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Editorial: Tagungsband des 1. AK Mediendidaktik
der DGfE-Sektion Medienpadagogik (MEDIDA24)
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2 Padagogische Hochschule St. Gallen
® Pddagogische Hochschule Ziirich

4 Padagogische Hochschule Heidelberg

1. Hintergrund zum Arbeitskreis Mediendidaktik

Die Thematisierung medienpddagogischer Fragen ist seit Mitte der 1990er Jahren
in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) organisatorisch
verankert; seit 2010 gibt es die eigenstandige Sektion Medienpadagogik. Mit Uber
400 Personen stellt sie etwa 9% aller Mitglieder der DGfE. Die Interessen und For-
schungsanliegen dieser grossen Gruppe sind breit gestreut und legen eine Diffe-
renzierung nahe, bei der es zugleich auch die Gemeinsamkeit der Sektionsanliegen
und -perspektiven im Blick zu behalten gilt. Dem Vorschlag einer Initiativgruppe
von Wissenschaftler:innen zur Griindung eines Arbeitskreises Mediendidaktik in der
Sektion hat die Mitgliederversammlung 2023 in Hagen zugestimmt.

Das erste Treffen des Arbeitskreises fand am 29. und 30. August 2024 an der Uni-
versitat Duisburg-Essen stand. Vorausgegangen war ein Call for Paper zur Vorstel-
lung aktueller Forschungsvorhaben, in denen es um das Lernen mit digitalen Me-
dien aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive geht. Das zweite Treffen findet
statt am 4. und 5. September 2025 an der Padagogischen Hochschule Zirich. Der
Arbeitskreis hat jeweils einen Sprecher /eine Sprecherin, und zwar die Person, die
jeweils die néchste Tagung gemeinsam mit einem jeweils neu zusammengesetzten
Programmkommittee ausrichtet. Gemeinsam entscheidet diese Gruppe, an wen sie
den Staffelstab zur Ausrichtung der nachsten Tagung tbergibt.

Die Artikel dieses Themenhefts basieren auf den ausgearbeiteten und begutach-
teten Vollbeitragen der zuvor bereits ausgewahlten Einreichungen bzw. Prasentati-
onen auf der Tagung.
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2. Diskussion zur Positionierung der Mediendidaktik

Zum Auftakt der Tagung versucht der Impulsvortrag von Michael Kerres (2025) eine
Standortbestimmung der Mediendidaktik. In dem ersten Beitrag «Mediendidaktik.
Versuche einer Positionierung» wird die Forschung im deutschsprachigen Raum zur
Mediendidaktik der internationalen Forschung zu Educational Technology (EdTech)
gegenlibergestellt. Wahrend der Anteil an englischsprachigen Publikationen zu
«EdTech» in den besonders reichweiten-starken Zeitschriften tiber ein Drittel aus-
macht, umfasst die deutschsprachige Forschung einen deutlich geringeren Anteil.
Wahrend EdTech Research weiterhin stark auf Medienvergleichsstudien basiert, die
seit Jahrzehnten kritisch gesehen werden, basiert die deutschsprachige Forschung
auf vielfaltigeren Forschungsansatzen inklusive einer etablierten kritischen Pers-
pektive auf EdTech. Michael Kerres diskutiert Herausforderungen wie die multidis-
ziplindre Natur des Feldes, begriffliche Ubersetzungsprobleme, die Fragen nach der
Anschlusskommunikation im internationalen Raum und nach normativen Zugangen
sowie addaquaten methodischen Ansdtzen als Alternative zu Medienvergleichsstudi-
en. Er pladiert fur einen reflektierten Umgang mit der Vielfalt der Forschungspers-
pektiven und eine weitere Erforschung von adaquaten Forschungsdesigns.

Fir die weitere Diskussion zur Positionierung der Mediendidaktik wurden
Autor:innen zu Kommentaren eingeladen. Diese Kommentare fiihren Gedanken des
Beitrags von Michael Kerres tiefer aus und gehen auf einige Aspekte kritisch ein.
Dabei zeigen sich Parallelen und auch nuancierte Differenzen in den Verortungen
der Mediendidaktik.

Gerhard Tulodziecki (2025) schlagt als zentrales Abgrenzungskriterium die Bil-
dungsperspektive vor, wodurch Mediendidaktik als Schnittmenge der Diskurse zu
Bildung und zum Lernen und Lehren mit Medien konzipiert wird. Er pladiert fur ein
Verstdndnis der Mediendidaktik als sowohl Reflexions- als auch Handlungswissen-
schaft, die unterschiedliche Forschungsverfahren, insbesondere gestaltungs- und
entwicklungsorientierte Ansatze, integriert, um eine Briicke zur Praxis zu schlagen.

Barbara Getto (2025) unterstreicht in ihrem Kommentar die Interdisziplinaritat
der Mediendidaktik als Chance flir innovative Ansatze, trotz der Herausforderung,
klare Standards zu etablieren. Sie kritisiert die anhaltende Dominanz von Medien-
vergleichen und die strukturellen Probleme von Meta-Analysen, die oft Kontextfak-
toren vernachlassigen, und pladiert fiir alternative Forschungsdesigns, die der Kom-
plexitat digitaler Bildungsprozesse gerechter werden. Getto betont die Wichtigkeit
einer kritischen Reflexion gegeniiber technologischen Entwicklungen, ohne dabeiin
eine pauschale Ablehnung liberzugehen.
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Stefan Aufenanger (2025) diskutiert die von Michael Kerres argumentierten Be-
zugsdisziplinen von Informatik und Psychologie fiir EdTech Research kritisch und
verweist darauf, dass die Bezlige in der deutschsprachigen Medienpadagogik brei-
ter sind und insbesondere starker auf die Perspektive der Lernenden eingehen. Er
argumentiert, dass die disziplinare Offenheit der Erziehungswissenschaft und damit
auch der Medienpadagogik eine Stérke sei und diese beiden Felder durchaus auch
ineinander aufgehen konnten. Fiir die zukiinftige Ausrichtung der Mediendidaktik
schlagt er vor, dass sie sich starker auf die Lernenden in ihrer Diversitat konzentrie-
ren misse, anstatt auf die Technik oder die Lehrenden.

Kerstin Mayrberger (2025) sieht die Starke der Mediendidaktik im Zusammen-
spiel von Medienpadagogik und Allgemeiner Didaktik und als Briicke zu Nachbar-
disziplinen. Sie sieht Mediendidaktik als transdisziplindre (Teil-)Disziplin der Er-
ziehungswissenschaft und Querschnittsaufgabe innerhalb dieser. Diese Verortung
beschreibt sie als herausfordernd aber auch angemessen angesichts einer von Me-
dien durchdrungenen Welt. Sie plédiert dafiir, die Ressourcen im deutschsprachigen
Raum zu biindeln und den nationalen wie internationalen Austausch zu verstarken,
und regt an, die Mediendidaktik selbstbewusst mit ihren eigenen Konzepten inter-
national zu vertreten.

Marco Kalz (2025) positioniert die Mediendidaktik als gestaltungsorientierte
Disziplin und innerhalb der Bildung als Paradigma, welches Lehren und Lernen ein-
schliesst, aber auch dartiber hinausgeht. Er diskutiert den klassischen Medienbe-
griff kritisch und pladiert fiir Technologie als Gegenstandsbereich von Mediendidak-
tik. Auf der Prozessebene argumentiert er fiir eine Erweiterung des Fokus der Me-
diendidaktik von mikro- und mesodidaktischen Fragen hin zu makrodidaktischen
Gestaltungsaspekten auf institutioneller Ebene, um die digitale Transformation von
Bildungsprozessen umfassend zu erforschen. Marco Kalz diskutiert schliesslich ein
Verstandnis der Mediendidaktik als eine Implementierungswissenschaft der Pada-
gogik, die, ahnlich der Medizin, darauf abzielt, Forschungsergebnisse ziigig in die
Praxis zu Uiberfiihren und evidenzbasierte Praktiken zu férdern.

Karsten D. Wolf (2025) argumentiert in seinem Kommentar dafiir, die Medien-
didaktik als eine gestaltungsorientierte Technologiewissenschaft zu positionieren.
Er sieht den thematischen Kern der Mediendidaktik in der Erforschung und Vermitt-
lung von Handlungs-, Gestaltungs- und Reflexionswissen rund um den Medienein-
satz in Lehr-Lern-Arrangements, wobei die Verschrankung von Methoden und Me-
dien im Fokus steht. Dabei ist Mediendidaktik in ihrer Essenz interdisziplinar und
erfordert ein Verstandnis der Besonderheiten von digitalen Medien. Um dem Ziel

Maria Klar, Josef Buchner, Barbara Getto, Marco Kalz und Michael Kerres www.medienpaed.com >03.09.2025


http://www.medienpaed.com
https://doi.org/10.21240/mpaed/65/2025.04.23.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/65/2025.04.28.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/65/2025.04.29.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/65/2025.04.30.X

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

einer praxisrelevanten Forschung gerecht zu werden, darf sich Mediendidaktik nicht
auf Laborstudien und quasi-experimentelle Designs beschrdanken, sondern sollte
gestaltungsorientierte Ansadtze wie Design-Based Research fokussieren.

In diesen sechs Kommentaren spiegeln sich mehrere Parallelen wider. Gerhard
Tulodziecki und Marco Kalz stellen die Verortung von Mediendidaktik in der Bildung
heraus im Kontrast zu einem Verengung auf das Lehren und Lernen. Barbara Getto,
Kerstin Mayrberger und Stefan Aufenanger betonen die Interdisziplinaritat als Star-
ke und Chance der Mediendidaktik. Dabei bleibt zwar die Frage offen, inwiefern sich
dann noch essenzielle Grenzen der Mediendidaktik ziehen lassen oder ob diese sich
angesichts der Mediatisierung in der Gesellschaft nicht (mehr) von den Erziehungs-
wissenschaften unterscheiden lasst. Passend hierzu erweitern Marco Kalz und
Karsten D. Wolf den Medienbegriff auf digitale Technologien, wobei - wie Michael
Kerres feststellt - auch bei jeder Generation von «neuen Medien» weiterhin von Me-
dien gesprochen werden kénnte.

Es zeigen sich auch divergierende Perspektiven. So pladiert Stefan Aufenanger
flir den Fokus auf die Lernenden, wahrend Marco Kalz fiir einen starkeren Fokus auf
die Makro-Ebene argumentiert. Es lasst sich auch ein Spannungsfeld ausmachen
zwischen primar gestaltungsorientierten Ansatzen, die man als «technikoffen» be-
zeichnen kann, und der Wichtigkeit von kritischen Perspektiven, auf die beispiels-
weise Barbara Getto hinweist.

Insgesamt ergibt sich ein Verstandnis von Mediendidaktik, welches deren In-
terdisziplinaritat anerkennt und die Vielfalt der Forschungszugange wertschatzt,
gleichzeitig aber auch konkrete Vorschlage zu Forschungsmethoden enthélt. Im Fol-
genden werden die weiteren Beitrage der Tagung zunachst vorgestellt und im Lichte
dieser Uberlegungen zur Positionierung eingeordnet.

3. Weitere Tagungsbeitrage

Julia Jochim, Cecilia Post und Ricarda Bolten-Biihler (2025) untersuchen mittels
Mixed-Methods studentische Praferenzen zu Erklarvideoformaten (Realfilm, KlI-Ava-
tar, Cartoon). Quantitativ zeigten sich kaum signifikante Unterschiede, qualitativ
jedoch Praferenzen fiir reale Darsteller und Cartoons, wobei KI-Formate meist nicht
storten und die Formatwahl vom Lehrinhalt abhing.

Julia Schmitt, Michael Eichhorn, Alexander Tillmann und Angela Rizzo (2025)

beleuchten in einer qualitativen Studie mit 56 Lehrenden die Bediirfnisse bei der
Lehrplanung und Entwicklungspotenziale fiir Lehrplanungs-Tools. Durch den
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Vergleich mit etablierten Modellen wie dem Berliner und ADDIE-Modell identifizie-
ren sie «blinde Flecken» und Unterschiede je nach Lehrerfahrung, was Implikatio-
nen flr Tool-Gestaltung und Qualifizierung liefert.

Kristopher Muckel (2025) untersucht in einer quantitativen Studie die Uberzeu-
gungen von 155 Studierenden und 23 Lehrkraften zum Einsatz von Virtual Reality
(VR) im Geschichtsunterricht. Beide Gruppen sehen Potenzial fiir historische Lern-
prozesse mit VR; die Uberzeugung einer authentischen Vergangenheitsdarstellung
durch VR war bei VR-Erfahrenen geringer. Dies unterstreicht den Bedarf an prakti-
scher Auseinandersetzung und didaktischer Reflexion in Lehr- und Fortbildungen.

Zur Erfassung des subjektiven Lernempfindens mit Kl-basierten Conversational
Agents stellen Jan-Martin Geiger und Anna Wenzel (2025) ein neu entwickeltes Fra-
gebogeninstrument vor. Getestet in 6konomischen Serious Games mit unterstiit-
zenden Kl-Agenten, identifizierte eine explorative Faktorenanalyse flinf relevante
Faktoren. Der Beitrag liefert Impulse fiir die Lernbegleitung und Evaluation Kl-ge-
stlitzter padagogischer Werkzeuge.

CanKiipliice, Denise Demski und Gritim Brahm (2025) betrachten mittels Think
Alouds die Planungsentscheidungen von Lehrkraften in Blended-Learning-Kursen.
Die qualitative Analyse zeigt unterschiedliche Orientierungen der Lehrkréfte beziig-
lich der Wertigkeit von Prasenz- und Distanzphasen sowie der Verantwortungszu-
schreibung fiir Lernende. Vorhandene Gestaltungsmoglichkeiten fiir Blended Lear-
ning scheinen oft unausgeschopft.

Pia Sander, Katja Buntins und Michael Kerres (2025) betrachten den Wissen-
stransfer zwischen Forschungsprojekten und Bildungspraxis. Eine Befragung von
Forschenden zeigte, dass die Kommunikation zum Projektende zunimmt, wobei uni-
direktionale Formate haufiger, bidirektionale aber als niitzlicher fiir die Forschung
wahrgenommen werden. Die Studie diskutiert die Gestaltung des Zusammenwir-
kens durch den gezielten Einsatz beider Formate.

Elke Hoflers (2025) Beitrag beleuchtet die unzertrennliche Verbindung von Me-
dien- und Sprachendidaktik, da Sprache selbst ein Medium ist. Sie schlagt die Er-
weiterung des TPACK-Modells um sprachliches Wissen (LK) zum TPLACK-Modell vor.
Dies soll helfen, sprachliche, mediale sowie multimodale Kompetenzen in technolo-
giegestiitzten Bildungsprozessen zu fordern.

Maria Klar, Josef Buchner, Barbara Getto, Marco Kalz und Michael Kerres www.medienpaed.com >03.09.2025


http://www.medienpaed.com
https://doi.org/10.21240/mpaed/65/2025.07.14.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/65/2025.07.15.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/65/2025.07.16.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/65/2025.07.24.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/65/2025.08.02.X

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Christian Miiller und Rebecca Schuler (2025) stellen das «Model of Immersive
Learningin Language Education» (MILLE) vor, ein Phasenmodell zur systematischen
Integration von Virtual Reality (VR) in den Sprachunterricht. Das Modell gliedert im-
mersive sprachliche Lernprozesse in eine Vorbereitungs-, Anwendungs- und Refle-
xionsphase und zielt auf eine Verbindung von formellem und informellem Lernen.

Lhea Reinhold und Marion Handel (2025) evaluieren die Objektivitdt von Chat-
GPT-40 bei der Bewertung von 757 Lerntagebucheintrdagen im Vergleich zu mensch-
lichen Bewertungen. Die Kl zeigte moderate bis hohe Ubereinstimmung, tendierte
aber zu optimistischeren Bewertungen. Die Studie legt Potenziale fiir hybride, halb-
automatisierte Bewertungsprozesse nahe.

Der Einsatz digitaler Laborjournale in der Chemie-Lehramtsausbildung stehtim
Mittelpunkt der Mixed-Methods-Studie von Carolin Eitemiiller und Vanessa Fischer
(2025). Die Evaluation mit 48 Studierenden zeigte, dass das Tool eLabFTW die Struk-
turierung von Protokollen und Kollaboration fordert, die Selbstwirksamkeit im Um-
gang mit digitalen Medien steigerte, aber didaktische Anpassungen erfordert.

Insgesamt zeigt sich in den Tagungsbeitragen eine Spannbreite von mediendi-
daktischer Forschung und es lassen sich einige Kongruenzen zwischen den obigen
Standortbestimmungen der Mediendidaktik und den Tagungsbeitragen feststellen.
Die Beitrdge von Miiller et al. (2025) sowie Hofler (2025) sind Beispiele fiir die oben
genannte Interdisziplinaritat der Mediendidaktik. Es finden sich keine klassischen
Medienvergleichsstudien: In der Studie von Jochim et al. (2025) zum Vergleich ver-
schiedener Videoformaten liegt der Fokus auf qualitativen Indikatoren, die im Rah-
men des Mixed-Methods-Ansatzes untersucht werden. Und auch beim Vergleich
zwischen KI-Bewertung und menschlicher Bewertung, die von Reinhold und Handel
(2025) untersucht wurden, geht es nicht darum, die liberlegene «Lernwirksamkeit»
eines Mediums gegeniiber einem anderen festzustellen. Der Blick auf die Meso-Ebe-
ne wird in drei Beitragen von Schmitt et al. (2025), Kiipliice et al. (2025) und Muckel
(2025) geworfen, in denen es um didaktische Entscheidungen und Planungsent-
scheidungen von Lehrkraften geht. Auch die Perspektive der Lernenden wird einbe-
zogen, wie von Aufenanger (2025) vorgeschlagen: Eitemdller und Fischer (2025) neh-
men die Lernendenperspektive bei der Betrachtung digitaler Laborjournale in den
Blick und Geiger und Wenzel (2025) bieten ein Instrument zur Erhebung des subjekti-
ven Lernempfindens mit Conversational Agents. Sander et al. (2025) tragen schliess-
lich Einsichten zum Zusammenwirken von Bildungsforschung und -praxis bei.
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4. Fazitund Ausblick

Michael Kerres stellt in seinem Beitrag fest, dass die schwierige Verortung einer
Mediendidaktik bei den Forschenden mit dem «Geflihl mangelnder disziplindrer
Heimat» einhergehen kann (S. 20). Kerstin Mayrberger (2025) pladiert in diesem
Zusammenhang daflir, dass es einen «sichtbaren und organisationalen Raum» fir
mediendidaktisch Forschende braucht (S. 39). Die erste Tagung des Arbeitskreises
Mediendidaktik in der DGfE-Sektion Medienpadagogik hatte zum Ziel, einen solchen
Ort zu etablieren.

Den Abschluss der Tagung bildete eine diskursive Session, in der es um die An-
liegen der Anwesenden zum Arbeitskreis ging. Die dort gedusserten Themen finden
sich in den obigen Beitragen wieder, wie beispielweise (selbstbewusste) internati-
onale Sichtbarkeit, Verstandigung liber Forschungsmethoden und uber Alleinstel-
lungsmerkmale der Mediendidaktik aber auch ihre interdisziplindaren Beziige, so-
wie die Wichtigkeit von Zusammenarbeit mit der Bildungspraxis. Angesichts dieser
Kongruenzen kann ein Fazit zur MEDIDA24 sein, dass hier tatsachlich Forschende
mit dhnlichen Anliegen und Forschungszugédngen einen Ort fiir Austausch und Ver-
standigung innerhalb <hrer> Disziplin und einer Sektion Medienpadagogik der DGfE
finden kdnnen - ein guter Ansatz fuir die Tagung 2025 in Zirich.
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Zusammenfassung

Dieser Beitrag verortet Mediendidaktik in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion
und skizziert die relevanten Foren, Fachgesellschaften und Zeitschriften, die die For-
schung zu Educational Technology (EdTech) prdgen. Zwischen der deutschsprachigen
und der internationalen Diskussion zeigen sich wesentliche Unterschiede: International
macht die Forschung zu EdTech einen erheblichen Teil der gesamten Bildungsforschung
aus, wahrend sie im Vergleich dazu im deutschsprachigen Raum randsténdig geblieben
ist. Die internationale Forschung basiert methodisch stark auf Medienvergleichsstudien,
die einen Medieneinsatz dem «traditionellen Unterricht» gegendiiberstellen, deren Limita-
tionen regelmdssig bemdngelt werden. Die deutschsprachige Mediendidaktik zeichnet
sich dagegen durch eine breitere theoretische Fundierung und vielféltige forschungs-
methodische Ansdtze aus. Die Diskussion (iber Bildung und Didaktik verweist auf eine
lange und spezifische kulturelle Tradition, die die Differenz zum internationalen Diskurs
begriindet. Es werden Perspektiven fiir die mediendidaktische Forschung aufgezeigt und
wird diskutiert, wie Anschlusskommunikation im internationalen Raum hergestellt wer-
den kann.

Mediendidaktik (Educational Technology). Attempt at Positioning

Abstract

This paper examines the positioning of Mediendidaktik (educational technology) within
educational science discourse, highlighting key differences between German-speaking
and international research approaches. Internationally, EdTech research constitutes
a significant portion of educational research, while remaining relatively marginal in
German-speaking contexts. The international discourse is heavily influenced by computer
science and psychology perspectives, often employing media comparison studies.
In contrast, German-speaking Mediendidaktik is more firmly rooted in educational
science, drawing on a broader theoretical foundation. The paper discusses challenges in
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establishing coherent research conventions due to the field‘s multidisciplinary nature and
disparate discourse spaces. It emphasizes the need for careful translation and adoption of
terminology to facilitate effective communication between German and English-speaking
research communities. The paper calls for a reflective approach within Medienpéddagogik
that acknowledges and leverages the diversity of research perspectives, fostering
dialogue between different methodological approaches to address relevant questions
in the field.

1. Einleitung

Im August 2024 fand die erste Tagung des Arbeitskreises Mediendidaktik in der Sekti-
on Medienpadagogik der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE)
statt. Sie wurde gemeinsam mit dem «5. EdTech Research Forum» des BMBF-Meta-
vorhabens «Digitalisierung in der Bildung» an der Universitat Duisburg-Essen durch-
gefiihrt.! Der folgende Text ist eine liberarbeitete Fassung des Eroffnungsvortrags.
Er thematisiert die Positionierung mediendidaktischer Forschung im deutschspra-
chigen und internationalen Raum, denn im Unterschied zu anderen Disziplinen ist
keineswegs offensichtlich, wie mediendidaktische Forschung im Facherkanon der
Wissenschaften zu verorten ist.

Dabei besteht die Besonderheit, dass die deutschsprachige Diskussion anders
angelegt ist als der englischsprachig-internationale Diskursraum, wie im Folgenden
aufgezeigt werden soll. Dabei wird es auch um die Frage gehen, wie mit dieser Diffe-
renz umgegangen werden kann und welche Perspektiven sich hieraus fiir die inhalt-
liche und methodische Anlage der Forschung - und ihre Anschlusskommunikation
- ableiten lassen.

2. Publikationsintensitat und Sichtbarkeit der Forschung

Wahrend sich die Kommunikation in vielen Wissenschaftsdisziplinen nahezu voll-
standigin einem englischsprachig-internationalen Diskursraum abspielt, artikuliert
sich ein betrachtlicher Teil der erziehungswissenschaftlichen Forschung in deut-
scher Sprache. Dies hangt u.a. damit zusammen, dass die deutschsprachige Erzie-
hungswissenschaft - anders als in anderen Kulturrdumen - eine starke Position in
der Hochschullandschaft mit einer eigenstéandigen Theoriebildung hervorgebracht
hat, sich vielfach auf das nationale Bildungssystem und die damit verbundenen He-
rausforderungen bezieht und oftmals auch ein deutsches Publikum (in Bildungs-
praxis und -politik) als Adressaten anspricht. Gleichzeitig verhalt sie sich zu dem

1 Das BMBF-Metavorhaben ist ein Verbundprojekt des Learning Lab der Universitat Duisburg-Essen mit
dem Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und -information, dem Leibniz-Institut fir Wissensmedien
und dem Deutschen Institut fiir Erwachsenenbildung - Leibniz-Institut fiir lebenslanges Lernen (2016-
2026).
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internationalen Diskursraum der Forschung zu Educational Technology (EdTech),
auf den sie einerseits in einem bestimmten Ausmass in ihren Arbeiten (rezeptiv) Be-
zug nimmt und sich andererseits mit eigenen (englischen) Beitrdgen in die interna-
tionale Diskussion einbringt. Dies begriindet, sich naher mit den Merkmalen und
der Konstellation deutsch- und englischsprachiger Beitrage auseinanderzusetzen,
letztlich mit dem Ziel, die deutschsprachige Mediendidaktik in dieser Relation bes-
ser verorten zu kdnnen.

2.1 Englischsprachige Publikationen

Zuallererst fallt die bemerkenswert hohe Publikationsintensitat und Resonanz der
Forschung zu Facetten des Digitalen in der internationalen Bildungsforschung auf:
Betrachtet man in der Datenbank SCOPUS alle Beitrage der Jahre 2020-2023 in den
100 Publikationsorganen (Journals und Proceedings)? mit den meisten Zitationen in
der Kategorie Education, umfasst dies ein Korpus von 29.005 Quellen.? Davon entfal-
len 9.983 Publikationen, etwa ein Drittel aller Beitrdge, auf 31 Zeitschriften, deren
Schwerpunkt den Themenfeldern Educational Technology, Digital Technology in Edu-
cation und Distance Education zugeordnet werden kann (s. Abb. 1).*

EdTechResearch

Education/

Educational Research 9.983 Publikationen in

' ‘ 31 Zeitschriften zu
SCOPUS: 2020-2923 in Educational
TOP 100 Outlets: Technology,

¥ 29.005 Publikationen

. Digital Technology in
zu «Education»

Education und
Distance Education

weitere Publikationen tber EdTech in
Nicht-EdTech Outlets zu Education
(Anteil unbekannt)

Abb. 1: Anteil von EdTech Research an der Forschung in der Kategorie «Education» (SCOPUS
2020-2023).

2 In den Computer Sciences spielen Proceedings eine besondere Rolle. In der Psychologie dominieren
Zeitschriften. In der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft sind traditionell Sammelbéande be-
deutsam. Im internationalen EdTech Research zeichnen sich Journals als zentrale Publikationsplatt-
form ab.

3 https://www.scopus.com/sources.uri.
4 Die Liste findet sich unter: https://learninglab.uni-due.de/edtech-journals.
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Wenn dariiber hinaus bedacht wird, dass auch in den weiteren Publikationsor-
ganen der Kategorie Education erheblich zu Digitalisierung veroffentlicht wird, las-
sen sich die Tragweite und die Relevanz (aber auch die Hohe der hier eingesetzten
Forschungsbudgets) ermessen, die dem Thema im internationalen Diskurs zuge-
messen werden. Kein anderer Gegenstand dominiert die internationale Forschung
zu Education in Umfang und Resonanz derart wie die Beitrage zu EdTech!

Die hohe Aufmerksamkeit von EdTech in der internationalen Bildungsforschung
bestatigt sich in einer anderen Datenbank: Betrachtet man im «Social Science Cita-
tion Index» (SSCI) unter «Education / Educational Research» alle 137 inkludierten
Organe, dann widmen sich 25 den o.g. Themen.® Von den im SSCI gelisteten 25 am
haufigsten zitierten Zeitschriften lasst sich sogar mehr als die Halfte dem Thema
zuordnen, was die hohe Resonanz des Themas unterstreicht.

Die im SSCl inkludierten EdTech-Journals haben jeweils ein eigenes Profil. Man-
che sind starker an Fachgesellschaften angebunden, beziehen sich auf bestimmte
Bildungskontexte (insbesondere Hochschule oder Fernstudium) oder Inhalte (wie
das Sprachenlernen). Manche stehen einer informatiknahen Forschung néher, an-
dere verfolgen eine eher digitalkritische Perspektive. Ihr - im Vergleich zu anderen
Zeitschriften - hoher Impact Factor attrahiert zahlreihe Einreichungen fachfremder
Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen, deren Fokus sich originar nicht dem Ed-
Tech Research zuordnen lasst, und die in diesen Zeitschriften eine wertvolle Pub-
likationsmdglichkeit erkennen. Insgesamt zeigt sich in diesen Beobachtungen der
multidisziplinare Hintergrund der Forschenden und die Problematik, dass sich eine
Community flir EdTech Research, die Standards ihrer Forschung etabliert, schwer
entwickeln kann.

2.2 Deutschsprachige Publikationen

Der hohe Umfang und Anteil der EdTech-Forschung fallt im Unterschied zu dem ver-
gleichsweise geringeren Ausmass im deutschsprachigen Raum auf: In der Datenbank
deutschsprachiger Publikationen PEDOCS vom Deutschen Institut fiir Bildungsfor-
schung und Bildungsinformation (DIPF) sind (liber mehrere Jahrzehnte) insgesamt
45.360 Beitrage hinterlegt; davon sind mit 2.289 ca. 5% der Medienpadagogik zuge-
ordnet, an der die Beitrage zur Mediendidaktik einen (unbekannten) Anteil ausma-
chen.® Auch hier kann davon ausgegangen werden, dass Beitrage zur Digitalisierung
ebensoin anderen Kategorien der Publikationsdatenbank aufscheinen (z. B. «Schul-
padagogik»), deren Umfang sich schwer abschatzen lasst.

5 https://jcr.clarivate.com/jcr/browse-journals.

6 https://www.pedocs.de/klassifikation.php?klassifikation=dgfe. Der Sektion Medienpadagogik ordnen
sich ca. 10% der etwa 4.500 Mitglieder der DGfE zu (2024).
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Zugleich bringen sich Forschende aus dem deutschsprachigen Raum auch in
deninternationalen Diskurs ein. Dabei handelt es sich, wie Marin et al. (2023) zeigen,
eher um Forschende mit einem psychologischen Hintergrund, wo dieser Kommuni-
kationskanal starker etabliert ist. Auf das Gesamtvolumen bezogen ist der Anteil
englischsprachiger Zeitschriftenartikel von zumindest einer/einem Urheber:in mit
einer Affiliation einer Hochschule im deutschsprachigen Raum mit 3% als insgesamt
gering einzuschéatzen (Buntins et al. 2018). Der Umfang und Anteil der Publikationen
zu Fragen des «Lernens mit Medien» im deutschsprachigen Raum ist damit sowohlin
deutsch- ebenso wie auch in englischsprachigen Organen als geringer einzuschat-
zen als in der internationalen Arena.”

Zugleich findet die mediendidaktische Forschung im deutschsprachigen Dis-
kurs hohe Aufmerksamkeit. So findet sich in der Liste der am haufigsten zitierten
deutschsprachigen Zeitschriften bei Google Scholar - neben drei Gibergreifenden er-
ziehungswissenschaftlichen Zeitschriften - auch die vorliegende Medienpadagogik.
Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung. Sie gehdrt damit zu den zehn am
haufigsten zitieren deutschsprachigen Organen - liber alle (!) Wissenschaftsdiszip-
linen hinweg.® Zugleich haben wir im deutschsprachigen Diskurs die Besonderheit,
dass die «<Medienpadagogik» die gesamte Breite erziehungswissenschaftlichen For-
schens zu Medien umfasst und damit mediendidaktische Fragen einschliesst, ohne
dass sich deren Anteil hier zuverlassig abschatzen liesse.

3. Disziplinare Perspektiven auf «<Lernen mit Medien»

Neben Umfang und Sichtbarkeit der Forschung stellt sich die Frage, wie sich die ver-
offentlichten Beitrage fachlich zuordnen lassen. In welchen Disziplinen bzw. Orga-
nen ist diese Forschung angesiedelt? Auf Basis einer Zitationsanalyse von Bardakci
et al. (2024)2012 lassen sich drei thematische Cluster identifizieren, die als eher in-
formatisch, psychologisch oder erziehungswissenschaftlich ausgewiesen werden
konnen. Ein viertes, kleineres Cluster lasst sich als sprachdidaktisch charakterisie-
ren.

Die Perspektive der Informatik greift technische Neuerungen auf, entwickelt
Losungen und untersucht ihre Potenziale fiir das Lernen. Dabei steht der prinzipi-
elle Nachweis der Machbarkeit im Vordergrund. Ein Prototyp zeigt auf, dass mit der
Technologie grundsatzlich gelernt werden kann. Die psychologische Perspektive
schaut dagegen auf die Lernprozesse in der Interaktion mit Medien, etwa wenn es
um den Effekt bestimmter visueller oder auditiver Darstellungsformen von Medien
auf das Lernen geht (Scheiter 2021).

7 Hierkonnte auch ein Zusammenhang hergestellt werden zu der insgesamt geringeren Nutzung digitaler
Medien und Technik im Bildungsbereich, insbesondere in Deutschland, wie in den ICILS-Studien regel-
maéssig (Eickelmann et al. 2024) aufgezeigt wird.

8 https://scholar.google.de/citations?view_op=top_venues&hl=de&vq=de [abgerufen am 05.09.2024].
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Im Folgenden soll deutlich werden, dass die internationale Forschung zu EdTech
durch diese beiden Perspektiven gepragt ist; die im deutschsprachigen Raum?® pra-
sente erziehungswissenschaftliche Sicht ist dort weniger deutlich sichtbar. Infor-
matik und Psychologie betrachten ihren Forschungsgegenstand im Kern «univer-
sal»: Ihren Forschungsarbeiten unterliegt der Anspruch, an allen Orten und zu allen
Epochen zu gelten. Sie blenden so programmatisch aus, dass Lernprozesse immer
in einem bestimmten zeitlichen, kulturellen, sozialen, politischen, gesellschaft-
lichen und institutionellen Umfeld situiert sind, immer einen bestimmten Lernin-
halt in Kommunikationsverhaltnissen aufgreifen und spezifische Bildungsanliegen
verfolgen. Informatik und Psychologie - neben anderen Fachern, wie Medien- oder
Kommunikationswissenschaft - entwickeln grundlegende Konstrukte, die von der
Mediendidaktik aufgegriffen werden.* Ihr geht es dann um die Frage, wie - unter
gegebenen Bedingungen - Potenziale der Medien «vor Ort» fiir Bildungsanliegen
eingelost werden konnen und darum, die Implikationen von Materialitat, Medialitat
und Digitalitat, einschliesslich der Mechanismen, die als Kiinstliche Intelligenz aus-
gewiesen werden, flir das Lernen zu verstehen (Bettinger 2020).

In diesem Rahmen beschaftigt sich Mediendidaktik - anders als die Medienin-
formatik oder die Lernpsychologie - mit dem Lernen in bestimmten Kontexten, mit
bestimmten Inhalten und Medien und der Frage, wie in der Auseinandersetzung mit
Materialitat, Digitalitat und Medialitat so etwas wie Bildung moglich werden kann.
Dies verweist z. B. auf die Kontexte von Schulpddagogik, Erwachsenen- und Weiter-
bildung, Hochschulbildung etc. sowie die im deutschsprachigen Raum vielfach aus-
gefacherten Fachdidaktiken, wie sie in anderen Landern kaum existieren. Die Fern-
studienforschung, eine weltweit vernetzte, eigenstandige Community, riickt dabei
im Ubrigen zusehends ndher an die Mediendidaktik, wie z. B. das Handbook of Open,
Distance and Digital Education (Zawacki-Richter und Jung 2023) oder das neue Jour-
nal of Open, Distance, and Digital Education (JODDE) anzeigen.

9 Der Formulierung «deutschsprachiger Diskursraum mediendidaktischer Forschung» wird hier als Kons-
trukt verwendet, wissend dass diese Zusammenfiihrung als unprézise kritisiert werden kann. Sie speist
sich aus der Beobachtung einer hohen Mobilitét der Forscher:innen in diesem geografischen Raum und
einem ausgepragten Dialog der Akteur:innen liber die nationalen Grenzen hinweg.

10 Fiirdie Mediendidaktik aufschlussreich sind auch Forschungsstrange, die ansonsten getrennte Diskurs-
raume verbinden. Dazu gehdren die Learning Sciences: Unter diesem Label findet sich international
eine Vernetzung von Forschenden aus Neurologie, Anthropologie und Soziologie, Psychologie, Linguis-
tik, Erziehungswissenschaft und Computer Science. Es geht um Lernen, allerdings ohne den zwingen-
den Bezug zu Educational Technology. In dahnlicher Weise tritt auch die Kognitionswissenschaft an: als
interdisziplinares Feld zur Erforschung des menschlichen Denkens.
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4. Internationaler Diskurs und sprachliche Hiirden

Die Idee von Bildung und die spezifische Organisation des Bildungswesens sind
kulturell verankerte Phdanomene, die sich im internationalen Diskurs nicht einfach
kommunizieren lassen. Buntins et al. (2018) thematisieren sprachliche Eigenarten
und Barrieren der Kommunikation in der internationalen Forschung liber EdTech
(s.a. bereits: Zierer und Seel 2012; Kumar und Mayrberger 2014). Dies betrifft etwa
die geringe Kohdrenz in der Nutzung von Begrifflichkeiten sowohl innerhalb eines
Sprachraums als auch in der Ubernahme bzw. Ubersetzung in andere Sprachen,
was die Prazision internationaler Anschlusskommunikation in der Forschung beein-
trachtigt.

Der Begriff E-Learning findet z.B. in den USA und Australien auffallend wenig
Verwendung, ist dagegen in der spanisch- oder deutschsprachigen Literatur und in
Asien gebrauchlich (Guri-Rosenblit und Gros 2011). Technology Enhanced Learning
wird haufig in Europa genutzt, nicht zuletzt, weil es ein popularer Begriff in Forder-
programmen der EU ist. Wahrend in Grossbritannien von virtual learning environ-
ments (VLE) gesprochen wird, wird in den USA iiber learning management systems
(LMS) diskutiert (Weller 2020). In der Schweiz wiederum scheint der Begriff ICT in
diesem Kontext besonders haufig auf. Mit der Nutzung der gleichen (auch: engli-
schen) Begriffe an verschiedenen Orten kdnnen unterschiedliche Konnotationen
einhergehen, die gelingende Anschlusskommunikation erschweren: «Research ar-
ticles written in English by non-English authors often do not reflect the same me-
anings in each country, despite using the same words» (Marin et al. 2023).

Um Anschluss an den internationalen Diskurs herzustellen, sollte z. B. Medien-
didaktik ganz sicher nicht wortlich ins Englische («<media didactics») libertragen
werden, weil der englische Begriff auf wenig Verstdndnis stossen wiirde und keine
Ankniipfungspunkte in der Zielsprache 6ffnet. Die Begriffe «<Educational Technolo-
gy» oder «Technology Enhanced Learning» knlipfen dagegen eher an den internatio-
nalen Diskurs an. Auch die (inhaltlich umstrittenen) Begriffe «digitales Lernen» und
«digitale Bildung» ebenso wie «Medienkompetenz» sind in ihren englischen Pen-
dants oftmals weniger passend als etwa «online learning» oder «digital literacy».

Zugleich sollte umgekehrt vermieden werden, «Instruction» mit «Instruktion» zu
Ubersetzen. Im Deutschen wird Instruktion leicht mit der «<Anweisung» (eines Vor-
gesetzten?) assoziiert, wahrend es sich im Englischen einfach auf eine Bandbreite
moglicher Lehr-Lernangebote bezieht. Insofern kann es sich anbieten, in deutsch-
sprachigen Veroffentlichungen die englischen Begriffe, wie «Instructional Design»
gezielt zu verwenden, um den Bezug zu einem bestimmten Diskurs anzuzeigen. Um
wiederum bei einem deutschen Publikum falsche Assoziationen zu vermeiden, kann
in diesem Fall auch der Begriff «didaktisches Design» (statt «Instructional Design»)
hilfreich sein (Kerres 2024).
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Im Ganzen soll damit angedeutet werden, dass diese begrifflichen Fragen die
Chancen gelingender Anschlusskommunikation essenziell beeinflussen, aber oft-
mals ibersehen werden. Neben den hier benannten Ubersetzungsproblemen ver-
weist dies auch auf Machtverhaltnisse in internationalen Diskursraumen, mit denen
manche kulturellen Traditionen hervorgehoben, andere ausgeblendet werden.

5.  Exkurs: Fachgesellschaften und Tagungen
Um die Uniibersichtlichkeit des Felds zu verdeutlichen, soll die Bandbreite der Fach-
gesellschaften und Tagungen erwahnt werden, auf denen die genannten Themen
verhandelt werden. Eine Padagogische Psychologin wird schnell wissen, wo sie
«ihre» Community im nationalen, europdischen und internationalen Raum findet.
Fiir einen Mediendidaktiker ist dies schwieriger, weil seine Agenden an unterschied-
lichen Orten thematisiert werden.
Dies sei mit einigen, keineswegs (!) vollstédndigen Verweisen illustriert:
- Deutschsprachig
« Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE), Sektion Medienpa-
dagogik
« Gesellschaft fiir Empirische Bildungsforschung (GEBF)
« Deutsche Gesellschaft fiir Psychologie (DGPs), FG Padagogische Psychologie,
FG Medienpsychologie
« Gesellschaft flir Informatik (Gl), FG Bildungstechnologie (DELFI)

- Europdisch

« European Educational Research Association (EERA), die die European Confe-
rence on Educational Research (ECER) durchfiihrt, z. B. Network 6 : Open Lear-
ning: Media, Environments and Cultures, 16: ICT in Education and Training, 27:
Didactics - Learning and Teaching,

« European Association for Research on Learning and Instruction (EARLI), z.B.
SIG 06: Instructional Design, SIG 07: Technology-Enhanced Learning and Ins-
truction,

« European Association of Technology Enhanced Learning (EATEL), die die Euro-
pean Conference on Technology Enhanced Learning (EC-TEL) durchfiihrt, mit
mehreren SIGs,

« European Association of Distance Teaching Universities (EADTU) mit dem Fo-
kus auf Fernstudienforschung.
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- International
« American Educational Research Association (AERA), Division: Learning & Ins-
truction
« American Psychological Association (APA), Division: Educational Psychology,
Society for Media Psychology and Technology
« Association for Educational Communications and Technology (AECT)*

Damit deutet sich die Komplexitat an, die sich fiir die Herausbildung einer Iden-
titdt und das Community Building in der Mediendidaktik ergibt. Sie ist nicht nur auf
personlicher Ebene erfahrbar, sondern auch in der Herausforderung, eine geteilte
Wissensbasis, begriffliche Prazision und Qualitatskriterien ebenso wie gelingende
Anschlusskommunikation im Austausch von internationalen und nationalen Dis-
kursrdumen zu entwickeln.

6. Mediendidaktik in der Erziehungswissenschaft

Es wurde aufgezeigt, dass die EdTech-Forschung stark durch die Forschungslogik
von Psychologie und Informatik gepragtist. Im deutschsprachigen Raum kann Medi-
endidaktik mit einem engeren Bezug zur Erziehungswissenschaft verortet werden.
Dabei zeigen sich einige Herausforderungen.

6.1 Fachliche Beziige der Mediendidaktik

Fir mediendidaktische Forschung gibt es in der Erziehungswissenschaft unter-
schiedliche Anknlipfungspunkte (s. bereits: Kerres 2007). Sie hatte mit einer Allge-
meinen Didaktik gemein, dass sie das Fachliche ausblendet. Doch die Allgemeine
Didaktik ist eng verkniipft mit Schule und ihrem allgemeinbildenden Auftrag. Die
Medienthematik hat dort lange Zeit wenig Bedeutung erfahren, und so hat sich me-
diendidaktische Forschung in weiteren Sektionen artikuliert, etwa der Erwachse-
nenbildung oder Wirtschaftspadagogik, wo sich interessante Forschungsfelder auf-
taten (Achtenhagen et al. 1988).

Der Fokus der Medienpadagogik schliesslich liegt seit den Arbeiten von Dieter
Baake auf ausserschulischer Jugendarbeit, auf Fragen der Mediensozialisation und
Medienerziehung, auf Fragen von Jugendmedienschutz und der Internetnutzung
(Moser 2019). Barberi (2017) zeichnet das Ansinnen von Baacke zur Begriindung ei-
ner kommunikationswissenschaftlich angereicherten Sozialwissenschaft nach. Auf
dieser Grundlage hat sich Medienpadagogik gerade in Studiengangen der Sozialen

11 Die AECT hat ca. 5.000 Mitglieder (liber 90% aus den USA).
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Arbeit etabliert (Hoffmann 2020). Die Kommunikationswissenschaft betrachtet Me-
dienpadagogik schliesslich auch als eine ihrer Unterdisziplinen (Paus-Haase et al.
2013).

Insofern sind medienpadagogische Forschungsfragen nicht exklusiv einer Er-
ziehungswissenschaft zurechenbar. Sie bewegen sich zwischen einem «interdiszip-
lindren Forschungsfeld und einer bildungswissenschaftlichen (Sub-)Disziplin», wie
Swertz et al. (2017) feststellten.

Mediendidaktik lasst sich verorten als Teil von Medienpadagogik mit ihren Be-
zligen u.a. zu Mediensozialisation und -erziehung, Medienkompetenz und -bildung,
Mediendsthetik und -kultur sowie Bildungstechnologien und digitalen Okosyste-
men. Folgen wir dieser Vorstellung, entsteht die Frage, ob und wie sich die intellek-
tuelle und wissenschaftliche Arbeit einer entsprechenden Gruppe von Forschenden,
die sich in einer «Sektion» treffen, erfolgreich betrieben werden kann:

Die genannten Schlagworte verweisen sofort auf das Spektrum von Begriffen,
Theorien und Konstrukten der gesamten Erziehungswissenschaft. Die Sektion Me-
dienpadagogik in der DGfE bildet damit einen erheblichen Teil der Komplexitat der
gesamten Erziehungswissenschaft innerhalb der Sektion nach - solange es «etwas
mit Medien» zu tun hat. Wenn Disziplinen und ihre Binnenstrukturen die Aufgabe ha-
ben, die Komplexitat fachlicher Perspektiven einzuhegen und einen Diskursraum zu
bewirtschaften, der Anschlusskommunikation ermdoglicht (Meseth 2016), dann wird
die Herausforderung deutlich.

Die «Gesamtheit» erziehungswissenschaftlichen Denkens bildet sich somit in
Mediendidaktik und -padagogik ab. Gleichzeitig drangt der Diskurs tiber Medien, wie
er urspriinglich in der Sektion verortet ist, in die gesamte Erziehungswissenschaft:
Wenn wir davon ausgehen, dass Bildung (und Erziehung) essenziell durch Medien
gepragt ist bzw. sind und, wie Aufenanger bereits (1996) meinte, eigentlich in allen
Teildisziplinen und Sektion der Erziehungswissenschaft diskutiert werden miissten,
brauchte es wiederum keine Mediendidaktik oder Medienpadagogik.

Die Schwierigkeit einer Positionierung mediendidaktischer Forschung wird
schliesslich verschéarft, wenn sie sich nicht nur in der deutschsprachigen Erzie-
hungswissenschaft verankern will, sondern gleichzeitig Anschlusskommunikation
im internationalen Raum herstellen will: Mediendidaktik und Medienpadagogik wer-
den im Kontext der Erziehungswissenschaft als inhaltlich nahe beieinander gesehen
(und sind deswegen in einer DGfE-Sektion verortet). EdTech Research einerseits und
«Media Education» andererseits sind im internationalen Raum dagegen zwei eher
disjunkte Diskursrdume mit wenigen Bezugspunkten zueinander (Buckingham 2019;
Kommer und Weich 2022).
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6.2 Forschungsgruppen und ihre Denomination

Die Schwierigkeit, einen klaren Identitatskerns mediendidaktischen Forschens he-
rauszubilden, ldsst sich im deutschsprachigen Raum auch in der Widmung von Pro-
fessuren bzw. Bezeichnung von Arbeitsgruppen erkennen. Es fallt auf, dass die De-
nomination einschlagiger Professuren nicht unbedingt den Begriff «<Mediendidaktik»
ausweist. Es finden sich die Begriffe: E-Learning, Digitalisierung, Digitalitat, Digitale
Medien, Interaktive Medien, Bildungstechnologie, Medienbildung, auch in Kombina-
tion mit Schule, Erwachsenenbildung, Lebenslangem Lernen oder Wirtschaftspada-
gogik, Medienpadagogik, Wissensmanagement und Bildungsinformatik.

Die Denomination «Mediendidaktik» konkurriert in der Hochschulwelt mit wei-
teren Labels: friher Multimedia, kiirzlich E-Learning, jetzt Digitalitat und dem-
nachst KI. Bei der Ausweisung einer Professur scheinen solche Begriffe im Hoch-
schulraum eine hohe Attraktivitdt auszustrahlen, die allerdings oftmals schneller
Uberholt sind, als dass die Professur zu einer (dann angepassten) Neuausschreibung
gelangt. Doch m. E. geht es beim Lernen mit diesen und kiinftigen Medien immer um
«Mediendidaktik».

An Universitaten, Padagogischen Hochschulen und Fachhochschulen in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz findet mediendidaktische Forschung an
vielen Standorten statt, ebenso an ausseruniversitaren Forschungseinrichtungen
(etwa Leibniz-Instituten). Die Identifikation von Professuren und Arbeitsgruppen,
die zur Mediendidaktik forschen, ist somit schwierig, da sie eben nicht immer mit
einem der identifizierten Labels ausgewiesen sind und nicht klar ist, ob sich ein:e
Stelleninhaber:in selbst der Mediendidaktik zuordnen wiirde.

7.  Zwischenfazit

Zur Forschung iber «<Lernen mit Medien» im deutsch- und englischsprachigen Raum

konnen folgende Beobachtungen festgehalten werden:

- der bemerkenswert grosse Umfang der Forschung zu «Lernen mit Medien», die
mehr als 30% der gesamten internationalen Forschung zu Education ausmacht,
im Vergleich zum geringeren Umfang im deutschsprachigen Raum,

- die disparaten Diskursraume, in denen national, europaisch und international
Uber das «Lernen mit Medien» aus unterschiedlichen disziplindren Perspektiven
diskutiert wird,

- die im Vergleich zum deutschsprachigen Raum hohe Beteiligung von
Wissenschaftler:innen im internationalen Raum, die nicht erziehungswissen-
schaftlich oder fachdidaktisch ausgewiesen sind,

- und damit zusammenhangend: die starke Pragung der internationalen EdTech-
Forschung durch Perspektiven der Informatik und Psychologie,
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- die Einbindung der deutschsprachigen Mediendidaktik in den erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs mit ihren spezifischen Herausforderungen,

- die Schwierigkeit, Konventionen fiir Forschung zum «Lernen mit Medien» zu etab-
lieren angesichts der disziplindren Vielfalt dieser Konstellationen,

- die Notwendigkeit, sorgsam mit Ubersetzungen und Ubernahmen deutscher bzw.
englischer Begriffe umzugehen, um passende Anschliisse zu erzeugen.

8. Inhaltliche Ausrichtung der Forschung

Im Folgenden soll die inhaltliche Ausrichtung von deutschsprachiger und internati-
onaler Forschung kontrastiert werden. Die inhaltlichen Schwerpunktsetzungen ha-
ben sich in den letzten Dekaden immer wieder und mit den sich schnell @ndernden,
jeweils neuen Technologien verdndert (Zawacki-Richter und Bozkurt 2022). EdTech
Research ist stark durch Hype-Zyklen getrieben, bei denen auf grosse Euphorie, die
einer neuen Technik entgegengebracht wird, Erniichterung folgt, was ein stetiges
Arbeiten an der theoretischen Modellierung des Lernens mit Medien und seiner
empirischen Fundierung erschwert. Einfluss hat auch die offentliche Programm-
forderung (in Deutschland vor allem durch das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung), die einen wichtigen Teil mediendidaktischer Forschung trégt und ihren
Fokus beeinflusst.

Im Ganzen ist die internationale Forschung zu EdTech wenig auf Theoriebildung
angelegt: «<Where is the theory?» fragen Hew et al. (2019) und monieren die ober-
flachliche Argumentation in vielen Beitragen, die kaum auf (vorliegende) Theorie-
strange rekurrieren und damit wenig zur Theoriebildung beitragen. Oft aufgerufe-
ne Konstrukte sind cognitive load, presence und immersion. Referenziert wird etwa
auf die Multimedia Theory of Learning von Richard Mayer (2024). Am haufigsten wird
auf das Community of Inquiry Modell von Garrison et al. (2010) Bezug genommen
(Valverde-Berrocoso et al. 2020), das wiederum auf der Theoriebildung von John De-
wey aufbaut.

In der deutschsprachigen Diskussion fragt eine gestaltungsorientierte Pers-
pektive, wie sich mediale Umwelten lernforderlich gestalten lassen (Kerres und de
Witt 2011). Sie versteht sich als Pendant zu einer handlungsorientierten Sicht, wie
sie traditionell in der Medienpadagogik stark gemacht worden ist und auf Medien-
kompetenz abzielt (Tulodziecki 1995). In den Medienwelten im 21. Jahrhundert sind
Lernende allerdings nicht nur Nutzende einer (mehr oder weniger didaktisierten) di-
gitalen Welt; im handelnden Umgang erzeugen sie eine digitale Welt, zu der sie sich
wiederum verhalten. Hierauf geht die partizipative Mediendidaktik ein (Mayrberger
2019).
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Im deutschsprachigen Diskurs Gber Unterricht sind Fachdidaktiken einschliess-
lich der beruflichen Didaktiken als eigenstandige Disziplinen in der Lehrpersonen-
bildung verankert. Im internationalen Diskurs gibt es dazu keine unmittelbare Ent-
sprechung. Das Thema wird unter «Subject Matter Teaching & Learning» oder unter
«Pedagogical Content Knowledge» als (Teil-) Problem von Unterrichtsplanung be-
handelt (Meyer et al. 2017; Vollmer 2022). Das TPACK-Modell (Koehler und Mishra
2009), das Kompetenzen von Lehrpersonen auch mit Bezug auf digitale Medien the-
matisiert, bietet sich im internationalen Diskurs an, um fachdidaktische und medi-
endidaktische Perspektiven zu verkniipfen.

Mediendidaktik kann im Ubrigen auf eine weitreichende medienpadagogische
Literatur in deutscher Sprache rekurrieren, die sicher nicht unter Theoriedefizit lei-
det: Eine subjektwissenschaftliche Perspektive stellt etwa die Sicht auf Lernende
als «<Empféanger» infrage, auf die ein Lehrangebot einwirkt. Sie thematisiert, wie
Lernende zu Subjekten ihrer eigenen Lernerfahrungen werden (Kammerl 2017). Die
Theorie der Medienbildung von Jérissen und Marotzki (2009) betrachtet den indivi-
duellen Lern- und Erfahrungsprozess in Relation zu strukturellen Bedingungen, die
die Medien im Zugang zu Welt er6ffnen. Die Theorie einer praxeologischen Medien-
bildung nach Bettinger (2020) betrachtet Medienbildung als einen Transformations-
prozess, der durch das Wechselspiel zwischen Menschen und medialen Artefakten
in Bildungsprozessen entsteht. Es geht darum, wie Menschen im rezeptiven und
produktiven Umgang mit Medien ihre Lebensorientierung und Identitat entwickeln.
Medienbildung wird damit nicht nur als Wissensvermittlung und Kompetenzerwerb
verstanden, sondern als Prozess, in dem sich die Personlichkeit eines Individuums
im Zusammenwirken mit der aktiv gestalteten medialen Umwelt herausbildet. Me-
dien werden nicht als neutrale Werkzeuge in der Hand des Menschen betrachtet,
sondern wirken als Akteure an gesellschaftlicher Kommunikation und Entwicklung
mit. Dies schliesst an Uberlegungen an, die die Rolle der Technik in der Interakti-
on mit dem Menschen neu vermessen und in einer post-digitalen Kultur verorten
(Wimmer 2019).

8.1 Kulturelle Hintergriinde der deutschsprachigen Diskussion

Die Herausforderung wird erkennbar, einerseits die Sichten, Traditionen und Selbst-
verstandnisse der (kleinen) deutschsprachigen Mediendidaktik in die internationale
Diskussion einzubringen, andererseits die Inhalte des - machtigen - internationalen
Diskurses zu EdTech in der deutschsprachigen Medienpddagogik zu vertreten, die
ganz anders aufgestellt ist.
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Diese Besonderheit lasst sich im Kern auf die Begriffe Medien-«Didaktik» und
«Bildungs»-Technologie sowie deren kulturelle Verankerung zuriickfiihren. Sie ver-
weisen auf lange Begriffstraditionen und damit verbundene Eigenarten eines Dis-
kursraums, die sich in englischsprachigen Pendants, wie Educational Technology
oder Instructional Design nicht abbilden.

Didaktik und Bildung sind bereits sprachlich eng verkniipft mit der Idee, dass
Menschen «sich bilden» sollen, keinesfalls nur, um instrumentell eine Kompetenz
oder eine Qualifikation zu erwerben, also um etwas zu kénnen. Education wird im
Englischen gedacht in der Relation Lehrende zu Lernenden in einer Institution mit
Blick auf den angestrebten Lernzuwachs. Bildung bezieht sich dagegen erst in zwei-
ter Linie auf Unterricht, Lehren und Schule: Bildung ist in der Relation des Menschen
zur Welt angelegt. Ich bilde mich und erweitere damit meinen Blick auf mich, andere
und die Welt.

Vor diesem Hintergrund wird die Didaktisierung eines Lernangebots, bei dem
eine Kl, learning analytics, Chatbots oder Roboter den individuellen Lernprozess
steuert, als Dystopie einer kybernetischen Regulationsphantasie aufgefasst werden
konnen, die dem Bildungsideal eines souveranen Subjektes, das sich einer externen
Steuerung entzieht, diametral entgegensteht (Hof 2018). Die Konfliktlinie ist damit
angedeutet. Wenn in manchen Landern die - bereits durch B. F. Skinner vorgebrach-
te - Idee einer Regulierung des individuellen Lernprozesses durch eine Kl-basier-
te Auswertung von Lernpfaden und die Uberwachung von Vitalparametern ganz
selbstverstandlich angestrebt wird, dann wird dies in anderen Kulturen aus anderer
Perspektive diskutiert werden (miissen).

Der Diskurs tiber Didaktik ist - seit J. A. Comenius - mit der Forderung verbun-
den, «allen alles zu lehren» und hat damit eine essenziell politische Dimension. Es
geht um die Frage, wie Bildung moglich wird, die im digitalen Raum offen ist «fiir
alle», die einen Zugang zu «allem» Wissen ermdéglicht und das Wissen dort auch fiir
alle als Open Education zugédnglich macht (Zawacki-Richter et al. 2020) . Auch hier
sehen wir, dass die Diskussion zur Didaktik einen breiteren Blick anlegt, als dies in
der Forschung zum Instructional Design liblicherweise geschieht: Instructional De-
sign bezieht sich auf die Gestaltung von Lernmaterialien, Lernpfaden und Lernum-
gebungen; Aspekte, die fur die Mediendidaktik wesentlich sind, die sie aber in einen
weiteren Zusammenhang stellen mag.

8.2 Forschungszugdnge: Analytisch, normativ, prdskriptiv?

Der internationalen Forschung zu EdTech ist im grossen Umfang eine Haltung von
Zuversicht, Optimismus oder gar Begeisterung hinterlegt. Sie zielt in ihren empiri-
schen Studien stark darauf ab, die Chancen und Vorziige des Digitalen nachzuwei-
sen. Fur die deutschsprachige Diskussion ist im Vergleich dazu eine eher skeptische
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Position charakteristisch, die die Versprechungen der Computer- und Kl-Industrie
genauso wie die apokalyptischen Prognosen besorgter Zeitgenossen hinterfragt.
Dies beinhaltet auch die Auseinandersetzung mit den Implikationen des Digitalen,
die Uber die empirische Beobachtung hinausgehen: Was bedeutet das Digitale und
ihre Kiinstliche Intelligenz fiir das Lernen, fir die Menschen, ihr Zusammenleben
und die Perspektivierung eines Bildungsverstandnisses? Dies korrespondiert mit
der - kleineren - Gruppe an Forschenden, die sich international einer «Critical Ed-
Tech Research» zugehorig flihlen, wie z. B. Neil Selwyn (2024).

Eine Analyse kdnnte z.B. zeigen, wie globale Internetkonzerne das Lernen im
Klassenzimmer pragen, und es schliesst sich die Frage an, welche Folgerungen da-
raus gezogen werden. Die empirische Beobachtung und die Ableitung politischer
Forderungen sind nicht weit entfernt; doch wo endet der wissenschaftliche Diskurs-
raum und gehtin einen politischen Aktivismus liber? Dies betrifft eine latente, kaum
auflosbare Konfliktlinie, die hintergriindig die erziehungswissenschaftliche Diskus-
sion regelmadssig pragt.

Meseth et al. (2019) zeigen, dass das Spannungsfeld zwischen normativen und
deskriptiv-analytischen Formen der Wissensproduktion in der Erziehungswissen-
schaft essenziell angelegt ist und sich nicht einfach auflosen lasst. Aktuelle bil-
dungstheoretische Arbeiten (z.B. einer strukturalen, relationalen oder transforma-
torischen Bildungstheorie) scheinen zuriickhaltend, was die normative Fundierung
des Bildungsbegriffs angeht (Koller 2022; Stieger 2020; Marotzki 2003). Leineweber
(2024) fordert dagegen ein Bekenntnis zur normativen Anlage von Medienpadagogik
und wirft der empirischen Forschung vor, lediglich Wirklichkeit zu beobachten, statt
zu zeigen, wie Wirklichkeit sein sollte. Doch: Als Wissenschaftler kann und sollte ich
mich politisch artikulieren; es bleibt die Frage, an welcher Stelle ich dabei den wis-
senschaftlichen Diskursraum der Analyse verlasse und mich in die Arena des politi-
schen Systems begebe.

Zugleich bleibt die Frage, inwieweit eine rein empirisch-analytische ebenso
wie eine normativ ausgerichtete Forschungsagenda auf die tatsachlich gestellten
Fragen der Fachoffentlichkeit (etwa Lehrpersonen) und der Bildungspolitik hinrei-
chend eingeht. Diese kreisen eher um die Gestaltungsoptionen des Digitalen und
beziehen sich damit auf praskriptive Aussagen. Der Frage, wie Bildungsforschung
und Bildungspraxis in Forschungs- und Entwicklungsvorhaben erfolgreich zusam-
menwirken kdnnen, kommt damit eine wichtige Bedeutung zu (Kerres et al. 2022).

Auch hier erfahren wir eine Differenz zum internationalen Diskurs: Im Main-
stream der internationalen EdTech-Forschung - mit ihrer stark empirisch-analyti-
schen Forschungslogik - lasst sich eine normativ hinterlegte Programmatik schwer
einbringen, aber eine auf Gestaltungsaussagen ausgerichtete Forschung wird ge-
schatzt (Elen und Depaepe 2024). Offener fur die im deutschsprachigen Diskurs star-
ker artikulierte normative Programmatik erscheinen die Diskursraume zur bereits
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erwahnten «critical edtech research» und Uber postdigitale Kultur:*? «Critical research
is, in this sense, about observing emerging technologies, questioning the hype sur-
rounding them and reflecting on their sociopolitical implications.» (Macgilchrist
2021, 243). Gefragt wird hier nach gesellschaftlichen Transformationen, den sich
herausbildenden Praktiken und der Dynamik im Zusammenspiel der (unsichtbar)
beteiligten Akteure. Macgilchrist identifiziert Zugdnge, Barrieren und Mechanismen
der In-/Exklusion und Partizipation und beschaftigt sich mit den EdTech Mythen ein-
schliesslich der dort hinterlegten Zukunftsentwiirfe (Sudrez-Guerrero et al. 2023).

Im Ganzen kann dies in ein Plddoyer miinden, innerhalb der Medienpadagogik
mit der hier angerissenen Problematik reflektiert umzugehen, d.h. die hintergriin-
dig angelegten (kaum auflésbaren) Konfliktlinien zu verstehen sowie analytische,
praskriptive und normative Forschungsperspektiven als Vielfalt zu schatzen und
fruchtbar zu machen. Zugleich besteht die Herausforderung, wie diese Vielfalt in
einer Sektion bewirtschaftet werden kann, sodass sich die genannten Zugange mit
ihren eigenen Konventionen einerseits - in Eigenstandigkeit - profilieren, anderer-
seits im Gesprach untereinander die relevanten Fragen bearbeiten.

9. Forschungsdesigns: Problem der Medienvergleiche

Die empirisch angelegte Forschung ist im deutsch- wie im englischsprachigen Raum
in einem bemerkenswerten Umfang genau einer Frage gewidmet und verfolgt diese
mit genau einem forschungsmethodischen Design: Welchen Effekt hat der Einsatz
des Computers (der VR, der Kl ...) beim Lernen? Ist das digitale Lernen besser als
traditioneller Unterricht?

Seit den 1970er-Jahren wird diese Frage angelehnt an die Logik naturwissen-
schaftlicher Forschung bearbeitet: Wahrend eine Gruppe von Lernenden traditio-
nellen Unterricht in einem Klassenverbund erhalt, lernt eine andere Gruppe (z.B.
eine Parallelklasse) individuell in Interaktion mit einem digitalen Lernangebot. Bald
lagen hunderte Einzelstudien vor, die bereits 1980 in einer ersten Metaanalyse zu-
sammengefiihrt wurden, mit dem Ergebnis:

«The meta-analysis showed that computer-based instruction made small but
significant contributions to the course achievement of college students and
also produced positive, but again small, effects on the attitudes of students
toward instruction and toward the subject matter they were studying.» (Kulik
et al. 1980, 524).

12 Besonders prominent in den beiden Zeitschriften vertreten: Learning, Media and Technology (LMT) so-
wie Postdigital Science and Education (PDSE).
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Dieses Ergebnis ist erniichternd, aber zugleich bemerkenswert, weil bis zum
heutigen Tag, auch mit allen danach folgenden technischen Neuerungen, genau die-
ses Ergebnis im Kern Bestand hat (Schmid et al. 2023; Tamim et al. 2011; Bernard et
al. 2014). Es lasst sich auf die schlichte Erkenntnis reduzieren: Es spricht wenig dafiir,
dass die Einflihrung digitaler Technik als solche zu Verbesserungen (aber auch nicht
zu Verschlechterungen) der Lernleistung fiihrt. Der Computereinsatz reduziert aber
insgesamt die im Durchschnitt bendétigte Lernzeit und kann somit die Effizienz des
Lernens erhéhen.

Es fallt auf, wie bis zum heutigen Tag Medienvergleiche dieser Art, auch mit im-
mer neuen Medien und Technologien, fortgesetzt worden sind. Vermutlich ist dieses
Bemiihen von der Idee geleitet, mit der jeweils neuen, faszinierenden Technologie
nun aber endlich den erhofften Durchbruch des digitalen Lernens erzielen zu kdn-
nen. Nicht anders ist zu erklédren, dass Buchner und Kerres (2023) erst jlingst fest-
stellen konnten, dass tiber 80% der aktuellen Studien zu Augmented Reality weiter-
hin der Logik von Medienvergleichen folgen. Diese Beobachtung ist insofern bemer-
kenswert als die Kritik an media comparison studies so alt ist wie diese Forschung
selbst.

In einem bemerkenswerten Beitrag erlauterte bereits Paul Saettler (1968), wa-
rum Medienvergleiche in der Bildungsforschung nicht zielfiihrend sind. Er verweist
dazu sogar auf eine friihere Monografie von Joseph Weber (1930), der bereits resi-
miert hatte, «that no further experimentation on the comparative value of media
was needed.» (ebd., 117). Besonders populdr geworden ist die Formulierung von
Richard Clark (1983), Medien seien nur als «Transporter» fiir Lernangebote zu ver-
stehen, die nicht auf Lernergebnisse einwirken, sondern lediglich unter Effizienzge-
sichtspunkten auszuwahlen seien. Als Pro-Argument konnte hier also die erwahnte
reduzierte Lernzeit des digitalen Lernens gelten. Auch Robert Kozma (1991) verwies
darauf, dass die Medien als solche keine Wirkung erzielen; verschiedene Medien
eroffnen unterschiedliche Designoptionen, die Lernprozesse unterschiedlich gut
unterstiitzen. Dies verweist auf Interaktionseffekte von Medienvarianten und De-
signoptionen. Surry und Emsinger (2001) griffen die Thematik auf; auch Lockee et
al. (1999) fassten die Diskussion fir die breitere Offentlichkeit und Bildungspolitik
zusammen.

Tatsachlich kann konstatiert werden, dass gerade Offentlichkeit und Bildungs-
politik immer wieder Belege einfordern, die die Vorteile des digitalen Lernens auf-
zeigen. Die grossen Investitionen, die mit Digitalisierung und Kl in der Bildung not-
wendig werden, werden oftmals mit dem Argument hinterlegt, das Lernen kdnne
damit erfolgreicher geschehen. Logischerweise motiviert dies Fragen an die Medi-
endidaktik. Auch die Technologiebranche und Kl-Anbieterinnen mochten ihre Pro-
dukte im Bildungsbereich mit einem wissenschaftlichen Priifsiegel vermarkten, das
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die Vorzlige ihrer Losungen untermauert. So werden Forschungsprojekte aufge-
setzt, die aus mediendidaktischer Sicht bereits von einer problematischen Pramisse
ausgehen.

9.1 Kritik an Medienvergleichsstudien

An Medienvergleichsstudien wird oft kritisiert, sie verglichen «Apfel mit Birnen».
Dies stimmt bereits mit Bezug auf die Vergleichsgrosse «traditioneller Unterricht»,
die liberwiegend als «Kontrollbedingung» herangezogen wird. Dabei fallt auf, dass
in den Studien wenig berichtet wird, was genau mit traditionellem Unterricht ge-
meint sei. Es kann lediglich vermutet werden, dass es sich dabei um einen Frontal-
unterricht mit einem Lehrvortrag handelt. Ausgeblendet wird, dass dieser «tradi-
tionelle Unterricht» bei einer Lehrperson ganz hervorragend und in der nachsten
Gruppe ganz furchtbar angelegt sein kann. Im Ubrigen kennen wir auch ganz fan-
tastische und ganz fragwiirdige VR- oder KI-Anwendungen. Doch die Logik des ex-
perimentellen Forschungsdesigns muss dies ausblenden, weil sich andernfalls die
Kontroll- und Experimentalbedingungen nicht kontrastieren und in Metaanalysen
synthetisieren lassen.

Verschiedentlich werden deswegen komplexere Forschungsdesigns gefordert,
die eine Vielzahl von Variablen als Moderatoren und Mediatoren berticksichtigen
(Mulders 2023). Es bleibt aber die entscheidende Frage, inwieweit sich mit einem so-
phistizierten Forschungsdesign das grundlegende Problem tatsachlich l6sen lasst.
Dies verweist auf die tieferliegende Frage, was eigentlich ein Medium ist (Mersch
et al. 2014). Im medientheoretischen Diskurs werden Medien nie auf technisch-
apparative Gerate und deren Wirkung reduziert, sondern im Zusammenspiel der
Technikkomponenten, der Inhalten und der weiteren Beteiligten am Kommunikati-
onsprozess einschliesslich struktureller Momente jenseits des Erlebens der Akteure
betrachtet.

Auch in der Diskussion lber «Konfundierung» wird seit Jahrzehnten darum ge-
rungen, ob sich der Effekt eines Mediums liberhaupt experimentell isolieren lasst
(Richard E. Clark 1985; Lawson et al. 2024): Wenn wir Medien in der Kommunikati-
on verstehen wollen, ist dies schwierig, oder es ist unmoglich, diese Komponenten
analytisch zu trennen. Eine medientheoretische Argumentation (vgl. Khurana 2004)
konnte das Bewusstsein dafiir scharfen, dass Kommunikationsmedien und ihre
Formbildungen essenziell verwoben sind und warum Medienvergleiche wenig sinn-
haft sind, wenn wir Lernen - als ein kommunikatives Geschehen - verstehen wollen.

Michael Kerres www.medienpaed.com >26.04.2025

18


http://www.medienpaed.com

Michael Kerres

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

9.2 Perspektiven fiir Forschungsdesigns

Die Diskussion uber die forschungsmethodische Anlage mediendidaktischer For-
schung bezieht sich auch auf die Frage nach quantitativen und qualitativen Ansat-
zen sowie der Bedeutung von Case Studies im EdTech Research.

In der EdTech Literatur sind nach Valverde-Berrocoso et al. (2020) mehr als 25%
der Artikel als Case Studies angelegt. Es folgen quantitative Ansatze, die etwa Struk-
turgleichungsmodelle oder Regressionsanalysen nutzen, qualitative Ansatze, wie
Grounded Theory und Action Research, sowie Design-Based Research, das eine ite-
rative Optimierung einer Intervention verfolgt. In den am haufigsten zitierten Arbei-
ten Uberwiegen nach einer anderen Auswertung allerdings mit 39% der Publikatio-
nen eindeutig quantitative Arbeiten, mit 22% folgen Reviews und mit je 14% Mixed
Methods sowie theoretisch-konzeptuelle Arbeiten (Mertala et al. 2022). Case Studies
und qualitative Forschung erfahren damit im Verhaltnis zur Grundgesamtheit der
Publikationen eine deutlich niedrigere Resonanz.

Case Studies werden oftmals als bloss «<anekdotisch» abgewertet. Dabei bieten
sie die Chance, Lerninnovationen auch friihzeitig zu préasentieren und Erfahrungen
der Bildungspraxis zu teilen. Auch in der medizinischen Forschung ist dieses Genre
etabliert. Wenn man ihren hohen Anteil am Publikationsvolumen der EdTech Jour-
nals bedenkt, stellt sich eher die Frage, welche Qualitatskriterien in mediendidak-
tischen Publikationen hierflir angelegt werden (sollten), um Bewertungsmassstabe
zu etablieren, wie sie flir quantitative und qualitative Arbeiten eingefiihrt werden
konnten. Auch in anderen erziehungswissenschaftlichen Teildisziplinen werden Be-
wertungskriterien fir Fallarbeit und ihre Darstellung diskutiert (Horner et al. 2005;
Moeller et al. 2015; Taylor 2024).

Auffallend ist, dass sich in der internationalen EdTech-Forschung zunehmend
ein Unbehagen an Medienvergleichsstudien artikuliert: «The research we have is not
the research we need», beklagen Reeves und Lin (2020) als Chief Editors von Educa-
tional Technology: Research & Development. Honebein und Reigeluth (2021) monie-
ren, dass die empirischen Studien weiterhin (und lber die Zeit sogar zunehmend)
konfundiert sind, d.h. in den lediglich quasi-experimentellen Bedingungen z.B.
unterschiedliche Medien und didaktische Designs gleichzeitig manipuliert werden.
Sie stellen dabei die berechtigte Frage, ob es in EdTech Research iiberhaupt nicht-
konfundierte Forschungsdesigns geben kann oder die Forschungsdesigns, die auf
Medienvergleichen basieren, am Ende aufzugeben sind, weil die klar definierten An-
forderungen an Experimente sich realistischerweise einfach nicht einlésen lassen.

Neben wenig adaquaten Forschungsdesigns und einer mangelhaften Theorie-
fundierung werden die unzureichende Anknilipfung an die Bildungspraxis ebenso
wie eine teilweise unkritische Haltung zu Agenden der IT- und Kl-Industrie moniert
(Kimmons 2020; See et al. 2022; An und Oliver 2021). Einige Journals haben jiingst
Themenhefte mit Beitrdagen zur Reflexion der Forschungsmethodik aufgelegt. Sie
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reagieren damit auf die Krisenwahrnehmung und zielen auf eine Kursanderung ihrer
Zeitschriften ab. Dabei kann auch das (kleine) Editorial Board eines Journals diese
Kursdnderung nur tber ldngere Zeitrdume und behutsam erreichen, nicht zuletzt,
weil die vielen (hundert) Reviewer einer Zeitschrift die eingereichten Beitrdge - in
ihren liblichen Routinen - begutachten (vgl. Ross et al. 2023).

10. Fazit und Perspektiven

Forschung zur Mediendidaktik findet nicht in einem klar disziplindr markierten Dis-
kursraum statt, sondern mit Bezug zu verschiedenen Disziplinen und deren Kon-
ventionen. Den «Stand der Forschung» zum Lernen mit Medien zu verfolgen, bleibt
damit herausfordernd, zumal sich internationale und jeweilige nationale Diskurse
in ihrer Anlage und Schwerpunktsetzung, ihren eigenen Grenzziehungen und Per-
spektiven nochmals unterscheiden. Auf individueller Ebene kann dies mit einem
irritierenden Gefiihl mangelnder disziplindrer Heimat einhergehen. Auf fachlicher
Ebene bedeutet dies, die Essentials mediendidaktischer Forschung und ihre Quali-
tatsmerkmale immer wieder neu auszuhandeln.

Den verschiedenen Varianten von Reviews kommt eine besondere Bedeutung
zu, um Forschungsergebnisse zu sichern, methodisch fundiert zusammenzufiihren
und im Diskurs zurlickzuspielen (Bedenlier et al. 2020). In der o6ffentlichen Diskussi-
on finden sich namlich regelmadssig Aussagen, die von der engeren Forschungscom-
munity als nicht belegte Fehlinformationen oder Mythen eingeordnet und zuriickge-
wiesen werden (z.B. liber Lernstile, Multitasking oder Digital Natives: Bruyckere et
al. 2015). Manche, scheinbar plausible (Fehl-) Annahmen finden in der Offentlichkeit
jedoch Anklang und entfalten eine problematische Wirkung in der Praxis.

Als ein zentrales Hemmnis fiir den Erkenntnisfortschritt in der Mediendidaktik
wurden Medienvergleiche angesprochen. Seit Jahrzehnten problematisiert, domi-
nieren sie bis heute die Forschungsarbeiten. Diskutiert wurde dieses Phanomen mit
Bezug auf Merkmale des Diskursraums von EdTech Research sowie die Schwierig-
keit, den breiten, disziplindr wenig markierten Diskursraum zu konventionalisieren.
In den Editorial Boards der bekannten EdTech Journals sind vielfach Forschende
aktiv, die die hier skizzierten Probleme kennen. Viele Einreichungen in Zeitschrif-
ten werden jedoch weiterhin den kritisierten Forschungsdesigns folgen und viele
der hunderte Reviewer, die mit dieser Diskussion kaum vertraut sind, werden solche
Beitrage weiterhin akzeptieren.

Doch es lasst sich ein steigendes Bewusstsein fiir differenzierte Forschungsde-
signs und theoretische Modellierungen erkennen. Regelmassig laden Journals ein,
jenseits von Medienvergleichen innovative Forschungsansatze und -methoden ein-
zureichen. Dies betrifft auch die Offenheit fiir qualitative Ansatze, die methodisch
begriindet und nachvollziehbar dargestellt sind. Die mediendidaktische Forschung
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hat Chancen, die Faden zwischen und in den disparaten Diskursraumen weiter zu
spinnen. Es bleibt die Notwendigkeit, die Frage, wie alternative Forschungsde-
signs aussehen, als Kernpunkt weiterer Reflexionen zu bearbeiten. Auch in der for-
schungsmethodischen Aus- und Weiterbildung ist das Problembewusstsein fiir die-
se Frage zu scharfen, um grundlegende Fortschritte machen zu konnen.

Ein «Arbeitskreis Mediendidaktik» in der Sektion Medienpadagogik der Deut-
schen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft wird hintergriindig immer mit den
Eigenarten der hier skizzierten unterschiedlich gelagerten Diskursraume beschaf-
tigt sein. Aus diesem Grund erscheint es hilfreich, sich liber Bedingungen und Hiir-
den der Anschlusskommunikation im nationalen und internationalen Raum im Kla-
ren zu werden und diese Bedingungen weiter als Forschungsthema zu bearbeiten.
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Zusammenfassung

In dieser Stellungnahme geht es in der gebotenen Kiirze um folgende - fiir eine Positio-
nierung der Mediendidaktik wichtige - Fragen: Warum ist es fiir die Mediendidaktik (iber-
haupt notwendig, eine Abgrenzung gegentiber anderen (Teil-)Disziplinen vorzunehmen?
Welches Kriterium eignet sich fiir eine Grenzziehung? Was bedeutet eine entsprechende
Grenzziehung fiir das Verhdltnis der Mediendidaktik zu ihren Bezugsdisziplinen? Welches
Wissenschafts- und Theorieverstdndnis sollte der Mediendidaktik zugrunde liegen? Was
folgt daraus fiir Forschungsverfahren? Wie stellt sich vor diesem Hintergrund das Theorie-
Praxis-Verhdltnis dar?

On the Positioning of Media Didactics

Abstract

This statement addresses, in the brevity required, the following questions, which are
important for the positioning of media didactics: Why is it necessary for media didactics
to differentiate itself from other (sub-)disciplines? Which criterion is suitable for a
differentiation? What does drawing appropriate boundaries mean for the relationship
between media didactics and its reference disciplines? What understanding of science
and theory should underlie media didactics? What consequences does this have for
research procedures? How should the theory-practice relationship be understood against
this background?

1. Vorbemerkung

Da es sich im Folgenden um einen Kommentar bzw. eine Stellungnahme handelt,
verzichte ich der besseren Lesbarkeit halber auf die sonst tiblichen Literaturverwei-
se. Fir Interessierte an solchen Quellen nenne ich zum Abschluss Veroffentlichun-
gen, in denen die hier vorgetragenen Gedanken entwickelt wurden und in denen
Literaturhinweise zu Bezugsquellen zu finden sind.
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2. Kommentar bzw. Stellungnahme

Zur Abgrenzung der Mediendidaktik von anderen Disziplinen

<Klassische> Kriterien zur Kennzeichnung einer Wissenschaft sind ihr Gegen-
standsbereich und ihre Forschungsmethoden. Allerdings stossen diese Kriterien
bei der Mediendidaktik schnell an ihre Grenzen: (a) weil der Gegenstandsbereich
«Lernen und Lehren mit Medien (einschliesslich des Lernens in medialen Lernum-
gebungen sowie digitaler Grundlagen)» nicht ausschliesslich der Mediendidaktik zu-
geschrieben werden kann, sondern auch anderen Disziplinen als Forschungs- oder
Entwicklungsfeld dient, z.B. der Psychologie, der Kommunikationswissenschaft
oder der Informatik. Auch gibt es (b) in der Mediendidaktik kein Forschungsverfah-
ren, das sie allein ausmacht - sei es z.B. ein quantitativ oder ein qualitativ orien-
tiertes Vorgehen oder ein hermeneutisches, ideologiekritisches, empirisches oder
kritisch-konstruktives Verfahren. Vor diesem Hintergrund stellt sich zunachst die
Frage, ob es (iberhaupt notwendig ist, die Mediendidaktik in Abgrenzung zu anderen
Disziplinen zu definieren.

Wahlt man zur Beantwortung dieser Frage eine systemtheoretische Sichtwei-
se, kann man die Mediendidaktik als Wissenschaft beschreiben, die durch den in
ihr stattfindenden Diskurs und die damit verbundenen Kommunikationsereignisse
(oder Diskursbeitrage) gekennzeichnet ist. Betrachtet man diesen Diskurs als Sys-
tem, hat eine entsprechende Systembildung nach Luhmann die Funktion, die Kom-
plexitat (aller moglichen Diskurse zum «Lernen und Lehren mit Medien») zu redu-
zieren. Dies geschieht durch eine Grenzziehung zwischen dem mediendidaktischen
Diskurs und anderen Diskursen. Ohne eine solche Grenzziehung wiirde sich die Me-
diendidaktik in anderen Diskursen <auflésen> und kénnte keinen eigenen Stellen-
wert beanspruchen. Aus dieser Sicht erweist es sich fiir die <Existenz> der Mediendi-
daktik als notwendig, eine Grenzziehung vorzunehmen.

Zum Kriterium fiir eine Grenzziehung

Es stellt sich die Frage, wodurch eine Grenzziehung erfolgen kann, wenn der Ge-
genstandsbereich und die Forschungsverfahren geméass den Eingangsiiberlegun-
gen dazu nicht taugen. Meine Antwort dazu lautet: Eine Grenzziehung wird dadurch
ermoglicht, dass die Bildungsperspektive als entscheidende Perspektive der Me-
diendidaktik auf den Gegenstandsbereich des «Lernens und Lehrens mit Medien»
hervorgehoben wird. Allerdings ist dabei zu bedenken, dass auch die Bildungsper-
spektive nicht nur der Mediendidaktik zugehdrig ist, sondern ebenso in anderen
(Teil-)Disziplinen eine wichtige Rolle spielt, z.B. in der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft, in der Bildungsphilosophie und in der Didaktik der Natur- oder der Ge-
sellschaftswissenschaften. Bei einer solchen Sicht lasst sich die Mediendidaktik als
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<Schnittmenge> der Diskurse zur Bildung sowie zum Lernen und Lehren mit Medien
konzipieren. Eine entsprechende Perspektive konnte meines Erachtens auch die in-
ternationale Diskussion zur Educational Technology bereichern.

Zum Verhdltnis der Mediendidaktik zu Bezugsdisziplinen

Eine Grenzziehung der obigen Art ist allerdings nicht auf eine «geschlossene> Grenze
gerichtet. Bei ihrer Deutung als System ist die Mediendidaktik in einem autopoieti-
schen Sinne nicht nur als selbstbeziiglich oder selbstreferenziell anzusehen, son-
dern zugleich als <im Austausch befindlich> mit ihrer Systemumwelt. Unter der Sys-
temumwelt sind dabei die Diskurse in anderen (Teil-)Disziplinen aufzufassen, z. B. in
der Lernpsychologie oder der Informatik. Damit ein entsprechender Austausch die
Mediendidaktik nicht konturlos macht, muss allerdings immer wieder geprift wer-
den, ob Diskursbeitrage aus anderen (Teil-)Disziplinen anschlussfahig an die medi-
endidaktische Kommunikation sind. Anders gesagt: Aussagen zum Lernen und Leh-
ren mit Medien aus Bezugsdisziplinen der Mediendidaktik sollten nur dann Eingang
in sie finden, wenn sie anschlussfahig an die Bildungsperspektive sind. In diesem
Sinne ware z.B. eine rein behavioristische bzw. nur auf Konditionierung ausgerich-
tete Betrachtung der Medienverwendung nicht anschlussfahig, weil sie in normati-
ver Hinsicht nicht mit dem Bildungsgedanken vereinbar ist.

Aufgrund der obigen Uberlegungen liegt es nahe, die Mediendidaktik als Dis-
kurs zum Themenbereich des Lernens und Lehrens mit Medien unter der Bildungs-
perspektive zu kennzeichnen. Dabei stellt sich der Diskurs als Zusammenhang von
Kommunikationsereignissen oder Diskursbeitragen dar. Zur weiteren Ausdifferen-
zierung lasst sich fragen, auf welche Themenfelder sich dieser Diskurs bezieht. Hier
kann man z.B. nennen: zentrale Begriffe und Konstrukte der Mediendidaktik / Vor-
aussetzungen flr ein bildungsorientiertes Lernen und Lehren mit Medien / bildungs-
bezogene Zielvorstellungen fiir medienunterstiitzte Lern-Lehr-Prozesse (wobei ich
davon ausgehe, dass eine Annaherung an Bildungsziele im Sinne von Kompetenz-
stufen beschrieben werden kann) / bildungsgerechte Vorgehensweisen beim Lernen
und Lehren mit Medien / institutionelle Bedingungen fiir eine bildungsaffine Gestal-
tung und Verwendung von Medien / geeignete Forschungsverfahren. Aus systemthe-
oretischer Sicht ist dabei bedeutsam, dass sich Teildiskurse nicht verselbststandi-
gen, sondern jeweils anschlussfahig fureinander sind.

Zum Wissenschafts- und Theorieverstdndnis

Bei alledem schwingt die Frage mit, welches Wissenschaftsverstdndnis der Medien-
didaktik zugrunde liegen sollte. Auf einer generellen Ebene geht es zunachst darum,
ob die Mediendidaktik eher als Reflexionswissenschaft (Wissenschaft vom Lernen
und Lehren mit Medien unter der Bildungsperspektive) oder als Handlungswissen-
schaft (Wissenschaft fiir ein bildungsbezogenes Lernen und Lehren mit Medien) zu
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konzipieren ist. Zu dieser Frage liegt es vor allem nahe, die Mediendidaktik sowohl
als Reflexions- als auch als Handlungswissenschaft zu verstehen. Dabei ist aller-
dings wichtig, dass sich beide Richtungen nicht isolieren, sondern miteinander ver-
bunden bleiben.

Im Zusammenhang mit dem Wissenschaftsverstandnis spielt der Theoriebegriff
eine zentrale Rolle. In diesem Kontext ergibt sich z. B. die Frage, ob die Mediendidak-
tik als Theorie nur empirisch bewahrte Aussagen nach dem Muster «Wenn A, dann
(mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit) B» oder auch normative Aussagen («Anzu-
strebenist C») und anwendungsbezogene Aussagen («<Damit C erreicht wird, ist unter
derVoraussetzung D dasVorgehen E geeignet») umfassen sollte. Ohne hier den Raum
zu haben, die damit zusammenhangende Diskussion zu skizzieren, ist es aus meiner
Sicht angemessen, der Mediendidaktik - vor dem Hintergrund von Uberlegungen zu
Paradigmen in der Wissenschaft - einen Theoriebegriff zugrunde zu legen, der (a)
einen Strukturkern, (b) empirische Satze und (c) intendierte Anwendungen umfasst.
Der Strukturkern enthdlt dabei die Definition zentraler Begriffe oder Konstrukte so-
wie begrindete normative Aussagen und Modellvorstellungen. Empirische Satze
dienen dazu, kausale oder korrelative Zusammenhange zu beschreiben. Intendierte
Anwendungen sind auf geeignete Vorgehensweisen zur Erreichung von Zielen unter
Zugrundelegung von Modellvorstellungen und empirischen Annahmen gerichtet.
Eine solche intendierte Anwendung konnte z. B. lauten: Damit bei Jugendlichen eine
Forderung der intellektuellen Entwicklung als Ziel (mit hoher Wahrscheinlichkeit)
erreicht wird, eignet sich eine Vorgehensweise, bei der die Jugendlichen - auf der
Grundlage einer passenden stufenstrukturierten und empirisch fundierten Modell-
vorstellung zur intellektuellen Entwicklung - mit einem bedeutsamen und medial
vermittelten Entscheidungsfall zu einer Diskussion angeregt werden und sich in de-
ren Verlauf mit Argumenten auseinandersetzen miissen, die etwas oberhalb ihres
jeweiligen Eingangsniveaus (als zu beachtende Lernvoraussetzung) liegen.

Zu Forschungsverfahren

Im Zusammenhang mit dem skizzierten Theorieverstdndnis stellt sich die Frage
nach geeigneten Forschungsverfahren. Dabei liegt es nahe, unterschiedliche Ver-
fahren einzubeziehen, z.B. Operationalisierungen fiir begriffliche Klarungen, her-
meneutische oder ideologiekritische Vorgehensweisen zur Formulierung von Ziel-
vorstellungen, Verfahren der Modellbildung fiir die Erarbeitung von Modellvorstel-
lungen, Erhebungen oder (Quasi-)Experimente oder Evaluationen zur Aufdeckung
und/oder Priifung von empirischen Zusammenhangen oder Sachverhalten. Fiir alle
Forschungsverfahren und Ergebnisse gilt, dass sie in einem objektiven Sinne nach-
vollziehbar sein miissen.
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Ein besonders wichtiges Verfahren sehe ich in einem gestaltungs- und entwick-
lungsorientierten Vorgehen. Ein solches hat in der Padagogik, z.B. mit der Hand-
lungsforschung oder einer praxis- und theorieorientierten Entwicklung und empi-
rischen Evaluation von Konzepten fiir pddagogisches Handeln, zwar wichtige <«Vor-
laufer>, wurde aber vor allem mit der angloamerikanischen Diskussion um Design-
Based Research wissenschaftlich <salonfahig>. Mit Blick auf die Mediendidaktik geht
es bei einer gestaltungs- und entwicklungsorientierten Forschung vor allem darum,
1. von einer praktisch und theoretisch relevanten mediendidaktischen Fragestel-

lung auszugehen, z.B. wie Medien oder eine mediale Lernumgebung gestaltet

sein und verwendet werden sollten, wenn es um das bildungsrelevante Ziel X

unter jeweils zu beachtenden Lernvoraussetzungen geht,

2. kontextuelle Rahmenbedingungen fir ein entsprechendes Konzept zu reflektie-
ren,

3. theoretische Ansatze oder Modellvorstellungen zu priifen, die kompatibel mit
der der Zielvorstellung X und kontextuellen Rahmenbedingungen sind,

4. geeignete theoretische Grundlagen auszuwahlen oder zu entwickeln,

5. auf dieser Basis konzeptionelle Anforderungen an die Gestaltung und Verwen-
dung der medialen Elemente des angestrebten Lernprozesses zu entwerfen,

6. ein Exempel oder mehrere Beispiele fiir die Umsetzung der konzeptionellen An-
forderungen zu entwickeln,

7. ein Untersuchungsdesign fiir eine empirische Evaluation von Umsetzungen zu
entwerfen und die Evaluation durchzufiihren,

8. Daten zu Lernvoraussetzungen, zu Lernaktivitaten mit ihrer medialen Dimensi-
on, zu Lehrhandlungen und zu Ergebnissen sowie zu etwaigen Nebenwirkungen
aufzunehmen und unter den Fragen (a) der Zielerreichung, (b) der Glltigkeit zu-
grunde gelegter Voraussetzungs-Ziel-Vorgehens-Annahmen, (c) der Ubertrag-
barkeit und (d) der Bewdhrung der theoretischen Grundlagen zu diskutieren.

Mit einer gestaltungs- und entwicklungsorientierten Forschung solcher Art
kénnte die Mediendidaktik nach meiner Uberzeugung auch besondere Akzente in
die internationale Diskussion um Educational Technology Research einbringen. Zu-
gleich liesse sich so eine Briicke zur Mediengestaltung und Medienverwendung in
der Praxis schlagen.

Zum Theorie-Praxis-Verhdltnis:

Grundsatzlich geht es beim Theorie-Praxis-Verhdltnis darum, dass mediendidakti-
sche Theorie anschlussfahig an die subjektiven Theorien der praktisch tatigen Ak-
teurinnen und Akteure bleibt. Eine solche Anschlussfahigkeit ist vor allem bedeut-
sam fiir das Verstandnis zentraler Begriffe oder Konstrukte, fiir Diagnosen beziiglich
Lernvoraussetzungen, fiir Zielvorstellungen und fiir Vorgehensweisen zur Gestaltung
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und Verwendung von Medien im Kontext von Lern-Lehr-Prozessen. Dabei ware aller-
dings die Annahme irrefiihrend, mediendidaktische Erkenntnisse konnten einfach
in die Praxis transferiert werden. Vielmehr kann eine Veranderung von subjektiven
Theorien und Handlungsweisen nur erreicht werden, wenn Akteurinnen und Akteu-
re bereit sind, ihre Zielvorstellungen, ihre Diagnosen zu Lernvoraussetzungen sowie
ihre Medien- und Lern-Lehr-Strategien in reflexiver Weise mit jeweiligen mediendi-
daktischen Theorieelementen in Beziehung zu setzen.

Arbeiten, in denen die skizzierte Position ausfiihrlicher dargestellt ist und denen

Hinweise auf Bezugsquellen entnommen werden kénnen
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Themenheft 65: Tagungsband des 1. AK Mediendidaktik der DGfE-Sektion Medien-
padagogik (MEDIDA24). Herausgegeben von Maria Klar, Josef Buchner, Barbara Getto,
Marco Kalz und Michael Kerres

Mediendidaktik als Didaktik fiir (Hochschul-)
Bildung in der Digitalitat - zwischen
Anschlussfahigkeit und Eigenheit

Kommentar zu <Mediendidaktik - Versuch einer Positionierung> von
Michael Kerres

Kerstin Mayrberger' @

! Universitat Hamburg

Zusammenfassung

Dieser Kommentar zur Mediendidaktik betont den Wert der Eigenheit der erziehungs-
wissenschaftlichen Mediendidaktik als hochgradig interdisziplindr und transdiziplinér
ausgerichtetes und anschlussfdhiges Forschungs- und Entwicklungsfeld.

Um meine Position in diesem Kommentar zu einer im erziehungswissenschaftlichen
Diskursraum zu verortenden Mediendidaktik besser nachvollziehbar zu machen, beziehe
ich mich zuerst auf meinen persénlichen ersten Zugang zum Fach in meinem eigenen
Bildungsgang, reflektiere anschliessend (iber Ort(e) einer deutschsprachigen Medien-
didaktik und stelle (m)ein seitdem gewachsenes Versténdnis dieser dar, bevor ich ein
(Zwischen-)Fazit zur Entwicklung des Faches als (Querschnitts-)Disziplin ziehe und an-
rege, eine erweiterte erziehungswissenschaftliche Perspektive auf Mediendidaktik als
Didaktik fiir (Hochschul-)Bildung in der Digitalitét einzunehmen.

Mediendidaktik as Didaktik for (Higher) Education in the Digital Age - Between
Connectivity and Individuality. Commentary on <Mediendidaktik (Educational
Technology). Attempt at Positioning> by Michael Kerres

Abstract

This commentary on Mediendidaktik emphasises the value of the uniqueness of
educational media didactics as a highly interdisciplinary and transdisciplinary field of
research and development.

In order to make my position in this commentary on Mediendidaktik within the
educational science discourse more comprehensible, | first refer to my personal first
approach to the subject in my own educational program, then reflect on the place(s) of
German-language Mediendidaktik and present an understanding of it that has grown

Mayrberger, Kerstin. 2025. «<Mediendidaktik als Didaktik fiir (Hochschul-) Bildung in der Digitalitat - zwischen Anschlussfahigkeit und Eigen-
heit. Kommentar zu <Mediendidaktik - Versuch einer Positionierung> von Michael Kerres». MedienPédagogik 65 (MEDIDA24): 35-44.
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since then, before drawing an (interim) conclusion on the development of the subject as a
(cross-sectional) discipline and suggesting an expanded educational science perspective
on Mediendidaktik as a Didaktik for (higher) education in the digital age.

1. Zugange

Was Mediendidaktik friiherund gegenwartig kennzeichnet(e) - genauer zu verstehen,
wohin sie sich entwickelt und entwickeln kann und diesen Entwicklungsprozess mit-
zugestalten -, treibt mich bereits seit meinem Studium (Lehramt und Erziehungs-
wissenschaften) an.

In diesem Zusammenhang habe ich das Themenfeld rickblickend aus zwei
Richtungen erschlossen: einerseits mit Fokus auf Lernen Uber das psychologisch
informierte Lehren und Lernen mit Medien und die didaktische Reflexion {liber die
Rolle von (digitalen) Medien fiir den (Deutsch-)Unterricht, Schule und die Professi-
onalisierung von Lehrer:innen aus (grund-)schulpadagogischer Sicht; andererseits
mit Fokus auf alle Medien, angebunden an Perspektiven der dsthetischen Erziehung
und gestaltendes Werken sowie besonders den Sachunterricht mit mal impliziter,
mal expliziter (mit)thematisierten medienpadagogischen Kernbereichen mit Blick
auf die mediale Lebenswelt von Kindern und Schiiler:innen. Auf diese Weise sind
mir - in die Facher integriert - Fragen von Medienerziehung, Mediensozialisation
und Medienkompetenz begegnet einschliesslich der Entwicklung von (eigener)
Medienkompetenz in ihren Dimensionen von Nutzung, Rezeption, Kritik, Kunde und
Gestaltung. Das medienpadagogische Feld begann, sich mir also liber alle Medien
hinweg zu erschliessen. Doch mein Interesse an der zunehmenden Digitalisierung
war besonders stark und wuchs - seinerzeit liber die Rolle von digitalen Medien fir
den (schulischen) Bildungsbereich.

Die erste mediendidaktische Positionierung erfolgte durch meine Promotion
im Schnittfeld von Lern- und Sozialpsychologie, Grundschul- und Medienpadago-
gik mit Mediendidaktik als integrierender Klammer. Der Text war ein Beitrag zur
Diskussion um «verandertes Lernen mit neuen Medien» mit Blick auf Lernprozesse
in offenen (schul- und medien-)péddagogischen Kontextbedingungen. In der weite-
ren Auseinandersetzung mit dem klar mediendidaktisch zu verortenden Themen-
feld von E-Learning und dem Social Web riickte fiir mich immer deutlicher wieder
einer der medienpddagogischen Kerngedanken von Partizipation, gesellschaftli-
cher Teilhabe, Emanzipation und Mitbestimmung ins Zentrum. Er war eingebettet
in das Zusammenspiel von unterschiedlichen Fachperspektiven, um eine partizipa-
tive, gemeinsame Gestaltung von Unterricht oder Lehre bzw. partizipatives Lernen
in der Digitalitat zu erfassen.
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In beiden Zugangen bildet Mediendidaktik die integrative und verbindende
Klammer liber diverse fachliche Einzelperspektiven auf Lernen und Lehren hinweg,
die es fir die jeweilige Gesamtbetrachtung des Gegenstands braucht, wenn neben
der Technologie auch dem komplexen Kontext zwischen Interaktion und Umwelt
Rechnung getragen wird - mal eher theoretisch interdisziplinar, mal anwendungs-
orientiert und transdisziplinar ausgerichtet. Die Funktion von Mediendidaktik liegt
fur mich also nicht nur auf dem Einsatz, der Verwendung oder der Nutzung von End-
gerat, Tool, App oder Plattform. Die Starke von Mediendidaktik liegt fiir mich heu-
te klar im Zusammenspiel und im Kontext von Medienpddagogik und Allgemeiner
Didaktik sowohl als Subdisziplinen einer erziehungswissenschaftlichen und damit
bildungswissenschaftlichen Rahmung als auch als Briicke und Ankniipfungspunkt
fur zahlreiche Nachbarperspektiven. Ohne deren multiperspektivischen Beitrag
ware die digitale Transformation und (Post-Digitalitdt) im Bildungsbereich lber
Makro-, Meso- und Mikroebene hinweg und mit ihren kulturellen Implikationen fiir
Interaktionen, Handeln und Kontext in ihrer heutigen Komplexitat kaum umfassend
begreifbar und erforschbar. Im Rahmen einer mediendidaktischen Betrachtung
kommt einem die Mikroperspektive auf Lehren und Lernen zuerst in den Sinn. Und
auf diese Weise erfolgte zundchst auch meine Anndherung an das Fach Medien-
didaktik. Doch mit der Zeit wurde mir klar, dass ein liberwiegender Fokus auf die
Mikroebene das Potenzial von Mediendidaktik als Perspektive auf Lehren - und
fur mich selbstverstandlich aus konstruktivistisch orientierter Perspektive immer
auch als Perspektive auf Lernen und die Lernenden mit ihren jeweiligen Lernpro-
zessen - verkdlrzt. Fir mich geht Mediendidaktik weit {iber die Entwicklung, Einsatz
oder Integration und Evaluation von Schulbiichern, Lernsoftware oder E-Learning-
Anwendungen und weiterer Werkzeuge bzw. «Tools», die dazu beitragen sollen, ein
Bildungsanliegen oder -problem zu l6sen, hinaus. Fir mich liegt die Chance auf eine
umfassende Perspektive zur Gestaltung von Raumen und Umgebungen zur Forde-
rung oder Ermoglichung von individuellen oder kollektiven Lern- und Bildungspro-
zessen - auch jenseits formaler Bildungsinstitutionen - und steckt in eben dieser auf
breiter theoretischer und konzeptioneller Basis stehenden Mediendidaktik. Heute
lasst sie sich mit Blick auf Mediatisierung und Datafizierung von Lebenswelten und
deren Bedeutung fiir kulturelle Veranderungen eher im Sinne einer Mediendidaktik
- als Didaktik fir (Hochschul-)Bildung in der Digitalitat - verstehen.

Wie anfangs deutlich wurde, passierte mein Zugang zur Mediendidaktik eher
unsystematisch liber einen interessengeleiteten Weg im Studium (Lehramt, spater
Erziehungswissenschaft) liber einzelne als passend empfundene Veranstaltungen
und Prifungsthemen, die zusammengestrickt fiir mich selbst ein rundes Bild erga-
ben. Insofern beschaftigte mich die Frage danach, was wesentliche Begriffe sind
und wie alles miteinander einen sinnvollen Zusammenhang ergeben kann, bereits
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von Anfang an, um weiter medienpddagogische und besonders mediendidaktische
Themen zu verstehen - aber auch einzuordnen, zu bewerten und selbst dazu beizu-
tragen.

Andere, die sich Uber die Jahre mit diesem Thema beschaftigen, mégen andere
fachliche Zugange haben und andere Wege gegangen sein, bis sie sich - mitunter
zusatzlich - mit einer explizit erziehungswissenschaftlich und medienpadagogisch
informierten Mediendidaktik ndher auseinandergesetzt und beschéftigt haben.
Gemeinsam dlrften vielen bis heute die hier exemplarisch skizzierten individuellen
Herangehensweisen sein.

Bis heute finden sich erst wenige systematisch curricular verankerte Angebo-
te zum Studium einer erziehungswissenschaftlich angebundenen Mediendidaktik,
einschliesslich ihrer historischen Entwicklung und Kontextualisierung im Rahmen
zentraler medienpadagogischer Begriffe (u.a. Tulodziecki 2011). Zugleich werden
mediendidaktische Kenntnisse bei Personen, die Bildung mitgestalten und pada-
gogische Prozesse begleiten, immer selbstverstandlicher vorausgesetzt. In der
Tat liegt hier eine Diskrepanz zwischen zugeschriebener Relevanz medienbezoge-
ner Kompetenzen sowie Bedeutung in der Lehrtatigkeit und tatsachlicher Profes-
sionalisierung vor. Wie Michael Kerres (2025) berechtigterweise feststellt, braucht
es weitere Forschung, um das Feld der Mediendidaktik empirisch und theoretisch
breiter zu fundieren und anzubinden. Statt primar in starkerer begrifflicher Verein-
heitlichung und disziplindrer Grenzziehung zu investieren, sehe ich eine wesentli-
che Handlungsmoglichkeit darin, besser die (im deutschsprachigen Raum durchaus
Uberschaubaren) Ressourcen zu biindeln und sowohl Gber anschlussfahige For-
schungspraktiken als auch eigene Zugange und Anknilipfungspunkte zu den jeweili-
gen Themen bzw. Gegenstanden von Forschung den nationalen wie internationalen
Austausch zu verstarken und zu bereichern.

Auch hier stellt sich die Frage, in welcher Weise eine bestimmte Forschungsrich-
tung oder eine Tendenz zu bestimmten Forschungsdesigns bereits die fachliche Ver-
ortung oder disziplindare Neuordnung von Mediendidaktik zu stark festlegt - oder ob
sich diese um den Preis internationaler Anschlussfahigkeit beispielsweise an Educa-
tional Technology (Mayrberger und Kumar 2014) starker fokussieren sollte. Ich frage
mich, inwiefern in der Eigenheit von Mediendidaktik in ihrer bisher breiten theore-
tischen Fundierung eher eine Chance liegt, die auch normative Perspektiven und
Anbindungen berlicksichtigt. So kdnnte ein umfassendes Zusammenspiel mit dem
potenziell zur Verfligung stehenden empirischen Spektrum an methodologischen
Zugangen und Methoden realisiert werden. Und es kdnnte sich auch eine integrative
und vernetzende Perspektive nutzen lassen, um eine starkere Anschlussfahigkeit
herzustellen - darunter auch Forschung, die sich naher an Ansatzen und Perspekti-
ven von Educational Technology verortet. Es stellt sich bei den erfolgten Verweisen
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auf Austausch, Zusammenspiel und Vernetzung konsequenterweise die Frage nach
einem passenden Ort genau dafiir innerhalb der Vielfalt erziehungswissenschaftli-
cher wie auch inter- und transdisziplinarer Perspektiven.

2. Ort(e)

Die Interdependenz ist hier offensichtlich: Ein gemeinsamer Ort schafft Raum fiir
soziale Aushandlung und Verstandigung lber die diversen Perspektiven und Eigen-
heiten hinweg. Zudem drédngt sich die Frage auf, wer aus welchen Griinden gemein-
sam einen akzeptablen Ort suchen, finden oder erschaffen sollte - und wo dieser
sein konnte? Welche Rolle spielten in diesem Feld Einfluss und Ressourcen? Auch
steht die Frage im Raum, wie viele Kopfe bzw. Personen sich derzeit und absehbar
in diesem weiten Feld bewegen, wie sie sich disziplinar, interdisziplinar oder trans-
disziplindr bewegen und aktiv werden kdnnen - und wohin sie sich entwickeln kén-
nen und wollen.

Zugleich erlaube ich mir an dieser Stelle, adressiert an einen disziplinadren
Ort, die haufige Nachfrage im Kontext mediendidaktischer Debatten aufzugreifen:
Welcher Mehrwert ergdbe sich genau mit Blick auf Kommunikation, Aggregation,
Strukturen, Aufwand und Forschungsaktivitdten sowie Anschlussfahigkeit und Ver-
netzung? Welche Aushandlungsprozesse blieben (noch) zu fiihren? Was ware dann
besser oder anders? Oder wie es heute gerne heisst: Was ware das <Why»?

Insofern stimme ich hier Michael Kerres’ (2025) Positionierung ausdriicklich zu,
wenn er dafiir pladiert, dass erziehungswissenschaftliche Mediendidaktik oder wie
ich es verstehe: die Personen, die sich mit mediendidaktischen Themen in erzie-
hungswissenschaftlicher Anbindung beschaftigen, einen sichtbaren und organisati-
onalen Ort braucht bzw. brauchen. Dazu biete ich drei Perspektiven an.

Als erste und eher kurzfristig umzusetzende Perspektive liegt es nahe, bishe-
rige Orte des Austauschs im Rahmen von Fachgesellschaften und Tagungen eher
zu verstdrken (wie von Michael Kerres aufgelistet), wo Mediendidaktik bereits eine
dezidierte Rolle spielt. Auf diese Weise kann die Prasenz mediendidaktischer The-
men intensiviert werden, um einerseits entsprechende Raume zu verstarken und
mitunter zu vergrossern, andererseits aus dieser Position das Profil des Fachs als
(Querschnitts-)Disziplin (siehe auch Petko 2011) zu verstarken und auszugestalten.
So wéren derzeit aus der Perspektive der Hochschulbildung (ergénzend) als Orte
zur moglichen Verstarkung allen voran die Gesellschaft fiir Medien in der Wissen-
schaft (GWM) und die Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) mit ihrer
AG Mediendidaktik als Orte zu nennen, die bisher neben der Sektion Medienpada-
gogik mit ihrer neu gegriindeten AG Mediendidaktik in der Deutschen Gesellschaft
fur Erziehungswissenschaft (DGfE) den Ort fiir eine primar erziehungswissenschaft-
lich und (medien-)padagogisch informierte mediendidaktische Perspektive bieten.

www.medienpaed.com >28.04.2025

39


http://www.medienpaed.com

Kerstin Mayrberger

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Diese Orte flir mediendidaktische Themen in der Erziehungswissenschaft liberlap-
pen sich und laden zugleich wieder zu spezifischen Anbindungen an Psychologie,
Kommunikationswissenschaft, Philosophie oder Recht und vor allem Informatik ein,
die eine breit verstandene Mediendidaktik fiir sich in Anspruch nehmen kann. Dies
ist einer der Griinde, weshalb Mediendidaktik auch als Querschnittsaufgabe oder
wegen ihrer Inter- und Transdisziplinaritat als anschlussfahig erlebt wird, worauf
ich im Abschnitt «(Selbst-)Verstandnis» genauer eingehen werde. In dieser Offenheit
liegt zugleich eine Herausforderung, wenn ein starker disziplinar orientieres Com-
munity Buildung angestrebt wird.

Eine zweite, eher langfristige Perspektive auf einen eigenen Ort fiir diejenigen,
die alle im Bildungsbereich in Forschung, Transfer und Anwendung von Medien-
didaktik tatig sind, konnte sich aus dem Blick ins Ausland ergeben. Hier konnte die
US-Organisation AECT (https://www.aect.org) ein Vorbild sein, um die Problematik
der internationalen begrifflichen Anschlussfahigkeit zu l6sen. Was eine Organisati-
on wie beispielsweise die AECT eint, ist namlich ein geltendes, niedergeschriebe-
nes Verstandnis von EdTech, das liber die Zeit aktualisiert wird und als Anker fiir
Forschung gilt.! Inwiefern in einer solchen gemeinsamen Definition Eigenheiten
wie Normativitdt, Subjektbezug, Partizipation, Demokratisierung oder Bildung in
der derzeitigen medienpddagogisch informierten, mediendidaktischen Perspektive
ihre Rolle und Bedeutungszuschreibung behalten sollten oder kdnnten, bleibt hier
fir den Moment offen.

Fiir mich liegt nun als dritte Perspektive der Losungsraum oder auch die Starke
von Mediendidaktik darin, wie wir sie aus erziehungswissenschaftlich-medienpad-
agogischer Sicht einordnen, wohl wissend, dass dies unbefriedigend sein mag und
die Komplexitat eher erhoht als reduziert. Doch fiir mich und meinen Zugang zum
Fach <Mediendidaktik> mit seiner zugleich disziplindar angebundenen wie auch der
inter- und transdisziplindren Anschlussfahigkeit liegt in der Eigenart ihrer Quer-
schnittsfunktion genau die Starke - gerade mit Blick auf zukiinftige Forschung und
ihre methodologische wie theoretische Anschlussfahigkeit. Stellt nicht gerade eine
Mediendidaktik, die diesem Weg folgt, die Art von derzeit vielfach geforderter inter-
und transdisziplindrer wissenschaftlicher Praxis dar, um multiperspektivisch gegen-
wartige und zukiinftige Bildungsprobleme und Herausforderungen in der Digitalitat
und im Zuge der digitalen Transformation zu denken, zu er- und beforschen? Die
weitere Entwicklungsfahigkeit von Mediendidaktik, die bereits jetzt eine beachtli-
che Breite an theoretischen Beziligen und Fundierungen bietet, offeriert auch die
ganze Breite forschungsmethodischer Zugange.

1 Solautetdie aktuelle Version der AECT-Definition fiir Educational Technology (2024): «<Educational tech-
nology is the ethical study and application of theory, research, and practices to advance knowledge,
improve learning and performance, and empower learners through strategic design, management, im-
plementation, and evaluation of learning experiences and environments using appropriate processes
and resources.»
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3. (Selbst-)Verstandnis

Mein Ansatzpunkt liegt insofern starker auf der dynamischen Eigenheit einer all-
gemeiner verstandenen Mediendidaktik aus erziehungswissenschaftlicher Sicht
einerseits, andererseits auf ihrer inter- und transdisziplindren Anschlussfahigkeit
Uber verschiedene Disziplinen und ihre Handlungsfelder hinweg als Fach- und Quer-
schnittsthema.

Insofern fuhlte ich mich beim kollegial-kritischen Lesen der Positionierung
von Michael Kerres (2025) zur Mediendidaktik sehr an meine eigenen Fragen an die
Mediendidaktik erinnert, auf die ich beim Schreiben der einfiihrenden Kapitel zur
Partizipativen Mediendidaktik (Mayrberger 2019, 2020a, 2020b, 2023) eine Antwort
formuliert habe. Seitdem verfolge ich das Thema mit Blick auf die sich anschliessen-
den und sich weiter entwickelnden Themen in der digitalen Transformation von
(Hochschul-)Bildung im weiteren Kontext von Themen wie Offenheit, (Post-)Digita-
litat, Agilitat und der nunmehr seit 2022 sehr prasenten Debatte um KI. Letzteres
gehort genau genommen nicht hier eingereiht, sondern bedarf als Grenzverschie-
bung zwischen evolutionarer und disruptiver Betrachtung der Entwicklungen einer
eigenen Thematisierung.

Vor diesem Hintergrund stellt sich mein Verstéandnis von Mediendidaktik - nicht
vollkommen abweichend zu bisher formulierten Positionierungen derzeit im Uber-
gang 2024/25 wie folgt dar:

Mediendidaktik ist systematisch nicht leicht eindeutig zu erfassen, da sie zwar
mit der Medienpadagogik und der Erziehungswissenschaft eine disziplinare
Zugehorigkeit aufweist, doch zugleich auch - dhnlich der Erméglichung von
Medienbildung und Forderung von Medienkompetenz - als padagogische und
didaktische Querschnittsaufgabe verstanden wird (z.B. im Zuge von Fachdidak-
tiken und Stufendidaktiken oder der Hochschul- oder Grundschuldidaktik).

Wollte man Mediendidaktik als etwas Eigenes (im deutsch-sprachigen Raum)
fassen, kdnnte sie hier als eine Art «allgemeine Mediendidaktik» im Rahmen einer
erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin verstanden werden, die sich zunehmend
institutionalisiert und damit professionalisiert. Sie kooperiert und kollaboriert qua
Selbstverstandnis liber ihre disziplinaren Grenzen hinaus und ware in dieser Sicht-
weise doch nach wie vor Teil im Feld der Pddagogik oder Erziehungswissenschaft.

Eine solche allgemeine Mediendidaktik liegt im Kern im tradierten Querschnitt
von Allgemeiner Didaktik und Medienpadagogik und hat Anschliisse und weitere
Uberschneidungen mit Fachdidaktiken (z.B. Deutschdidaktik, Informatikdidak-
tik, Geographiedidaktik oder Geschichtsdidaktik) oder institutionenspezifischen
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Didaktiken (z.B. Grundschuldidaktik oder Hochschuldidaktik) sowie querliegende
Anbindungen zu anderen Fachdisziplinen (z.B. Uber die Bildungssoziologie oder
Padagogische Psychologie).

Ich gehe also von einer allgemeinen Mediendidaktik innerhalb der Erziehungs-
wissenschaft als transdisziplindr agierender (Teil-)Disziplin aus, die ihren erzie-
hungswissenschaftlichen Kern einerseits kultiviert und tGber Querschnittsthemen
ausbildet, anreichert und auch zur Entwicklung medienbezogener Fragestellungen
in anderen Disziplinen durch Kooperation und Kollaboration in der Forschung und
Entwicklung beitragt. Mit dieser komplexen Sowohl-als-auch-Situation zu arbei-
ten, ist mitunter eine Zumutung, da eine solche disziplindre Verankerung weniger
stabil wirkt. Doch das entspricht zugleich einer zeitgemassen Mediendidaktik und
macht deren Wert mindestens mit Blick auf Dynamisierung und Normativitat als
Bezugspunkte von Forschung und Praxis aus: Eine Auseinandersetzung und For-
schung kann umfassender erfolgen, wenn aus verschiedenen Blickwinkeln und auch
gemeinsamen Perspektiven auf Forschungsgegenstdnde geschaut wird, die tiber die
Mikroebene vor allem medialer Bildungs- und Lernzusammenhange auch die Meso-
und Makroebene der Organisation und Strategien erfassen. Die Dynamik des For-
schungsgegenstands und des Praxisfelds spiegelt sich also folgerichtig auch in der
(trans-)disziplindren Konstitution der Mediendidaktik als deren Eigenart wider.

Daher soll hier auch im Sinne der zuvor gestellten Frage nach dem «Why» die Fol-
gefrage gestellt werden: Inwiefern kommt es wirklich darauf an, wer es macht? Unter
den derzeitigen mediatisierten Bedingungen ist es namlich normal, dass Lernen
immer mit Medien, durch Medien, Giber Medien oder in einer von Medien durchdrun-
genen Welt erfolgt. Diese Prozesse besser verstehen und erklaren zu kdnnen, ist eine
stetige Herausforderung fiir die Gestaltung derzeitiger und zukiinftiger Lernumge-
bungen im weiteren Sinne. Daher sind bereits heute gemeinsame Anstrengungen
erforderlich - und zwar gleichermassen aus didaktischer und aus lehr-lernpsycho-
logischer oder soziologischer Perspektive sowie mit Blick auf den jeweiligen (liber-)
fachlichen Kontext. Hierbei wird sowohl eine enge Produktperspektive als auch eine
weite Prozessperspektive auf die Gestaltung von Bildungsmedien oder (virtuellen
und physischen) Lernumgebungen und Bildungsrdumen sowie (de-)zentralen Platt-
formen vertreten. Ebenso wird eine mediendidaktische Perspektive auf die For-
schung eingenommen, die je nach Ausrichtung der Forschungsfragen theoretisch
und methodisch praskriptiv und deskriptiv arbeitet und dabei - entsprechend dem
die Beziehung und Teilhabe fokussierenden Wert der Partizipation - auch normative
Perspektiven beriicksichtigt.
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Viel wichtiger erscheint dann die Frage, welchen eigenen Beitrag eine medien-
didaktische Perspektive hier als Verbindung tber die Themen als Querschnitt fiir
sich reklamieren kann oder (wie ich es implizit im Kommentar von Michael Kerres
lese) institutionell ausbauen und beanspruchen sollte, damit sich die Frage, wer
alles mit-(be-)forscht, liberhaupt nicht zu stellen braucht.

4. (Zwischen-)Fazit

Somit stellt sich fur mich die Frage, inwiefern es nicht derzeit sinnvoll ware - dhn-
lich wie Bildung international ein Begriff ist -, Mediendidaktik nicht wortwdrtlich zu
Ubersetzen, sondern Mediendidaktik in ihrer Eigenart mit Blick auf das zu kommu-
nizieren, was zukunftsfahige dynamische Forschungsfelder wie digitale Transfor-
mation und Digitalitat (in) der Bildung ausmacht.

Mein Kommentar miindet insofern in den Vorschlag, eine zeitgemasse Neube-
wertung von Mediendidaktik als dynamisches Feld zwischen (Medien-)Padagogik
und Erziehungswissenschaft sowie deren Bezugsfdachern vorzunehmen - aus sich
heraus und wegen ihrer wichtigen Eigenarten, als einen eigenstandigen Begriff mit
eigener Bedeutung und ohne Missverstandnisse durch Ubersetzung oder Abgren-
zung und Abgleich. Das setzt allerdings voraus, dass wir als fachlich in diesem The-
menfeld agierende Personen - auch international - selbstbewusster mit unseren
eigenen Gedanken und normativ wie empirisch fundierten Konzepten und empiri-
schen Arbeiten auftreten, um Mediendidaktik zu starken und zu kommunizieren,
statt lediglich zu Gibersetzen oder begrifflich einzupassen. Hier kénnen Forschungs-
gegenstande und -praktiken helfen, mogliche Klifte zu liberbriicken. Deshalb ldsst
sich meines Erachtens auch entsprechende Forschung selbstbewusst(er) ausrichten
und positionieren - mit Blick auf die Chance eigener Begriffe und deren Orte der
Genese, mit Blick auf weitere Emergenz in diesem dynamischen Diskurs- und For-
schungsfeld.

Entlang dieser Sichtweise liegt der Wert der Mediendidaktik in ihrer zeitge-
massen Weiterentwicklung, denn den jeweiligen Technologie(n), veranderten Prak-
tiken und Praxis Rechnung tragend, aktualisiert sie sich gegenwartig permanent als
Didaktik fiir (Hochschul-)Bildung in der Post-Digitalitat.
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Zusammenfassung

In diesem Kommentar wird der Vorschlag von Michael Kerres zur Positionierung der Medi-
endidaktik erweitert und kommentiert. Ausgehend von Limitierungen des Medienbegriffs
wird das Forschungsprofil der Mediendidaktik einerseits zur didaktischen Makroebene
ausgeweitet, zum anderen wird die Mediendidaktik analog zur Medizin als Implementie-
rungswissenschaft der Pddagogik skizziert.

Media Didactics as an Implementation Science of Pedagogy? Comment to
«Mediendidaktik (Educational Technology). Attempt at Positioning> by Michael
Kerres

Abstract

In this commentary the proposal for a repositioning of educational technology is
commented and extended. Based on the limits of conceptualization of media, the research
focus of educational technology is extended to macro-level of didactics, on the other
hand educational technology is drafted as the implementation science of pedagogy.

1. Einleitung

Michael Kerres (2025) greift in seinem Beitrag zur Verortung der Mediendidaktik in
der erziehungswissenschaftlichen, aber auch transdisziplindren Forschungsland-
schaft viele offene Fragen auf und benennt Spannungsfelder, die sowohl fiir die
wissenschaftliche als auch fiir die gesellschaftliche Verortung der Mediendidaktik
zentral sind. In diesem Kommentar will ich die Uberlegungen von Michael Kerres
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erganzen und die Spannungsfelder noch etwas erweitern. Zunachst will ich dazu

zwei mediendidaktische Axiome definieren, die aus meiner Sicht unabhangig von

weiteren Verortungsfragen sind.

1. Die Mediendidaktik ist verortet in einem Bildungsparadigma
Trotz zahlreicher Bezlige zu anderen didaktischen Traditionen (z.B. der Instruk-
tionstradition) gilt: Grundlage der Mediendidaktik ist Bildung als grundlegendes
Konzept. Dieses Verstandnis schliesst Aktivitaten wie Lernen und Lehren ein,
beschrankt sich aber nicht auf diese, sondern weist dariiber hinaus, indem unter
Bildung eine aktive Betdtigung eines Subjekts zum Zweck der Selbstbildung ver-
standen wird (Lederer 2016). Dadurch wird auch gleichzeitig eine Verortung in
einem deutschsprachigen Kontext deutlich, da es dieses Konzept von Bildung
z.B.in der englischsprachigen Wissenschaftsgemeinschaft nicht gibt.

2. Das Paradigma der Mediendidaktik dreht sich um Gestaltungsfragen
Kernbemihung von Mediendidaktik als Disziplin ist die Losung von Gestaltungs-
problemen und die Ableitung von verallgemeinerbaren Gestaltungsregeln

Diese Axiome sind aus meiner Sicht nitzlich, um die Mediendidaktik von der
Informatik und der Psychologie abzugrenzen, ohne sich dabei der Erkenntnisse
dieser beiden Bezugsdisziplinen zu entledigen. Kerres konstatiert, der Medien-
didaktik sei es nicht gelungen, sich als «erkennbare Community innerhalb der
Erziehungswissenschaften zu etablieren» (Kerres 2025, 3) und er gibt nachvoll-
ziehbare Beispiele der vielen Friktionen, die die Mediendidaktik begleitet. Gleich-
zeitig verdeutlicht der Beitrag auch die Herausforderungen des Anschlusses an die
internationale Forschungscommunity und die damit verbundenen wechselseitigen
Ubersetzungsleistungen (siehe auch dazu Riquarts und Hopmann 1995). Wihrend
diese Spannungsfelder sich hauptsachlich aus der Uberlappung zu anderen didakti-
schen Handlungsfeldern (wie z. B. der Allgemeinen Didaktik, der Fachdidaktik) oder
der Beziehung von Didaktik zu anderen Vermittlungstraditionen beziehen, bleibt
ein weiterer blinder Fleck der Mediendidaktik unberihrt. Dieser blinde Fleck ist
aus meiner Sicht aber notwendig, um die methodische und damit auch disziplindre
Identitat der Mediendidaktik zu starken.

2. Objektebene: Medien - Technologie

Der Medienbegriff der Mediendidaktik wurde schon vielfach als schwammig und
ungenau kritisiert (vgl. Kerres und de Witt 2011; Mayrberger 2019). Bei der Dis-
kussion zur forschungsmethodischen Ausrichtung der Mediendidaktik erscheint
mir mir jedoch zentral, dass wir - ausgehend von einem engen Medienbegriff
- die Objektebene der Mediendidaktik allgemeiner auf Technologie beziehen.
Wahrend am Anfang der Entwicklung von Bildungsmedien sich noch deutlich ein
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Medienverstandnis in Bezug auf «Trdgermedien» abbildete (Clark 1994), wurde in der
weiterflihrenden Forschung zunehmend Medien eine eigene Wirkungskomponente
zugeschrieben und daraus eine Logik der Medienvergleichsstudien abgeleitet, die
zwar schon friih kritisiert wurden (Surry und Ensminger 2001), aber in Teilbereichen
immer noch dominant sind (Buchner und Kerres 2023). In einer gesellschaftlichen
Situation, in der zunehmend alle Lebensbereiche durch eine «Computerisierung
und Softwarisierung» (Berry 2014) gekennzeichnet sind, erscheint mir der klassi-
sche Medienbegriff als nicht mehr zielfihrend fiir die Mediendidaktik, auch wenn
zahlreiche Versuche zu seiner Scharfung unternommen wurden. Als Alternative wiir-
de sich anbieten, dass die Mediendidaktik sich auf Bildungs- und Wissenskonstruk-
tionsprozesse unter Bedingungen von Technologie konzentriert. Hier folge ich Ideen
von Dron (2023), der ein sehr breites Technologieverstandnis vorschldagt und mit der
Pramisse arbeitet, dass jeder Lehrende mehr oder weniger mediendidaktische Prin-
zipien anwendet, die auf die Technologie abgestimmt sind, die zum Einsatz kommt.
Dieses breite Verstandnis schliesst zum einen an friihe definitorische Diskurse rund
um die Etablierung von «Educational Technology» an (Scanlon 2021), andererseits
an den aktuellen Diskurs zur postdigitalen Bildung. Dieses Verstandnis lost sich
von einem engen Technikverstandnis und generalisiert die Problemstellung auf
eine Ebene der «Gestaltung und Evaluation von Curricula und Lernerfahrungen und
deren Implementierung und Erneuerung» (eigene Ubersetzung, Rowntree zit. n.
Issroff und Scanlon 2002, 3).

3. Prozessebene: Von mikrodidaktischen zu makrodidaktischen Fragen

Neben der Frage, mit welchen «Forschungsobjekten» die Mediendidaktik sich aus-
einandersetzt, stellt sich auch die Frage, welchen didaktischen Ebenen und Pro-
zessen sie sich widmet. Hier beziehe ich mich vor allem auf die Unterscheidung
zwischen mikro-, meso- und makrodidaktischen Entscheidungsebenen. Diese Ebe-
nen unterscheide ich wie folgt:

- Mikrodidaktik: Ebene der Lernsituation

- Mesodidaktik: Ebene eines Kurses oder Curriculums

- Makrodidaktik: Ebene der Institution

Aufgrund einer anhaltenden Durchdringung von Bildungsprozessen und Bil-
dungsinstitutionen durch digitale Technologien in stellt sich neben klassischen
Wirkungs- und Optimierungsfragen zunehmend die Herausforderung der Bedin-
gungen flr eine Implementierung und Integration von digitalen Technologien in
Bildungs- und Lernprozessen, besonders unter unterschiedlichen institutionel-
len Voraussetzungen (Unterschiede zwischen Sektoren, z.B. Hochschule/Schule,
oder auch Lernkontexten, z.B. formales/non-formales Lernen). Dazu miisste die
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Mediendidaktik ihren Fokus von mikro- und mesodidaktischen Fragen ausweiten
und auch makrodidaktische Gestaltungsfragen zunehmend in den Blick nehmen,
wie es z.B. im von Kerres erwahnten neuen Journal JODDE vollzogen wurde (Kerres
2025, 6). Damit wiirde die Mediendidaktik auch einen dringenden gesellschaftlichen
Bedarf abdecken, indem sie nicht nur Expert:innen fiir die Gestaltung, Konzepti-
on, Implementierung und Erforschung von technologiegestiitzen Lernprozessen
ausbildet, sondern ein Forschungsprofil erarbeitet, welches Prozesse der digitalen
Transformation von Bildungsprozessen holistisch und kritisch erforscht und evi-
denzbasierte Praktiken bei der Implementierung von digitalen Bildungsangeboten
fordert.

4. Mediendidaktik als Implementierungswissenschaft der Padagogik?

Diese Ausweitung der Objekt- und Prozessebene wiirde den Charakter der Medien-
didaktik nachhaltig verdndern. Diese Verdnderung konnte sich orientieren an der
Etablierung der Implementierungswissenschaft in der Medizin. Eine Implemen-
tierungswissenschaft hat das Ziel, Forschungsergebnisse und evidenzbasierte
Praktiken schneller in die Praxis zu implementieren, Praktiken mit unklaren Wir-
kungsgefligen zu identifizieren, Stakeholder in den Forschungsprozess einzubezie-
hen und den Transfer von Wissen aus der Praxis in die Forschung sicherzustellen
(Ogden und Fixsen 2015). Auf der Basis der Pramisse, dass es wahrscheinlich keine
Bildungsprozesse mehr ohne Technologie im weiten Verstandnis geben wird, wir-
de die Mediendidaktik sich zu einer allgemeinen «Didaktik- und Methodikwissen-
schaft» transformieren, die sich mit der Gestaltung optimaler Bildungsbedingungen
beschéftigt und dabei sowohl die Gestaltungsebenen der Lernsituation, des Lern-
kontextes als auch der Bildungsinstitution betrachtet. Dabei greift die Medien-
didaktik auf das gesamte Repertoire von didaktischen und methodischen Ansatzen
zurlick und betrachtet komplexe Interaktionsgefiige, in denen Technologie, Akteu-
re, Kontext und Inhalt in einer Wechselwirkung stehen, aus denen sich individuelle
Bildungsprozesse entwickeln kdnnen.
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Zusammenfassung

In meinem Kommentar méchte ich mich fiir eine Positionierung der Mediendidaktik als
gestaltungsorientierte Technologiewissenschaft einsetzen, die anschlussféhig sowohl an
die didaktische Theorieentwicklung als auch an den internationalen Education-Technolo-
gy-Diskurs ist, ohne erziehungswissenschaftliche und pddagogische Grundziele aus dem
Blick zu verlieren.

Dazu beziehe ich mich auf Fragen (a) des thematischen Kerns, (b) des Wissenschaftstypus,
(c) der Bezugsdisziplinen, (d) auf Besonderheiten des Gegenstandes, (e) auf Fragen der
Forschungsziele sowie (f) der forschungsmethodischen Anforderungen und Konsequen-
zen.

On the Positioning of Media Didactics as a Design-Orientated Technological
Science. Comment to <Mediendidaktik (Educational Technology). Attempt at
Positioning> by Michael Kerres

Abstract

In my commentary, | would like to argue in favour of positioning media didactics as a
design-oriented technological science that is compatible with both didactic theory
development and the international education technology discourse, without losing sight
of basic educational science and pedagogical objectives.

To this end, | refer to questions of (a) the thematic core, (b) the type of science, (c) the
reference disciplines, (d) special features of the subject matter, (e) questions of research
objectives, and (f) the research methodological requirements and consequences.
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1. Thematischer Kern

Die Mediendidaktik bezieht sich im Kontext der Didaktik auf die Frage der Verschrén-
kung von Methoden und Medien und ist abzugrenzen von der Didaktik im engeren
Sinne als «Theorie der Bildungsinhalte, ihrer Struktur und Inhalte» (Klafki 1975, 130).
Sie fokussiert somit auf die Gestaltung und die Auswahl von Medien in Wechselwir-
kung mit methodischen Entscheidungen als zentrale Elemente eines hochkomplexen
Systems von Unterrichtsfaktoren (Winnefeld 1963, 30), wie sie in der allgemeinen
Didaktik erstmals durch das lehr-lern-theoretische Didaktikmodell (Berliner Modell)
von Heimann et al. (1979) hervorgehoben wurden.

Im schulbezogenen didaktischen Diskurs zeigt sich das dann auch in zentralen
Rahmenwerken wie der Strategie der Kultusministerkonferenz «Bildung in der digi-
talen Welt» (2016) sowie insbesondere in der erganzenden Empfehlung «Lehren und
Lernen in der digitalen Welt» (2021). Diese rekurrieren auf den européischen Rah-
men «Digital Competence of Educators» (European Commission JRC et al. 2017), der
den schulischen mediendidaktischen Kompetenzraum unter dem Label «Educator’s
pedagogic competences» (in der deutschen Ubersetzung: padagogische und didak-
tische Kompetenzen) nahezu komplett aufspannt: Bereich 2 Digitale Ressourcen
(Auswahlen, Erstellen und Anpassen, Organisieren, Schiitzen und Teilen); Bereich
3 Lehren und Lernen (Lehren, Lernbegleitung, Kollaboratives Lernen, Selbstgesteu-
ertes Lernen); Bereich 4 Evaluation (Lernstand erheben, Lern-evidenz analysieren,
Feedback und Planung); sowie Bereich 5 Lernerorientierung (Digitale Teilhabe, Dif-
ferenzierung und Individualisierung, Aktive Einbindung der Lernenden) sowie im
Bereich 1 Berufliches Engagement insbesondere Digitale Weiterbildung. Insofern
ist auch nicht verwunderlich, dass viele der in den Lehramtsstudiengdngen neu
geschaffenen Professuren insbesondere mediendidaktische Themen vertiefen (und
in weitaus geringerem Mass medienpadagogische Themen der Medienerziehung
oder Medienbildung, welche im DigCompEdu als Bereich 6 Forderung der digitalen
Kompetenz der Lernenden enggefiihrt werden), auch wenn sie als Denomination z. B.
mit «Digitale Bildung» gefiihrt werden.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Mediendidaktik (nicht nur im Kon-
text der Lehramtsausbildung) Handlungs-, Gestaltungs- und Reflexionswissen rund
um den Medieneinsatz in mehr oder weniger komplexen Lehr-Lern-Arrangements
beforscht und vermittelt.

2. Wissenschaftstypus

Die Mediendidaktik ist in Abgrenzung zur Didaktik sowie zur padagogischen Psy-
chologie zunachst weder Geistes- noch Naturwissenschaft, sondern eine handlungs-
und zweckorientierte sowie gestaltende Wissenschaft von Technologien, welche sich
auf medial vermittelte oder unterstiitzte Kommunikation zwischen Lehrenden und
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Lernenden sowie der Lernenden untereinander bezieht und sich mit der Auswabhl,
Orchestrierung und Gestaltung von Unterrichts-, Vermittlungs- und Lerntechnologi-
en zur Unterstlitzung methodischer Konzeptionen beschaftigt.

3. Bezugsdisziplinen und Interdisziplinaritat

Die Mediendidaktik ist zudem genuin interdisziplindr. Ihre zentralen Bezugswissen-
schaften sind vor dem Hintergrund der erziehungswissenschaftlichen Disziplinen
- ganz in Konkordanz zum TPACK-Modell - die Fachdidaktiken, die angewandte
Informatik, die Kommunikations- und Medienwissenschaften, die Designwissen-
schaften, sowie die padagogische Psychologie und die Medienpsychologie.

Will eine mediendidaktische Forschung dabei nicht nur ein Annex informati-
scher, kommunikationswissenschaftlicher oder fachdidaktischer Forschungsvorha-
ben sein, muss sie deren Kompetenzeninihreigenes Forschungshandeln integrieren
(Bsp. aus der eigenen Forschungsgruppe: Erwachsenenbildung: Meyer et al. 2024;
Informatik: Maya und Wolf 2024; Informelles Lernen: Honkomp-Wilkens et al. 2022,
Wolf 2021; Fachdidaktik: Wolf und Kulgemeyer 2021, Windler und Wolf 2021; Pflege-
didaktik: Darmann-Finck et al. 2021; Wirtschaftspadagogik: Wolf et al. 2005; Ausser-
schulisches Lernen Wolf et al. 2021; HCI: Meyer und Wolf 2021).

In dieser interdisziplindren Zusammenarbeit bedarf es innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft der Spezialdisziplin der Mediendidaktik, um ein fachbezogenes
Wissen zur didaktischen Nutzung und Gestaltung von Medien in komplexen Lehr-
Lern-Arrangements zu entwickeln. Durch die Komplexitat und hohe Innovations-
geschwindigkeit technischer Medien ergibt sich die Notwendigkeit eines vertieften
mediendidaktischen Verstédndnisses informatischer bzw. technologischer Konzepte
wie z.B. Softwarearchitekturen, Moglichkeiten und Grenzen von Softwarealgorith-
men, Kl-Modellen oder aktuellen Entwicklungslinien von Hardware-Technologien.
Nur so ist in interdisziplinaren Entwicklungsteams eine didaktisch geleitete wis-
senschaftliche Gestaltung und Analyse digital (angereicherter) Lehr-Lern-Arrange-
ments auf Augenhohe méglich.

4. Besonderheiten des Gegenstandes

Auch wenn man sich wahrscheinlich darauf einigen kann, dass eines der ersten
dediziert didaktisch gestalteten Bildungsmedien die 1658 erschienene Erstausgabe
des «Orbis sensualium pictus» von Johann Amos Comenius war, erfuhr die Medien-
didaktik ihre Geburtsstunde in der notwendigen didaktischen Auseinandersetzung
mit Gber den Buchdruck hinausgehenden technischen Medieninnovationen wie
Fotografie, Film, Radio oder Fernsehen, welche haufig schnell als mogliche neue
Bildungstrager verstanden wurden. Insbesondere multimodale Medien wurden
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so zum Gegenstand der Mediendidaktik des spaten 20. Jahrhunderts. Eine weite-
re Beschleunigung hat die Medienentwicklung durch die transformative Innovati-
on digitaler Medien erfahren, welche sich von den bisherigen analogen Medien wie
folgt unterscheiden (aus Wolf 2017, 104f.):

a.

Nicht-Stofflichkeit: Digitale Medien entbehren der Stofflichkeit, sie existieren
also nur als (gespeicherte) Daten. Die geringen Transport-, Distributions-, Lager-
und Kommunikationskosten digitaler Medien ermdglichen die Bildung deterrito-
rialer Interessens-Vergemeinschaftungen. Das kooperative Arbeiten und Lernen
zu beliebig speziellen Fragestellungen wird auch bei radumlicher Distanz moglich,
und neue, haufig informelle Bildungsraume entstehen.

Verlustfreie und kostenfreie Kopien: Digitale Medien sind die erste Medienform,
von der verlustfrei und nahezu kostenlos Kopien angefertigt werden kdnnen. Das
ermoglicht das freie Teilen (Sharing) von z. B. offenen Bildungsressourcen (OER).
Offene Formate: Digitale Dokumente, welche in offenen Formaten erstellt worden
sind, kénnen von anderen Personen weiter bearbeitet, verédndert und erganzt
werden.

. Kollaboration: Digitale Medien ermdglichen unter Einsatz spezieller Softwaresys-

teme das kollaborative, also gemeinsame Bearbeiten von Dokumenten in klei-
neren Gruppen, aber auch in grosseren Vergemeinschaftungen, wodurch auch
grossere Projekte wie z. B. die Online-Enzyklopadie Wikipedia ohne kommerziel-
le Verwertungsinteressen umgesetzt werden kdnnen.

Datafizierung: Digitale Medien ermoglichen eine automatisierte Beobachtung
der Nutzung. Wahrend das Papierbuch nicht das Leseverhalten des Lesenden
protokollieren kann, erlaubt das eBook, Daten liber die aufgerufenen Seiten und
die Verweildauer fiir eine Auswertung zu speichern.

Algorithmisierung: Digitale Medien sind notwendigerweise eine Modellbeschrei-
bung, in der Handlungsabldufe durch Zeichen beschrieben (Semiotisierung),
diese von Situationen und Kontexten syntaktisch abstrahiert werden (Formali-
sierung), um als formal berechenbares Verfahren beschreibbar gemacht zu wer-
den (Algorithmisierung: Papert 1993; Schelhowe 2007; Zorn 2012). Somit sind
digitale Medien die einzigen, welche ihren eigenen Zustand programmgesteuert
verandern konnen.

Gerade der letzte Punkt der Algorithmisierung erzeugt in Form interaktiver

Medien eine intensive Verwobenheit didaktischer Gestaltungsfragen mit technolo-
gischen sowie kommunikations- und medienwissenschaftlichen Aspekten.

Karsten D. Wolf
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5. Forschungsziele

Das von Michael Kerres (2025) zu Recht hervorgehobene Problem der «Kon-
fundierung» und damit Unmdglichkeit der Isolierung der Effekte einzelner
Medien(gestaltungsvariationen) macht eine Fokussierung des zentralen Forschungs-
ziels der Mediendidaktik sinnvoll. Das Ziel der mediendidaktischen Forschung ist
nicht eine reine Grundlagenforschung, deren Ergebnisse sich in der Komplexitadt des
Klassenzimmers fiir Praktiker sofort wieder auflosen. Als realistisches Forschungs-
ziel erscheint mir die iterative Gestaltung und Optimierung von Lehr-Lern-Medien
zur Unterstiitzung methodischer Prozesse sinnvoll und umsetzbar. Untersuchungs-
gegenstand ist dann «lediglich», wie gut eine spezifische mediale Gestaltung einen
gewlinschten methodischen Prozess unterstiitzt und wie man aus dieser Erkenntnis
heraus durch weitere Verdnderungen diese Passung weiter verbessert - nicht aber
gleichzeitig, ob die Medien-Methoden-Kombination zu einem besseren Lernergeb-
nis oder einer besseren Motivation fiihrt. Dabei kann es durchaus unterschiedliche
Losungen geben, welche je nach Bewertungskriterien (z. B. Effizienz, Gesamtkosten,
Eignung flr spezielle Zielgruppen) unterschiedlich gut geeignet sind.

6. Methoden

Somit konnen weder reine Laborstudien noch quasi-experimentelle Designs mit
kurzen Erprobungszeiten ohne Follow-up Erhebungen wegen ihrer niedrigen 6ko-
logischen Validitat den methodischen Kern mediendidaktischer Forschung darstel-
len. Methodisch sind vielmehr Ansatze des Design Based Researchs (Koppel 2017)
sowie der Design Science (Wieringa 2014) zu nutzen, welche im Kontext iterativer
Weiterentwicklungen qualitative und quantitative Forschungsmethoden zweck-
gebunden einsetzen. Dies ist international hoch anschlussfahig an den Ansatz des
learning experience (LX) design bzw. learner and user experience research (Schmidt
et al. 2020), welche eine Verschréankung technischer und didaktischer Designfor-
schung darstellt und bei allem lost in translation recht nahe an den «Markenkern»
der Mediendidaktik heranreicht.

Zusammenfassend willich also den Kommentar damit zusammenfassend schlie-
ssen, dass sich die Mediendidaktik meiner Meinung nach idealerweise als erzie-
hungswissenschaftliche Disziplin einer praxis- und transferrelevanten Erforschung
und Gestaltung der technologischen Unterstiitzung von Lehr-, Lern- und Priifungs-
prozessen positionieren sollte. Sie ist eine empirische und gestaltungsorientierte
Technologiewissenschaft. Mediendidaktiker und -didaktikerinnen bediirfen des-
halb der Expertise in didaktischen, informatischen sowie gestalterischen Domanen
sowie vertiefte Kenntnisse in fachlichen und fachdidaktischen Bezugsdiszipli-
nen. Eine solche Engflihrung schliesst dabei m.E. nicht eine kritische Perspektive
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gegentliber technologischen Medien aus (wie sie z. B. Neil Selwyn hervorragend aus-
arbeitet), sondern ermdoglicht sie durch ein eigenes Verstandnis der Funktionswei-
sen gerade erst in besonderem Mass.

Eine so verstandene Mediendidaktik erfordert ein hochgradig interdisziplinares
Vorgehen sowie Kompetenzen der mediendidaktisch Forschenden, welches eine dis-
ziplindre Identitdtsausbildung der Mediendidaktik im Kontext universitarer Fakul-
tatsgrenzen herausfordernd macht. Ihr Anspruch, praxisrelevante Gestaltungs- und
Transferforschung aus einer didaktischen sowie medienpadagogischen Perspekti-
ve zu betreiben, legt eine grundlegende Verortung der Mediendidaktik als Teil der
Erziehungswissenschaft (und eben nicht der Psychologie oder der Informatik) nahe.

Literatur

Darmann-Finck, Ingrid, Karsten D. Wolf, Claudia Schepers, und Jan Kiister. 2021. «Digital un-
terstiitztes Lernen in der Pflegeausbildung: Die Care Reflection Online (CARO) - Lern-
umgebung». MedienPddagogik: Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung (Jahr-
buch Medienpddagogik 16): 317-45. https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.04.30.X.

European Commission: Joint Research Centre, Christine Redecker, und Yves Punie. 2017. Eu-
ropean framework for the digital competence of educators - DigCompEdu, https://data.
europa.eu/doi/10.2760/159770.

Heimann, Paul, Giinther Otto, und Wolfgang Schulz. 1979. Unterricht: Analyse und Planung.
Braunschweig: Schroedel.

Honkomp-Wilkens, Verena, Karsten D. Wolf, Patrick Jung, und Nina Altmaier. 2022. «<Informel-
les Lernen auf YouTube: Entwicklung eines Analyseinstruments zur Untersuchung didak-
tischer und gestalterischer Aspekte von Erklarvideos und Tutorials». MedienPddagogik:
Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung (Jahrbuch Medienpddagogik 18):
495-528. https://doi.org/10.21240/mpaed/jb18/2022.03.08.X.

Kerres, Michael. 2025. «Mediendidaktik. Versuch einer Positionierung». MedienPddagogik:
Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung 65 (MEDIDA24): 1-27. https://doi.
org/10.21240/mpaed/65/2025.04.26.X.

Klafki, Wolfgang. 1975. Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. 10. Aufl., zuerst 1963. Wein-
heim: Beltz.

KMK. 2016. «Strategie der Kultusministerkonferenz «Bildung in der digitalen Welt>. Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 08.12.2016 in der Fassung vom 07.12.2017». https://www.
kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_
Weiterbildung.pdf.

KMK. 2021. «Lehren und Lernen in der digitalen Welt. Ergdnzung zur Strategie der Kultus-
ministerkonferenz «Bildung in der digitalen Welt>. Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz vom 09.12.2021». https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_
beschluesse/2021/2021_12_09-Lehren-und-Lernen-Digi.pdf.

Karsten D. Wolf www.medienpaed.com >30.04.2025

56


http://www.medienpaed.com
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb16/2021.04.30.X
https://data.europa.eu/doi/10.2760/159770
https://data.europa.eu/doi/10.2760/159770
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb18/2022.03.08.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/65/2025.04.26.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/65/2025.04.26.X
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_12_09-Lehren-und-Lernen-Digi.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_12_09-Lehren-und-Lernen-Digi.pdf

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Koppel, Ilka. 2017. Entwicklung einer Online-Diagnostik fiir die Alphabetisierung. Eine Design-
Based-Research Studie. Wiesbaden: Springer VS.

Maya, Fatima, und Karsten D. Wolf. 2024. «An Architecture for Formative Assessment Ana-
lytics of Multimodal Artefacts in ePortfolios Supported by Artificial Intelligence». In
Assessment Analytics in Education: Designs, Methods and Solutions, herausgegeben von
Muhittin Sahin und Dirk Ifenthaler, 293-312. Cham: Springer. https://doi.org/10.1007/978-
3-031-56365-2_15

Meyer, Imke A. M., Karsten D. Wolf, Melissa Windler, und Jan Kiister. 2024. «Digitale berufsfeld-
bezogene Forderung von Literalitat und Numeralitat in der arbeitsorientierten Grundbil-
dung mit der lea.App». In bwp@ Spezial HT2023: Hochschultage Berufliche Bildung 2023,
herausgegeben von Karl-Heinz Gerholz, Silvia Annen, Rita Braches-Chyrek, Julia Hufnagl
und Anne Wagner, 1-26. https://www.bwpat.de/ht2023/meyer_etal_ht2023.pdf.

Meyer, Imke M., und Karsten D. Wolf. 2021. «Intuitive Visualization of Complex Diagnostic
Datasets to Improve Teachers’ Individual Support of Learners Based on Data Driven
Decision Making». HCI International 2021 Washington DC, USA - Posters. https://doi.
org/10.1007/978-3-030-78645-8_13.

Papert, Seymour. 1993. Mindstorms: Children, Computers, and Powerful Ideas. New York: Ba-
sic Books.

Schelhowe, Heidi. 2007. Technologie, Imagination und Lernen: Grundlagen fiir Bildungsprozes-
se mit digitalen Medien. Miinster: Waxmann.

Schmidt, Matthew, Andrew A. Tawfik, Isa Jahnke, and Yvonne Earnshaw. 2020. «Learner and
User Experience Research. An Introduction for the Field of Learning Design & Technology».
https://edtechbooks.org/ux.

Selwyn, Neil. 2013. Distrusting Educational Technology: Critical Questions for Changing Times.
New York: Routledge. https://doi.org/10.4324/9781315886350.

Wieringa, Roel J. 2014. Design Science Methodology for Information Systems and Software En-
gineering. Heidelberg: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-662-43839-8.

Windler, Melissa, und Karsten D. Wolf. 2021. «<Entwicklung und Erprobung digitaler Lernpfade
fur den Mathematikunterricht in heterogenen Klassen». In Beitrdge zum Mathematikun-
terricht 2021, herausgegeben von Kerstin Hein, Cathleen Heil, Silke Ruwisch und Susanne
Prediger, 185-88. Dortmund: MWTM . https://doi.org/10.17877/DE290R-22338.

Winnefeld, Friedrich. 1963. Pddagogischer Kontakt und pddagogisches Feld. Beitrdge zur pé-
dagogischen Psychologie. 2. Aufl., zuerst 1957. Miinchen: Reinhardt.

Wolf, Karsten D. 2017. «Reformpddagogik und Medien: Innovationsimpulse durch digitale
Medien». In Handbuch Reformpddagogik und Bildungsreform, herausgegeben von Heiner
Barz. Wiesbaden: Springer, 99-112.

Karsten D. Wolf www.medienpaed.com >30.04.2025


http://www.medienpaed.com
https://doi.org/10.1007/978-3-031-56365-2_15
https://doi.org/10.1007/978-3-031-56365-2_15
https://www.bwpat.de/ht2023/meyer_etal_ht2023.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-030-78645-8_13
https://doi.org/10.1007/978-3-030-78645-8_13
https://edtechbooks.org/ux
https://doi.org/10.4324/9781315886350
https://doi.org/10.1007/978-3-662-43839-8
https://doi.org/10.17877/DE290R-22338

Karsten D. Wolf

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Wolf, Karsten D. 2021. «Informelles Lernen mit Performanzvideos und Tutorials auf TikTok».
In Mikroformate. Interdisziplindre Perspektiven auf aktuelle Phdnomene in digitalen Medi-
enkulturen, herausgegeben von Peter Moormann, Manuel Zahn, Patrick Bettinger, Sandra
Hofhues, Helmke Jan Keden und Kai Kaspar, 171-90. Miinchen: kopaed. (Auch veroffent-
licht in Zeitschrift Kunst Medien Bildung, 2022, http://zkmb.de/informelles-lernen-mit-
performanzvideos-und-tutorials-auf-tiktok/).

Wolf, Karsten D., und Christoph Kulgemeyer. 2021. «Lehren und Lernen mit Erklérvideos im
Fachunterricht». In Lernen mit digitalen Medien, herausgegeben von Gerold Bragger und
Hans-Glnther Rolff, 472-85. Beltz.

Wolf, Karsten D., llona A. Cwielong, Sven Kommer, und Katrin Ellen Klieme. 2021. «Leis-
tungsoptimierung von Schiilerinnen und Schiilern durch schulbezogene Erklarvideo-
nutzung auf YouTube: Entschulungsstrategie oder Selbsthilfe?». MedienPddagogik: Zeit-
schrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung 42 (Optimierung): 380-408. https://doi.
org/10.21240/mpaed/42/2021.12.31.X.

Wolf, Karsten D., Jiirgen Seifried, und Helge Stadtler. 2005. «Virtuelles Seminar zur Fach-
didaktik des Rechnungswesenunterrichts: Implementation und erste Erfahrungen». In
Rechnungswesenunterricht am Scheideweg: Lehren, Lernen und Priifen, herausgegeben
von Jiirgen Seifried und Detlef Sembill, 143-62. Wiesbaden: Deutscher Universitatsver-
lag.

Zorn, Isabel. 2012. «Konstruktionstdtigkeit mit Digitalen Medien: Eine qualitative Studie als
Beitrag zur Medienbildung». Gluckstadt: Verlag Werner Hiilsbusch.

www.medienpaed.com >30.04.2025

58


http://www.medienpaed.com
http://zkmb.de/informelles-lernen-mit-performanzvideos-und-tutorials-auf-tiktok/
http://zkmb.de/informelles-lernen-mit-performanzvideos-und-tutorials-auf-tiktok/
https://doi.org/10.21240/mpaed/42/2021.12.31.X
https://doi.org/10.21240/mpaed/42/2021.12.31.X

MedienPidagogik

Zeitschrift fr Theorie und Praxis der Medienbildung
www.medienpaed.com ISSN 1424-3636

Themenheft 65: Tagungsband des 1. AK Mediendidaktik der DGfE-Sektion Medien-
padagogik (MEDIDA24). Herausgegeben von Maria Klar, Josef Buchner, Barbara Getto,
Marco Kalz und Michael Kerres

Kommentar zu <Mediendidaktik - Versuch einer
Positionierung> von Michael Kerres

Barbara Getto! @

! Padagogische Hochschule Ziirich

Zusammenfassung

Mediendidaktische Forschung, die sich mit der Integration und Wirkung digitaler Medien
in Bildungskontexten beschdftigt, steht vor einer Reihe bedeutender Herausforderungen,
die sich sowohl aus ihrer disziplindren Vielfalt als auch aus ihren institutionellen und geo-
grafischen Verortungen ergeben. Diese werden im Beitrag anhand mehrerer zentraler
Beobachtungen diskutiert, die ein differenziertes Bild der aktuellen Lage zeichnen. Ich
will einige davon nochmals herausstellen und ergdnzen.

Comment to <Mediendidaktik (Educational Technology). Attempt at Positioning> by
Michael Kerres

Abstract

Educational Technology (Media Didactics | Mediendidaktik) research that deals with
the integration and impact of digital media in educational contexts faces a number of
significant challenges resulting from both its disciplinary diversity and its institutional
and geographical localisation. These are discussed in the article on the basis of several
key observations that paint a differentiated picture of the current situation. | would like
to emphasise and expand on some of them.

1. Interdisziplinaritdt als Chance und Herausforderung

Die Mediendidaktik bewegt sich in einem interdisziplinaren Umfeld und bezieht
dabei vielfaltige theoretische Fundierungen ein. Ich stimme der von Kerres (2025)
dargestellten Problematik und den genannten Herausforderungen der medien-
didaktischen Forschung zu. Die Tatsache, dass die Forschung in einem so offenen
und disziplinar vielfaltigen Diskursraum stattfindet, erschwert in gewisser Weise,
klare Standards zu setzen. Aufgrund der unterschiedlichen disziplindren Bezlige ist
es ausserdem nicht leicht, den Uberblick tiber den aktuellen Forschungsstand zu
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behalten. Im aktuellen Diskurs zeigt sich die Herausforderung, Konventionen fiir die
mediendidaktische Forschung zu etablieren. Angesichts der disziplinaren Vielfalt
und der unterschiedlichen Diskursrdaume fehlt es an allgemein akzeptierten Stan-
dards und theoretischen Rahmungen, die eine koharente Weiterentwicklung des
Forschungsfeldes ermoglichen wiirden.

Diese Offenheit bietet jedoch gleichzeitig Chancen, insbesondere im Hinblick
auf die Weiterentwicklung innovativer Ansatze. Die Breite an Ansdtzen kann als
Starke gesehen werden, da sie Raum fir innovative Forschung und differenzierte
Perspektiven schafft. Wahrend in etablierten Disziplinen wie der Erziehungswis-
senschaft klare theoretische Fundamente existieren, steht die mediendidaktische
Forschung vor der Aufgabe, diese Vielfalt produktiv zu nutzen und dennoch konsis-
tente Ansatze zu entwickeln. Die Etablierung solcher Konventionen erfordert nicht
nurinterdisziplindre Zusammenarbeit, sondern auch eine Reflexion liber die spezifi-
schen methodischen und theoretischen Anforderungen des Forschungsfeldes.

2. Medienvergleiche und Meta-Analysen

Die fortschreitende Digitalisierung fiihrt zu tiefgreifenden Verdanderungen in nahezu
allen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens. In ihrem Kern betreffen diese Veran-
derungen die Art und Weise, wie Wissen und Informationen verarbeitet, kommuni-
ziert und genutzt werden. Mediendidaktische Forschung kann und soll einen Beitrag
leisten, diese mit Evidenz zu begleiten. Die anhaltende Dominanz von Medienver-
gleichenin der Forschungist trotz ihrer bekannten Einschrankungen ein Phanomen,
das in diesem Kontext kritisch zu sehen ist. Es ware wiinschenswert, dass alterna-
tive Forschungsansatze stédrker etabliert werden, um eine tiefere Auseinanderset-
zung mit den komplexen padagogischen und technologischen Fragen im Kontext
der Digitalisierung zu ermoglichen.

Die zunehmende Digitalisierung des Bildungswesens hat in den letzten Jahr-
zehnten zu einer Fille von Forschungsarbeiten gefiihrt, die den Einfluss digitaler
Technologien auf Lernprozesse untersuchen. Meta-Analysen, die Ergebnisse mehre-
rer Einzelstudien zusammenfassen, gelten als wertvolles Instrument, um allgemei-
ne Trends und Effekte der Digitalisierung auf das Lernen zu identifizieren. Studien
wie die von Tamim et al. (2011) zeigen, dass digitale Technologien das Lernen positiv
beeinflussen kdnnen, insbesondere wenn sie mit traditionellen Lehrmethoden kom-
biniert werden. Doch trotz dieser positiven Ergebnisse bergen Meta-Analysen struk-
turelle Probleme, die ihre Aussagekraft in Bezug auf die komplexe Realitat digitaler
Bildungsprozesse erheblich einschranken.

Meta-Analysen vernachldssigen oft Kontextfaktoren und reduzieren komple-
xe Bildungsprozesse auf allgemeine Trends und Durchschnittswerte. Dies fiihrt zu
unvollstdndigen und schwer anwendbaren Schlussfolgerungen. Beispielsweise
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héngt der Erfolg digitaler Technologien stark von padagogischen Strategien,
soziookonomischen Bedingungen und der digitalen Kompetenz der Beteiligten
ab. Meta-Analysen erfassen solche Unterschiede selten und férdern dadurch «Ein-
heitslosungen», die den Anforderungen spezifischer Bildungskontexte nicht gerecht
werden. Zudem basieren sie auf festen, oft konservativen Massstaben, die den dyna-
mischen Verdnderungen durch die Digitalisierung nicht entsprechen und komplexe
Akteurskonstellationen nur unzureichend abbilden. So bieten sie wenig Raum fir
Unsicherheiten und unvorhergesehene Folgen der digitalen Transformation. Trotz
ihrer Erkenntnisse liber allgemeine Trends bergen Meta-Analysen die Gefahr, zu ver-
einfachten Massnahmen zu fiihren, die den vielféltigen Herausforderungen der digi-
talen Bildung nicht gerecht werden.

3.  Kritische Reflexion

Michael Kerres (2025) beschreibt in seinem Artikel, dass die internationale For-
schung zu Ed Tech oft von Zuversicht, Optimismus oder gar Begeisterung gepragt
ist, wahrend die deutschsprachige Diskussion durch eine kritische Haltung gekenn-
zeichnet ist. Diese hinterfragt sowohl die liberhdhten Versprechen der Technolo-
gie- und Kl-Industrie als auch die apokalyptischen Zukunftsprognosen. Dabei soll-
te es weder um euphorische Zustimmung noch um pauschale Ablehnung digitaler
Entwicklungen gehen, sondern um eine skeptische Haltung gegeniiber unbelegten
Behauptungen, die empirische Uberpriifung einfordert.

Die Digitalisierung im Bildungsbereich erfordert eine tiefere Auseinanderset-
zung mit den Implikationen der Digitalisierung fiir das Lernen, das menschliche
Zusammenleben und zukiinftige gesellschaftliche Entwicklungen. Im internatio-
nalen Diskurs etabliert sich mit den «Critical Ed-Tech-Studies» vielleicht sogar eine
neue Disziplin, die diese Fragen ebenfalls aufgreift.

4. Fazit

Entwicklungen, die sich aus der digitalen Transformation in der Bildung ergeben,
sind von erheblichen Unsicherheiten gepragt. Insbesondere bleibt offen, wie sich
Bildungsprozesse, Lerninhalte und padagogische Methoden in Zukunft entwickeln
werden. Eine der grossen Herausforderungen im Bildungswesen ist, den pdadago-
gischen Wandel nicht technikdeterministisch zu betrachten. Eine technologische
Losung allein kann keine Bildungsprobleme beheben. Vielmehr miissen techno-
logische, soziale und politische Faktoren gemeinsam betrachtet werden, um ein
fundiertes Verstandnis der digitalen Transformation und ihrer Auswirkungen auf
die Bildung zu entwickeln. Diese Erkenntnis ist auch fiir die mediendidaktische For-
schung von entscheidender Bedeutung, da sie erfordert, dass Forschungsansatze
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komplexe, multidimensionale Phanomene beriicksichtigen. In der Ausbildung von
Forschenden sehe ich einen grossen Bedarf, methodische Vielfalt und die kritische
Reflexion traditioneller Forschungsdesigns starker in den Vordergrund zu stellen.

Insgesamt lasst sich feststellen, dass die mediendidaktische Forschungvor einer
Vielzahl von Herausforderungen steht, die jedoch gleichzeitig Chancen bieten, das
Feld durch internationale Vernetzung, interdisziplindre Kooperation und eine star-
kere institutionelle Verankerung zu starken. Besonders ermutigend finde ich das
wachsende Bewusstsein in der internationalen Ed Tech-Forschung fir differenzierte
und innovative Ansatze. Eine zunehmende Offenheit flir qualitative Methoden und
theoretisch fundierte Ansétze gibt der mediendidaktischen Forschung die Chance,
ihre Rolle im globalen Diskurs zu starken und sich z.B. von den traditionellen Medi-
envergleichen zu |&sen.

Es bleibt spannend, wie sich die mediendidaktische Forschung in den kommen-
den Jahren weiter entfalten wird. Ich bin Gberzeugt, dass ein verstarkter Fokus auf
alternative Forschungsansatze und eine reflektierte Methodenauswahl den Fort-
schritt in diesem Bereich vorantreiben werden. Der Beitrag zur Positionierung der
Mediendidaktik bietet hier eine kraftvolle Grundlage und setzt den Rahmen fiir die
Arbeit im Arbeitskreis Mediendidaktik der Sektion Medienpddagogik in der Deut-
schen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaften.
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Kommentare zum Beitrag <Mediendidaktik.
Versuch einer Positionierung> von Michael Kerres

Stefan Aufenanger' @

! Johannes Gutenberg Universitat Mainz

Zusammenfassung

Der Kommentar greift die wichtigsten Aspekte und Kritikpunkte des Textes von Michael
Kerres auf und diskutiert sie vor dem Hintergrund eines weiten Verstdndnisses von Medi-
enpddagogik. Die Arbeiten von Kerres zur Mediendidaktik werden gewdlirdigt, aber auch
deutlich gemacht, dass sein Verstidndnis von Informatik und Psychologie als zentralen
Disziplinen der Mediendidaktik zu kurz greift. Besonders hervorgehoben wird der Beitrag
ausgewdbhlter Fachdidaktiken zur Entwicklung mediendidaktischer Modelle. Abschlie-
ssend werden Vorschldge zur Weiterentwicklung der Mediendidaktik unterbreitet, in de-
ren Mittelpunkt die Berticksichtigung der Diversitdt der Lernenden mit Medien steht.

Comments on the article <Mediendidaktik (Educational Technology). Attempt at
Positioning> by Michael Kerres

Abstract

The commentary takes up the most important aspects and points of criticism of Michael
Kerres’ text and discusses them against the background of a broad understanding
of media education. Kerres’ work on media didactics is honoured, but it is also made
clear that his understanding of computer science and psychology as central disciplines
of media didactics falls short. The contribution of selected specialized didactics to the
development of media didactic models is particularly emphasized. Finally, suggestions
are made for the further development of media didactics, focussing on the diversity of
learners with media.
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Michael Kerres hat einen sehr wichtigen und notwendigen Beitrag zur Klarung des
Stellenwerts der Mediendidaktik im akademischen Diskurs und insbesondere in der
Medienpddagogik geleistet. Natiirlich konnten nicht alle damit verbundenen Fragen
geklart werden, aber ein wichtiger Anfang ist gemacht. Dabei handelt es sich gewiss
um eine personliche Sicht auf das Thema, die man teilen kann, aber nicht muss. Ei-
nige Anmerkungen von mir dazu sind vielleicht etwas liberspitzt, aber sie sollen die
Diskussion weiter vorantreiben, die Michael dankenswerterweise angestossen hat.
Schaut man sich die Entwicklung der Medienpadagogik in den letzten 50 Jahren an,
so dominieren eher Begriffe wie <Neue Medien>, Medienkompetenz bzw. Medienbil-
dung, Fernsehen und Kinder, Medienwirkung etc. Schnell kénnte man meinen, die
Mediendidaktik sei das Stiefkind der Medienpadagogik. Dem ist aber nicht so. Im
Gegensatz zum Beitrag sehe ich keineswegs die Informatik und die Psychologie im
Zentrum der mediendidaktischen Diskussion. Dieser Blickwinkel versperrt die Leis-
tungen von anderen Kolleg:innen. Ich wiirde beispielsweise die Arbeiten von Ger-
hard Tulodziecki und seiner ehemaligen Arbeitsgruppe um Bardo Herzig und Silke
Grafe (Tulodziecki et al. 2013) fiir die deutschsprachige Mediendidaktik viel héher
einschatzen als Informatik und Psychologie. Dies lasst sich auch sehr anschaulich an
den vielféltigen (deutschsprachigen) Publikationen zur Thematik im Kontext der Me-
dienpadagogik zeigen, die seit Mitte der 1970er-Jahre vorliegen und eine grosse Ver-
breitung gefunden haben (z.B. Kerres und de Witt 2011; Kron und Sofos 2003; Petko
2020). Und Michael Kerres gehort zweifellos dazu. Als wichtige Disziplinen wiirde ich
eher die Padagogische Psychologie (z.B. die Arbeiten von Bernd Weidenmann 2006)
sowie von Heinz Mandl und seiner Arbeitsgruppe mit Gabi Reinmann (Reinmann,
2011; Reinmann-Rothmeier & Mandl 2002) oder auch die Lernpsychologie (z.B. das
Institut fiir Wissensmedien in Tiibingen) nennen. Nicht zu vergessen sind auch die
wichtigen Arbeiten der AG Medien in der Deutschdidaktik (Frederking et al., 2008).
Dies sind nur einige Beispiele, die zeigen, dass Mediendidaktik schon immer in vie-
len wissenschaftlichen Disziplinen prasent war, oder besser: was unter Mediendi-
daktik verstanden wurde.

Und das ist auch der andere wichtige Punkt in dem Beitrag von Michael Kerres.
Es geht ndamlich auch um die Begrifflichkeiten, was unter Mediendidaktik zu ver-
stehen ist bzw. was deren Kern ist. Die Mediendidaktik hat traditionell meist die
Perspektive der Lehrenden eingenommen, die padagogische Psychologie die der
Lernenden. Vielleichtist der Begriff <learning sciences> oder <Learning Design> - letz-
teres praferiere ich - am treffendsten, wenn man ihn nicht mit der Lernpsychologie
gleichsetzt, sondern als einen Ansatz versteht, der die drei klassischen Perspekti-
ven der Allgemeinen Didaktik im didaktischen Dreieck verbindet: die Lehrenden, die
Lernenden und die Sache, die vermittelt werden soll.
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Michael Kerres kritisiert die «disziplinare Unbestimmtheit> der Erziehungswis-
senschaft und damit auch der Medienpadagogik als Schwache. Diese liegt m.E. in
der Natur der Sache <Erziehung> bzw. «Bildung>. Es handelt sich um Phanomene,
die eine Vielzahl von Disziplinen umfassen kénnen und missen. In diesem Sinne
ist die Padagogik bzw. Erziehungswissenschaft schon immer breit aufgestellt gewe-
sen und hat daher auch im Vergleich zu anderen Wissenschaftsdisziplinen keinen
<harten> Kern. Gerade darin ist ihr Vorteil gegeniliber anderen Disziplinen zu sehen.
Wahrend diese zu sehr Nabelschau betreiben und sich kaum fir die Entwicklungen
in anderen Fachern interessieren - wie z. B. die Soziologie oder die Publizistik - wa-
ren Erziehungswissenschaftler:innen schon immer an den Diskursen anderer Diszi-
plinen interessiert, wie die realistische Wendung> von Heinrich Roth (1962) in den
1960er-Jahren gezeigt hat.

Weiterhin wird in dem Beitrag bemangelt, dass die Medienthematik in der Er-
ziehungswissenschaft «lange Zeit wenig Bedeutung hatte». Dies stimmt nicht ganz,
da Medien im didaktischen Dreieck schon immer eine Rolle gespielt haben. Aber es
handelt sich dabei um so genannte traditionelle Medien, beschrankt auf das Buch
oder die Tafel im Klassenraum. Die Allgemeine Didaktik sowie die Schulpadagogik
(betrifft auch die anderen Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft) haben den
«medial turn> zu digitalen Medien verschlafen und deshalb wenig zur Weiterentwick-
lung der Mediendidaktik beigetragen. Dagegen haben sich einige Fachdidaktiken
schon frith um diese Weiterentwicklungen geklimmert (zum Beispiel die schon er-
wahnte Deutschdidaktik). Das Verhéltnis der Medienpadagogik zur Erziehungswis-
senschaft bzw. zu anderen Teildisziplinen ist anfangs und zum Teil auch heute noch
kritisch. Dies hat auch damit etwas zu tun, dass die Erziehungswissenschaft (noch)
nicht verstanden hat, dass Erziehung und Bildung heute liberhaupt nicht ohne einen
Medienbezug gesehen werden kdonnen. In diesem Sinne méchte man meinen, dass
die Medienpadagogik in der Erziehungswissenschaft aufgehen konnte (oder umge-
kehrt).

Ein weiterer wichtiger Punkt, den Michael Kerres zu Recht anspricht, ist die man-
gelnde Internationalitdt sowohl der Medienpddagogik als auch der Mediendidaktik.
Dies liegt allerdings haufig am forschungsmethodischen Ansatz vieler englischspra-
chiger Zeitschriften. Dort dominiert das quantitative Paradigma und die meisten
Gutachter:innen vertreten dies auch. Dennoch sollte auch gesehen werden, dass
gerade in den letzten Jahren im deutschsprachigen Bereich viele sehr gute For-
schungsprojekte mit Medienthematik auf den Weg gebracht wurden. Hier ist insbe-
sondere die Forderlinie des BMBF zu nennen. Mein Eindruck ist aber auch, dass sich
manche junge Kolleg:innen verstarkt international orientieren. Mit dem Einsatz von
KI fiir Ubersetzungen ist dafiir vielleicht auch eine Hiirde zu nehmen. Hier wiren
aber auch die Hochschulen starker in der Pflicht, in den Curricula - zum Beispiel in
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den Masterstudiengangen - verstarkt entsprechende Angebote zu machen. Jeden-
falls haben wir in Deutschland viele gute Projekte mit mediendidaktischer Thema-
tik, die sicherlich auch international Anerkennung finden wiirden.

Wie kann und sollte die Zukunft der Mediendidaktik aussehen? Sie muss auf
jeden Fall Stellung zu der Frage beziehen, um wen und was es in dieser Disziplin
gehen soll. Im Fokus miissen die Lernenden - egal welcher Altersgruppe - stehen,
nicht die Technik, die Lehrenden oder die Lernmaterialien. Ich habe das Gefiihl, dass
manchmal der mediendidaktische Diskurs den gleichen Fehler macht, den die Medi-
enforschung vor mehreren Jahrzehnten gemacht hat und zum Teil auch heute noch
macht. Man kann sehr gut den Ansatz der Wirkungsforschung mit dem Ansatz einer
Mediendidaktik vergleichen, die davon ausgeht, dass ein didaktisch gut gestaltetes
Medium schon Lerneffekte bei den Lernenden hervorrufen wiirde. Geht man tber
Messen wie etwa die Didacta oder learntec, dann wird man genau mit solchen aben-
teuerlichen Erwartungen tberschittet (Motto: Wir verbessern das Lernen mit un-
serer Technik). Auf der anderen Seite ist der Nutzen- und Belohnungs-Ansatz auch
nicht hilfreich gewesen, der sich danach etablierte, denn er versucht, sehr einseitig
die Perspektive der Rezipienten einzunehmen, ohne die Struktur der Medien selbst
geniigend in den Blick zu nehmen. Es erscheint viel sinnvoller, an die interaktionis-
tischen Anséatze der Sozialisations- sowie der Rezeptionsforschung anzuschliessen
und das mediendidaktische Dreieck immer als Interaktionsverhaltnis zu sehen. Dies
bedeutet auch, die Vielfalt aufseiten der Lernenden in einem Wechselverhaltnis mit
derjenigen der gestalteten Medien und ihrer didaktisch-padagogischen Einsatz-
moglichkeiten zu sehen. Dies fiihrt zwangslaufig dazu, dass eigentlich keine genera-
lisierenden Aussagen liber mediendidaktische Angebote gemacht werden kdnnen,
sondern nur evidenzbasierte Wahrscheinlichkeitsmodelle sinnvoll sind. Damit muss
die Mediendidaktik und damit auch die Medienpadagogik bzw. Erziehungswissen-
schaft leben.

Dariiber hinaus bedarf es einer differenzierten Sicht auf die Kontexte, in denen
Mediendidaktik stattfindet. Damit meine ich, die unterschiedlichen Voraussetzun-
gen, die Lernende in Lernprozesse mitbringen, genauer zu bestimmen und bei der
Gestaltung von Lernmaterialien und didaktischen Ansatzen angemessen zu beriick-
sichtigen. Dies betrifftinsbesondere Lernende mit Beeintrachtigungen unterschied-
licher Art. So sollten Lernmaterialien auf unterschiedliche Arten der Lernorganisati-
on eingehen kdonnen und in modularisierter Form angeboten werden. Fiir Menschen
mit Sehbehinderungen miissen visuelle Angebote auditiv erganzt werden und bei
Darstellungen muss die Farbgebung an die Farbenblindheit angepasst werden. Dies
sind nur einige Beispiele, an denen sich die Mediendidaktik aus meiner Sicht orien-
tieren sollte. Sie muss verstarkt einen subjektorientierten Ansatz vertreten, der die
Vielfalt der Menschen berlicksichtigt. Dabei gilt es auch, eine Altersdifferenzierung
vorzunehmen, die die damit verbundenen Medienerfahrungen beriicksichtigt.
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Auf jeden Fall hat Michael Kerres mit seinem Beitrag (2025) einen wichtigen An-
stoss dafiir gegeben, dass sich die Medienpadagogik starker mit Fragen des Lehrens
und Lernens mit Medien, insbesondere mit digitalen Medien, beschéftigen sollte.
Wenn wir namlich davon ausgehen, dass Erziehung und Bildung nach wie vor die
zentralen Grundbegriffe bzw. Kategorien der Erziehungswissenschaft sind, dann
muss auch gefragt werden, wie diese in einer mediatisierten Gesellschaft gestaltet
werden miissen, damit sie alle Menschen ansprechen.
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Unterrichtet vom Avatar?

Studierenden-Préaferenzen bei Erklarvideos
Julia Jochim*@, Cecilia Post! und Ricarda Bolten-Biihler:

! Europaische Fernhochschule Hamburg

Zusammenfassung

Zur Produktion von Erkldrvideos steht Hochschullehrenden im 21. Jahrhundert eine Viel-
zahlvon Optionen zur Verfligung, vom Studiodreh iiber Animationssoftware bis hin zu Ki-
gestlitzten Lésungen fiir Stimme und Darsteller:innen. Der Beitrag untersucht mit einem
Mixed-Methods-Ansatz die Auswirkungen unterschiedlicher Videoformate auf die wahr-
genommene Lernwirksamkeit, das Engagement und das Interesse von Hochschulstu-
dierenden und versucht, Formatprdéferenzen zu identifizieren. Die Ergebnisse der quan-
titativen Erhebung zeigen mit einer Ausnahme keine signifikanten Unterschiede in Lern-
wirksamkeit, Engagement und Interesse sowie in der Bewertung der Darreichungsform.
Die qualitative Erhebung hingegen zeigt Préferenzen fiir reale Darsteller:innen sowie
Cartoon-Animationen; Kl-generierte Stimmen und Avatare werden jedoch liberwiegend
nicht als negativ oder storend wahrgenommen. Zudem geht aus den Ergebnissen hervor,
dass die Formatprdiferenz vom Lehrinhalt abhdngt: Wahrend menschliche Akteur:innen
fiir komplexe oder zwischenmenschliche Themen bevorzugt werden, eignen sich animier-
te Formate fiir allgemeine Inhalte. Die Ergebnisse bieten wichtige Impulse fiir die Video-
gestaltung im Hochschulkontext.

Taught by an Avatar? Student Preferences for Instructional Videos

Abstract

In the 21t century, educators in higher education may chose from a diverse array of
tools for creating instructional videos, ranging from professionally produced studio
recordings to animation software and Al-driven solutions featuring synthetic voices and
avatars. This study employs a mixed-methods approach to explore how different video
formats influence students’ perceived learning effectiveness, engagement, and interest,
with the goal of identifying format preferences. The quantitative analysis reveals no
significant differences in these factors across most formats, with only one exception.
However, qualitative findings indicate a preference for videos featuring real-life actors

Jochim, Julia, Cecilia Post, und Ricarda Bolten-Biihler. 2025. «<Unterrichtet vom Avatar? Studierenden-Praferenzen bei Erklarvideos». Medi-
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and cartoon-style animations, although Al-generated voices and avatars are generally
not perceived to be disruptive or distracting. Moreover, format preferences appear to
be content-dependent: real actors are favoured for complex or interpersonal topics,
whereas animated formats are preferred for more general content. These findings
provide valuable insights for educational media creators, helping them to design more
effective instructional videos for higher education.

1. Einleitung

Erklarvideos gehoren zu den beliebtesten digitalen Lehrmedien im Hochschulum-
feld. Sie werden von Studierenden vielfach als niitzlich empfunden und stark nach-
gefragt (Busse und Bargel 2017; Findeisen, Horn, und Seifried 2019; Schaarschmidt,
Albrecht, und Borner 2016; Zawacki-Richter, Hohlfeld, und Miskens 2014). Empiri-
sche Ergebnisse weisen darauf hin, dass Erklarvideos positive Effekte auf die Lern-
leistung haben (van der Meij und van der Meij 2014; Lloyd und Robertson 2012; Ali
2019) sowie Aufmerksamkeit und Engagement der Lernenden (Hartsell, Yuen, und
Yuen 2006) unterstiitzen.

Im Jahr 2025 steht Lehrenden zur Videoproduktion eine Vielzahl von Optionen
zur Verfliigung; diese reichen vom herkdmmlichen «Profi-Dreh» im Studio oder in Ei-
genregie mittels Computer- oder Handykamera liber Animationssoftware bis hin zur
Kl-gestiutzten Produktion mit kiinstlichen Stimmen und Avataren, sodass mensch-
liche Darsteller:innen nicht mehr zwingend erforderlich sind. Vielfach sind die Pro-
gramme anwenderfreundlich und ermdglichen auch Nicht-Medienexpert:innen eine
qualitativ hochwertige Umsetzung.

Offen ist, welche Umsetzungsformen bzw. Asthetiken die Prdferenzen von Stu-
dierenden am ehesten treffen sowie geeignet sind, Interesse zu wecken, die Auf-
merksamkeit zu halten und so Inhalte effizient zu vermitteln. Insbesondere der
Nutzung Kl-generierter Stimmen und Figuren begegnen Lehrende mitunter mit Zu-
rickhaltung; beflirchtet wird eine negative Reaktion Lernender bedingt durch das
Gefiihl, mit Material «aus der Konserve» abgespeist zu werden, oder auch aufgrund
des «Uncanny-Valley-Effekts», der Misstrauen bzw. Unbehagen gegeniiber kiinstli-
chen Figuren beschreibt, die dem Menschen sehr dhnlich sind (Mori 2012).

Die vorliegende Studie untersucht die Formatpraferenzen Studierender sowie
die Wirkung verschiedener Videoformate auf das Lernerlebnis. Dabei werden Real-
filme, animierte Videos (Cartoon-Optik) und Kl-Avatar-Videos miteinander vergli-
chen. Durch die Analyse sollen geeignete Formate identifiziert und somit ein Beitrag
zur Gestaltung effektiver Erklarvideos geleistet werden.
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2. Theoretische Grundlagen

Die Studie stiitzt sich auf die Definition von Erklarvideos von Findeisen, Horn und
Seifried, die das Genre als «eigenproduzierte, kurze Filme [beschreiben], in denen
Inhalte, Konzepte und Zusammenhange erklart werden (Erklarvideos im engeren
Sinne) oder Tatigkeiten und Prozesse demonstriert und kommentiert werden (Tu-
torial), jeweils mit der Intention, beim Betrachter ein Verstandnis zu erreichen bzw.
einen Lernprozess auszulésen» (Findeisen, Horn, und Seifried 2019, 18). Zentral fiir
diese Definition ist eine Didaktisierung des Inhalts; charakterisiert sind Videoerkla-
rungen durch Multimedialitat, d. h. den «gleichzeitige[n] Einsatz von Audio und visu-
ellen Gestaltungselementen» (Wolf 2015, 129).

Zu berticksichtigen sind bei der Gestaltung von Erklarvideos die Informations-
verarbeitung der Lernenden sowie Faktoren, die das Lernen erleichtern oder be-
hindern konnen. Einen geeigneten Bezugsrahmen stellt die Cognitive Load Theory
(Sweller 1988; Sweller, Ayres, und Kalyuga 2011) dar, die zwischen drei Arten kogniti-
ver Belastung beim Lernen unterscheidet: intrinsischer, extrinsischer und lernbezo-
gener kognitiver Belastung. Die intrinsische kognitive Belastung bezieht sich auf die
Komplexitat des Lernmaterials selbst, die extrinsische ist bedingt durch die Darstel-
lung und Gestaltung des Lernmaterials. Die lernbezogene kognitive Belastung wie-
derum bezieht sich auf die Belastung, die durch die geistigen Prozesse entsteht, die
fliir das Verstandnis der Inhalte erforderlich sind. Sweller et al. (1998) betonen, dass
insbesondere die Begrenzungen des menschlichen Arbeitsgedadchtnisses Implika-
tionen fiir das Instruktionsdesign haben und zur Optimierung von Lernprozessen
die extrinsische kognitive Belastung weitestmoglich zu reduzieren ist. Eine gezielte
Erhéhung der lernbezogenen kognitiven Belastung wiederum kann den Lernprozess
beférdern. Daraus folgt fir die Gestaltung von Erklarvideos, dass zur Minimierung
der extrinsischen kognitiven Belastung die Inhalte klar, konsistent und ohne ablen-
kende oder storende Elemente prdsentiert werden; die lernbezogene kognitive Be-
lastung wiederum sollte geférdert werden (ebd.).

Die Cognitive Theory of Multimedia Learning (Mayer 2014) baut auf der Cognitive
Load Theory auf. Im Zentrum der Theorie stehen drei Grundannahmen: visuelle und
auditive Informationen werden in zwei verschiedenen Informationskanalen verar-
beitet (dual-channel assumption); jeder von diesen hat nur eine begrenzte Aufnah-
mekapazitat (limited-capacity assumption); aktives Lernen erfordert koordinierte
kognitive Prozesse beim Lernen und die Strukturierung von Informationen (active
processing assumption). Die Theorie definiert drei Instruktionsziele und mehrere
Grundsatze zur Erleichterung der kognitiven Last, von denen einige fiir die vorlie-
gende Untersuchung relevant sind: die Kombination von Text und Bild, der Verzicht
auf uberflussige Informationen, die Nutzung von entweder Text oder grafischer
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Darstellung im Bild, die gleichzeitige Prasentation von Erzahlung und dazugeho-
rigen Bildern, die Nutzung menschlicher Stimmen sowie menschlich anmutender
Gestik flr Figuren.

Da das Projekt eine hohe Praxisorientierung aufweist und die beiden Theori-
en hier anschlussfahig sind, fiel die Wahl auf diese Zugéange. Bei einer weiteren Be-
trachtung der Ergebnisse sollen dariiber hinaus erganzende theoretische Rahmun-
gen einbezogen werden.

Im Kontext des Forschungsansatzes, in dessen Rahmen Kl-generierte Stimmen
und Avatare zum Einsatz kommen, ist zudem der Uncanny Valley-Effekt (Mori 2012)
zu beriicksichtigen. Diese Theorie besagt, dass die Affinitdt zu Objekten, die men-
schenahnlich wirken, in negative Gefiihle umschlagt, sobald Objekte fast, aber nicht
vollstandig menschlich wirken (z.B. humanoide Roboter). Sie ist relevant fur die
Bewertung oder Prognose der Effekte von Kl-generierten Figuren in Erklarfilmen.
Ein mogliches Unbehagen bei Lernenden kdonnte ablenken und sich lernhemmend
auswirken. Zu beachten ist, dass Folgeforschungen die Theorie nicht komplett be-
statigen konnten und nicht jede nahezu menschliche Darstellung Unbehagen aus-
l0st, sondern der Effekt nur unter bestimmten Bedingungen auftritt. Nachgewiesen
werden konnte er u.a. bei inkonsistent gestalteten Figuren, bei denen bestimmte
Merkmale starker menschlich als andere erschienen (Katsyri et al. 2015).

Diese theoretischen Anséatze sind zentral flr die Interpretation der folgenden
Untersuchungsergebnisse, da sie helfen kdnnen, Reaktionen und Einschatzungen
Lernender zu erkldren und einzuordnen.

3. Gestaltungselemente bei Erklarvideos: Forschungsansatze

Die Wirkung verschiedener Gestaltungselemente in Erklarvideos ist Gegenstand
zahlreicher wissenschaftlicher Studien. Findeisen, Horn und Seifried (2019) werte-
ten 24 empirische Studien aus. Als bedeutsam fiir eine positive Wirkung erwiesen
sich der Einsatz interaktiver Elemente, die Videoperspektive (bei Demonstration ei-
ner Handlung), das Alter der erkldrenden Person, die Videodauer sowie das Design
(wahrgenommene Asthetik). Plass et al. (2014) stellten fest, dass bestimmte Desig-
nelemente Emotionen und Lernleistung beeinflussen. Heidig, Miiller und Reichelt
(2015) ermittelten in einer Folgestudie keine Einfliisse objektiver Unterschiede in
der Asthetik, jedoch einen Einfluss der subjektiv wahrgenommenen Asthetik sowie
der Nutzerfreundlichkeit auf das emotionale Befinden und damit auf die intrinsi-
sche Motivation der Lernenden.

Das Forschungsfeld zur Wirkung von Kl-generierten Stimmen und Figuren im Bil-
dungskontext ist noch vergleichsweise jung; dennoch liegen bereits Studien vor, auf
die aufgebaut werden kann. Kit et al. (2023) untersuchten die Wirkung Kl-generierter
Stimmen in Erklarvideos auf Studierende und stellten fest, dass die Teilnehmenden
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zwar menschliche Stimmen bevorzugten, aber Kl-generierte Stimmen nicht mass-
geblich negativ beurteilten, was die Autor:innen schlussfolgern liess, dass KI-Stim-
men starker im Bildungsumfeld zum Einsatz kommen kdnnten. Kim et al. (2022)
stellten fest, dass Studierende einer KI-Stimme, die stark menschlich klang, eine
hohere Glaubwiirdigkeit attestierten als einer maschinenartigen Stimme.

Vallis et al. (2024) untersuchten die Wirkung von Kl-Avataren auf Studierende im
Wirtschaftsbereich und stellten weder stark positive noch stark negative Einstel-
lungen fest; einige Proband:innen nahmen den Avatar Giberhaupt nicht als solchen
wahr. Leiker et al. (2023) stellten in einer Studie, in der eine Gruppe erwachsener
Lernender ein Video mit einem menschlichen Darsteller und eine Kontrollgruppe ein
Video mit KI-Figur prasentiert bekam, keine qualitativen Unterschiede beim gefiihl-
ten Lernerlebnis fest. Dem steht die Studie von Netland et al. (2024) entgegen, in der
die Teilnehmenden zwar gleiche Lernergebnisse fiir Videos mit menschlichem Dar-
steller und solche mit Avatar erzielten, beziiglich des Lernerlebnisses jedoch Videos
mit menschlichen Darstellern bevorzugten. Eine weitere Studie stellte bei Videos
mit menschlichem Darsteller ein hdheres Engagement seitens der Lernenden fest
als bei einem Kl-generierten Darsteller, letzterer wurde als ablenkend, unangenehm
bzw. distanziert empfunden (Arkiin-Kocadere und Gaglar-Ozhan 2024). Tan (2024)
untersuchte die Rezeption eines Kl-generierten Avatars in einem Lernmanagement-
system und stellte eine im Gesamten positive Wahrnehmung durch Studierende fest,
wenn auch Bedenken hinsichtlich der Natiirlichkeit des Avatars gedussert wurden.

Animierte Erklarvideos im Cartoon-Stilin der Hochschulbildung sind bisher ver-
gleichsweise wenig erforscht. Einen wichtigen Beitrag leisteten Liu und Elms (2019)
in einer Studie mit australischen Hochschulstudierenden, in der unter anderem
eine Steigerung von Interesse und Engagement am Lernprozess sowie verbesser-
tes Verstandnis der Inhalte durch Cartoon-Videos festgestellt wurde. Das Design der
Charaktere, Drehbuch und Stimmen erwiesen sich als wichtigste Determinanten fiir
Interesse, Spass und Engagement im Lernprozess. Fiir animierte Charaktere konnte
Jintapitak (2018) eine Verbesserung des Lernerfolgs nachweisen sowie erhéhte Mo-
tivation.

Studien, die die Perzeption von Realfilmen, animierten Cartoon-Videos und sol-
chen mit KI-Avataren vergleichen, fehlen zum gegenwartigen Zeitpunkt. Die vorlie-
gende Studie zielt darauf, einen Beitrag zur Schliessung dieser Forschungsliicke zu
leisten und widmet sich der folgenden Fragestellung:

Welche Auswirkungen haben unterschiedliche Videoformate bei Erkldrvideos
(Realfilm, animiertes Cartoon-Video mit menschlicher bzw. kiinstlicher Stimme,
Kl-Avatar mit kiinstlicher Stimme) auf die selbstberichtete Lernwirksamkeit,
das Engagement und das Interesse von Studierenden, und welche Formatprdfe-
renzen lassen sich bei den Studierenden feststellen?
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4. Methodik

Es wurde ein Mixed-Methods-Ansatz in Form eines sequenziellen Vertiefungsde-
signs (Kuckartz 2014, 77-78) gewahlt: Eine quantitative Fragebogenerhebung wurde
mit einer anschliessenden qualitativen Vertiefungsstudie in Form von leitfadenge-
stlitzten Interviews kombiniert. Die Erhebungen wurden im Frithjahr und Sommer
2024 an einer deutschen Fernhochschule durchgefiihrt.

Ziel dieser Methodentriangulation war, unterschiedliche methodische Zugange
zu er6ffnen, um den Forschungsgegenstand aus mehreren Perspektiven zu beleuch-
ten (Denzin 1970; Flick 2011). Mit der quantitativen Erhebung sollte eine empirische
Grundlage geschaffen werden, um Muster und Zusammenhéange zu identifizieren
und Praferenzen, wahrgenommene Lernwirksamkeit, Engagement und Interesse fiir
verschiedene Videovarianten messbar zu machen. Die Erhebung beruht auf Einzel-
items, die keiner gesonderten Testung unterzogen wurden, und diente als Vorstudie
zur Vorbereitung der qualitativen Erhebung. Die qualitative Erhebung wurde auf die-
ser Grundlage aufgebaut und zielte darauf ab, einzelne Aspekte vertiefend zu explo-
rieren und dabei individuelle Wahrnehmungen und Meinungen sowie weiterfiihren-
de Perspektiven einzubeziehen. Diese Kombination tragt zur Erhéhung der Validitat
und Erweiterung des Erkenntnisgewinns bei, da sowohl statistische Trends als auch
subjektive Sichtweisen erfasst werden (Jick 1979).

4.1 Erhebungsmaterial

Fiir die Untersuchung wurde ein etwa zehnminitiges Erklarvideo mit dem Thema

«Notizen machen» entwickelt, welches mit identischem Drehbuch in vier verschie-

denen Versionen produziert wurde (siehe auch Abb. 1):

1. Realfilm: mit menschlichem Akteur im Studio (unterstltzt durch Einblendung
von PowerPoint-Folien und Fotos)

2. Kl-Avatar: KI-generierter Film mit KI-Avatar und kiinstlicher Stimme (unterstitzt
durch Einblendung von PowerPoint-Folien und Fotos)

3. Cartoon mit Realstimme

4. Cartoon mit KI-Stimme
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Realfilm KI-Avatar
Notizen Cartoon Cartoon
Sl : mit Real- mit KI-
macnen stimme Stimme

Abb. 1: Eingesetzte Videotypen, eigene Darstellung.

Fiir Version 2 kam die Software Synthesia' zum Einsatz, fiir die Versionen 3 und 4
die Animationssoftware Vyond.? Version 3 und 4 unterschieden sich ausschliesslich
beziglich der eingesetzten Stimme;in Version 3 kam die Stimme des Darstellers aus
dem Realfilm zum Einsatz, in Version 4 eine KI-Stimme des Programms Vyond. Diese
war nicht mit der Stimme aus Version 2 identisch.

Alle Videos enthielten einen kurzen animierten Abschnitt im Whiteboard-Stil, in
dem die Anwendung der vorgestellten Notizmethoden praktisch gezeigt wurde (s.

Abb. 2).
Inhaltsverzeichnis Notizen Anmerkungen
Wichtigkeit von Notizen
Verschiedene > flir Wissenserwerb
@ * )
Hedientypen Lernziele als Fokus,
@ Warum strukturierte ) Reduktion auf
Notizen? Wesentliches,
= Fethoder und ) Konzentration a
Techniken

Abb. 2: Whiteboard-Darstellung im Erklarvideo, eigene Darstellung.

1 Synthesiaisteine Kl-gestiitzte Software, die erméglicht, aus Texten automatisiert Videos mit realistisch
menschlich aussehenden, computergenerierten Avataren zu erstellen.

2 Die Software Vyond ermoglicht die Erstellung von animierten Videos in verschiedenen Comic- und Zei-
chenstilen.
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4.2 Quantitative Erhebung

Der Erhebungsfragebogen wurde unter 695 Studierenden verteilt. Samtliche Teil-
nehmenden absolvierten ein Fernstudienprogramm mit zwei wochentlichen On-
linevorlesungen, durch die ein geeigneter Kontaktpunkt gegeben war. Die Befragten
bekamen an zwei Tagen im Mai 2024 in ihren jeweiligen Onlinevorlesungen jeweils
eine Version des Videos vorgefiihrt und wurden anschliessend gebeten, ihre Eindri-
cke zu dem Video anonymisiert in einem Fragebogen zu schildern.

Insgesamt nahmen 114 Personen an der Befragung teil. 17 von ihnen wurden
nachtraglich aus dem Datensatz entfernt, da sie entweder nicht alle relevanten
Fragen der Erhebung beantwortet hatten (12) oder die Zuordnung des gesehenen
Videotyps auf Basis der Angaben nachtraglich nicht mehr méglich war (5). 97 Perso-
nen wurden demnach in die Datenauswertung eingeschlossen.

Das Fragebogeninstrument erfasste neben einigen soziodemografischen Varia-
blen verschiedene Aspekte zum selbstberichteten Interesse am gezeigten Video, zur
eingeschatzten Lernwirksamkeit, der Videoprasentation sowie zum Vorwissen und
der Erfahrungen der Teilnehmenden in Bezug auf Lernvideos und das vorgestellte
Thema.

Zur Abfrage der genannten Konstrukte wurden jeweils quantitative Items (ge-
schlossenes Antwortformat) mit qualitativen Items (offenes Antwortformat) kom-
biniert, um eine maglichst ganzheitliche Einschatzung der Studierenden zu den
Videos zu erhalten. Items mit geschlossenem Antwortformat wurden tGiberwiegend
anhand einer 6-stufigen Likertskala beantwortet (1=iiberhaupt nicht [interessant/
motiviert/ansprechend etc.] bis 6=sehr [interessant/motiviert/ansprechend etc.).
Es handelt sich bei den erhobenen Variablen jeweils um Einzelitems, die nicht die
Voraussetzungen fiir eine Zusammenfihrung zu psychometrischen Skalen aufwei-
sen. Die erhobenen Daten wurden mittels der Software SPSS deskriptiv und infe-
renzstatistisch ausgewertet.

Die qualitativen Items wurden als Grundlage fiir die nachfolgend beschriebene
qualitative Erhebung verwendet; ihre Auswertung wird hier nicht im Detail darge-
stellt.

4.3 Qualitative Erhebung
Nach Auswertung der quantitativen Erhebung wurde im Juli 2024 eine vertiefende
leitfadengestiitzte Interviewstudie mit acht Studierenden durchgefiihrt, um die Er-
kenntnisse der Fragebogenstudie zu validieren und zu erweitern. Die Teilnehmen-
den wurden per Aufruf im Online-Campus der Fernhochschule rekrutiert.

In einem Online-Meeting wurde den Studierenden zunachst eine Version des Vi-
deos komplett vorgefiihrt. Die Zuteilung erfolgte per Los; jede Version wurde von
zwei Personen gesehen.
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Im Anschluss an die Videoprasentation wurden im personlichen Gesprach Ein-
schatzungen und Praferenzen des Studenten bzw. der Studentin exploriert. Anhand
eines halbstandardisierten Leitfadens wurde hierbei auf allgemeine Eindriicke des
Videos, die Verstandlichkeit der gezeigten Informationen, die visuelle und akusti-
sche Umsetzung, die moderierende Person bzw. Figur, die Passung des Formats fiir
verschiedene Lehrinhalte, den Einfluss des Formats auf den eigenen Lernerfolg so-
wie auf storende und hilfreiche Aspekte des Videos eingegangen.

Im weiteren Verlauf der Interviews wurden den Studierenden Ausschnitte der
drei verbleibenden Videoversionen prasentiert, zu denen sie erneut um eine Ein-
schatzung sowie zuséatzlich um die Angabe ihrer Préferenz gebeten wurden.

Die Interviewlange betrug ca. 30-40 Minuten. Die Auswertung des transkribier-
ten Datenmaterials erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz und
Rédiker (2022) unter Nutzung der Software MAXQDA 24. Gearbeitet wurde mit einem
deduktiven Codesystem (siehe Tabelle 1).

Code Definition

Allgemeiner Eindruck Allgemeine Ausserungen und Beobachtungen zum Video

Verstandlichkeit Angaben zur Verstandlichkeit der im Video vorgetragenen Inhalte

Moderator Angaben zur vortragenden Figur

Visuelle Gestaltung Angaben zur visuellen Gestaltung des Videos

Stimme/Akustik* Angaben zur vortragenden Stimme, Begleitmusik etc.

Struktur Ausserungen zur Struktur des Videos

Verbesserungsvorschlage Vorschlage zur Verbesserung des Videos

Eignung Lernformate Aussagen zur Eignung verschiedener Videoformate zum Lernen
und fiir bestimmte Themen

Praferenz Angaben, welches Videoformat bevorzugt wird

* Der Code Stimme/Akustik setzt sich aus den beiden Subcodes «Stimme/Akustik KI-Stimme»

sowie «Stimme/Akustik menschliche Stimme» zusammen.

Tab.1: Codesystem.

5. Ergebnisse der quantitativen Erhebung

5.1 Stichprobe

Von den 97 Personen, die in die Datenauswertung eingeschlossen wurden, ordneten
sich 71 Personen dem weiblichen und 25 Personen dem mannlichen Geschlecht zu.
Eine Person machte keine Angabe zu ihrer Geschlechtszugehorigkeit. Das Alter der
Proband/innen lag zwischen 20 und 59 Jahren, wobei sich die deutliche Mehrheit
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der Befragten (75%) in die Altersspanne von 20-40 Jahren einordnete. Die Mehrheit
der Befragten studierte zum Zeitpunkt der Erhebung Soziale Arbeit (58.8%) (s. Tab.
2).

14 der befragten Personen hatten den Realfilm gesehen, 20 die animierte Versi-
on mit menschlicher Stimme, 18 die animierte Version mit kiinstlicher Stimme sowie
45 die Kl-Avatar-Version.

Variable Auspragung n Anteil
Alter in Jahren 20-29 39 40.2%
30-39 34 35.1%
40-49 20 20.6%
50-59 4 4.1%
Geschlecht weiblich 71 73.2%
mannlich 25 25.8%
divers 1 1.0%
Studiengang Psychologie 3 3.1%
BWL & Wirtschaftspsychologie 29 29.9%
BWL 6 6.2%
Soziale Arbeit 57 58.8%
Kindheits- und Jugendpéddagogik 2 2.1%
Prasentierter Realfilm 14 14.4%
Videotyp Kl-Avatar 45 46.4%
Cartoon mit Realstimme 20 20.6%
Cartoon mit KI-Stimme 18 18.6%

Tab.2: Ausprdgung soziodemografischer Variablen der Stichprobe der quantitativen Befra-
gung.

5.2 Deskriptive Beschreibung der erhobenen Konstrukte

Etwa die Halfte der Befragten (49.4%) gab an, dass sie Lernvideos gern oder sehr
gern zum Lernen verwendeten. Die Frage, ob sie dem Video ein anderes Lernme-
dium vorgezogen hatten, verneinten 81.4% der Teilnehmenden. Hinsichtlich der
vorherigen Erfahrungen mit Lehrvideos zum Thema Notizenmachen gab die grosse
Mehrheit der Befragten (83.5%) an, noch keine entsprechenden Videos gesehen zu
haben. Etwas mehr als die Hélfte der Befragten (60.8%) berichtete, vor dem Anse-
hen des Videos bereits eine mittlere Vertrautheit mit den Methoden des Notizenma-
chens gehabt zu haben (s. Tab. 3).
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Videotyp
Realfilm Kl-Avatar Cartoon mit Cartoon mit KI-
Realstimme Stimme
Item M MD SD M MD SD M MD SD M MD SD

1 Interesse 3.71| 4.0 | 144|382 | 40 | 154 |365| 40 | 146 |4.06 | 40 |121

2 Aufmerk- 386 | 40 |151|387| 40 |146 390 | 40 |145]3.89| 4.0 | 132
samkeit

3 Motivation | 4.07 | 4.0 | 1.27 | 3.80 | 40 | 1.55|4.40 | 5.0 | 1.60 | 3.78 | 4.0 | 1.11

4 Bild&Ton |529| 5.5 | .83 | 493 | 50 |1.16 | 550 | 6.0 | .83 | 5.06 | 5.0 | 1.06

5 Visuelle 5.00| 5.0 | 118|458 | 50 |1.14 |515| 50 | .88 |4.61| 5.0 |1.29
Gestaltung

6 Stimme 521| 55 | 112|469 | 50 |138|515| 50 | .75 | 444 | 50 | .72

7 Figur/ Per- | 457 | 5.0 | 1.40 | 453 | 50 | 141|495 | 50 | .83 | 411 | 4.0 | 1.13
son

8 | Verstand- 514 | 5.0 | .86 | 533 | 6.0 | 93 | 570 6.0 | .47 | 506 | 50 | .80
lichkeit

9 | Struktur 486 | 50 | .86 | 509 | 50 | .95 |525| 5.0 | .55 |4.89| 5.0 | .96

10 | Methoden 436 | 40 |1.01 | 438| 4.0 |1.15|4.75| 5.0 79 | 4.17 | 40 | 1.25
einsetzbar

11 | Praferenz 421 | 45 | 163 407 | 40 |132|480| 5.0 |1.40|4.44 | 50 | 1.34
Lernvideos

12 | Vorab Ver- 407 | 40 | 139356 | 40 |1.27 | 400 | 4.0 |152 (339 | 3.0 | 1.04
trautheit

Anmerkung. 1=Wie interessant fanden Sie das Video? 2=Hat das Video Ihre Aufmerksamkeit
gehalten? 3=Wie motiviert fiihlen Sie sich, die vorgestellten Methoden auszuprobieren? 4=Wie
bewerten Sie die Qualitdt des Videos in Bezug auf Bild u. Ton? 5=Wie ansprechend fanden Sie
die visuelle Gestaltung des Videos? 6=Wie ansprechend fanden Sie die vortragende Stimme?
7=Wie ansprechend fanden Sie die vortragende Figur/Person? 8=Wie klar und verstandlich wa-
ren die Informationen? 9=Wie bewerten Sie die Strukturierung der Inhalte im Video? 10=Wie gut
glauben Sie, die vorgestellten Methoden nach dem Ansehen des Videos anwenden zu kénnen?
11=Wie gerne nutzen Sie Videos zum Lernen? 12=Wie vertraut waren Sie vor dem Ansehen des
Videos bereits mit den Methoden des Notizenmachens? Antwortformat: 6-stufige Likertskala.

Tab. 3: Deskriptive Statistiken der erhobenen Items.

5.3 Inferenzstatistische Datenanalyse

Um festzustellen, inwieweit sich signifikante Gruppenunterschiede zwischen den
Videotypen in Bezug auf die Lernwirksamkeit, das Interesse, Engagement oder die
bewertete Prasentation zeigen, wurden mehrere Kruskal-Wallis-Tests durchgefiihrt.
Der KW-Test diente dabei als non-parametrisches Pendant zur klassischen einfakto-
riellen Varianzanalyse. Zwar lagen die quantitativen Daten auf Intervallskalenniveau
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vor, was u.a. die Berechnung von Mittelwerten ermdglichte, jedoch zeigte die Pri-
fung der Voraussetzungen flir eine ANOVA Verletzungen der Normalverteilungsan-
nahme.

5.3.1 Lernwirksamkeit

Der KS-Test beziiglich der Verstandlichkeit der prasentierten Informationen zeig-
te signifikante Gruppenunterschiede fiir die vier Videotypen (x*(3)=8.06, p=.045).
Anschliessend durchgefiihrte Post-hoc-Tests (Dunn-Bonferroni-Tests) deckten auf,
dass sich die Gruppen «Cartoon KI-Stimme» (M=5.06) und «Cartoon Realstimme»
(M=5.70) signifikant voneinander unterschieden (z=3.927, p=.028). Es handelt sich
jedoch um einen schwachen Effekt (¢2=.08). Fiir die bewertete Strukturierung der
Inhalte im Video (x?*(3)=2.09, p=.055) sowie die Einschitzung, die Methoden des
Notizenmachens nach dem Ansehen des Videos anwenden zu kdénnen (x*(3)=2.80,
p=.423), ergaben sich keine signifikanten Gruppenunterschiede.

5.3.2Interesse und Engagement

Fir das bewertete Interesse am Video (x*(3) =.09, p=.823), die Lenkung der Aufmerk-
samkeit (x*(3)=.05, p=.997) sowie die Motivation, die vorgestellten Methoden selbst
auszuprobieren (x*(3)=3.39, p=.335) konnten anhand der Kruskal-Wallis-Tests kei-
ne signifikanten Gruppenunterschiede zwischen den Videoversionen festgestellt
werden.

5.3.3 Prdsentation

Ahnlich zeigt sich das Bild in Bezug auf die zu bewertenden Aspekte der Video-Pra-
sentation und -Qualitat. Sowohl fiir die bewertete Qualitadt des Videos in Bezug auf
Bild und Ton (x?*(3)=4.36, p=.225), die visuelle Gestaltung des Videos (x*(3)=4.57,
p=.206), die vortragende Stimme (x*(3)=2.84, p=.418) als auch die vortragende Fi-
gur/Person (x*(3)=4.53, p=.210) unterschieden sich die vier Video-Typen nicht sig-
nifikant voneinander.

6. Ergebnisse der qualitativen Erhebung

6.1 Stichprobe

Insgesamt nahmen acht Personen an der Interviewstudie teil. Von diesen ordne-
ten sich sechs dem weiblichen und zwei dem mannlichen Geschlecht zu. Das Alter
der Teilnehmenden lag zwischen 25 und 52 Jahren (M=37.6, SD=8.99, MD=36). Vier
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Personen studierten zum Zeitpunkt der Erhebung Soziale Arbeit (50.0%), jeweils
eine Person studierte Psychologie, Kindheits- und Jugendpadagogik, Personalma-
nagement & Corporate Learning sowie Psychologische Beratung.

6.2 Verstdndlichkeit

Die Teilnehmenden gaben unabhangig vom Format grosstenteils an, der Videopra-
sentation gut folgen zu kénnen. Eine Teilnehmende fasste zusammen: «klar und ver-
standlich, ich wusste, um was es geht, was der Sinn des Videos ist» (P2, Pos. 10);

lediglich eine Person dusserte, es sei «ein bisschen schnell» gegangen (P8, Pos. 3).
Die praktischen Beispiele in Form der Animation im Whiteboard-Stil, in der die An-
wendung der vorgestellten Methoden gezeigt wurde, wurden von mehreren Teil-
nehmenden als besonders positiv fiir das Verstandnis empfunden. So befand eine
Teilnehmende:

«Am verstandlichsten und einprdgsamsten waren [...] zum Schluss diese Bei-
spiele.» (P3, Pos. 14).

Die Aussagen deuten darauf hin, dass die Verstandlichkeit unabhangig vom ver-
wendeten Format ist, was die Ergebnisse der quantitativen Befragung bestatigt.

6.3 Visuelle Gestaltung
Beim Realfilm, der, abgesehen von der Animation der Beispiele, in einem klassi-
schen Vortrag zur Kamera mit gelegentlichem Einblenden von PowerPoint-Folien
und Fotos bestand, wurde von einigen Teilnehmenden das Fehlen von visuellen
Darstellungen zur Verbesserung von Verstandnis und Merkfahigkeit bemangelt. So
ausserte eine Teilnehmende:
«Manche Sachen waren flir mich leichter gewesen, wenn die noch mal visuell
dargestellt gewesen waren.» (P2, Pos. 3)

Von der gleichen Person wurde zudem der Wunsch nach mehr Farbe und Leben-
digkeit gedussert, es hatte «ein bisschen frohlicher bunt sein» kdnnen (Pos. 22-23).
Kritisiert wurde zudem, dass einzelne Inhalte zu lange gezeigt wurden, «ohne dass
sich was [...] getan hat» (P2, Pos. 3), andere dafiir zu schnell ein- und wieder aus-
geblendet wurden: Das «standige schnelle Wechseln von den Bildern» (P5, Pos. 48)
wurde als anstrengend empfunden, aber auch, wenn «Schrift zu kurz eingeblendet
war» (P3, Pos. 10). Bei Einstellungen, die den Sprecher zeigen, wurde ein ruhiger
und ablenkungsfreier Hintergrund als positiv bewertet, «die Aufmerksamkeit war
auf ihm» (P8, Pos. 27).
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Die Kl-Avatar-Version war im Grundsatz dhnlich gestaltet wie der Realfilm. Auch
hier wurde ein «Fokus [...] auf den Herrn [...] und nicht so viel Raum nebenbei» po-
sitiv empfunden (P8, Pos. 36), schnelle Wechsel von Bildern, Folien und visuellen
Elementen als anstrengend oder storend: «<Dass wahrend des Gesprochenen die Sa-
chensich visuell so aufgemacht haben, [da] ist bei mir nichts hangengeblieben» (P6,
Pos. 12).

Die Cartoon-Versionen wurden gemischt aufgenommen. Einige Teilnehmende
empfanden die animierten visuellen Elemente, «dass das noch mal alles untermalt
wird» (P1, Pos. 41), als hilfreich, andere fihlten sich durch «zu viel Unnétiges» (P8,
Pos. 35), zu viele Animationen oder bewegte Elemente, abgelenkt, insbesondere
wenn diese als zu «abstrakt» (P3, Pos. 4, 17) empfunden wurden. So storte sich eine
Teilnehmende u.a. an dem sich bewegenden Schaum auf einer Kaffeetasse:

«[A]ls sich dieser Schaum auf der Kaffeetasse bewegte, konnte ich nicht wo-
anders mehr ins Bild gucken.» (P4, Pos. 4)

Dies korrespondiert mit den Ergebnissen von Sung und Mayer (2012), die fest-
stellten, dass inhaltlich irrelevante grafische Elemente sich negativ auf den Lerner-
folg auswirken kénnen.

Unabhéngig vom vorgefiihrten Videotyp dusserten sich Teilnehmende positiv zu
dem lber alle Versionen gleichen Beispielteil, in dem im Whiteboard-Stil die Anwen-
dung der vorgestellten Methoden vorgefiihrt wurde: «das war doch sehr, sehr ein-
pragsam» (P3, Pos. 4), urteilte eine Teilnehmende. Einige Teilnehmende, die eine der
animierten Versionen komplett gesehen hatten, bewerteten jedoch den «Stilbruch»
(P3, Pos. 5) zwischen dem Whiteboard-Stil und dem sonst verwendeten Animations-
stil als storend.

6.4 Moderator

Die vortragende Person im Realfilm, ein kameraerfahrener Mitarbeiter des eMedi-
enzentrums der Hochschule, hinterliess liberwiegend einen «sympathischen [...],
aber auch [...] kompetenten Eindruck» (P8, Pos. 23). Er wirkte «ruhig und gelassen»
(P2, Pos. 25), die Teilnehmenden fiihlten sich von ihm angesprochen. Dies wurde
verstarkt durch die Tatsache, dass einige Teilnehmende den Mitarbeiter bereits in
anderen Videos gesehen hatten und durch den «Wiedererkennungseffekt» (P5, Pos.
47) ein Vertrautheitsgefiihl eintrat.

Der Kl-Avatar wurde von einigen Teilnehmenden als solcher erkannt, andere
nahmen ihn nicht als Avatar wahr. Einige Teilnehmende dusserten sich uberrascht
Uber die Qualitat:

«War mir echt nicht aufgefallen. [...] Also, erschreckend, erschreckend gut.»
(P8, Pos. 40)
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«Das hat man ein bisschen gemerkt, aber es hat mich jetzt nicht gestort. Also,
der wirkte trotzdem professionell und trotzdem auch, wie soll ich sagen,
trotzdem wie ein Mensch.» (P1, Pos. 16-17)

Andere Teilnehmende bemangelten Manierismen der Kl-Figur, er habe «den
Kopf zu viel bewegt [...] und zu viel gezwinkert» (P2, Pos. 48), was als ablenkend
empfunden wurde. Ebenso wurden nicht synchrone Lippenbewegungen moniert:

«[l]Jch konnte dann Giberhaupt nicht mehr so richtig gut zuhoren, [...] weil mich
das soirritiert hat.» (P6, Pos. 6)

Zudem empfanden einzelne Teilnehmende den Avatar als nicht menschlich:
«Ich fands sehr unlebendig. [...] Ich fand den tot.» (P6, Pos. 20)

Die Cartoon-Moderatorenfigur wiederum wurde von einigen Teilnehmenden als
ablenkend bzw. irritierend empfunden: «Der hat doch ziemlich stark den Fokus auf
sich gezogen.» (P3, Pos. 2) Kritisiert wurden unter anderem unnatiirliche Bewegun-
gen sowie Probleme mit der Lippensynchronitat: «immer so ein Gefiihl, irgendwas
stimmt da nicht.» (P3, Pos. 3, Pos. 24). Visuelle Details wie fehlende Finger - «ich
hatte gerne einen Daumen» -, «Haarfarbton» oder Hautton (P5, Pos. 9, 19) wurden
ebenfalls kritisch erwahnt.

Eine Teilnehmende sah die Moglichkeit, dass die animierte Figur die Einprag-
samkeit befordern und als eine Art Ankerpunkt, ggf. auch fiir verschiedene Themen-
kreise, dienen konne: «Vielleicht erinnert man sich gerade deswegen dann vielleicht
an diese Figur, wenn man daran denkt, was hat der liberhaupt geredet?» (P7, Pos.
7) Die Teilnehmende schlug vor, bestimmte Avatare bestimmten Themenbereichen
zuzuordnen, um fiir Wiedererkennung zu sorgen.

Die Interviewteilnehmenden dusserten sich am positivsten iber den Darsteller
des Realfilms aufgrund seiner natiirlichen und authentischen Prdsentation. Wah-
rend einige Teilnehmende keine Probleme mit dem Kl-Avatar hatten, fiihrten Un-
natirlichkeiten in Bewegung und Sprache bei anderen zu Ablenkung. Hierzu muss
angemerkt werden, dass mit hoher Wahrscheinlichkeit zukiinftige technologische
Verbesserungen diese Probleme reduzieren werden. Die animierte Moderatorenfi-
gur wurde teils als ablenkend, teils als potenziell einpragsam empfunden.

6.5 Stimme/Akustik

Die Stimme des Darstellers aus dem Realfilm wurde von den meisten Teilnehmen-
den positiv bewertet. Kritisiert wurde lediglich in einem Fall ein etwas zu hohes
Sprechtempo.
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Die Stimme des Kl-Avatars wurde gemischt beurteilt. Mehrere Teilnehmende au-
sserten, dass ihnen die Stimme entweder nicht als KI-generiert aufgefallen war oder
sie diese als nicht negativ oder stérend empfunden hatten:

«[G]estort hat es mich jetzt [...] ehrlich gesagt nicht. Die Kis sind ja doch nicht
ganz so verkehrt mittlerweile, was sie kénnen.» (P7, Pos. 43)

«[D]ie Stimme fand ich tatsachlich nicht unangenehm. [...] insgesamt hatte
ich gedacht, ja, [das ist] eine echte Person, die da gerade spricht.» (P8, Pos.
42)

Eine andere Teilnehmende empfand die Stimme als «<am aufgeregtesten» bzw.
«unter Druck gesetzt» (P2, Pos. 55), wieder eine andere Person monierte sie als «ein
bisschen monoton» (P4, Pos 32). Auch die Betonung wurde kritisiert:

«[W]enn ich jetzt wahrscheinlich noch ein bisschen léanger zugehdrt hatte,
[hatte ich] Thnen auch sagen kdnnen, genau was an der Stimme komisch ist.
Aber irgendwas war da.» (P5, Pos. 61)

Bei den Aussagen der Teilnehmenden zu den beiden Cartoon-Versionen fiel auf,
dass mehrere Personen keinen grossen Unterschied zwischen KI- und Menschen-
stimme wahrnahmen. Dies legt den Schluss nahe, dass Kl-erzeugte Stimmen bei
einer animierten Figur, die per se nicht als menschlich empfunden wird, weniger
auffallig fiir den Zuschauenden sind. Eine gewisse Kiinstlichkeit der Stimme wird
hier offenbar weniger wahrgenommen als in Formaten mit menschlich anmutenden
Figuren oder sogar als passender empfunden. So dusserte eine Teilnehmende zur
menschlichen Stimme in der Cartoonversion, diese habe «nicht zu diesem Mann-
chen» gepasst (P6, Pos. 39). Die Person bestatigte auf Nachfrage, dass ihr bei der
Cartoon-Version die KI-Stimme besser gefallen hatte. Die KI-Stimme als solche wur-
de durchweg positiv kommentiert:

«[D]ie Stimme, von der Stimmfarbe, von der Geschwindigkeit, fand ich so an-
genehm.» (P3, Pos. 22)

«Das war wie so eine Erzdhlerstimme.» (P6, Pos. 35)

Die Real-Stimme wurde wie bereits in der Realversion mehrheitlich als ange-
nehm empfunden, ein Teilnehmender kritisierte jedoch eine gewisse Monotonie:
«[lch habe] diese Sprecherstimme teilweise [als] monoton empfunden [...].
Also, da kam irgendwann so der Punkt, wo ich dachte, [ein] bisschen andern
dirfte die sich gerne zwischendurch.» (P4, Pos. 17)
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Die Akzeptanz fur KI-Stimmen, so lasst sich aus den Aussagen der Teilnehmen-
den schliessen, nimmt zu, und Unterschiede zwischen Kl-generierten und mensch-
lichen Stimmen wurden teilweise nicht bemerkt. Auffallig war die Tatsache, dass
die KI-Stimme in der Cartoon-Version gleichwertig oder sogar teilweise positiver
als die menschliche bewertet wurde. Moglicherweise wird bei einer als kiinstlich
wahrgenommenen Comicfigur keine perfekte menschliche Authentizitat der Stim-
me erwartet; eine leicht kiinstlich klingende Stimme kdnnte daher als zum Gesamt-
eindruck der Animation passend und als weniger stérend empfunden werden. Die
Diskrepanz zwischen einer nicht ganz natiirlichen Stimme und einer animierten Fi-
gur ist hier moglicherweise geringer als die zwischen einer kiinstlichen Stimme und
einer menschlich wirkenden Figur wie dem Kl-Avatar.

6.6 Eignung verschiedener Videoformate fiir verschiedene Einsatzzwecke

Befragt, ob unterschiedliche Umsetzungsformate sich fiir unterschiedliche Zwecke
oder Themen eignen kdnnten, gaben die Teilnehmenden mehrheitlich an, dass die
Wahl des Videoformats von dem vermittelten Inhalt abhdangen sollte.

6.6.1 Menschliche Vortragende fiir anspruchsvolle Inhalte
Mehrere Personen betonten die Bedeutung menschlicher Vortragender fiir Themen,
die ein tiefes fachliches Verstandnis erfordern, menschliche Interaktionen zeigen,
komplexe Erklarungen beinhalten oder bei denen die individuelle Lehrperson ent-
scheidend ist. So erwadhnte eine Teilnehmende, dass z.B. bei Themen, bei denen
auch «Mimik und Gestik» (P1, Pos. 51). eine Rolle spielen, echte Menschen vor der
Kamera besser geeignet seien:
«[Z]um Beispiel in dem [...] Modul [...] Kommunikation und Konfliktmanage-
ment gab es [...] Online-Lernvideos. Und da fand ich sehr hilfreich, dass die
Dozenten selber auch Szenen in den Videos nachgestellt haben. Und da weiss
ich nicht, wie weit man das jetzt mit der Kl halt auch so gut hinbekommen
wiirde.» (P1, Pos. 23)

Eine andere Teilnehmende betonte die Wichtigkeit einer vortragenden Person,
der die Fachkompetenz fiir das Thema zuzutrauen ist:

«[B]ei bei sehr wirtschaftlichen Themen wiirde ich eher auf die Mensch-Vari-
ante gehen. [B]ei allgemeineren [...], libergreifenden Themen, da fande ich
jetzt ne Mischung nicht schlimm. [...] Wirtschaftsrecht, Unternehmensfiih-
rung usw., da konnte ich zum Beispiel wenig mit Comics anfangen, [...] da
brauche ich einfach auch den Input von jemanden, wo ich das Gefiihl habe,
der kennt sich aus.» (P2, Pos. 61)
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Eine gewisse Glaubwiirdigkeit der/des Vortragenden spielt offensichtlich eine
Rolle, insbesondere in fachlich anspruchsvollen Bereichen, in denen das Vertrauen
in die Kompetenz und Expertise der Lehrperson entscheidend ist. Bei Inhalten, die
sich mit zwischenmenschlicher Interaktion befassen, wurde ebenfalls fiir eine reale
Person vor der Kamera pladiert.

6.6.2 Animierte Videos fiir allgemeine und einfiihrende Inhalte
Animierte bzw. Cartoon-Videos konnten sich Teilnehmende zum Beispiel fiir allge-
meine oder einfiihrende Videos zum Studium, allgemeine Konzepte oder Definitio-
nen vorstellen:
«[W]enn jetzt [...] Definitionen oder einfach nur der sachliche Inhalt vermit-
telt werden soll, [...] vielleicht gerade wenn es sehr nlichterner Stoff ist, finde
ich es dann nicht schlecht, wenn es [ein] Comicformat ist, damit das nicht so
droge ist und trocken vielleicht.» (P1, Pos. 54)

«Also um grundsatzliche Modulinhalte zu vermitteln, finde ich das mit der
Realperson am besten. [S]o einzelne Begrifflichkeiten, Begriffe erklaren oder
auch Formeln, [...] Merksatze oder sowas kann ich mir sehr gut als Cartoonar-
tiges vorstellen.» (P3, Pos. 47)

Daraus lasst sich ableiten, dass animierte Formate insbesondere fiir die Vermitt-
lung grundlegender und einfiihrender Inhalte als geeignet angesehen werden. Sie
konnen dazu beitragen, trockenen oder niichternen Stoff lebendig zu gestalten, zu-
dem kdnnen Animationen das Verstandnis befordern. Die Teilnehmenden sehen in
solchen Formaten eine Moglichkeit, den Lernprozess aufzulockern und Inhalte leich-
ter erfassbar zu machen.

6.6.3 Animationen zur Visualisierung komplexer Inhalte
Auch fir Visualisierungen wurde das animierte Format als passend empfunden,
insbesondere bei komplexen Theorien oder Strukturen. Dabei wurde auch die Ver-
mutung gedussert, dass die animierten Visualisierungen beim Merken der Inhalte
hilfreich sein konnten. So liberlegte eine Teilnehmerin:
«[F]Jir manche Sachen ist dieses Comicformat tatsachlich aus dem Grunde
einfach gar nicht schlecht, weil man super schon irgendwie Bilder dazu ge-
stalten kann und super gut Zusammenhange darstellen kann. Also [...] falls
[es] jetzt um irgendwelche Theorien geht, die halt einfach sehr verzweigt sind
oder sowas, wiirde sich das ja tatsachlich anbieten.» (P4, Pos. 38-39)

Betont wurde allerdings auch, dass Effekte und Farben ablenken und das Ler-
nerlebnis beeintrachtigen konnen:
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«[Da] ware ich mehr von den Effekten abgelenkt.» (P8, Pos. 25).

Eine weitere Teilnehmerin brachte die Idee auf, dass animierte Figuren als Anker

fir bestimmte Themenbereiche dienen konnten:
«[l]ch glaub so diese Comicvariante gerade fiir diese allgemeinen Sachen ist
vielleicht auch nicht so die verkehrteste Idee, um das einfach im Kopf zu be-
halten. Dass man einfach das [...] mit einer Figur verbinden kann.» (P7, Pos. 3)

Aus den Kommentaren der Teilnehmenden ldsst sich schliessen, dass die Eig-
nung des Videoformats stark vom Thema abhéangig ist und dies bei der Formatwahl
beriicksichtigt werden sollte. Realfilme werden fiir komplexe, technische oder wis-
senschaftliche Inhalte bevorzugt; animierte bzw. Comic-Formate eignen sich nach
Ansicht der Teilnehmenden fiir allgemeine, einfiihrende oder weniger komplexe
Themen. Ebenso werden bei solchen Formaten Vorteile in punkto Visualisierung
erkannt, die das Verstandnis und die Merkfahigkeit unterstiitzen. Von einigen Teil-
nehmenden wurde auch eine Kombination aus Real- und Animationsfilm ins Spiel
gebracht, um die Vorteile beider Welten zu vereinen und die Konzentration aufrecht-
zuerhalten:

«Was ich halt auch immer gut finde, wenn so Abwechslung im Video ist. Also
man muss sich ja dann immer zwingen, sich zu konzentrieren. Und wenn dann
immer mal wieder was anderes ist, ein anderer Input kommt, dann ist man
wieder wach und wieder bei dem Video sozusagen.» (P1, Pos. 51)

6.7 Prdferenz fiir ein Format

Befragt nach einer Entscheidung, welches der vier angebotenen Formate sie bevor-
zugen wiirden, entschieden sich vier Teilnehmende fiir den Realfilm sowie vier fiir
die Cartoon-Version, wobei hier lediglich nach der visuellen Umsetzung gefragt wur-
de, es wurde keine Entscheidung fiir die KI- oder menschliche Stimme eingefordert.
Eine Praferenz der Teilnehmenden fir die zu Anfang des Interviews komplett gese-
hene Videoversion war nicht erkennbar.

6.7.1 Begriindung fiir die Wahl des Realfilms

Die Teilnehmenden, die dem Realfilm zuneigten, begriindeten dies mehrheitlich mit
der darstellenden Person, die als sympathisch und angenehm empfunden wurde -
«dem konnte ich am besten zuhdren» (P2, Pos. 50). Der Vortrag wurde als unaufge-
regt und leicht aufzunehmen empfunden, zudem wurde die menschliche Ansprache
als positiv hervorgehoben: «Das transportiert was.» (P6, Pos. 43) Daraus lasst sich
schliessen, dass die Teilnehmenden sich von dem Darsteller angesprochen und auf
menschlicher Ebene abgeholt fiihlten.
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6.7.2 Begriindung fiir die Wahl der Animationsvariante
Eine Teilnehmende bezeichnete das Animationsformat als «fetzig» und betonte, die
Abwechslung und visuelle Dynamik helfe, die Konzentration aufrechtzuerhalten:
«dann ist man wieder wach» (P1, Pos. 49). Eine weitere nutzt Videos haufig nebenbei
oder in erhohter Geschwindigkeit und ging davon aus, dass die visuellen Elemente
der Comic-Version dabei helfen, neue Abschnitte zu erkennen und Informationen
schneller zu verarbeiten:
«[l]ch glaube [...] fast, dass es mir mit der Comicvariante einfach schneller als
Bild im Kopf bleibt.» (P7, Pos. 45)

Eine einheitliche Praferenz liess sich somit aus den Interviews nicht ableiten.
Allerdings fallt auf, dass die KI-Avatar-Version von keiner Person als erste Wahl be-
nannt wurde. Die Préferenzen scheinen von individuellen Faktoren abhangig, z.B.
von Lerngewohnheiten, dem Wunsch nach Abwechslung, Bedarf an Visualisierung
oder auch dem personlichen Bediirfnis nach menschlicher Interaktion und Anspra-
che.

7.  Diskussion

Weder die quantitative noch die qualitative Erhebung zeigten eine eindeutige Prafe-
renz der Studierenden fiir eines der vier untersuchten Videoformate. In der quanti-
tativen Analyse konnten bis auf eine Ausnahme keine signifikanten Unterschiede in
der Bewertung der Formate festgestellt werden.

Die Auswertung der Interviews ergab erste Hinweise zu moglichen Ursachen
dieses Ergebnisses und legte nahe, dass die Formatpraferenz der Studierenden
stark von individuellen Faktoren und Vorlieben abhangt. Wahrend der Realfilm mit
menschlichem Darsteller auf starke Sympathie stiess und fiir seine Authentizitat ge-
lobt wurde, wurden den Cartoon-Versionen Vorteile in der Visualisierung attestiert,
die vielfach als lernunterstiitzend gesehen wurde. Dies entspricht der eingangs er-
wahnten Cognitive Theory of Multimedia Learning, die davon ausgeht, dass Visua-
lisierung die kognitive Last mindern kann (Mayer 2014). Gleichzeitig wurde jedoch
von Studierenden thematisiert, dass Visualisierungen ablenkend wirken kdnnen,
insbesondere wenn diese eher dekorativ (z. B. Schaum auf einer Kaffeetasse) sind.
Dieses Phanomen wurde bereits von Sung und Mayer (2012) untersucht, die fest-
stellten, dass Grafiken zwar zur Zufriedenheit von Lernenden beitragen, jedoch der
Lerneffekt von der inhaltlichen Relevanz der visuellen Elemente abhdngig ist. In-
haltlich nicht relevante grafische Elemente erh6hen somit die extrinsische kognitive
Belastung.
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Mittels Kl erzeugte Figuren und Stimmen wurden unterschiedlich wahrgenom-
men; teilweise wurden sie gar nicht als nicht-menschlich erkannt, wie auch in der
Studie von Vallis et al. (2024). Andere Teilnehmende waren von Unnatirlichkeiten
irritiert. Moglicherweise kommt hier der Uncanny Valley-Effekt (Mori 2012) zum Tra-
gen. Eine klare Ablehnung von Kl-erzeugten Inhalten im Vergleich zu realen Akteu-
ren und Stimmen war jedoch nicht zu erkennen, was sich mit den Erkenntnissen von
Kit et al. (2023) deckt. Im Fall der animierten Version wurde die KI-Stimme sogar
vereinzelt als passender bewertet.

Zudem ergab die qualitative Erhebung, dass fiir viele Teilnehmende die Eignung
des Videoformats vom individuellen Thema abhangt. Ubereinstimmend gaben sie
an, reale Personen fiir komplexe Inhalte und Animationen fiir allgemeine oder ein-
fuhrende Themen zu bevorzugen.

8. Limitationen und Ausblick fiir weitere Forschung

Auch wenn die Studie wichtige erste Erkenntnisse zur genannten Forschungslicke
beitragt, muss die Generalisierbarkeit der Ergebnisse aufgrund der kleinen Stich-
proben in beiden Teilerhebungen als eingeschrankt betrachtet werden. Geringe
Gruppengrossen und der Stichprobengrosse geschuldete Abweichungen von der
Normalverteilung kdnnen ggf. zu einer Verzerrung der Ergebnisse fiihren und mog-
licherweise vorhandene kleine Effekte verdecken. Dariiber hinaus konnte ein Se-
lektionseffekt in der Stichprobe aufgetreten sein, indem insbesondere Studierende
mit hohem Interesse an Lernvideos bevorzugt an den Erhebungen teilgenommen
haben.

Hinzu kommt, dass die Teilnehmenden Studierende einer Fernhochschule sind.
Diese sind im Durchschnitt dlter als Studierende an Prasenzhochschulen, haufig
berufstatig und bringen daher andere Erfahrungen und Bediirfnisse in ihr Studium
ein, was Prédferenzen und Wahrnehmungen in Bezug auf Erklarvideos beeinflussen
konnte.

Der methodische Ansatz konzentrierte sich auf selbstberichtete Daten; objektive
Lernleistungsmessungen wurden nicht einbezogen. Es kamen lediglich Einzelitems
zum Einsatz, was die Validitat der Ergebnisse ggf. beeintrachtigt haben kdnnte.

Zur Erhohung der Generalisierbarkeit der Erkenntnisse sollten weitere Studi-
en mit grosseren und ausgewogeneren Stichproben durchgefiihrt werden, die so-
wohl Fern- als auch Prasenzstudierende umfassen und validierte psychometrische
Skalen verwenden. Weiterhin sollten Langsschnittstudien zur Untersuchung lang-
fristiger Effekte der verschiedenen Videoformate auf den Lernerfolg durchgefiihrt
werden. Hierbei sollten neben selbsteingeschatzten Kennwerten auch objektivere
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Indikatoren wie Priifungsleistungen einbezogen werden. Kontrollierte Experimente
konnten den Einfluss spezifischer Elemente, z. B. Stimme oder vortragende Figur,
isoliert betrachten.

9. Praktische Implikationen

Hochschullehrende und Medienspezialist:innen an Hochschulen kdonnen die Ergeb-
nisse der hier dargestellten Erhebungen in ihre Arbeit einbeziehen und darauf basie-
rend ihre Formatwahl treffen. Die Formatwahl kann entsprechend den Aussagen der
Interviewteilnehmendem vom Inhalt abhéngig gemacht werden, sodass fiir komple-
xe und zwischenmenschliche Inhalte reale Personen zum Einsatz kommen, fiir allge-
meine, einflihrende oder weniger komplexe Themen animierte Videos. Mischforma-
te aus Realfilm und Animation kdnnen die Vorteile beider Formate vereinen.

Gezielte Visualisierungen haben sich in der Erhebung als niitzlich erwiesen,
wobei auf eine massvolle und bewusste Verwendung visueller Elemente geachtet
werden sollte, um die Lernenden nicht zu liberfrachten und vom Inhalt abzulenken.
Anknilpfend an die Ergebnisse von Sung und Mayer (2012) ist ein massvoller Einsatz
von inhaltlich relevanten Grafiken zu empfehlen, wahrend auf rein dekorative visu-
elle Elemente, die die Aufmerksamkeit vom Lehrinhalt ablenken, verzichtet werden
sollte.

Videoproduktionsprozesse kdnnen dank Kl-Technologien beschleunigt und ver-
billigt werden, sodass mehr Videomaterial fiir Studierende zur Verfligung gestellt
werden kann. Zudem setzen solche Produktionsmethoden Kapazitaten bei Lehren-
den frei, die ermoglichen, den Fokus stdrker auf Inhalte und zwischenmenschliche
Kommunikation mit den Lernenden zu setzen. Die Erkenntnis aus der Erhebung,
dass Kl-Figuren sowie KI-Stimmen von Lernenden weitgehend akzeptiert und nur
von wenigen Personen als storend empfunden werden, kann helfen, Vorbehalte
unter Lehrenden gegeniiber neuen Video- und Voice-Technologien abzubauen. So
konnen diese animiert werden, Kl-Produktionen zunehmend in die Lehrpraxis ein-
zubeziehen.
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Zusammenfassung

Ergebnisse aus der empirischen Lehr-Lernforschung zeigen, dass die Lehrplanung ent-
scheidenden Einfluss auf Studierendenleistungen hat. Der sorgfdltigen Planung und Vor-
bereitung der Lehre kommt daher besondere Bedeutung zu. Um Lehrende dabei profes-
sionell zu unterstiitzen, entwickeln Hochschulen derzeit Unterstilitzungsangebote inklu-
sive digitaler Tools zur Gestaltung effektiver Hochschullehre (https://fola.digital, https.//
learning-design.eu). Die Integration von Tools in die digitale Infrastruktur der Hochschu-
len kann den Lehrplanungsprozess erleichtern. Auch die Unterstiitzung durch kiinstliche
Intelligenz in der Vorbereitung verbessert die Mdglichkeit, die Effizienz zu steigern und
zu entlassen. Ebenso tragen datenbasierte Weiterentwicklungen und der automatisierte
Importin ein LMS dazu bei, die Lehrplanung auf ein neues Niveau zu heben.

In einer qualitativen Studie wurden 56 Lehrende an fiinf Universitdten in vier Ldndern
befragt, um deren Bediirfnisse in Bezug auf die Lehrplanung zu ermitteln. Dabei wurde
untersucht, welche Planungsaspekte fiir Lehrende wéhrend der Vorbereitung besonders
wichtig sind, und ob es Unterschiede zwischen Lehrenden mit mehr oder weniger Lehrer-
fahrung gibt.

Die Studie identifiziert blinde Flecken in der bisherigen Lehrplanung, indem die Ergeb-
nisse der qualitativen Befragung mit Rahmenmodellen zur Lehr- und Unterrichtsplanung
(z.B. Berliner Modell und ADDIE-Modell) zusammengefiihrt und verglichen werden. Die
Befunde weisen auf Entwicklungspotenziale fiir Lehrplanungs-Tools und deren gezielte
Anwendung in Beratungs- und Qualifizierungskontexten hin.
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Exploring the Potential of Learning Design Tools. An Empirical Study and Future
Support Strategies

Abstract

Empirical research in teaching and learning shows that learning design (LD) has a
significant impact on student performance. The careful planning and preparation of
teaching is therefore of paramount importance. To provide instructors with professional
support, universities are developing training opportunities and resources, including
digital tools to increase the efficiency of university teaching (e.g., https://fola.digital,
https://learning-design.eu). Aspects that can enhance and simplify the LD process to
include the integration of tools into the universities’ digital infrastructures, Al-supported
preparation, data-driven planning improvements, and automated transfers of planning
documents to the LMS.

A qualitative study surveyed 56 instructors at five universities in four countries to assess
their planning needs. It explored key planning issues and differences between instructors
with different levels of experience.

The study highlights blind spots in current LD processes by comparing the qualitative
survey results with framework models such as the Berlin Model and the ADDIE Model.
These findings suggest significant development potential for planning tools and their
usage in guidance and qualification contexts to improve learning outcomes.

1. Einleitung

Lehrplanung stellt einen wesentlichen Faktor fiir den Erfolg im Studium dar. Die em-
pirische Lehr-Lernforschung belegt, dass eine sorgfaltige Planung und Vorbereitung
der Lehre signifikante Auswirkungen auf die Studierendenleistungen hat (Feldman
2007; Schneider und Mustafi¢ 2015). Studien legen nahe, dass klar definierte Lern-
ziele in Verbindung mit strukturierten Lehraktivitaten zu einer signifikanten Ver-
besserung der Lernergebnisse flihren kénnen, da sie den Studierenden eine klare
Orientierung bieten (Hattie 2020; Biggs 1996; Larkin und Richardson 2013; Wang et
al. 2013; Zhang et al. 2022).

In Anbetracht der zunehmenden Komplexitat der Bildungslandschaft sowie der
fortschreitenden digitalen Transformation erlangt die professionelle Unterstiitzung
von Lehrenden bei der Gestaltung ihrer Lehrveranstaltungen eine zentrale Bedeu-
tung. Hochschulen entwickeln daher diverse Unterstlitzungsangebote, darunter di-
gitale Tools, welche darauf abzielen, effektive Hochschullehre zu erméglichen und
zu optimieren (vgl. https://fola.digital, https://learning-design.eu). Die genannten
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Lehrplanungs-Tools (engl.: Learning Design Tools) stellen somit nicht nur eine Berei-
cherung flr die Lehrplanung dar, sondern kénnen zudem dazu beitragen, die Inter-
aktivitat und das Engagement der Lernenden zu férdern.

In diesem Beitrag wird der Begriff der Lehrplanung hauptséchlich im Kontext
der didaktischen Gestaltung von Lehrveranstaltungen verstanden. Der Fokus liegt
auf der Planung und Strukturierung von Lehrveranstaltungen, um durch klar defi-
nierte Lernziele und gezielte didaktische Massnahmen effektive Lehr-Lern-Prozesse
zu fordern. Digitale Tools zur Lehrplanung werden als unterstiitzende Werkzeu-
ge betrachtet, die Lehrenden helfen, ihre didaktischen Konzepte zu entwickeln.
Im Rahmen der hierarchischen Gestaltungsebenen fiir Bildungsprozesse, wie von
(Baumgartner 2014) beschrieben, bewegen wir uns auf der Ebene der Mesodidaktik
oder der Curricularen Einheit (Modul).

Learning Design (LD) wurde in den friihen 2000er-Jahren als Forschungsfeld eta-
bliert und befasst sich mit der systematischen Planung, Entwicklung und Bewer-
tung von Lehr-/Lernprozessen und -umgebungen. Es kombiniert Erkenntnisse aus
Padagogik, Psychologie, Technologie und Design, um effektive und ansprechende
Lernumgebungen zu schaffen. Ein wesentlicher Aspekt des LD ist die Integration
evidenzbasierter Ansdtze, die durch empirische Forschung gestiitzt werden. Dabei
spielt die Datenanalyse eine entscheidende Rolle, um die Effektivitat verschiedener
Lehrmethoden und Technologien zu bewerten. Forschende untersuchen beispiels-
weise, welche methodischen Ansdtze das Lernen in verschiedenen Kontexten am
besten fordern oder wie digitale Tools genutzt werden kénnen, um personalisier-
te Lernpfade zu ermoglichen. Darliber hinaus werden Potenziale des Internets ge-
nutzt, um effektive Bildungspraktiken zu dokumentieren und zu teilen (Lockyer et
al. 2013). Die fortschreitende Entwicklung der Bildungstechnologie sowie die drén-
genden Herausforderungen durch gesellschaftliche Veranderungen und die Covid-
19-Pandemie haben die Relevanz digitaler Bildungsformate sowie des Austauschs
von Bildungsressourcen verstarkt, wodurch LD zu einem hochrelevanten und wich-
tigen Thema geworden ist (Divjak et al. 2022). Des Weiteren betont die jlingere For-
schung die Relevanz einer Untersuchung der konzeptionellen und technologischen
Aspekte von LD sowie ihrer Verbindungen zu Learning Analytics (LA) (Rienties et al.
2023).

Es stellt sich die Frage, welche spezifischen Aspekte Lehrende bei einer toolge-
stlitzten Lehrplanung wertschatzen. Inwiefern lassen sich Unterschiede zwischen
erfahrenen und weniger erfahrenen Lehrenden feststellen? Die dargestellten Frage-
stellungen verdeutlichen die Notwendigkeit, die Lehrplanungsprozesse einer einge-
henden Untersuchung zu unterziehen, um die Perspektiven der Lehrenden besser
zu verstehen, bestehende blinde Flecken zu identifizieren sowie Unterstiitzungsan-
gebote anzupassen und weiterzuentwickeln.
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Im Rahmen des EU-Projekts iLED! erfolgt eine Fokussierung auf die zuvor be-
schriebene Thematik. Das Projekt zielt auf die Entwicklung und Implementierung in-
novativer Lehr- und Lernformen, welche insbesondere durch digitale Technologien
unterstitzt werden. Im Rahmen von iLED kooperieren Partnerhochschulen aus vier
europaischen Landern (Deutschland, Finnland, Grossbritannien und Kroatien), um
einen Austausch von Best Practices zu férdern und effektive Ansdtze zur Lehrent-
wicklung zu erarbeiten.

Im Rahmen einer qualitativen Studie wurden im Projekt iLed insgesamt 56 Leh-
rende von fiinf Universitaten in vier teilnehmenden Landern zu den Bediirfnissen/
Bedarfen hinsichtlich ihrer Lehrplanung befragt. Die mittels einer qualitativen In-
haltsanalyse gewonnenen Erkenntnisse aus der Studie dienen als Grundlage fiir ei-
nen Abgleich mit etablierten Rahmenmodellen der Lehr- und Unterrichtsplanung.
Damit wollen wir evaluieren, ob Lehrende in ihrer Lehrplanung liber die in diesen
Modellen beriicksichtigten Aspekte hinausgehende Unterstiitzung benotigen oder
potenziell davon profitieren kdnnten. Der vorliegende Beitrag konzentriert sich ins-
besondere auf das Berliner Modell und das ADDIE-Modell (Heimann et al. 1979; Seel
et al. 2017).

Die genannten Modelle bieten eine theoretische Grundlage sowie eine Struktur,
um Lehrenden eine belastbare Basis flir ihre Planung bereitzustellen und die Be-
ricksichtigung padagogischer Prinzipien sicherzustellen. Eine kritische Auseinan-
dersetzung mit diesen Modellen im Kontext der Bediirfnisse der Lehrenden kdnnte
dazu beitragen, bestehende Angebote und LD Tools anzupassen und weiterzuent-
wickeln.

Um die genannten Ziele zu erreichen, werden im Rahmen der Studie folgende
Forschungsfragen formuliert:

RQ1l: Welche spezifischen Merkmale von digitalen Planungstools werden von Leh-
renden in der Hochschullehre als besonders relevant eingestuft?

Im Rahmen dieser Untersuchung wurde eruiert, welche spezifischen Aspekte
der Lehrplanung fir Lehrende bei der Nutzung digitaler Tools von besonderer Re-
levanz sind. Dabei wurden Kriterien wie die Benutzerfreundlichkeit der Tools, die
Verfligbarkeit von Ressourcen und Unterstiitzungsangeboten sowie die Moglichkeit
zur individuellen Anpassung von Lehrinhalten in den Fokus genommen.

RQ2: Unterscheidet sich das Vorgehen nach der (digitalen) Lehrveranstaltungspla-
nung zwischen Lehrenden mit unterschiedlichen Erfahrungsstufen?

In der vorliegenden Untersuchung wurde analysiert, in welcher Weise sich die
Methoden zur Planung von Lehrveranstaltungen zwischen Lehrenden mit mehr
oder weniger Erfahrung unterscheiden. Die Studie evaluiert diverse Strategien, die

1 https://iled-project.eu.
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im Rahmen des Planungsprozesses eingesetzt werden, und analysiert, inwiefern die

Erfahrung, das Fachgebiet sowie personliche Lehrstile die Entscheidungskriterien

und Prioritdten von Lehrenden beeinflussen.

RQ3: Welche blinden Flecken zeigen sich bei der Passung zwischen den Vorstellun-
gen der Lehrenden und etablierten Rahmenmodellen didaktischen Designs?

Mittels dieser Frage wurde Uberprift, inwiefern die Vorstellungen effektiver
Lehrplanung von Lehrenden mit bestehenden Rahmenmodellen (wie dem Berliner
Modell und dem ADDIE-Modell) libereinstimmen oder divergieren.

Die Beantwortung der Fragen zielt darauf ab, ein besseres Verstdndnis fir die
Bediirfnisse der Lehrenden sowie Entwicklungspotenziale fiir Lehrplanungs-Tools
und deren gezielte Anwendung in Beratungs- und Qualifizierungskontexten zu ge-
winnen. Hieraus resultierende Erkenntnisse kdnnen dazu beitragen, die Unterstiit-
zungsangebote fir Lehrende in der Hochschulbildung weiter zu optimieren und ef-
fektive Lehrstrategien zu konzipieren. Der innovative Charakter des Ansatzes liegt
in der Umkehrung des Vorgehens: Anstatt Lehrende mit vorgefertigten Theorien
und Modellen zu «versorgen», wurde analysiert, ob diese bestehenden Konzepte
tatsachlich mit den aktuellen Bedirfnissen der Lernenden und den Anforderungen
der heutigen Hochschullehre in Einklang stehen. Ein solcher Ansatz férdert nicht nur
die Relevanz und Aktualitat der Lehrinhalte, sondern ermoglicht auch eine flexible
Anpassung an die dynamische Bildungslandschaft. Zudem ermutigt er zur Entwick-
lung bedarfsorientierter Lehrinhalte.

2. Methodisches Vorgehen

In der vorliegenden Studie erfolgte die methodische Umsetzung mittels eines Fra-
gebogens, der sowohl geschlossene als auch offene Fragen beinhaltete. Zur Ermitt-
lung der Anforderungen von Lehrkraften an ihre Unterrichtsplanung wurde eine
qualitative Untersuchung mit einem explorativen Ansatz durchgefiihrt. Hierzu wur-
den Lehrende aus unterschiedlichen Fachrichtungen (N=56) an fiinf Universitatenin
vier Landern (Deutschland, Kroatien, Finnland und Grossbritannien) gebeten, einen
Fragebogen auszufillen.

Die Lehrerfahrung der befragten Lehrenden wurde tiber vorgegebene Zeitspan-
nen erfasst. Die Stufen gliederten sich in folgende Jahresintervalle: weniger als ein
Jahr, 1-3 Jahre, 3-5 Jahre, 5-10 Jahre, 10-20 Jahre, 20-30 Jahre und 30-40 Jahre.

Basierend auf diesem Auswahlkriterien wurden die Lehrenden in drei Kategori-
en eingestuft. Einsteiger, mit 1-5 Jahren Lehrerfahrung (N=17); Erfahrene mit 6-10
Jahren Erfahrung (N=12) und Experten, mit mehr als 10 Jahren Erfahrung (N=27).
Diese Kategorisierung ermoglichte eine zielgerichtete Analyse der unterschiedlichen
Bediirfnisse von Lehrenden in Bezug auf die Unterstiitzung bei der Lehrplanung je
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nach Berufserfahrungen sowie die Identifizierung von Mustern in ihren padagogi-
schen Ansatzen und Praktiken. Im Anschluss an die Erhebung wurden die offenen
Antworten durch eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2004, 2015, 2023) in-
duktiv mit QCAmap? ausgewertet. Im nachsten Schritt wurden die von den Lehren-
den gedusserten Bedarfe Modellen zur Lehrplanung gegeniibergestellt, um Aspekte
identifizieren zu kénnen, die bisher in gangigen Lehrplanungsmodellen keine oder
zu geringe Beriicksichtigung finden.

Im Rahmen der Analyse wurden zwei Modelle ndaher betrachtet: das «Berliner
Modell» und das «<ADDIE-Modell». Beide Modelle werden in verschiedenen medien-
didaktischen Handbiichern als etabliert beschrieben (Kerres 2021; Witt und Czerwi-
onka 2007; Mayrberger 2019). Zudem finden sie Anwendung in Qualifizierungsange-
boten zur Lehrplanung (Miiller et al. 2019). Das «Berliner Modell» zeichnet sich durch
eine systematische Sicht auf Lehr-Lern-Prozesse aus, bei der die Wechselwirkungen
im Vordergrund stehen. Das «<ADDIE-Modell» stellt demgegeniiber eine strukturierte
Herangehensweise bereit. Die Methoden ermdglichen eine ganzheitliche Gestaltung
der Lehr-Lernszenarien und beriicksichtigen sowohl theoretisch als auch praktisch
die Aspekte der Lehr-Lern-Umgebung.

Das «Berliner Modell» der Didaktik (Heimann et al. 1979, Abbildung 1) verdeut-
licht die Zusammenhange der zentralen Elemente der Lehrplanung mit einer klaren
Strukturierung von Lerninhalten, Lernzielen, Lehrmethoden und -medien und ist
vor allem im deutschsprachigen Raum verbreitet.

Ziele/ Inhalte/
Absichten ¢ 3 Themen

- -

Methoden A 3 Medien
/Wege /Mittel

Abb. 1: Das Berliner Modell (vgl. Heimann et al. 1979).

2 https://www.qcamap.org.
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Die Entscheidungsfelder werden im Zentrum des «Berliner Modells» dargestellt.
Diese umfassen die Ziele/Absichten, Themen, Methoden und Medien des Unter-
richts. Heimann differenziert zwischen Lehrinhalten und Lehrzielen sowie zwischen
didaktischen Methoden und Medien. Der dargestellte dussere Rahmen verdeutlicht
die Bedingungsfelder, z.B. Raum, Ort und Zeit, sowie die persdnlichen und sozio-
kulturellen Voraussetzungen (vgl. Kerres 2021, 71).

Abb.2: DasADDIE Modell (vgl. Seel et al. 2017).

Das «ADDIE Modell» (Abbildung 2) bietet eine strukturierte Herangehensweise
uber fiinf Planungsphasen und findet vor allem im englischsprachigen Raum Anwen-
dung. Die Phase der Analyse setzt sich mit der Lehr- und Lernsituation auseinander.
Das Design leitet didaktische Entscheidungen ab. Anschliessend folgt die Phase der
Entwicklung, die sich mit Materialien und der Lernumgebung auseinandersetzt. Da-
bei werden die Materialien und die Lernumgebung an das didaktische Konzept an-
gelehnt. Daraus folgt die Erprobung des Konzepts in einer Institution, diese Phase
wird als Implementierung beschrieben. In der letzten Phase findet die Evaluation
des Lernerfolgs oder des Lernangebots statt, um den Prozess zu verbessern bzw. zu
bewerten (vgl. . Kerres 2021, 72).

Die Anwendung des Berliner oder des ADDIE-Modells kann dazu beitragen, Lehr-
Lern-Szenarien effektiv zu gestalten und auf die Bediirfnisse der Lernenden zuge-
schnitten zu planen (ebd., 71ff.). Im Rahmen dieser Studie wurden keine weiteren
Modelle berlicksichtigt. Fiir Folgeuntersuchungen wird es jedoch erforderlich sein,
weitere Modelle zu untersuchen.

Eine Gruppe von fiinf Expert:innen fiir Mediendidaktik (3w, 2m) fiihrte eine
zweistufige Analyse durch, um die in der qualitativen Inhaltsanalyse identifizierten
28 Kategorien den sieben Faktoren des Berliner Modells und den fiinf Phasen des
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ADDIE-Modells zuzuordnen. Im ersten Schritt wurden den Mediendidaktiker:innen
die Kategorien prasentiert, gefolgt von einer kurzen Einfiihrung in die beiden Model-
le. Im Anschluss ordnete jede:r die Kategorien unabhangig den entsprechenden Mo-
dellen zu (vgl. Tabelle 3). Im Anschluss wurden die individuellen Zuordnungen in der
Gruppe diskutiert und in Einklang gebracht. Kategorien, die keine eindeutige Zuord-
nung erhielten, wurden einer kritischen Betrachtung unterzogen. Dabei wurden in
beiden Modellen blinde Flecken bzw. Liicken durch die Kategorien aufgedeckt. Die
Vorgehensweise sowie die Diskussion unter Expert:innen ist grundsatzlich moglich
und sinnvoll, um unter anderem Unklarheiten zu beseitigen. In der durchgefiihrten
Gruppendiskussion besteht allerdings die Gefahr, dass eine Beeinflussung in den
Diskursen geschehen kann.

Eine detaillierte Erlduterung der einzelnen Kategorien und identifizierten Li-
cken erfolgt in Kapitel 3.

3. Ergebnisse
Im Folgenden werden die Ergebnisse fiir die drei Forschungsfragen (RQ1, RQ2, RQ3)
getrennt dargestellt.

3.1 Beriicksichtigte Aspekte bei der Lehrplanung (RQ1)

Zur Beantwortung der RQ1 wurde eine qualitative Inhaltsanalyse (QCA) mithilfe der
Open Source Software QCAmap?® durchgefiihrt. In der QCA konnten insgesamt 165
Textstellen in 28 Kategorien ermittelt werden, die sich zu den folgenden acht Ober-
kategorien zusammenfassen liessen: Beachtung der Lernziele, Feinplanung, Indivi-
duelle Arbeitsweise, Soziale Interaktion, Hilfsmittel, Workload, Institutionelle Gege-
benheiten, Wissenschaftliche Erkenntnisse. In Tabelle 1 ist die Auswertung der QCA
fur alle acht Oberkategorien aufgefiihrt. Diese Kategorien spiegeln die vielfaltigen
Aspekte wider, die Lehrende bei der Planung ihrer Lehre beriicksichtigen. Nachfol-
gend werden die acht Oberkategorien kurz vorgestellt und erlautert (3.1.1-3.1.8).

3 https://www.qcamap.org.
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Catego- | Category Name Abs. % of N of % of
ry ID Count |SUM Groups | Groups
Soziale Interaktion 25 15 3 100
RQ1-2 | Planung mit anderen teilen 15 9 3 100
RQ1-13 | Feedback auf die Planung von anderen Lehrenden 1 1 33
RQ1-24 | Berticksichtigen von studentischem Feedback 9 5 3 100
Beachtung der Lernziele 52 31 3 100
RQ1-1 |Verkniipfungzwischen Lernzielen und Lehr-Lernaktivitaten 22 13 3 100
RQ1-5 | Gewichtungder Lernziele 15 9 3 100
RQ1-8 | Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstellung 1 0 1 33
RQ1-9 | Passungzwischen Lernzielen und Bewertungen 4 2 1 33
RQ1-14 | Formulieren von Lernzielen zu Beginn der Planung 5 3 1 33
RQ1-21 | Zuordnungvon Lehr-Lernzielen zu Themenabschnitten 4 2 2 66
RQ1-29 | Sortieren/Unterscheiden von Lernzielen in versch. Kompetenzkategorien |1 0 1 33
Institutionelle Gegebenheiten 5 3 3 100
RQ1-20 | Orientierung an institutionellen Gepflogenheiten / Arbeitsweisen 4 2 3 100
RQ1-22 | Anpassung der Planung an Gesamtcurriculum (Belastung der Lernenden) | 1 0 1 33
Individuelle Arbeitsweise 31 18 3 100
RQ1-7 | Zeitbudget fiir eigene Lehrplanung 6 3 1 33
RQ1-15 | Strukturierung der eigenen Lehrplanung 1 1 33
RQ1-23 | systematische, strukturierte Kursplanung entlang best. Kategorien 10 6 3 100
RQ1-25 | Didaktische Grundlagen (Wissen/Kenntnisse) 4 2 66
RQ1-31 | Reflexion der eigenen Lehrplanung 2 1 33
Workload 14 8 2 66
RQ1-12 |Workload fiir Lernende bestimmen 9 5 2 66
RQ1-30 |Workload fiir Lehrende 5 3 1 33
Hilfsmittel 21 12 3 100
RQ1-10 |Bestehende Planungen als Vorlage nutzen 2 1 1 33
RQ1-16 | Tool-Unterstiitzung bei der Planung 12 7 3 100
RQ1-18 |iibergeordnete zeitliche Ubersicht 1 0 1 33
RQ1-19 |inhaltlicher Gesamtiiberblick 6 3 3 100
Feinplanung 14 8 2 66
RQ1-6 |Gewichtungder einzelnen Bewertungen 2 1 2 66
RQ1-11 |Wahlder Medien 2 1 2 66
RQ1-17 | Sperzifizierung / Ausgestaltung der Lehr-Lern-Aktivitdten 6 3 2 66
RQ1-28 | Verkniipfen zwischen Lernform (Lerntyp) und Lehr-Lernaktivitat 4 2 1 33
Wissenschaftliche Erkenntnisse 3 1 1 33
RQ1-27 | Ausrichten an wissenschaftlichen Erkenntnissen 3 1 1 33
165

Tab.1: Worauf legen Lehrende besonderen Wert bei der Tool-gestiitzten Planung ihrer Lehre? Ergebnisse der QCA.
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3.1.1 Beachtung der Lernziele

Die Befragtenin allen drei Gruppen betonten die zentrale Rolle klar definierter Lern-
ziele im Prozess der Lehrplanung, sowohl flir die gesamte Veranstaltung als auch fir
das Design einzelner Lehrabschnitte. Diese zentrale Rolle wird auch durch bisherige
empirische Befunde gestiitzt: Im Rahmen einer Meta-Analyse wurde die Formulie-
rung und Verfolgung praziser Lernziele als einer der starksten Einflussfaktoren auf
die Studierendenleistung ermittelt (Feldman 2007). Insgesamt 52 Textstellen liessen
sich dieser Oberkategorie zuordnen. Die Wichtigkeit der Lernziele wird auch durch
das Konzept des «Constructive Alignment» unterstrichen (Biggs und Tang 2011), wo-
nach alle Elemente einer Lehrveranstaltung - Inhalte, Lehrmethoden und Bewer-
tungen - auf gemeinsame Lernziele ausgerichtet sein sollten. Konkret berichten die
Befragten, dass sie gerade zu Beginn der Planung grossen Wert auf das Formulie-
ren der Lernziele (RQ1-14, 5 Counts), sowie auf die Gewichtung der Lernziele (RQ1-5,
15 Counts) legen. Die Verkniipfung von Lernzielen und Lehr-Lernaktivitaten (RQ1-1;
22 Counts) ist ebenfalls ein Punkt, auf den Lehrende in ihrer Lehrgestaltung ach-
ten, wie beispielsweise diese Lehrkraft aus der Gruppe der Einsteiger: «... Starting
with defining the learning outcomes and linking them to certain TLAs (Teaching and
Learning Activities) ...» (B01). Die Zuordnung von Lehr-Lernzielen zu einzelnen The-
menabschnitten (RQ1-21, 4 Counts) sowie die Passung zwischen Lernzielen und As-
sessments (RQ1-9, 4 Counts) - als weiterer Bestandteil des Constructive Alignments
- waren weitere Kategorien in diesem Bereich.

3.1.2 Feinplanung

Die detaillierte Feinplanung einzelner Kursabschnitte, Webinare und Sitzungen ei-
ner Lehrveranstaltung wird von den Befragten ebenfalls als wichtig eingestuft. Dies
deckt sich mit Erkenntnissen der empirischen Bildungsforschung, wonach gerade
die Details der inhaltlich-didaktischen Gestaltung von Lehr-Lern-Szenarien ent-
scheidend sind. Diese sogenannte Mikrostruktur der Lehre hat erheblichen Einfluss
auf den Lernerfolg. Die allgemeinen Eigenschaften der Lehrperson oder der insti-
tutionelle Kontext sind dagegen weniger entscheidend (Dumont und Istance 2010;
Hattie 2020).

Insgesamt 14 Textstellen liessen sich der Oberkategorie Feinplanung zuordnen.
Genannt wurden hier vor allem die Spezifizierung und Ausgestaltung einzelner Lehr-
Lern-Aktivitaten (RQ1-17, 6 Counts) sowie die Zuordnung bzw. die Wahl einer be-
stimmten Lernform (Learning Type) wie beispielsweise Instruction oder Production
zu einer Lernaktivitdt (RQ1-28, 4 Counts). Ebenso spielte die Wahl geeigneter Medi-
en fiir einzelne Lernaktivitaten eine Rolle (RQ1-11, 2 Counts). Auch machen sich die
Lehrenden Gedanken liber die Gewichtung einzelner Teil-Assessments im Verhaltnis
zum gesamten Kurs (RQ1-6, 2 Counts), wie z.B. diese erfahrene Lehrende: «It makes
me rethink learning outcomes, their weight and alignment with assessment.» (E01).
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3.1.3Individuelle Arbeitsweise

Die Lehrenden beschreiben die individuelle Herangehensweise an die Lehrplanung
in einer Vielzahl der Textstellen. Auch wenn die individuelle Arbeitsweise zwischen
den Befragten variiert, zeigen sich fiinf Kategorien, denen sich insgesamt 31 Text-
stellen aus allen drei Lehrenden-Gruppen zuordnen lassen. Gerade bei der toolge-
stlitzten Lehrplanung schatzen Lehrende ein systematisches, strukturiertes Vor-
gehen entlang bestehender Kategorien (RQ1-23, 10 Counts). Auch das Wissen und
die Anwendung didaktischer Theorie-Grundlagen (RQ1-25, 8 Counts) ist ihnen wich-
tig, wie zum Beispiel diesem Lehrenden aus der Gruppe der Fortgeschrittenen: «...
Teachers should have basic knowledge of Bloom taxonomy and related concepts»
(101).

Ein wichtiger Aspekt war auch die Berilicksichtigung des eigenen Zeitbudgets
fur die Lehrplanung (RQ1-7, 6 Counts). Gerade die Zeit, welche Lehrende fiir Planung
und Vorbereitung ihrer Lehrveranstaltungen aufwenden, wurde in einer Metastudie
als starkster Einflussfaktor auf die Studierendenleistung ermittelt (Feldman 2007).

Weitere Kategorien, die von den Befragten als wichtig erachtet wurden, waren
die sinnvolle Strukturierung der eigenen Lehrplanung (RQ1-15, 3 Counts) sowie die
Reflexion der eigenen Lehrplanung (RQ1-31, 4 Counts).

3.1.4 Soziale Interaktion

Die Planung von Lehr-Lernprozessen ist haufig immer noch ein stark individueller
Prozess, auch wenn die Kooperation von Lehrenden oftmals zu einer grosseren Me-
thodenvielfalt und einer motivierenden Lehr-Gestaltung beitragt (Schleifenbaum
und Walther 2015; Eichhorn et al. 2024). In den Aussagen der Befragten lasst sich
auch eine Reihe unterschiedlicher Aspekte sozialer Interaktion finden, insbesonde-
re zur Zusammenarbeit von Lehrenden. Insgesamt kdnnen 25 Textstellen aus allen
drei Lehrenden-Gruppen dieser Oberkategorie zugeordnet werden. Vor allem die
Moglichkeit, eigene Lehrplanungen und Designs mit anderen zu teilen, ist vielen
Befragten wichtig (RQ1-2, 15 Counts). Zum einen kann dies liber einen Export des
fertigen Lerndesigns geschehen, um z.B. ein Feedback zu erhalten, wie ein Lehren-
der aus der Gruppe der Einsteiger meint: «...The ability to have PDF as an export
option [and] the ability to share the outputs as a link (to a webpage)» (B02). Zum
anderen schatzen Lehrende hier auch die Moglichkeit der kollegialen Zusammen-
arbeit als hilfreich ein, z.B. dieser fortgeschrittene Lehrende «... for courses that
have 3 or more teachers it is demanding to adjust everything and consider all of the
ideas» (102) oder dieser Lehrende aus der Gruppe der Experten «... also sharing with
peers to work collaboratively is useful» (E02). Weitere Kategorien im Zusammen-
hang mit sozialer Interaktion bezogen sich auf die Berlicksichtigung studentischen
Feedbacks (RQ1-24, 9 Counts) sowie die Moglichkeit, anderen Lehrenden Feedback
zu ihrer Lehrplanung zu geben (RQ1-13, 1 Count).
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3.1.5 Hilfsmittel

Eine weitere Oberkategorie umfasst die Nutzung verschiedener Hilfsmittel zur
Lehrplanung und -gestaltung. Diesem Aspekt liessen sich insgesamt 21 Textstellen
zuordnen. Insbesondere die Unterstiitzung des Planungsprozesses durch digitale
Lehrplanungs-Tools (RQ1-16, 12 Counts) wurde in allen drei Lehrenden-Gruppen er-
wahnt. Ebenso wurde die Nutzung bereits bestehender Planungen als Vorlage (RQ1-
10,2 Counts), z.B.in Form von Templates oder Patterns genannt. Weitere Hilfsmittel,
welche die Lehrenden angaben, waren ein inhaltlicher Gesamtiiberblick (RQ1-19, 6
Counts) sowie eine libergeordnete zeitliche Ubersicht (RQ1-18, 1 Count).

3.1.6 Workload

Der mit einer Lehrveranstaltung verbundene Workload stellt einen kritischen Punkt
im Planungsprozess dar. Im Sinne der Selbstbestimmungstheorie der Motivation
wiirde sich eine Uberlastung negativ auf das Kompetenzerleben und dadurch de-
motivierend auswirken (Deci und Ryan 2000). Sowohl fiir Studierende als auch fiir
Dozierende sollte der Workload daher realistisch eingeschatzt werden konnen, was
auch den Befragten wichtig war. Insgesamt 14 Textstellen konnten dieser Oberkate-
gorie zugeordnet werden. Dabei hatten die Lehrenden vor allem den Workload fiir
die Lernenden im Blick (RQ1-12-, 9 Counts), besonders die fortgeschrittenen Leh-
renden berlicksichtigten auch den Arbeitsaufwand der Lehrperson, der durch be-
stimmte Gestaltungsentscheidungen impliziert wird (RQ1-30, 5 Counts). Ein Beispiel
dafiir ist dieser Lehrende, der dafiir pladiert, den Betreuungsaufwand fiir Lehrende
bereits in der Planung zu berlicksichtigen: «The aspect of supervision by the teacher
should be given greater consideration. [...] Especially in online settings, the type
and extent of supervision is important and should be considered already in the pl-
anning phase.» (E03).

3.1.7 Institutionelle Gegebenheiten

Die Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen wird nicht zuletzt auch durch institu-
tionelle Rahmenbedingungen beeinflusst. Diese werden von den Befragten daher
auch als relevant fiir den Planungsprozess angesehen. Insgesamt fiinf Textstellen
liessen sich dieser Oberkategorie zuordnen. Insbesondere die Orientierung an in-
stitutionellen Gepflogenheiten und Arbeitsweisen spielt hier eine Rolle (RQ1-20, 4
Counts). So weist beispielsweise dieser Lehrende aus der Gruppe der Lehranfénger
auf institutionelle Quasi-Standards bei der Verwendung von Taxonomien hin: «...
each institution is likely to have its own taxonomy, to reflect identity, ideals and speci-
fic requirements» (B03). Eine weitere Kategorie in diesem Bereich ist die Anpassung
der Planung an ein Gesamtcurriculum (RQ1-22, 1 Count).
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3.1.8 Wissenschaftliche Erkenntnisse

Die Ausrichtung der eigenen Lehrplanung an wissenschaftlichen Theorien und Er-
kenntnissen aus empirischen Studien ist ein Punkt, der ausschliesslich von Befrag-
ten aus der Gruppe der erfahrenen Lehrenden genannt wird (RQ1-27, 3 Counts). So
berichtet beispielsweise dieser Lehrende, dass er gezielt nach empirischen Befun-
den fir die grossere Wirksamkeit einer bestimmten Lehrmethode gegeniiber ande-
ren Methoden sucht: «... looking for evidence for better efficiency of student learning
outcome achievement compared to standard classical teaching methods...» (E04).
Insgesamt liessen sich in der dieser Kategorie drei Textstellen finden.

3.2 Unterschiede zwischen den Lehrenden-Gruppen (RQ2)
Um zu sehen, ob sich Unterschiede zwischen Lehrenden mit weniger bzw. mehr Er-
fahrung beziiglich der Lehrplanung zeigen, wurden die Aussagen der drei Lehren-
den-Gruppen miteinander verglichen (Einsteiger, N=17, Erfahrene, N=12, Experten,
N=27). Dabei zeigten sich neben vielen Gemeinsamkeiten auch einige deutliche
Unterschiede. In Tabelle 2 wird die Anzahl der gefundenen Textstellen je nach Ka-
tegorie flr die drei Teilgruppen gegeniibergestellt. Fiir insgesamt 14 der gefunde-
nen 28 Kategorien lassen sich Textbelege in allen drei Gruppen finden, die anderen
14 Kategorien werden jeweils nur von einer der drei Lehrenden-Gruppen erwahnt,
entweder von den Lehrenden mit 1-5 Jahren Lehrerfahrung (Einsteiger) oder den
erfahrenen Lehrenden mit mehr als 10 Jahren Lehrerfahrung (Experten).
Unterschiede zeigen sich u.a. zu Aspekten rund um das Thema der Lernzie-
le. Lehr-Einsteiger (Einsteiger) konzentrieren sich hier eher auf die Formulierung
der Lernziele (RQ1-14), einen im Sinne des Constructive Alignment angemessenen
Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstellungen (RQ1-8) sowie die Passung zwischen
Lernzielen und Bewertungen (RQ1-9). Fortgeschrittene Lehrende (Experten) schei-
nen diese grundlegenden Prinzipien moglicherweise bereits verinnerlicht zu haben
und erwdhnen sie daher nicht mehr explizit. Sie konzentrieren sich eher auf die
Zuordnung von Lernzielen zu einzelnen Kompetenzkategorien (RQ1-29), also z.B.
auf die Anwendung von Lernzieltaxonomien (Anderson et al. 2001). Ahnliche Unter-
schiede zeigen sich bei der Betrachtung der individuellen Herangehensweise an die
Lehrplanung. Wahrend sich Lehr-Einsteiger starker auf die sinnvolle Strukturierung
der eigenen Lehrplanung konzentrieren (RQ1-15) und das fiir die Planung zur Verfi-
gung stehende Zeitbudget im Blick haben (RQ1-7), sind die Lehr-Experten bereits
einen Schritt weiter. Sie reflektieren sowohl ihr Vorgehen wahrend der Planung als
auch das Ergebnis des Planungsprozesses (RQ1-31), um ihre Lehrplanung iterativ zu
verbessern.
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Die Nutzung bestimmter Planungshilfen wie beispielsweise Vorlagen (RQ1-10)
oder zeitliche Ubersichtsplidne (RQ1-18) wird wiederum nurvon den Lehr-Einsteigern
erwahnt. Gleiches gilt fiir die Anpassung der eigenen Planung an das Gesamtcurricu-
lum (RQ1-22) sowie den Wunsch nach Feedback durch andere Kolleg:innen (RQ1-13).

Kategorien Einsteiger Erfahrene Experten
Soziale Interaktion 9 5 11
Beachtung der Lernziele 24 7 21
Institutionelle Gegebenheiten 2 1 2
Individuelle Arbeitsweise 11 8 12
Workload 7 0 7
Hilfsmittel 7 6 8
Feinplanung 4 0 10
Wissenschaftliche Erkenntnisse 0 0 3
RQ2-1 8 1 13
RQ2-2 6 2 7
RQ2-5 3 5 7
RQ2-6 1 0 1
RQ2-7 6 0 0
RQ2-8 1 0 0
RQ2-9 4 0 0
RQ2-10 2 0 0
RQ2-11 1 0 1
RQ2-12 7 0 2
RQ2-13 1 0 0
RQ2-14 5 0 0
RQ2-15 3 0 0
RQ2-16 2 4 6
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Kategorien Einsteiger Erfahrene Experten
RQ2-17 2 0 4
RQ2-18 1 0 0
RQ2-19 2 2 2
RQ2-20 1 1 2
RQ2-21 3 1 0
RQ2-22 1 0 0
RQ2-23 2 4 4
RQ2-24 2 3 4
RQ2-25 0 4 4
RQ2-27 0 0 3
RQ2-28 0 0 4
RQ2-29 0 0 1
RQ2-30 0 0 5
RQ2-31 0 0 4

Tab.2: Unterschiede zwischen den drei Lehrenden-Gruppen Einsteiger, Erfahrene, Experten.
Anzahl der gefundenen Textstellen je Kategorie in der jeweiligen Lehrendengruppe. Ka-
tegorien, die jeweils nur von einer Gruppe genannt wurden, sind farblich markiert.

Ausschliesslich in der Gruppe der erfahrenen Lehrenden lassen sich Belege fiir
die Beriicksichtigung des eigenen Workloads (RQ1-30) im Rahmen eines bestimm-
ten Lehr-Szenarios finden. Auch die Zuordnung bestimmter Lernformen (Learning
Types) zu einzelnen Lehr-Lernaktivitaten (RQ1-28) wird nur von den erfahrenen Leh-
renden erwdhnt. Die Ausrichtung der eigenen Lehre an wissenschaftlichen Erkennt-
nissen (RQ1-27) wahrend der Planung ist ein weiterer Punkt, der lediglich von erfah-
renen Lehrenden genannt wird.

Insgesamt zeigen diese Ergebnisse - bei allen Gemeinsamkeiten zwischen den
Gruppen - deutlich unterschiedliche Schwerpunkte je nach Erfahrungsgrad: Lehr-
Einsteiger scheinen sich vor allem auf konkrete, praktische Aspekte zu fokussieren
und betonen die Wichtigkeit sozialer Interaktion in der Lehrplanung. Erfahrene Do-
zierende scheinen hingegen eher in der Lage zu sein, tiefer in die Feinplanung ihrer
Lehre einzusteigen. Sie versuchen, ihre Lehre an wissenschaftlichen Theorien und
empirischen Befunden auszurichten und reflektieren kontinuierlich tber ihr Pla-
nungshandeln.
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3.3 Vergleich zwischen den Vorstellungen der Lehrenden und etablierten
Planungsmodellen (RQ3)
Mithilfe der dritten Forschungsfrage (RQ3) sollte gepriift werden, inwieweit die Vor-
stellungen der Lehrenden von effektiver Lehrplanung mit etablierten Rahmenmo-
dellen didaktischen Designs libereinstimmen oder davon divergieren. Fiir die ver-
gleichende Analyse wurden das Berliner Modell sowie das ADDIE-Modell ausgewahlt.
Es zeigt sich, dass sich eine grosse Anzahl der gefundenen Kategorien gut den
Faktoren bzw. Phasen der beiden Modelle zuordnen lasst. In den meisten Fallen
konnte in der Gruppendiskussion eine eindeutige Zuordnung gefunden werden, we-
nigen Kategorien liessen sich teilweise zwei Faktoren bzw. Phasen zuordnen (farblich
hervorgehoben). Bei drei Kategorien brachte der Vergleich mit beiden Modellen kein
Ergebnis (farblich hervorgehoben): Planung mit anderen teilen (RQ1-2), Feedback
auf die Planung von anderen Lehrenden (RQ1-13) und Ausrichten an wissenschaftli-
chen Erkenntnissen (RQ1-27). Diese drei Kategorien beschreiben zwar Aspekte, die
Lehrenden bei der Planung und Gestaltung ihrer Lehre wichtig sind, scheinen von
den etablierten Rahmenmodellen aber nur unzureichend beriicksichtigt zu werden.
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Berliner Modell Kategorien der QCA ADDIE
Voraussetzungen Analyze
Ziele Design
Inhalte Develop
Methoden Implement
Medien Evaluate
Folgen

Bedingungsrahmen

Inhalte RQ1-1: Verkniipfung zwischen Lernzielen und Lehr-Lernaktivitaten Design

N.A. RQ1-2: Planung mit anderen teilen N.A.

Ziele RQ1-5: Gewichtung der Lernziele Design

Ziele RQ1-6: Gewichtung der einzelnen Bewertungen Analyze
Voraussetzungen RQ1-7: Zeitbudget fiir eigene Lehrplanung Design / N.A.

Inhalte / Methoden

RQ1-8: Schwierigkeitsgrad der Aufgabenstellung

Development

Ziele RQ1-9: Passung zwischen Lernzielen und Bewertungen Design
Voraussetzungen RQ1-10: Bestehende Planungen als Vorlage nutzen Design

Medien RQ1-11: Wahl der Medien Design

Inhalte RQ1-12: Workload fiir Lernende Analyse / Development
N.A. RQ1-13: Feedback auf die Planung von anderen Lehrenden N.A.

Ziele RQ1-14: Formulieren von Lernzielen zu Beginn der Planung Analyze
Voraussetzungen / Methoden | RQ1-15: Strukturierung der eigenen Lehrplanung Design
Voraussetzungen RQ1-16: Tool-Unterstiitzung bei der Planung Design

Methoden RQ1-17: Spezifizierung / Ausgestaltung der Lehr-Lern-Aktivitaten Development

Bedingungsrahmen

RQ1-18: iibergeordnete zeitliche Ubersicht

Design

Inhalte

RQ1-19: inhaltlicher Gesamtiiberblick

Analyse / Design

Bedingungsrahmen

RQ1-20: Orientierung an institutionellen Gepflogenheiten / Arbeits-
weisen

Implementation

Inhalte

RQ1-21: Zuordnung von Lehr-Lernzielen zu Themenabschnitten

Design

Bedingungsrahmen

RQ1-22: Anpassung der Planung an Gesamtcurriculum (Belastung der
Lernenden)

Implementation

Methoden RQ1-23: systematische, strukturierte Kursplanung entlang best. Design
Kategorien

Methoden / Folgen RQ1-24: Beriicksichtigen von studentischem Feedback Evaluation

Voraussetzungen RQ1-25: Didaktische Grundlagen (Wissen/Kenntnisse) Analyse

N.A. RQ1-27: Ausrichten an wissenschaftlichen Erkenntnissen N.A.

Methoden RQ1-28: Verkniipfen zwischen Lernform (Lerntyp) und Lehr-Lernak- Design
tivitat

Ziele RQ1-29: Sortieren/Unterscheiden von Lernzielen in verschiedenen Analyze

Kompetenzkategorien

Inhalte / Voraussetzungen

RQ1-30: Workload fiir Lehrende

Analyse / Development

Folgen

RQ1-31: Reflexion der eigenen Lehrplanung

Evaluation

Tab. 3:

Vergleich der Kategorien aus der QCA mit den beiden Planungsmodellen ADDIE und «Berliner Modell»: Zuord-

nung der ADDIE Phasen und Faktoren des Berliner Modells zu den Kategorien der QCA.
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4. Diskussion

Die vorliegende Studie bietet Einblicke in die Bedirfnisse von Lehrenden hinsicht-
lich der Lehrplanung und hebt sowohl die Starken als auch die Schwéachen beste-
hender Modelle - des Berliner Modells und des ADDIE-Modells - hervor. Ein zentrales
Ergebnis der Untersuchung ist die Identifikation von Entwicklungspotenzialen, die
zeigt, dass Lehrende liber die in den etablierten Modellen beriicksichtigten Aspekte
hinausgehende Unterstlitzung bendétigen.

4.1 Darstellung und Einordnen der Ergebnisse

Die Ergebnisse der qualitativen Auswertung haben gezeigt, dass bei einer toolge-
stlitzten Lehrplanung die Beachtung klar definierter Lernziele, die Feinplanung und
die Beriicksichtigung individueller Arbeitsweisen zentrale Elemente fiir Lehrende
darstellen (RQ1). Lehrkrafte halten eine prazise Definition und Strukturierung von
Lernzielen sowohl fiir den Lernerfolg als auch fiir die Effektivitat der Lehrmetho-
den fiir massgeblich. Die Wichtigkeit dieser Planungsaspekte wird u.a. durch For-
schungsergebnisse von Biggs und Tang (2011) bestatigt, wonach eine wohliiberlegte
Lehrplangestaltung dazu beitragt, die Anpassungsfahigkeit der Lehrmethoden an
die Bediirfnisse der Studierenden zu optimieren. Die Definition klarer Lernziele bie-
tet den Lernenden eine Orientierungshilfe und unterstiitzt die Lehrenden bei der
gezielten Gestaltung ihrer Kurse. Diese Erkenntnisse verdeutlichen, dass Lehrpla-
nungs-Tools in der Lage sein sollten, diese Aspekte effektiv zu unterstiitzen. Tools,
die beispielsweise eine einfache Verknilipfung von Lernzielen mit Lehr-Lern-Akti-
vitdten ermdglichen und gleichzeitig Raum fiir individuelle Anpassungen bieten,
konnten die Planungsqualitat deutlich verbessern. Die Moglichkeit zur Gewichtung
von Lehr-Lernzielen erleichtert die Priorisierung von Lehr-Lernaktivitaten und Pri-
fungsaufgaben im Planungsprozess (Divjak et al. 2024).

Vor diesem Hintergrund sollten hochschuldidaktische Qualifizierungsangebote
und Beratung einen starken Fokus auf die Entwicklung didaktisch fundierter LD le-
gen, die klar definierte und durchdachte Lernziele aufweisen.

Die Studie zeigt dariiber hinaus, dass Lehrende je nach Erfahrungsgrad unter-
schiedliche Schwerpunkte in ihrer Lehrplanung setzen (RQ2). Wahrend unerfahrene
Lehrende sich auf praktische Aspekte wie Zeitmanagement und die Passung zwi-
schen Lernzielen und Bewertungen konzentrieren, legen erfahrene Lehrende mehr
Wert auf Reflexion und wissenschaftliche Fundierung ihrer Planung. Diese Unter-
schiede unterstreichen die Notwendigkeit, Lehrplanungs-Tools zu individualisieren
und an spezifische Bedirfnisse verschiedener Nutzergruppen anpassbar zu gestal-
ten. Eine Tool-Architektur, die unterschiedliche Ansichten und Daten als Beratungs-
grundlage liefert und gezielte Unterstiitzung bietet, ist diesbeziiglich von Vorteil.
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Der Vergleich von Vorstellungen der Lehrenden und etablierten Lehrplanungs-
Modellen (RQ3) deckt Liicken der Modelle hinsichtlich der Bedeutung von kollegia-
lem Austausch und Peer-Feedback auf. Die Kategorien «Planung mit anderen teilen»
und «Feedback auf die Planung von anderen Lehrenden» wurden von den Lehrenden
als wichtig erachtet, sind jedoch in den betrachteten Modellen unterreprasentiert.
Die Bedeutung des Austauschs unter Kollegen sowie die Nutzung von Peer-Groups
fur Feedback wird international zur Professionalisierung von Lehrenden als ent-
scheidend eingestuft (Beege et al. 2023; Eichhorn et al. 2024; OECD 2020). Derarti-
ge Interaktionen fordern die Weiterentwicklung, insbesondere bei Lehrkraften mit
weniger Erfahrung, und tragen zur Starkung einer gemeinschaftlich orientierten
Lehrkultur bei. Eine Studie von Gaebel und Zhang (2018) belegt, dass 57 Prozent
der Institutionen Peer-Assessment praktizieren. Systeme des Peer-Feedbacks, bei
denen sich die Lehrkrafte gegenseitig Feedback zum Unterricht geben, sind jedoch
weniger verbreitet und lediglich in 38 Prozent der Einrichtungen implementiert.

Um die genannten Liicken zu schliessen und die Vorteile von Peer-Feedback-
Systemen voll auszuschépfen, sollten Lehrende die Mdglichkeit erhalten, sich mit
den grundlegenden Prinzipien des Peer-Feedbacks vertraut zu machen und diese in
der Praxis anzuwenden, insbesondere im Kontext von Lehre und Lernen.

Die Orientierung an wissenschaftlichen Erkenntnissen, die von erfahrenen Leh-
renden stark betont wurde, ist in den traditionellen Lehrplanungs-Modellen nicht
ausreichend integriert. Dies weist auf die Notwendigkeit hin, Lehrplanungs-Tools
zu entwickeln, die Lehrenden den Zugang zu relevanten Forschungsergebnissen
erleichtern und deren Anwendung in der Praxis fordern. Solche Tools konnten bei-
spielsweise durch die Integration von Datenbanken mit aktuellen Studien empiri-
scher Bildungsforschung oder durch die Bereitstellung von Best-Practice-Beispie-
len erganzt werden.

Eine Moglichkeit, digitale Hilfsmittel als Lehrplanungsunterstiitzung in Hoch-
schulen einzufiihren, ist die Durchfiihrung von Workshops bzw. Schulungsprogram-
men. Die von Miiller, Eichhorn, und Tillmann (2019) sowie von Eichhorn, Tillmann,
und Drachsler (2021) gewonnenen Erkenntnisse legen nahe, dass der Einsatz digi-
taler Tools die Lehrqualitat verbessert, nicht zuletzt durch individuell zugeschnitte-
ne Schulungsprogramme, die auf die Erfahrung der Lehrkrafte eingehen. Derartige
Programme fordern die effektive Integration digitaler Werkzeuge in die Lehre.

Beispielhaft ist hier ein Angebot von studiumdigitale* zu nennen. Studiumdigi-
tale ist die zentrale Innovationseinheit fiir technologiegestiitztes Lehren und Ler-
nen an der Goethe-Universitat Frankfurt. Im Rahmen der Qualifizierungsangebote
lernen die Lehrenden, wie sie digitale Tools fiir ihre Lehrplanung nutzen kdnnen. In
einem Flipped Classroom Ansatz, bestehend aus asynchronen und synchronen On-
line Phasen, setzten sich die Teilnehmer:innen mit dem digitalen Lehrplanungs-Tool

4 https://www.uni-frankfurt.de/58727057/eLZ___Abschlussmodul_zum_eLearning_Zertifikat.
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BDP® (hier auch vielleicht nochmal der Link auf BDP?) auseinander und planen im
Verlauf der Qualifizierungsmassnahme ein eigenes Konzept. Ein weiterer Bestand-
teil der Qualifizierung ist das Peer-Feedback, das den Austausch von Konzepten und
das Einholen von Feedback unter Kolleg*innen fordert.

Ausserdem wird seit 2020 eine digitale Plattform «LehreVirtuell»® an der Goethe
Universitat Frankfurt angeboten. Diese bietet Zugang zu einer Bibliothek von Lehrs-
zenarien, die von Lehrenden verschiedener Fachrichtungen entwickelt wurden. Die
Lehrszenarien sind auf unterschiedliche Lehrkontexte libertragbar und bilden so
eine Sammlung von Best-Practice-Beispielen fiir den effektiven Einsatz digitaler
Werkzeuge in der Lehre.

Dariiber hinaus befindet sich zur Férderung des kollegialen Austauschs zur In-
tegration innovativer Technologien in die Lehre wie Kl und LA eine Community of
Practice im Aufbau.” Hier kénnen Lehrende regelmassig zusammenkommen, um
Erfahrungen, Herausforderungen und Lésungen in Bezug auf digitales Lehren und
Lernen auszutauschen. Die formalisierte und damit einheitliche Beschreibung von
Lehrszenarien und Use Cases mithilfe digitaler Lehrplanungstools erleichtert dabei
den Austausch und Ubertragbarkeit.

4.2 Integration von Lehrplanungs-Tools als zentrales Element der Lehrarchitektur
von Hochschulen

Die Ergebnisse legen nahe, dass die Integration digitaler Daten unterschiedlicher
Quellen des Hochschulsystems und Technologien wie kiinstlicher Intelligenz (KI)
und LA das Potenzial hat, die Lehrplanung erheblich zu unterstiitzen. Die Effizi-
enz des Planungsprozesses und die Qualitat der Lehrplanung konnen durch per-
sonalisierte Empfehlungen und datenbasierte Entscheidungen verbessert werden.
Wissenschaftler:innen aus dem Bereich des LA weisen vermehrt auf das grosse Po-
tenzial fiir Synergien zwischen LA und LD hin (Lockyer et al. 2013; Macfadyen et al.
2020). Die Verbindung von LD und LA wiirde Lehrenden die Moglichkeit eroffnen,
aus Analysen der Lernerdaten Riickschliisse auf die Effektivitdt der Lehrplanung
zu ziehen und diese als Grundlage zur Uberarbeitung der Lehrplanung zu nutzen.
Mit einer zunehmenden Vertiefung der digitalen Lehrinfrastruktur der Hochschulen
bietet die systematische Integration von LA in den Prozess der Lehrplanung eine
datengestiitzte Weiterentwicklung der Lehre. LD-Tools wie FOLA.digital oder BDP
konnen in diesem Prozess eine entscheidende Schnittstelle zwischen den digitalen
Systemen der Universitat einnehmen (s. Abb. 3).

5 https://learning-design.eu/en/index
6 https://lehre-virtuell.uni-frankfurt.de/knowhow-kategorien/learning-design/.
7 https://gki.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/#cop.
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Abb. 3:  Entwurf einer Lehr-Infrastruktur fiir Hochschulen zur systematischen Integration digita-

ler Datenquellen fiir die Lehrplanung.

Abbildung 3 zeigt den Entwurf einer digitalen Lehrinfrastruktur, die zentrale Er-
gebnisse der vorliegenden Studie in die Uberlegungen einer zukinftigen Lehrarchi-
tektur einbezieht. Die Verbindungen zwischen dem LD-Tool und dem LMS zeigen an,
dass einerseits direkt aus dem LD-Tool automatisiert ein Kurs im LMS angelegt wird,
der bereits die Elemente der Lehrplanung beinhaltet. Andererseits liefert das LMS
Daten der Lernenden zu ihren Aktivitaten im LMS an das LD-Tool zurtiick, sodass Ein-
sichten lGber den Lernprozess und die Effektivitat der LD gewonnen werden kénnen.
Die LA-Daten kdnnen zusatzlich an das Qualitatssicherungssystem zuriickgespielt
werden und Evaluationen z. B. aus Fragebogenbefragungen zu Lehrveranstaltungen
erganzen. Diese Befragungsdaten konnen wiederum Aufschluss liber die Zufrieden-
heit der Studierenden mit der Lehre geben und in die Uberarbeitung der LD ein-
fliessen. Der Datenfluss zwischen dem LD-Tool und dem Curriculum Management
System ermdglicht ein Monitoring der angestrebten Lehrziele in einem Studiengang
und so die Anpassung des LD an Vorgaben des Curriculums.

Die Integration von LA in die Lehrplanungist allerdings auch mit einigen Heraus-
forderungen und ethischen Fragestellungen verbunden. Eines der grossten Beden-
ken hinsichtlich der Nutzung von LA betrifft den Datenschutz und die Privatsphare
der Studierenden. Die Sammlung und Analyse grosser Mengen lernbezogener und
damit personlicher Daten erfordert ein hohes Mass an Aufmerksamkeit um sicherzu-
stellen, dass die Daten sicher gespeichert und verarbeitet werden. Studierende soll-
ten darlberinformiert werden, welche Daten gesammelt werden, wie sie verwendet
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werden und zu welchem Zweck. Transparenz in der Datenverarbeitung und die Mog-
lichkeit, selbst die Datenhoheit zu behalten, d. h. jederzeit auch die Einwilligung zur
Sammlung und Nutzung von Daten zu widerrufen, ist entscheidend. Alle Erkennt-
nisse und Massnahmen aus LA sollten kritisch vor dem Hintergrund eingeordnet
werden, dass Daten nie ein vollstandiges Bild vom Lernprozess und den Fahigkei-
ten oder Erfolgsaussichten der Studierenden abbilden. Dariiber hinaus ist die Da-
tenanalyse komplex und erfordert sorgfaltige Interpretation. Falsch interpretierte
Daten kdonnen zu Fehlentscheidungen in der Lehrplanung fiihren. Lehrende sollten
daher im Umgang mit LA-Daten und LA-Dashboards geschult werden. Dabei sollte
auch der Aspektin den Blick genommen werden, dass LA eine Reduktion komplexer
Lernprozesse auf numerische Werte darstellt. Dadurch konnte der Fokus zu stark
auf quantifizierbaren Aspekten des Lernens liegen, wahrend qualitative Elemente
vernachldssigt werden. So weisen unter anderem (Williamson 2017) und (Selwyn
2015) auf die Tendenz hin, dass datenbasierte Ansadtze auf Kosten tiefgreifender
padagogischer Interaktionen bevorzugt wiirden. Um diesen Herausforderungen
zu begegnen, sollten Hochschulen und Entwickler:innen von Learning-Analytics-
Tools Leitlinien etablieren wie den Verhaltenskodex fiir Trusted LA von Hansen et al.
(2020), die eine verantwortungsvolle Nutzung und Entwicklung von LA beinhalten.
Uber diese Moéglichkeiten von LA zur datenbasierten Entwicklung von Lehr-/
Lernszenarien und Curricula hinaus bieten wissenschaftliche Verlage zunehmend
Systeme, sogenannte Scholarly Discovery Platforms, die Kiinstliche Intelligenz nut-
zen, um es Wissenschaftler:innen zu ermdglichen, Erkenntnisse aus den umfang-
reichen Datenbanken und Publikationen des Verlags zu gewinnen. Uber die Anbin-
dung eines solchen Systems liber das Bibliothekssystem an das LD-Tool kann ein
kiinstlicher Assistent zu wissenschaftlichen Erkenntnissen zu LD befragt werden. So
konnte das System den von erfahrenen Lehrenden geausserten Bedarf nach wis-
senschaftlicher Evidenz bei Entscheidungen des LD unterstiitzen. Es sollte darauf
geachtet werden, dass im System vielféltige Materialien eingebunden sind, sodass
Ressourcen verschiedener Verlage reprasentiert sind und als Quelle herangezogen

werden kénnen.

Die Moglichkeiten zur gemeinsamen Lehrplanung werden in den LD-Systemen selbst
geboten, in denen Lehrdesigns geteilt und in Echtzeit kollaborativ an LD gearbeitet
werden kann.

4.3 Limitationen

Im Rahmen der vorliegenden Studie sind mehrere Limitationen zu beriicksichtigen,
die eine Interpretation der Ergebnisse beeinflussen konnen. Als erstes ist auf me-
thodische Einschrankungen hinzuweisen, insbesondere im Hinblick auf den Stich-
probenumfang der Studie. Die relativ geringe Anzahl an untersuchten Fallen birgt
das Risiko einer Verzerrung der Ergebnisse, da die Stichprobe moglicherweise nicht
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reprasentativ flr die gesamte Zielpopulation ist. Des Weiteren kann eine unzurei-
chende Kontrolle relevanter Variablen die Giiltigkeit der Ergebnisse beeintrachti-
gen. Des Weiteren kdnnen die Wahl und die Validierung der verwendeten Messinst-
rumente eine mogliche Einschrankung darstellen.

Des Weiteren ist die Ubertragbarkeit der Studienergebnisse auf andere Popu-
lationen, Situationen oder Zeitpunkte eingeschrankt. Die Ergebnisse basieren auf
einer spezifischen Universitatsgruppe und kdnnen daher in anderen Bildungskon-
texten oder Institutionen keine Anwendung finden.

Fir kunftige Forschungsarbeiten wére es empfehlenswert, grossere und noch
vielfaltigere Stichproben zu verwenden, um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse
zu erhdhen. Der Einsatz weiterflihrender quantitativer Methoden kdnnte dazu bei-
tragen, die Variablen besser zu kontrollieren und die Datenerhebung zu optimieren.
Zudem sollten Studien in unterschiedlichen kulturellen und institutionellen Kontex-
ten durchgefiihrt werden, um die Relevanz und Anwendbarkeit der Ergebnisse um-
fassend zu tUberprifen.

5.  Fazitund Ausblick

Abschliessend lasst sich festhalten, dass digitale Planungstools ein erhebliches
Potenzial besitzen, die Qualitat der Lehre massgeblich zu verbessern. Dies gilt ins-
besondere dann, wenn die Tools in die digitale Lehrarchitektur einer Hochschule
integriert sind. Um den Bediirfnissen der Lehrenden bei der Lehrplanung gerecht
zu werden, sollten die Tools eine prazise Definition und Strukturierung von Lern-
zielen ermoglichen sowie Feinplanung und individuelle Arbeitsweisen der Lehren-
den unterstiitzen. Diese Aspekte sind nicht nur fiir den Lernerfolg der Studierenden
entscheidend, sondern auch fiir die Effektivitdat der Lehrmethoden. Insbesondere
die Verknlipfung von Lernzielen mit Lehr-Lern-Aktivitaten und die Moglichkeit zur
individuellen Anpassung der Tools sind von grosser Bedeutung.

Der Vergleich mit etablierten Lehrplanungsmodellen wie dem Berliner Modell
und dem ADDIE-Modell offenbart Liicken, insbesondere im Bereich des kollegialen
Austauschs und der Nutzung von Peer-Feedback. Die Studienergebnisse zeigen ei-
nen Wunsch der Lehrenden nach aktivem Austausch, Peer-Feedback und Zusam-
menarbeit mit Kolleginnen und Kollegen. Diese soziale Komponente ist von ent-
scheidender Bedeutung, um optimale Lehrpraktiken zu entwickeln und zu teilen.
Der Austausch fordert ein lebendiges Lernumfeld, in dem Lehrende voneinander
lernen und gemeinsam innovative Ansdtze zur Verbesserung der Lehre entwickeln
kdonnen.

Der Schlissel zur optimalen Nutzung digitaler Werkzeuge in der Hochschullehre
liegt folglich in einem integrativen Ansatz, der die technologischen Méglichkeiten
mit den didaktischen Zielen sowie der kollegialen Interaktion in Einklang bringt.
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Daher sollten zukiinftige Entwicklungen die soziale Komponente weiter beriicksich-
tigen und bereits wahrend der Planungsphase die Moglichkeit bieten, mit anderen
interaktiv zusammenzuarbeiten.

Weitere potenzielle Entwicklungen kénnten in der Integration evidenzbasierter
Kriterien in Lehrplanungssysteme bestehen, anhand derer die LD bewertet werden.
Die Kriterien kdnnten nicht nur als Massstab fiir die Qualitat der Lehrplanung die-
nen, sondern auch als Leitfaden fiir die kontinuierliche Optimierung der Lehre.

Zur breiten Integration digitaler LD Tools in die Hochschule sind regelmassige
Fortbildungsangebote im Bereich der Mediendidaktik ein entscheidender Faktor.
Die Angebote befdhigen Lehrende, digitale Werkzeuge in die Lehre zu integrieren
und technologische Unterstiitzungsmoglichkeiten im Lehrprozess effektiv zu nut-
zen. Flankierende Massnahmen, die Lehrenden mehr Zeit zur Lehrplanung einrdu-
men, zum Beispiel eine zeitweise Reduzierung ihres Lehrdeputats, konnten die Ent-
wicklung der Qualitat der Lehre weiter beférdern.

Die kontinuierliche Untersuchung des Zusammenwirkens digitaler Planungs-
tools, didaktischer Prinzipien und sozialer Interaktionsmoglichkeiten eroffnet viel-
versprechende Perspektiven fiir die Forschung. Es ist von zentraler Bedeutung,
weitere Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, wie diese Elemente nicht isoliert, son-
derninihrer Gesamtwirkung die Lehr- und Lernqualitat an Hochschulen verbessern
konnen. In zukiinftigen Forschungsarbeiten sollte der Fokus verstarkt darauf gelegt
werden, wie evidenzbasierte Kriterien in digitale LD Tools integriert werden kénnen
und welchen Einfluss die kontinuierliche kollegiale Interaktion auf die Lehrqualitat
auslbt. In diesem Kontext konnten quantitative und qualitative Studien die direk-
ten Auswirkungen solcher integrativen Ansatze auf den Lernerfolg und die Motivati-
on der Studierenden untersuchen. Ein weiteres Forschungsfeld konnte die Entwick-
lung angepasster Qualifizierungen sein, welche spezifische Herausforderungen und
institutionelle Rahmenbedingungen beriicksichtigen.

Die abschliessende Betrachtung verdeutlicht, dass die Integration digitaler
Lehrplanungs-Tools in die Hochschullehre eine strategische Chance darstellt, die
Bildungslandschaft nachhaltig zu verbessern. Die Steigerung der Lehrqualitat ist
massgeblich von der Fahigkeit abhédngig, die technische Infrastruktur mit klaren
didaktischen Zielsetzungen und einem kollaborativen Umfeld zu verbinden. Es ist
unerldsslich, Lehrenden nicht nur die technologischen Mittel, sondern auch die me-
thodischen und sozialen Ressourcen zur Verfligung zu stellen, die sie bendtigen,
um effektive und ansprechende Lehr-Lern-Erfahrungen zu gestalten. Die Schaffung
eines unterstlitzenden und interaktiven Netzwerks sowie der gezielte Aufbau digi-
taler Lehr- und Planungskompetenzen (Eichhorn 2019) ermdglichen die effiziente
Nutzung der vielfdltigen Potenziale digitaler Tools. Dies bedingt jedoch eine klare
institutionelle Strategie, welche einem solchen integrativen Ansatz hohe Prioritat
einrdumt und die Bereitstellung notiger Ressourcen sicherstellt.
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Zusammenfassung

Im Rahmen des Projekts ReTransferVR werden Lehr- und Fortbildungsangebote zum Ein-
satz von Virtual-Reality-Anwendungen mit historischem Inhalt im Geschichtsunterricht
entwickelt. Aus geschichtswissenschaftlicher und -didaktischer Sicht geht mit derarti-
gen «digitalen historischen Raumbildern» (Knoch 2021, 100) das Risiko einer simplifizie-
renden Darstellung von Geschichte einher, die analysiert und reflektiert werden muss
(Bunnenberg 2020, 51). Um (angehende) Lehrkrdfte angemessen auf einen unterricht-
lichen Einsatz von VR vorzubereiten, werden in den Begleitstudien die Uberzeugungen
untersucht, die diese im Hinblick auf die Bedeutung von VR-Anwendungen zur Gestaltung
historischer Lernprozesse vertreten.

Im Rahmen einer quantitativen Fragebogenstudie wurden daher die VR-bezogenen sowie
die geschichtstheoretischen und -didaktischen Uberzeugungen von 155 Studierenden
und 23 Lehrkrdften untersucht. Von zentraler Bedeutung ist die Erkenntnis, dass in bei-
den Gruppen die Uberzeugung dominiert, dass mit VR-Anwendungen historische Lernpro-
zesse gestaltet werden konnen. Die Uberzeugung, VR stelle Vergangenheit authentisch
dar, spielte insbesondere bei denjenigen Befragten eine untergeordnete Rolle, die bereits
ausserhalb des schulischen Kontexts Erfahrungen mit VR gesammelt hatten. Mit Blick auf
die zu entwickelnden Lehr- und Fortbildungskonzepte resultiert daraus die Notwendig-
keit, mit verschiedenen Anwendungen Raum fiir praktische Auseinandersetzungen zu
schaffen und die so gewonnenen Erfahrungen einer geschichtsdidaktischen Reflexion
zugdnglich zu machen.
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Beliefs About the Use of Virtual Reality in History Lessons. Studies With Teachers
and Students of History Classes

Abstract

As a part of the ReTransferVR project, teaching and training programmes are being
developed for the use of virtual reality applications with historical content in history
lessons. From a historical and didactic perspective, such «digital historical spatial
images» entail the risk of a simplified representation of history, which must be analysed
and reflected upon. In order to adequately prepare (prospective) teachers for the use of
VR in the classroom, which makes this possible, the accompanying studies analyse the
beliefs they hold with regard to the significance of VR applications for shaping historical
learning processes.

Asapartof a quantitative questionnaire study, these VR-related and historical-theoretical
and didactic beliefs of 155 students and 23 teachers were recorded and analysed. Of
central importance is the realisation that the conviction that VR applications can be
used to shape historical learning processes dominates in both groups. The belief that
VR authentically depicts the past played a subordinate role, particularly among those
respondents who had already gained experience with VR outside the school context.
With regard to the teaching and training concepts to be developed, this results in the
need to create space for practical discussions with various applications and to make the
experience gained accessible for historical didactic reflection.

1. Virtual Reality fiir historisches Lernen?
Virtual Reality (VR)-Anwendungen finden zunehmend Eingang in geschichtsdidakti-
sche Diskussionen (z.B. Lewers 2022, 4), wahrend sie im schulischen Unterricht noch
eine nachrangige Rolle spielen (z.B. Black 2017, 15-27; Kuchler 2021, 224). Im Rah-
men des Projekts ReTransferVR werden Lehr- und Fortbildungsangebote fiir Studie-
rende und Lehrkrafte entwickelt und durchgefiihrt, die den Einsatz von VR-Anwen-
dungen im Unterricht unterstlitzen sollen. Damit dies adressatengerecht gelingen
kann, untersuchen die Begleitstudien des Projekts VR-bezogene Uberzeugungen
der Zielgruppen. Im Folgenden werden Ausziige aus den Hauptstudien vorgestellt,
in denen bislang 155 Studierende und 23 Lehrkréfte befragt worden sind.

Im Anschluss an eine knappe Auseinandersetzung mit den Eigenschaften von
VR aus geschichtswissenschaftlicher Sicht wird der geschichtsdidaktische For-
schungsstand zum Einsatz von VR in historischen Lernprozessen sowie zur Unter-
suchung der Uberzeugungen (angehender) Lehrkrafte vorgestellt. An einen Uber-
blick Uber das Projekt und die vier zu diskutierenden Forschungsfragen schliesst
die Prasentation der Stichprobe sowie die Vorstellung des Studiendesigns und der
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Erhebungsinstrumente an. Die Darlegung und Interpretation der Ergebnisse erfolgt
entlang der Forschungsfragen, bevor abschliessend die Implikationen der Resultate
fur die Entwicklung und Durchfiihrung von Lehr- und Fortbildungsangeboten umris-
sen werden.

2. WasistVirtual Reality

2.1 Allgemeine Definition

Der Begriff Virtual Reality beschreibt weniger ein konkretes Medium als eine Summe
von Eigenschaften, die fiir verschiedene Medien charakteristisch sind. Besagte Cha-
rakteristika werden oftmals in den Konzepten der Immersion und Prasenz zusam-
mengefasst. Immersion bezeichnet die technischen Moglichkeiten eines Mediums,
die Sinne Nutzender in einer virtuellen Umgebung ein- sowie die Sinneseindriicke
der physischen Welt auszuschliessen (Slater und Wilbur 1997, 603). Das Gerat, das
wohl am starksten mit dem Prinzip der Immersion verbunden ist, ist die VR-Brille.
Allerdings haben sich gerade im Bildungsbereich verstarkt nicht-immersive VR-An-
wendungen etabliert, die etwa liber einen Computer- oder Smartphonebildschirm
verwendet werden (Buchner und Aretz 2020, 200-201). Die Bewegungssteuerung der
VR-Brille wird hier durch ein <Umschauen> mit dem Smartphone oder die Steuerung
mit der Maus etwa im Browserfenster ersetzt (Dorner et al. 2019, 16-17).

Die immersiven Potenziale eines Mediums sind eine wichtige, aber nicht hinrei-
chende Voraussetzung flir das Prasenzerleben Nutzender. Hierunter ist der subjek-
tive Eindruck zu verstehen, tatsachlich in der virtuellen Umgebung anwesend zu
sein. Fir nicht involvierte Beobachtende dussert sich dies in vielen Fallen dadurch,
dass die korperlichen Reaktionen Rezipierender nicht zu jenen der physischen Um-
gebung passen (Slater und Wilbur, ebd.). Neben der Immersion haben die Glaub-
wiirdigkeit der Raumdarstellung im Virtuellen sowie die Art und Weise, auf die das
Subjekt in die virtuelle Umgebung eingebunden wird, Einfluss auf die Starke des
Prasenzerlebens (Han 2020, 423). So ist es dem Geflihl der Prasenz etwa zutraglich,
wenn bewegte Objekte in der virtuellen Umgebung auf Nutzende reagieren, anstatt
deren (virtuellen) Korper zu passieren, als wiirde er nicht existieren.

Alle beschriebenen Eigenschaften sind fiir sich betrachtet keine Spezifika von
VR. Inihrem Zusammenwirken erzeugen sie jedoch fiir Nutzende den Eindruck einer
quasi-korperlichen Anwesenheitin der virtuellen Umgebung, die aus umgebungsex-
ternen Beobachtenden -interne Partizipierende macht. Ob die virtuelle Umgebung
dabei computergeneriert wird oder auf «digitale[n] fotografische[n] Technologien»
wie 360°-Fotos oder -Videos basiert, spielt im hier angelegten weiten Verstandnis
von VR eine untergeordnete Rolle (Knoch 2021, 101).
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2.2 Virtual Reality aus geschichtswissenschaftlicher Sicht

Fiir VR-Anwendungen mit historischem Inhalt - also solche, die etwa historische Er-
eignisse, Orte oder Personen zum Gegenstand haben - hat der Historiker Habbo
Knoch die Bezeichnung «digitale historische Raumbilder» geprédgt (Knoch 2021, 105).
Gerade im unreflektierten Umgang mit ebendiesen sieht er das Risiko einer Auflo-
sung der Differenz zwischen Vergangenheit und Gegenwart, da durch die Ubernahme
der technischen Moglichkeiten zur Erzeugung virtueller Umgebungen zunehmend
Vergangenheitszugange geschaffen wiirden, die auf individuelles Erleben ausgelegt
seien. Prozesse des Hinterfragens und Deutens trdten dabei in den Hintergrund.
Daneben werde mit der «lernzielorientierte[n] Padagogisierung» - insbesondere
von Anwendungen, die den Holocaust thematisieren - deren historischer Gehalt zu-
gunsten einer Uberformung mit geschichtspolitischen Botschaften zuriickgedrangt
(Knoch 2024, 57). Indem dafiir historische Zusammenhange vereinfacht und auf das
Handeln einiger weniger Personen reduziert wiirden, gingen entsprechende Anwen-
dungen allzu oft mit dem Risiko einher, Geschichte und geschichtswissenschaftliche
Erkenntnis zu vereindeutigen und zur Verfligungsmasse gegenwartiger Interessen
zu machen (Knoch 2024, 56-59). Ahnliche Bedenken hinsichtlich der Veranderung
der Wahrnehmung von Vergangenheit und Gegenwart durch VR-Anwendungen for-
muliert auch Steffi de Jong. Sie sieht in VR-Anwendungen, in denen gegenwartige
Nutzende die Position von Zeitzeug:innen insbesondere des Holocausts tliberneh-
men, die Etablierung einer neuen Form der simulierten Zeug:innenschaft, durch die
«jeder Mensch zur Zeitzeug:in von Auschwitz werden» kdnne (de Jong 2023, 44; zur
Beschreibung der Anwendungen Kansteiner 2018, 122).

3. Forschungsstand

3.1 VR-Anwendungen im Geschichtsunterricht

Der Frage, wie VR-Anwendungen mit historischem Inhalt vor diesem Hintergrund im
Geschichtsunterricht zur Gestaltung historischer Lernprozesse eingesetzt werden
kénnen, hat sich die Geschichtsdidaktik bislang vorrangig in theoretischen Uber-
legungen und explorativen Untersuchungen mit kleinen Stichproben zugewandt.
So betont Christian Bunnenberg, dass sowohl die dargestellten Inhalte als auch die
Darstellungsform selbst zu reflektieren seien (Bunnenberg 2021, 47). Er kommt zu
dem Schluss, dass das Eintauchen in die virtuelle Umgebung immer mit einem «Di-
ving Out» verbunden werden miisse (Bunnenberg 2020, 52), durch das die Differenz
zwischen der gegenwartigen Lebenswelt Lernender und der virtuell inszenierten
Vergangenheitsdarstellung wiederhergestellt werde. Damit werde Letztere einem
reflektierenden Zugriff zuganglich gemacht, sodass Fragen nach der historischen
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Glaubwirdigkeit der Anwendung, ihrer emotionalisierenden Wirkung usw. disku-
tiert werden kénnten (Bunnenberg 2020, 53). Dass fiir Lernende im Umgang mit
VR-Anwendungen jedoch der technische Neuigkeitswert derartige Uberlegungen
Uberdeckt, hat Christian Kuchler in seiner Untersuchung zum Einsatz von Inside
Auschwitz im Unterricht herausgearbeitet (Kuchler 2021, 226; zur Beschreibung der
Anwendung Nagel und Stegmaier 2019). Dazu befragte er eine Lerngruppe, die die
Gedenkstatte Auschwitz bereits physisch besucht hatte, sowie eine Gruppe, fiir die
dies nicht der Fall war, zu ihrem raumlichen Eindruck vom Lagerkomplex sowie zu
den Auswirkungen des Immersionseffekts (Kuchler 2021, 223-24). Dabei habe sich
die Gruppe, die die Gedenkstatte noch nicht besucht hatte, durch die Dichte der
Informationen und Eindriicke der Anwendung in Teilen tGiberfordert gezeigt (Kuchler
2021, 225).

Dass VR-Anwendungen auch direkt Einfluss auf Lernprozesse nehmen kdnnen,
haben unter anderem die Arbeiten von Katrin Biebighauser gezeigt, die in verschie-
denen explorativen Settings mit kleinen Lerngruppen vor allem positive motivatio-
nale Effekte des Umgangs mit VR-Anwendungen identifizierte (Biebighduser 2015,
68). Positive Einfliisse auf das Temporal-, Wirklichkeits- und moralische Bewusst-
sein erwachsener Lernender konnten Elena Lewers und Lea Frentzel-Beyme fiir den
Fall nachweisen, dass der Einsatz von VR-Anwendungen von didaktischen Ange-
boten zu deren Dekonstruktion begleitet wird (Lewers und Frentzel-Beyme 2023,
422-23). In einer Studie mit einer grosseren Stichprobe, die die Auswirkungen der
medialen Prasentationsform der VR-Anwendung zum Anne-Frank-Haus sowie die
Effekte begleitender Instruktionen untersuchte, arbeitete Miriam Mulders heraus,
dass eine Rezeption der Anwendung mittels VR-Brille die Ubernahme der Perspekti-
ve der Protagonistin durch die Nutzenden unterstiutzte. Die Auseinandersetzung mit
einer nicht-immersiven virtuellen Darstellung des Hauses beglinstige hingegen den
Erwerb von Sachwissen (Mulders 2023, 11-13).

3.2 Uberzeugungen von Geschichtslehrkrdiften
Bislang sind VR-Anwendungen im Geschichtsunterricht noch eine Seltenheit (Kuch-
ler 2021, 224). Damit sie dort eingesetzt werden, braucht es unter anderem vonsei-
ten der Lehrkrafte die Bereitschaft, sie als Medien zu verwenden, mit denen Lern-
prozesse gestaltet werden kénnen. Die Uberzeugungen, die Lehrende im Hinblick
auf VR-Anwendungen vertreten, konnen darauf Einfluss nehmen.
Geschichtsdidaktische Modellierungen professioneller Kompetenz sehen Uber-
zeugungen als wesentliche Einflussgrosse fiir professionelles Handeln (Resch 2022,
268-71). Uberzeugungen werden dabei funktional verstanden als «mentale Filter
der Weltwahrnehmung, mit dessen [sic!] Hilfe Personen externe oder innere Im-
pulse auswahlen und ordnen» (Nitsche 2022, 346). In der geschichtsdidaktischen
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Forschung sind bisher insbesondere die geschichtstheoretischen und -didaktischen
Uberzeugungen von Lehrkraften untersucht worden. Martin Nitsche hat Skalen zu
deren Erhebung entwickelt und erprobt. Geschichtstheoretische Uberzeugungen
gliedert er in die drei Dimensionen Positivismus, Skeptizismus und narrativer Konst-
ruktivismus (Nitsche 2019, 125-28). Positivismus meint die Uberzeugung, Geschichte
und Vergangenheit seien deckungsgleich. Skeptiker:innen bezweifeln dies und da-
riber hinaus grundsatzlich die Moglichkeit, mit den Methoden der Geschichtswis-
senschaft gesichertes Wissen liber Vergangenheit zu generieren. Vertreter:innen
eines narrativen Konstruktivismus teilen die Skepsis gegeniiber einer Gleichsetzung
von Vergangenheit und Geschichte. Dariiber hinaus sind sie aber davon iiberzeugt,
historisches Wissen z.B. durch die historische Methode absichern zu kénnen. Die
geschichtsdidaktischen Uberzeugungen davon, wie Geschichte gelernt werden
kann, differenziert Nitsche in eine transmissive, eine individuell-konstruktivistische
sowie eine sozialkonstruktivistische Perspektive. Aus ersterer bedeutet historisches
Lernen die Rezeption von Informationen Uber Vergangenheit. Eine individuell-
konstruktivistische Sicht wird von der Annahme geleitet, bei historischem Lernen
handele es sich um einen individuellen Konstruktionsprozess, der von aussen kaum
zu beeinflussen sei. Die sozialkonstruktivistische Perspektive vereint beide vorge-
nannten Positionen, indem historisches Lernen hier als «individueller und kokonst-
ruktiver Konstruktionsprozess» beschrieben wird (Nitsche 2019, 128-31, Zitat 130).
Die hier beschriebenen Dimensionen sind nicht als Stufenmodell zu verstehen, son-
dern kdnnen situationsabhangig nebeneinander auftreten.

VR-bezogene Uberzeugungen sind bislang nur wenig erforscht worden
(Chimbunde und Moreeng 2023, 120). In einer Befragung von acht Geschichtslehr-
kraften, die VR-Anwendungen in ihrem Unterricht einsetzten, hat Elisa Serrano-
Ausejo herausgearbeitet, dass VR hier vorrangig zur Individualisierung der Lernpro-
zesse sowie zur Forderung der Digitalkompetenzen Lernender verwendet werde. Mit
Bezug auf historische Lernprozesse wiirden VR-Anwendungen bei diesen Lehrkraf-
ten nur zur Illlustration raumlicher Wandlungsprozesse eine Rolle spielen (Serrano-
Ausejo 2023, 4549-51). Zu ahnlichen Ergebnissen kam auch die liberfachlich ange-
legte Interviewstudie von Goéran Fransson und Kollegen mit 30 Lehrkraften, von de-
nen acht das Fach Geschichte unterrichteten (Fransson et al. 2020, 3393-94).

4. Das Projekt ReTransferVR

Im Projekt ReTransferVR werden Lehr- und Fortbildungsangebote zum Einsatz von
VR-Anwendungen im Geschichtsunterricht entwickelt, durchgefiihrt und evalu-
iert. Um diese adressatengerecht zu gestalten, sind zunachst die Strukturen VR-
bezogener Uberzeugungen von Studierenden und Lehrkréaften (Forschungsfrage
1) sowie ihre Wechselwirkungen mit geschichtstheoretischen und -didaktischen
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Uberzeugungen zu untersuchen (Forschungsfrage 2). Zudem liegt nahe, dass Vor-
erfahrungen im Umgang mit VR-Anwendungen sowie Studienfortschritt und Unter-
richterfahrung Auswirkungen auf VR-bezogene Uberzeugungen haben. Allerdings
hat die (quantitative) Erforschung bislang keine eindeutigen Ergebnisse fiir das Ver-
haltnis von epistemologischen und lehr-lern-theoretischen Uberzeugungen zu indi-
vidueller Berufserfahrung ergeben (Nitsche 2019, 87-88). Daraus resultiert als dritte
Forschungsfrage: Inwiefern kénnen Zusammenhénge zwischen Studienfortschritt,
Unterrichts- und Berufserfahrung sowie Erfahrungen im Umgang mit VR-Anwendun-
gen und VR-bezogenen Uberzeugungen identifiziert werden?

Zur Beantwortung der genannten Fragen wurde bzw. wird das in Abbildung 1

dargestellte Forschungsdesign durchgefiihrt.
Evaluation der durchgefiihrten Lehr- und

Erhebung von geschichtsdidaktischen und
-theoretischen Uberzeugungen sowie Uberzeugungen

zum Einsatz von VR und virtueller historischer Orte im
Geschichtsunterricht

| I
Qual. Interviewstudie mit Quant.
Lehrkréften zu ihren b

Fr mit
Uberzeugungen zum Studierenden und , N ! |
Einsatzvon VRim Lehramtsanwarter:innen " " Quant. Quant.
Geschichtsunterricht zur i N Quant, L F b Quan .d' . F udie mit F 1studie mit
(N =5) (N =48) mit ragebogenstudie mit Studierenden Lehrkraften
Studierenden Lehrkraften
N = 155) N =23
¢ ) (Watauen =23) Auswertung von durchgefiihrten Unterrichtseinheiten ‘
‘ Hauptstudien ‘ Follow Up ‘
Pilotstudien WE =052 06.25 - 12.25

Durchfiihrung der Lehr - und Fortbildungsangebote
08.24 - ca.08.25

09.23 - 04.24 ‘

Abb. 1: Forschungsdesign (eigene Darstellung).

Im Folgenden werden erste Ergebnisse der Hauptstudien | und Il prasentiert, in
denen die Uberzeugungen von Studierenden und Lehrkraften querschnittartig er-
hoben worden sind. Dazu sind zundchst Stichprobe, Design, Erhebungsinstrument
und Auswertungsmethoden vorzustellen. An die Diskussion der Ergebnisse schliesst
deren Interpretation vor dem Hintergrund des dargelegten Forschungsstands und
Erkenntnisinteresses an.

5. Methode

5.1 Stichproben und Design

Im Rahmen der Hauptstudie | sollten im Sommersemester 2024 173 Studierende des
Lehramts Geschichte an bayerischen und nordrhein-westfalischen Universitaten in
geschichtsdidaktischen Lehrveranstaltungen befragt werden. Keine der Veranstal-
tungen bezog sich auf den Einsatz von VR im Geschichtsunterricht. Die Befragung
wurde mit gedruckten Fragebdgen durchgefiihrt, in denen die geschichtstheore-
tischen, -didaktischen und VR-bezogenen Uberzeugungen mit vierstufigen Likert-
Skalen (stimmt nicht (1) - stimmt eher nicht (2) - stimmt eher (3) - stimmt genau (4))
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erhoben wurden. Daneben sind Unterrichtserfahrungen sowie die Erfahrungen im
Umgang mit VR-Anwendungen anhand von Ja/Nein-Fragen erfasst worden. Fir letz-
tere wurde im Falle einer positiven Antwort zudem als Freitextitem die Art der indi-
viduellen Erfahrung abgefragt. 155 Fragebdgen wurden zuriickgegeben. Die an der
Studie beteiligten Studierenden (96 weiblich, 58 mannlich, 1 keine Angabe) befan-
den sich zum Zeitpunkt der Erhebung im 4.23. Fachsemester (SD=3.14).

Fir die bis Januar 2025 laufende Hauptstudie Il wurden Lehrkrafte befragt, die
sich fiir das Fortbildungsangebot von ReTransferVR in Bayern und Nordrhein-West-
falen angemeldet haben. Mit Blick auf die Resultate der Untersuchung muss dem-
entsprechend berlicksichtigt werden, dass Personen mit Interesse an VR bzw. de-
ren Einsatz im Geschichtsunterricht in der Stichprobe vermutlich Giberreprasentiert
sind. Vor Beginn des Online-Selbstlernangebots erhalten die Teilnehmenden einen
digitalen Fragebogen, in dem zur Abfrage der geschichtstheoretischen, -didakti-
schen und VR-bezogenen Uberzeugungen sowie zu Vorerfahrungen im Umgang mit
VR-Anwendungen die gleichen Items benutzt werden wie in Hauptstudie I. Anstelle
der Unterrichtserfahrung wurde die Berufserfahrung in Jahren abgefragt. An der
ersten Durchfiihrung des Fortbildungsangebots haben 41 Lehrkrafte teilgenommen.
Davon haben 23 den Fragebogen bearbeitet (11 weiblich, 10 mannlich, 2 keine Anga-
be), die im Durchschnitt liber 9.72 Jahre Berufserfahrung verfiigen (SD=8.44).

5.2 Erstellung des Erhebungsinstruments fiir Uberzeugungen

Da VR-bezogene Uberzeugungen im Kontext des Geschichtsunterrichts bislang
noch wenig erforscht worden sind, wurde das Erhebungsinstrument fiir die Pilot-
studien des Projekts neu entwickelt. Dazu wurden fiinf Lehrkrafte mit unterschied-
licher Berufserfahrung und Erfahrung im Umgang mit VR-Anwendungen in Leitfa-
deninterviews hinsichtlich ihrer Uberzeugungen zu deren Einsatz im Geschichts-
unterricht befragt. Auf Grundlage der qualitativen Inhaltsanalyse der Interviews
sind Items erstellt worden, die in einer Fragebogenstudie mit Studierenden und
Lehramtsanwarter:innen (Ngesamt=48) erprobt wurden. Mittels Hauptkomponen-
tenanalyse konnten drei Skalen herausgearbeitet werden (Field 2018, 777-819).
Die Skala Digitalitdt und Virtualitét (sechs Items, z.B. <Durch den Einsatz von VR-
Anwendungen im Unterricht kénnen die digitalen Kompetenzen der Schiiler:innen
geférdert werdens) erfasst Uberzeugungen, wonach VR-Anwendungen im Unterricht
zur Forderung der Digitalkompetenzen Lernender eingesetzt werden konnen. In der
Skala historisches Lernen (fiinf Items, z.B. <Um zu historischem Lernen beizutragen,
missen VR-Anwendungen von Lernenden einer kritischen Analyse unterzogen wer-
dem) sind Items zusammengefasst, die sich auf die Einbindung von VR-Anwendun-
genin historische Lernprozesse im engeren Sinne (z. B. Riisen 2008, 61-65) beziehen.
Die Items der Authentizitédt-Skala (vier Items, z.B. <Durch VR-Anwendungen kénnen
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Lernende virtuell in die Vergangenheit reisens) adressieren Vorstellungen von VR-
Anwendungen als Abbildungen der Vergangenheit. Personen, die diese Uberzeugun-
gen vertreten, gehen dementsprechend davon aus, dass VR eine Quasi-Zeitreise er-
moglicht, durch die Vergangenheit fiir Menschen der Gegenwart nacherlebbar wird.
Die Skalen sind nicht als Stufenmodelle zu betrachten. Vielmehr liegt dem Projekt
die Annahme zugrunde, dass Personen alle drei Uberzeugungen in kontextbedingt
unterschiedlicher Auspragung vertreten konnen.

Eine Missinganalyse fiir die Items der VR-bezogenen Skalen ergab Ausfallquoten
zwischen 7.00% und 23.3%. Die Analyse mittels Little-Test und logistischer Regres-
sion deutet auf eine vollstandig zufallige Verteilung der fehlenden Werte hin, so-
dass Falle mit fehlenden Werten listenweise ausgeschlossen wurden (Stoetzer 2020,
305-6). Die Anwendbarkeit der ermittelten Skalen fiir die vorliegende Gesamtstich-
probe wurde mittels Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation lberprift
(KMO=.65, Bartlett<.001), die zu annehmbaren Faktorladungen fiihrte. So luden
alle Items der Skala Digitalitdt und Virtualitdt mit einer mittleren Faktorladung von
.65 (Ladungen von .57 bis .72, a=.68) auf den ersten Faktor (Déring und Bortz 2016,
475-76). Auf den zweiten Faktor luden alle Items der Skala historisches Lernen mit
einer mittleren Ladung von .62 (Ladungen von .41 bis .73, a=.64). Die Items der Au-
thentizitédt-Skala luden alle auf den dritten Faktor mit einer mittleren Ladungvon .52
(Ladungen von .45 bis .59, a=.59). Insgesamt sind die Werte zur internen Konsistenz
der Skalen gering. Allerdings gelten in empirischen Studien zur Untersuchung von
komplexen subjektiven Konstrukten wie Uberzeugungen oftmals a-Werte = .50 als
akzeptabel (Schraw 2013, 4-5; Mierwald, Lehmann, und Brauch 2018, 286-87). Zur
Interpretation der Ergebnisse der Authentizitdt-Skala ist trotzdem Vorsicht geboten.

Zur Erhebung der geschichtstheoretischen und -didaktischen Uberzeugungen
wird auf die von Nitsche vorgelegten Skalen zuriickgegriffen. Auch diese wurden
mittels Hauptkomponentenanalysen mit Varimax-Rotation Uberpriift. Die Ergeb-
nisse unterstiitzen die angenommenen Strukturen. Bei der Untersuchung der ge-
schichtstheoretischen Items (Missingquote der Einzelitems zwischen 1.20% und
2.40%, listenweiser Fallausschluss, KMO=.66, Bartlett<.001) luden alle Items der
Positivismus-Skala (vier Items, z. B. <Geschichte ist grundsatzlich neutral und objek-
tiv>) auf den ersten Faktor mit einer mittleren Ladung von .76 (Ladungen zwischen
.65 und .83, a=.72). Auf den zweiten Faktor luden mit mittlerer Ladung von .73 (La-
dungen von .67 bis .78, a=.72) alle Items der Skeptizismus-Skala (vier Items, z.B.
Jeder begriindet seine Sicht auf die Vergangenheit individuell), auf den dritten
Faktor mit mittlerer Ladung von .62 (Ladungen von .33 bis .79, a=.59) die Items der
Skala narrativer Konstruktivismus (vier Items, z.B. <Es ist moglich, Geschichte trotz
widerspriichlicher Quellen und Ansichten zu schreiben>) (Nitsche 2019, 125-28). Die
Analyse der geschichtsdidaktischen Items (Missingquote der Einzelitems zwischen
1.80% und 2.40%, listenweiser Fallausschluss, KMO=.74, Bartlett<.001) zeigte, dass
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alle Items der Transmission-Skala (vier Items, z.B. «<Schiler:innen lernen am bes-
ten Geschichte, wenn ihnen das historische Geschehen vermittelt wird>) mit einer
mittleren Ladung von .66 auf den ersten Faktor luden (Ladungen von .54 bis .77,
a=.64). Auf den zweiten Faktor luden mit mittlerer Ladung von .61 (Ladungen von
.38 bis .75, a=.70) alle Items der Skala individueller Konstruktivismus (finf Items, z. B.
<Schiiler:innen lernen am besten Geschichte, wenn sie zu eigenen Fragen und Unter-
suchungen angeregt werden»), auf den dritten Faktor mit mittlerer Ladung von .68
(Ladungen von .60 bis .78, a=66) alle Items der Skala Sozialkonstruktivismus (vier
Items, z.B. <Schiiler:innen lernen am besten Geschichte, wenn sie Erkenntnisse aus
Quellen und Darstellungen gemeinsam aushandeln>) (Nitsche 2019, 128-31).

5.3 Vorgehen bei der Auswertung

Die Untersuchung der VR-bezogenen Uberzeugungen innerhalb der Teilstichproben
erfolgt mittels der zweifaktoriellen Varianzanalyse fiir Rdnge nach Friedman {iber
die Skalenmittelwerte (Hollander 2014, 292-304). Das nicht-parametrische Verfah-
ren wurde aufgrund einiger extremer Werte in beiden Teilstichproben gewahlt. Als
Post-hoc-Tests wurden Bonferroni-korrigierte Dunn-Tests verwendet (Dunn 1964).

Zur Untersuchung von Unterschieden zwischen den Uberzeugungen der befrag-
ten Studierenden und Lehrkrafte (Forschungsfrage 2) wurde der Mann-Whitney-U-
Test berechnet, der dariiber Auskunft gibt, ob die mittleren Range beider Gruppen
gleich sind (Bortz und Lienert 2008, 200-12).

Zusammenhange zwischen den VR-bezogenen und den geschichtstheoretischen
bzw. -didaktischen Uberzeugungen der Befragten (Forschungsfrage 3) wurden mit-
tels Korrelationspriifung untersucht. Dazu wurden gruppenweise Rangkorrelati-
onen nach Spearman (p) berechnet, da die Voraussetzungen zur Berechnung von
Produkt-Moment-Korrelationen nach Pearson nicht erfiillt waren (Blanz 2015, 183).

Zur Untersuchung von Zusammenhéangen zwischen Unterrichts- bzw. Berufser-
fahrung, Erfahrung im Umgang mit VR-Anwendungen und den VR-bezogenen Uber-
zeugungen (Forschungsfrage 4) wurden ebenfalls Korrelationsmasse bestimmt. Der
Zusammenhang zwischen der Berufserfahrung der befragten Lehrkrafte und ihren
VR-bezogenen Uberzeugungen konnte mittels Rangkorrelationen nach Spearman
berechnet werden. Fiir die anderen Zusammenhéange wurden Eta-Koeffizienten als
Zusammenhangmass bestimmt, da die Unterrichtserfahrung der Studierenden so-
wie die VR-Erfahrungen in beiden Teilstichproben mit Ja/Nein-Fragen erhoben wur-
den und somit nominalskaliert sind (Volkl und Korb 2018, 234-43).
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6. Ergebnisse

6.1 Strukturen VR-bezogener Uberzeugungen (Forschungsfrage 1)

Mit Blick auf die VR-bezogenen Uberzeugungen lagen fiir beide Teilstichproben ein-
zig die mittleren Resultate fiir die Skala historisches Lernen im Zustimmungsbereich
der Ratings (stimmt eher (3) - stimmt genau (4)). Bei den Studierenden hat die Au-
thentizitdt-Skala im Mittel geringfligig hohere Werte erreicht als die Skala Digitalitdt
und Virtualitdt, wahrend in der Bewertung durch die Lehrkrafte das Gegenteil der Fall
war. Fiir beide Teilstichproben ergaben die Friedman-Tests signifikante Unterschie-
de zwischen den Skalenmittelwerten der einzelnen VR-bezogenen Uberzeugungen
(Studierende: X*(2)=111.68, p<.001, N=126; Lehrkrafte: X*(2) =23.01, p<.001, N=20).
Post-hoc-Tests zeigten bei den Studierenden signifikante Differenzen zwischen al-
len Auspragungen VR-bezogener Uberzeugungen, wobei die Effekte schwach aus-
fielen (VR1DigVirt-VR2histLern: z=1.13, p<.001, r=.12; VR1DigVirt-VR3Auth: z=0.56,
p<.001, r=.05; VR3Auth-VR2histLern: z=0.75, p<.001, r=.07) (Cohen 2013, 79-81).
Bei den Lehrkraften zeigte sich ein signifikanter Unterschied mit mittlerem Effekt
zwischen der Authentizitdt-Skala und der Skala historisches Lernen. Eine Differenz
mit schwachem Effekt ergab sich zwischen ebendieser und der Skala Digitalitit und
Virtualitédt (VR1DigVirt-VR2histLern: z=1.03, p=.004, r=.23; VR3Auth-VR2histLern:
z=1.38,p<.001, r=.31). Der Unterschied zwischen den Ergebnissen der Skalen Digi-
talitdt und Virtualitédt sowie Authentizitdt blieb insignifikant (z=0.35, p=.805).

Kennwerte Studierende Lehrkrafte
Variablen N ‘ M ‘ SD N ‘ M ‘ SD
VR-bezogene Uberzeugungen

Digitalitat und Virtualitat (VR1DigVirt) 132 2.59 0.28 20 2.75 0.21
historisches Lernen (VR2histLern) 135 3.16 0.42 21 3.41 0.43
Authentizitat (VR3Auth) 135 2.81 0.50 22 2.62 0.44

Tab.1: Deskriptive Statistiken zu den erhobenen VR-bezogenen Uberzeugungen.

Die gruppeninternen Verhiltnisse der VR-bezogenen Uberzeugungen erschei-
nen vergleichbar. Der Vergleich der Auspragungen der einzelnen Uberzeugungen
zwischen den beiden Teilstichproben mittels Mann-Whitney-U-Test zeigt signifikan-
te Unterschiede mit schwachem Effekt fiir die Bereiche Digitalitdt und Virtualitit
sowie historisches Lernen (VR1DigVirt: z=2.60, p=.009, r=.21, VR2histLern: z=2.42,
p=.015,r=.19). In beiden Fallen liegen die mittleren Werte der Lehrkrafte hoher als
die der Studierenden. Der Test fiir die Ergebnisse der Authentizitdt-Skala bleibt insi-
gnifikant (VR3Auth: z=-1,58, p=.114).

www.medienpaed.com >14.07.2025

133


http://www.medienpaed.com

Kristopher Muckel

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

6.2 Zusammenhdnge zwischen geschichtstheoretischen, -didaktischen und VR-
bezogenen Uberzeugungen (Forschungsfrage 2)

Im Bereich der geschichtstheoretischen Uberzeugungen erreichte nur die Skala zur
Vorstellung von Geschichte als narrativem Konstruktivismus in beiden Teilstichpro-
ben Mittelwerte, die in den Zustimmungsbereich der Ratings fielen. Die mittleren Er-
gebnisse fiir die Skeptizismus-Skala waren fiir beide Gruppen vergleichbar. Die in der
Positivismus-Skala zusammengefassten Uberzeugungen erreichten bei den befrag-
ten Lehrkraften jedoch deutlich geringere Zustimmungswerte als bei den Studie-
renden. Die Unterschiede in den mittleren Ergebnissen der geschichtsdidaktischen
Uberzeugungen waren insgesamt weniger ausgepragt. Die befragten Studierenden
und Lehrkrafte stimmten im Mittel den Uberzeugungen zum individuellen und Sozi-
alkonstruktivismus zu, wahrend die Resultate fiir die Transmission-Skala unterhalb
des Zustimmungsbereichs blieben.

Kennwerte Studierende Lehrkrafte

Variablen N ‘ M ‘ SD N ‘ M ‘ SD

Geschichtstheoretische Uberzeugungen

Positivismus 140 2.26 0.61 23 1.65 0.70
(GT1Pos)

Skeptizismus (GT2Skep) 138 2.43 0.52 23 2.18 0.76
narrativer Konstruktivismus 138 3.29 0.41 23 3.36 0.48
(GT3narratKonstr)

Geschichtsdidaktische Uberzeugungen

Transmission (GD1Trans) 138 2.88 0.50 22 2.55 0.33
indiv. Konstruktivismus 136 3.39 0.43 23 3.65 0.26
(GD2indivKonstr)

soz. Konstruktivismus 137 3.24 0.47 23 3.17 0.36
(GD3sozKonstr)

Tab.2: Deskriptive Statistiken zu den erhobenen geschichtstheoretischen und -didaktischen
Uberzeugungen.

Fiir die befragten Studierenden zeigte sich eine signifikante moderate Korrela-
tion zwischen den auf Lernprozesse ausgerichteten VR-bezogenen Uberzeugungen
(Tab. 3): Die Uberzeugung, VR-Anwendungen seien besonders fiir auf Digitalkom-
petenzen ausgerichtete Lernprozesse geeignet, stand teilweise im Zusammenhang
mit der Vorstellung, dass VR (auch) fiir historische Lernprozesse sinnvoll eingesetzt
werden kann. Mit Blick auf die geschichtstheoretischen Uberzeugungen korrelierte
die Vorstellung von Geschichte als narrativem Konstrukt signifikant mit mittlerem
Effekt mit der VR-bezogenen Uberzeugung historisches Lernen. Eine schwach signi-
fikante Wechselwirkung ergab sich zwischen der Uberzeugung, VR-Anwendungen
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wiirden die Vergangenheit authentisch wiedergeben, und einer positivistischen
Vorstellung von Geschichte. Die mittleren Ergebnisse der VR-bezogenen Skala Digi-
talitdt und Virtualitdt korrelierten schwach signifikant mit beiden konstruktivistisch
ausgerichteten geschichtsdidaktischen Uberzeugungen. Mit mittlerem Effekt galt
gleiches fiir die Uberzeugungen zum Einsatz von VR fiir historische Lernprozesse.
Zudem korrelierte die geschichtsdidaktische Uberzeugung, Geschichte miisse Ler-
nenden vor allem als Faktenwissen vermittelt werden, fiir die befragten Studieren-
den schwach signifikant mit den Ergebnissen der Authentizitdt-Skala VR-bezogener
Uberzeugungen.

Mit mittlerer Starke ergab sich der letztgenannte Zusammenhang auch zwischen
den entsprechenden Uberzeugungen der befragten Lehrkréfte. Dariiber hinaus kor-
relierten moderat negativ positivistische Geschichtsvorstellungen mit Uberzeugun-
gen zum Einsatz von VR-Anwendungen zum historischen Lernen.

Studierende Lehrkrafte
VR1 VR2 VR3 VR1 VR2 VR3
DigVirt | histLern Auth DigVirt | histLern Auth
VR-bezogene Uberzeugungen
VR2 p .306 378
histLern p <001 100
N 129 20
VR3 p .107 .081 .385 -.114
Auth p 228 357 .094 621
N 128 131 20 21

Geschichtstheoretische Uberzeugungen

GT1 o 078 -.02 232 331 -.488 319
Pos p 379 821 .007 154 025 148
N 129 132 132 20 21 22
GT2 o 135 -.093 023 351 -.148 161
Skep p 131 293 798 129 523 AT5
N 127 131 130 20 21 22
GT3 o .059 307 -066 021 037 012
NarratKonstr | 505 <.001 451 929 873 956
N 128 131 131 20 21 22
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Studierende Lehrkrafte
VR1 VR2 VR3 VR1 VR2 VR3
DigVirt | histLern Auth DigVirt | histLern Auth
Geschichtsdidaktische Uberzeugungen
GD1 o .002 064 254 191 0.391 448
Trans P 981 465 .003 435 088 042
N 130 133 133 19 20 21
GD2 o 190 AT9 -.047 -276 33 -.369
Indiv Konstr | | 031 <.001 593 240 144 .091
N 129 132 132 20 21 22
GD3 p 192 399 .008 -.07 317 -.169
Soz konstr p 028 <.001 927 768 452
N 131 133 133 20 21 22

Tab.3: Korrelationen zwischen den untersuchten Uberzeugungen, signifikante Korrelationen
sind hervorgehoben.

6.3 Einfluss von Erfahrungen auf VR-bezogene Uberzeugungen (Forschungsfrage 3)
Die Analyse der Korrelationen zwischen dem Studienfortschritt und den VR-bezo-
genen Uberzeugungen der befragten Studierenden zeigte keine signifikanten Zu-
sammenhéange (VR1DigVirt: p=-.03, p=.723; VR2histLern: p=.05, p=.579; VR3Auth:
p=-.01, p=.905).

Von den befragten Studierenden gaben 47 an, bereits liber Unterrichtserfah-
rung zu verfligen (32.90%). Erfahrungen mit VR-Anwendungen hatten zum Zeitpunkt
der Befragung 24 Studierende (16.80%). Signifikante Zusammenhéange zwischen der
Unterrichtserfahrung und den VR-bezogenen Uberzeugungen konnten nicht iden-
tifiziert werden (VR1DigVirt: n=.03, p=.723; VR2histLern: n=.15, p=.092; VR3Auth:
n=.03, p=.705). Eine signifikante schwache Korrelation zeigte sich hingegen zwi-
schen der Erfahrung Studierenderim Umgang mit VR und den mittleren Ergebnissen
der Authentizitdt-Skala (Studierende mit VR-Erfahrung: M, .. =2.60 (SD=.45); Studie-
rende ohne VR-Erfahrung: M,  =2.84 (SD=.49); n=.18, p=.034). Studierende ohne
VR-Erfahrung tendierten hier starker zu der Uberzeugung, VR-Anwendungen kénn-
ten eine authentische Darstellung der Vergangenheit bieten.

Nur zwei der befragten Lehrkrafte gaben an, bereits Erfahrungen mit VR-Anwen-
dungen zu haben, was eine statistische Auswertung verhinderte. Fiir die Berufser-
fahrung der Lehrkrafte konnte eine signifikante Korrelation mit mittlerem Effekt mit
der Uberzeugung festgestellt werden, wonach sich VR-Anwendungen insbesondere
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zur Forderung der Digitalkompetenz Lernender eignen (p=.45, p=.047). Die Korre-
lationen mit den lbrigen VR-bezogenen Uberzeugungen blieben insignifikant (VR-
2histLern: p=-.31, p=.173; VR3Auth: p=.23, p=.299).

7. Interpretation der Ergebnisse

7.1 Strukturen VR-bezogener Uberzeugungen (Forschungsfrage 1)

Die Untersuchung der Struktur VR-bezogener Uberzeugungen der befragten Stu-
dierenden und Lehrkrafte hat gezeigt, dass in dieser Stichprobe die lernprozess-
bezogenen Uberzeugungen im Mittel signifikant starker ausgepragt waren als die
geschichtstheoretisch ausgerichtete Uberzeugung, VR bilde Vergangenheit authen-
tisch ab. Die Uberzeugung, VR-Anwendungen seien fiir Lernprozesse im Bereich der
Digitalkompetenzen geeignet, deckt sich mit den Studienergebnissen zu ihrem tat-
sachlichen Unterrichtseinsatz von Serrano-Ausejo (2023, 4550) sowie Fransson und
Kollegen (Fransson et al. 2020, 3393-94). Die signifikant stirkere Uberzeugung, VR
sei (auch) relevant zur Gestaltung historischer Lernprozesse, findet in den dortigen
Ergebnissen jedoch keine Entsprechung. In seiner Gesamtheit zeigt das Ergebnis,
dass sich Studierende wie Lehrkrafte in dieser Befragung VR-Anwendungen aus ei-
ner didaktischen Perspektive zuwenden und sie als Medien des historischen Ler-
nens (an-)erkennen, was in der oftmals technikgeprédgten Diskussion um VR ein er-
freuliches Resultat ist. Zu bedenken mit Blick auf die Belastbarkeit der Ergebnisse
sind allerdings einerseits die sehr kleinen identifizierten Effektstarken, die die Not-
wendigkeit weiterer Forschung zur Absicherung herausstellen. Andererseits muss
gerade mit Blick auf die befragten Lehrkrafte das beschriebene Zustandekommen
der Stichprobe beriicksichtigt werden, das eine Uberreprasentation von Personen
mit positiver Haltung gegeniiber VR wahrscheinlich macht.

7.2 Zusammenhdnge zwischen geschichtstheoretischen, -didaktischen und VR-
bezogenen Uberzeugungen (Forschungsfrage 2)

Der signifikante Zusammenhang zwischen der VR-bezogenen Authentizitit-Skala
und den Uberzeugungen der Studierenden, Geschichte sei mit der Vergangenheit
identisch und misse durch das Vermitteln von Fakteninformationen gelernt wer-
den, ist schliissig vor dem Hintergrund der von Knoch kritisierten Eigenschaften
von VR-Anwendungen, Geschichte simplifizierend mit dem Anspruch darzustellen,
Vergangenheit erlebbar zu machen (Knoch 2021, 114-15). Dass konstruktivistisch
ausgerichtete geschichtstheoretische und -didaktische Uberzeugungen mit der
Uberzeugung korrelieren, VR kénne fir historische Lernprozesse nutzbar gemacht
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werden, entspricht den theoretischen Beschreibungen der jeweiligen Konzepte.
Fragen wirft hingegen der fiir die Gruppe der Studierenden identifizierte Zusam-
menhang zwischen der Digitalitédt und Virtualitdt-Skala VR-bezogener Aspirationen
und den konstruktivistisch ausgerichteten geschichtsdidaktischen Uberzeugungen
auf. Die Hypothese zu dessen Erklarung basiert auf der beschriebenen Wechselwir-
kung zwischen den digitalitats- und den auf historische Lernprozesse bezogenen
Uberzeugungen der befragten Studierenden. Mdglicherweise vertreten diese auf
der Grundlage ihrer geschichtsdidaktischen Ausbildung eine Vorstellung von histo-
rischem als medienbezogenem Lernen (z.B. Bernsen et al. 2012, 2), sodass sich die
beiden genannten Uberzeugungen hier nicht trennscharf ausdifferenzieren lassen.
Die signifikante positive Korrelation zwischen ihnen stiitzt diese Annahme.

Dasssich eine solche Konstellation bei den befragten Lehrkraften nicht nachwei-
sen liess, konnte damit zusammenhangen, dass die beschriebene Vorstellung von
historischem Lernen in der Konfrontation mit den Zwangen der schulischen Praxis
etwa durch Lehrplanvorgaben nur schwerlich beizubehalten ist (z.B. Baumgartner
2023, 186-87). Insgesamt ergab die Auswertung deutlich weniger signifikante Zu-
sammenhange zwischen den Dimensionen der VR-bezogenen, geschichtstheoreti-
schen und -didaktischen Uberzeugungen der befragten Lehrkréfte als erwartet. Die
fur die Stichprobe der Studierenden getroffene Erkldrung fiir den Zusammenhang
zwischen der VR-bezogenen Authentizitét-Skala und einer transmissiven Vorstellung
historischen Lernens diirfte auf das Ergebnis fur Forschungsfrage 2 ubertragbar
sein. Als schlissiges Pendant zu diesem Resultat erscheint die signifikante nega-
tive Korrelation zwischen der Skala historisches Lernen und einer positivistischen
Geschichtsvorstellung mit Blick auf die konstruktivistische Konzeption historischen
Lernens in der erstgenannten Skala. Die geringere Anzahl signifikanter Korrelati-
onen kann zum einen potenziell auf die recht kleine Teilstichprobe zuriickgefiihrt
werden. Andererseits ist sie moglicherweise auch als Indiz fiir die Annahme Holger
Thiinemanns zu sehen, fachlichen Uberzeugungen komme unter praktizierenden
Lehrkraften nur noch eine untergeordnete Bedeutung fiir die Unterrichtsgestaltung
zu (Thiinemann 2016, 44).

7.3 Einfluss von Erfahrungen auf VR-bezogene Uberzeugungen (Forschungsfrage 3)

Von besonderem Interesse ist vor diesem Hintergrund die Frage nach Zusammen-
hangen zwischen der Berufserfahrung der befragten Lehrkrafte und ihren VR-be-
zogenen Uberzeugungen. Die einzige signifikante positive Korrelation betraf die
Uberzeugung, dass VR zur Férderung der Digitalkompetenzen Lernender eingesetzt
werden kann. Dies konnte darauf zurlickzufiihren sein, dass Lehrkrafte mit langerer
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Berufserfahrung VR vor allem als digitales Medium sehen, dessen Nutzen sie prag-
matisch einschatzen, ohne die geschichtsdidaktische Diskussion um dessen Poten-
ziale intensiv verfolgt zu haben.

Dass sich fiir die befragten Studierenden keine signifikante Wechselwirkung
zwischen dem Studienfortschritt und VR-bezogenen Uberzeugungen ergeben hat,
ist nicht Gberraschend, weil die Annahme, dass ein Fortschritt in der geschichtsdi-
daktischen und -wissenschaftlichen Ausbildung mit ausdifferenzierteren fachlichen
Uberzeugungen einhergehe, von Monika Fenn bereits widerlegt wurde (Fenn 2015,
533-35). Von Bedeutung mit Blick auf zu konzipierende Lehrangebote ist jedoch
die Erkenntnis, dass Vorerfahrungen im Umgang mit VR hier in Zusammenhang mit
schwacheren Uberzeugungen zur Authentizitét stehen. Gerade die (angeleitete) Aus-
einandersetzung mit VR-Anwendungen konnte dementsprechend ein wichtiger Fak-
tor daflir sein, deren geschichtstheoretischen Stellenwert zu erkennen und damit
den Grundstein fur eine fundierte didaktische Auseinandersetzung zu legen.

8. Implikationen fiir Lehr- und Fortbildungsangebote

In den beiden vorgestellten Studien wurden die VR-bezogenen Uberzeugungen von
Studierenden und Lehrkraften erhoben sowie mit den geschichtstheoretischen
und -didaktischen Uberzeugungen der Befragten in Verbindung gesetzt. Im Rah-
men des Projekts ReTransferVR dient diese Untersuchung zur Planung, Evaluation
und Verbesserung von Lehr- und Fortbildungskonzepten des Einsatzes von VR im
Geschichtsunterricht. Die Ergebnisse der Studien lassen drei Riickschliisse fir die
Gestaltung des entsprechenden Angebots zu, die abschliessend umrissen werden.

Erstens deuten die Resultate der beiden untersuchten Stichproben darauf hin,
dass der Neuigkeitseffekt der Technik, dessen Bedeutung fiir die Wahrnehmung
der Anwendungen durch Lernende beschrieben worden ist (z.B. Kuchler 2021, 226;
Mulders 2023, 13), fiir (angehende) Lehrende im Umgang mit VR weniger relevant ist
als die Frage nach deren sinnvollem Lerneinsatz. Die Vorstellung, es gehore (weiter-
hin) zu den Kernpraktiken Lehrender, digitale Medien als Selbstzweck einzusetzen,
dirfte damit nicht mehr haltbar sein (Lipowsky und Rzejak 2021, 37).

In diesem Zusammenhang ergibt sich zweitens die Notwendigkeit, VR im Allge-
meinen sowie einschlagige Anwendungen geschichtstheoretisch und -didaktisch zu
diskutieren, sodass Teilnehmende sich aktiv mit ihren VR-bezogenen und - darauf
aufbauend - ihren fachlichen Uberzeugungen auseinandersetzen kdnnen.

Drittens weisen die Studienergebnisse in Ubereinstimmung mit allgemeinen
Qualitatskriterien fir Lehr- und Fortbildungskonzepte auf die Bedeutung einer
praktischen Auseinandersetzung mit VR-Anwendungen hin, die geschichtsdidak-
tisch reflektiert und unterrichtlich aufbereitet werden sollte (Lipowsky und Rzejak
2021, 59-61).
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Auf der Grundlage dieser Schlussfolgerungen wurde im Projekt ein offenes Bil-
dungsangebot fur Studierende und Lehrkrafte erstellt. In den einleitenden Selbst-
lernmodulen werden didaktische Grundprinzipien des Einsatzes von Virtual Reality
im Geschichtsunterricht aufbereitet und durch praxisbezogene Lernaufgaben er-
schlossen. Im Rahmen der anschliessenden synchronen Elemente konnen eigene
Ansatze erprobt und diskutiert werden. Ein abschliessendes Reflexionsmodul bietet
Raum, um praktische Erfahrung und didaktische Theorie miteinander zu verbinden

Die hier vorgestellten Studienergebnisse stimmen zuversichtlich, dass mit der
Entsprechenden Unterstlitzung VR sinnvoll zur Forderung historischer Denkprozes-
se im Geschichtsunterricht eingesetzt werden kann, scheinen doch sowohl die an-
gehenden als auch die praktizierenden Lehrkrafte, die wir befragt haben, sich der
Technik aus einer didaktisch interessierten Perspektive zu nahern.
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Zusammenfassung

Im Rahmen dieses Beitrags wird ein Fragebogeninstrument entwickelt, das zur Erfas-
sung des subjektiven Lernempfindens im Kontext des Lernens mit natlirlichsprachlichen
Kl-basierten Conversational Agents dient. Zu diesem Zweck wurde ein Fragebogen zum
subjektiven Lernempfinden unter Zusammenfiihrung bestehender Skalen entwickelt und
exemplarisch in zwei Lernszenarien erprobt. In diesen Szenarien, die die Durchfiihrung
zweier 0konomischer Serious Games zum Gegenstand haben, wurde jeweils ein auf die
Veranstaltungsinhalte abgestimmter Ki-basierter Conversational Agent eingesetzt, um
Studierende in ihrem Lernprozess individuell zu unterstiitzen. Wir berichten eine erste ex-
plorative Faktorenanalyse, die fiinf fiir das Lernen mit Conversational Agents relevante
Faktoren mit 17 Items identifiziert. Der Beitrag erweitert auf diese Weise das diagnos-
tische Instrumentarium rund um die individuelle Wahrnehmung Kl-gestiitzter pddago-
gischer Unterstiitzungswerkzeuge aus Lernendenperspektive. Wdhrend hierdurch aus
wissenschaftlicher Sicht insbesondere das methodische Spektrum vergréssert wird, wer-
den auf lehrpraktischer Ebene Impulse fiir neue Mdglichkeiten zur Lernbegleitung und
Evaluation angeboten.

Learning with Al-Based Conversational Agents. Developing an Instrument to
Measure Learning Experience in Game-Based Economic Learning

Abstract

Within the scope of this study, a questionnaire instrument is developed to assess
subjective learning experiences in the context of learning with natural language Al-
based conversational agents. To this end, a questionnaire on subjective learning was
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constructed by synthesizing existing scales and subsequently validated in two learning
scenarios. These scenarios involved the implementation of two economic serious games,
during which an Al-based conversational agent, specifically tailored to the content of
the sessions, was utilized to provide individualized support to students throughout their
learning process. An initial exploratory factor analysis revealed five factors relevant to
learning with conversational agents, represented by 17 items. This study contributes to the
diagnostic repertoire for examining learners’ perceptions of Al-supported pedagogical
tools. From a scientific perspective, it enhances methodological approaches, while on a
practical pedagogical level, it offers novel insights for advancing learning support and
evaluation strategies.

1. Einfiihrung

Seit generative Kinstliche Intelligenz (KI) weit verbreitet und allgemein zuganglich
ist, erfahren Kl-basierte Conversational Agents (CA) zunehmend Einzug in schuli-
sche und akademische Lehr-Lernkontexte (Gimpel et al. 2023). Kl-basierte CA er-
offnen auch die Moglichkeit, bestehende Korpora wie Literatur, Studienbriefe oder
Skripte einzubinden und zum inhaltlichen Gegenstand von Mensch-zu-Maschinen
Interaktion mittels natirlichsprachlicher Fahigkeiten zu machen. In derartigen Sze-
narien ibernehmen CA eine fundamentale Rolle der Stoffvermittlung und verspre-
chen, lehrbezogene Zielsetzungen wie individuelle Férderung zu unterstiitzen und
Lehrkrafte zu entlasten. Inwieweit diesen Bedarfen tatsachlich durch die Einbin-
dung Kl-basierter CA begegnet werden kann, ist aus didaktischer Perspektive bis-
lang jedoch kaum untersucht.

So bestehen zentrale Erwartungen dahingehend, dass CA als Werkzeug fungie-
ren konnen und eine Orientierung an individuellen Lernvoraussetzungen und da-
mit verbundenen Bedarfen erlauben. Derartige Systeme sollen selbstreguliertes
Lernen fordern und heterogene Lernbedingungen beriicksichtigen, etwa indem sie
sich in ihrem Interaktionsverhalten an sprachliche Fahigkeiten oder individuelle
Kenntnisstande Lernender anpassen (Hobert und Meyer von Wolff 2019; Weber et al.
2021). Befiirchtungen bestehen jedoch dahingehend, dass durch eine Verlagerung
der Lehrendenrolle auf CA eine Verscharfung der Distanz zwischen Lehrenden und
Lernenden provoziert wird und gerade diejenigen Lernenden benachteiligt werden,
die einer kontinuierlicheren und intensiveren Betreuung bediirfen.

Wenngleich die Debatte liber lehrbezogene Anwendungsszenarien generativer
Kl im Allgemeinen sowie hinsichtlich CAim Besonderen innerhalb des wissenschaft-
lichen wie auch des bildungspraktischen Diskurses noch gefiihrt wird, werden ent-
sprechende Werkzeuge in der Praxis langst durch Lehrende und Lernende genutzt
(Weber et al. 2021). Aus didaktischer Perspektive besteht daher ein dringendes De-
siderat darin, konzeptionelle wie empirische Ansatze zur Einbettung und Evaluation
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entsprechender Systeme zu entwickeln. Auf diese Weise soll nicht nur die padago-
gische Qualitat von CA in der Lehre gewahrleistet werden; vielmehr muss auch die
Uberpriifbarkeit der Wirkung entsprechender Kurse und Programme sichergestellt
sein.

Vor diesem Hintergrund gilt unser Augenmerk dem Lernen mit CA verbunden
mit der Frage, welche Lernmechanismen durch diese Technologie tangiert werden.
Die wenigen bislang bestehenden Untersuchungen, die sich auf Bildungskontexte
beziehen, deuten an, dass die mit CA verbundene Lernqualitat auf selbstregulati-
ve Aspekte des Lernens, die wahrgenommene Handhabbarkeit solcher Werkzeuge
oder die Interaktionsauthentizitat abstellen kann (Han et al. 2023). Gleichwohl fehlt
es nach unserem Kenntnisstand noch an Ansatzen, die weitere fiir die Lernqualitat
ebenfalls bedeutende Aspekte wie die individuelle Bedeutsamkeit des Lerngegen-
stands selbst oder die Sicht der Lernenden auf konkrete erzielte Lernfortschritte
einbeziehen.

Es ist daher das Ziel dieses Beitrags, einen diagnostischen Ansatz fir die Er-
fassung der Wirkung von CA auf das subjektive Lernempfinden zu entwickeln und
darauf basierend ein Fragebogeninstrument fiir Forschungs- und Lehrzwecke zu er-
proben. Wir entwickeln hierzu einen CA zur Unterstiitzung von spielbasiertem Ler-
nen im Studienfach Wirtschaft, mit dem Studierende durch Abfrage interagieren,
um bspw. Fachwissen zu erfragen oder Handlungsalternativen zu eruieren. Dabei
handelt es sich um ein Borsenplanspiel, in dem Lernende Entscheidungen am Fi-
nanzmarkt treffen, sowie ein Unternehmensplanspiel, in dessen Rahmen Studieren-
de liber Investitionen oder die Preisgestaltung entscheiden.

Wahrend aus forschungsmethodischer Perspektive auf diese Weise ein Instru-
ment entspringt, das kilinftige Wirkungsstudien hinsichtlich Kl-basierter CA unter-
stlitzen kann, eroffnet der Beitrag aus lehrpraktischer Sicht Impulse, subjektive
Lernprozesse auch bei Verlagerung in digitale Szenarien hinein und damit potenziell
Uber raumliche Distanzen hinweg oder in grossen Gruppen zu evaluieren. Letztlich
sollen hierdurch auch Moglichkeiten aufgezeigt werden, die bildungsstufeniber-
greifend immer prominenter werdenden KI-Systeme in Veranstaltungsevaluationen
zielgerichteter einzubinden und auf diese Weise die Sicherung von Qualitat im Bil-
dungswesen zu unterstiitzen.

2. Conversational Agentsin der Lehre: ein Kurziiberblick

Digitale Gesprachsagenten (engl. Conversational Agents, CA), verstanden als Com-
putersysteme, die menschliche Kommunikation in natiirlicher Sprache nachahmen
sollen (Miner et al. 2016), finden bereits in vielen alltaglichen Bereichen Anwendung
und lUbernehmen beratende Aufgaben, etwa im Kundenservice (Bavaresco et al.
2020), im Gesundheitswesen (Montenegro, da Costa, und da Rosa Righi 2019) oder
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im Finanzsektor (Quah und Chua 2019). Die Auslagerung von beratenden Aufgaben
in diese Systeme erfreut sich nicht nur aufgrund erwarteter Kosteneinsparungen
grosser Beliebtheit, sondern auch wegen ihrer permanenten Verfligbarkeit und der
damit verbundenen Orientierung an den Lebensumstanden von Nutzenden.

Auchin Lehrkontexte werden nach dhnlichen Logiken operierende CA, die daher
als padagogische (Gesprachs-)Agenten (engl. Pedagogical Conversational Agents,
PCA) bezeichnet werden (Weber et al. 2021), vermehrt implementiert. Entsprechen-
de Prototypen finden insbesondere in schulischen (z.B. Wiegand 2024) oder aka-
demischen (z.B. Ait Baha et al. 2024) Kontexten Erprobung und verdeutlichen die
Durchdringungskraft dieser spezifischen Technologie auch im Bildungsbereich. In
ihrer Rolle als Experten, Mentoren, Motivatoren oder Peers (Baylor und Kim 2005)
erfiillen sie verschiedene padagogische Funktionen: Sie demonstrieren Handlungs-
oder Losungsablaufe, fungieren durch die Abfrage von Wissensstanden als Priifende
oder dienen den Lernenden als Informationsquelle, Coach (Clarebout et al. 2002)
oder auch als Lernbegleiter, indem sie zum Lernen motivieren oder beim individu-
ellen Zeitmanagement unterstiitzen (Schlimbach et al. 2024). Um Lernende bei der
Uberwindung von Barrieren oder Defiziten im Lernprozess zu unterstiitzen, greifen
PCA auf vielfdltige Kommunikationsformen wie Text, Sprache, Grafiken, Gesten
oder kombinierte Ansatze zuriick (Miner et al. 2016).

Seit Weizenbaums Pionierarbeit mit ELIZAim Jahr 1966, die oftmals als Geburts-
stunde von CA bezeichnet wird, haben technologische Fortschritte in der KI und
hierbei insbesondere im Bereich des «Natural Language Processing» und maschi-
nellen Lernens zahlreiche Innovationen im Zusammenhang mit CA hervorgebracht
und neue Wege filir die Mensch-Computer-Interaktion eroffnet. Wahrend in den
2000er-Jahren der Fokus der Entwicklung von CA auf der Verarbeitung sprachlicher
Strukturen und der grammatikalisch korrekten Ausgabe lag (Reiter und Dale 1997),
hat sich der Schwerpunkt in jlingster Zeit auf die Art und Weise verlagert, wie eine
natlirlichsprachliche und inhaltlich tiefgriindige Interaktion gestaltet werden kann.
Basierend auf den Absichten, den Entitaten und der kognitiven Information der Be-
nutzereingaben konnen Kl-gestlitzte CA semantische Reprasentationen erzeugen,
diese Daten fiir zukiinftige Referenzen speichern und passende Antworten generie-
ren (Kulkarni et al. 2019). Die neueste Generation von CA imitiert damit realitats-
nahe menschliche Interaktionen. Beschrieben wird die Bedeutung dieses Authen-
tizitatsfaktors bspw. durch die CASA-Theorie (Computers as Social Actors, Reeves
und Nass 1996), derzufolge Menschen auf digitale Agenten dhnlich reagieren wie auf
reale Menschen. Das verwendete Sprachregister beeinflusst dabei Glaubwiirdigkeit,
Vertrauen und Uberzeugungskraft und spielt somit eine vertrauensbildende Rolle
in padagogischen Kontexten, in denen die Forderung selbstregulierten Lernens so-
wie die Adaptionsfahigkeit von KI-Anwendungen als zentrale Einsatzfaktoren gelten
(Schobel et al. 2023).
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Das fiir Lehrkontexte innovative Potenzial schopfen neueste PCA aus der Ver-
bindung eben jenes natirlichsprachlichen KI-Modells mit einer konkreten Wissens-
basis, bestehend z.B. aus Skripten, Lehrblichern oder Tabellen, die durch Lehrende
implementiert werden kénnen und die den inhaltlichen Gegenstand der Konversa-
tion rahmen (Gimpel et al. 2023; Konig 2024; Wiegand 2024). Einerseits wird Lernen-
den so eine natirlichsprachlich wirkende Interaktion mit durch Lehrende ausge-
wahlten Inhalten ermdglicht, die eine Verengung auf einen bestimmten Lernstoff
vornimmt und damit eine hohere fachliche Prazision erwarten lasst als KI-Systeme
ohne individualisierte Wissensgrundlage. Andererseits senken neueste PCA die Ein-
satzbarrieren fiir Lehrkrafte erheblich, da diese kaum oder fast keine Programmier-
kenntnisse voraussetzen und vergleichsweise einfach in Webseiten und bestehende
Lernplattformen integriert werden konnen. Gerade in Anbetracht dieser immer wei-
ter sinkenden Einsatzbarrieren bedarf es umso mehr vor allem forschungsbasierter
medienpadagogischer sowie (fach-)didaktischer Zugénge, die die Voraussetzungen
und Wirkungen fiir eine lehrpraktische Einbindung solcher PCA in den Blick nehmen.

3. Bedarfdiagnostischer Zugange im Hinblick auf das subjektive Lernempfinden
mit Conversational Agents

Hinsichtlich der Wirkung von PCA besteht eine vergleichsweise breite Studienlage
insbesondere mit Blick auf Lernfortschritte, aktuelle Analysen deuten - auch un-
ter Einbezug experimenteller Forschungsdesigns - eine positive Wirkung entspre-
chender Werkzeuge auf Kompetenzzuwachse oder eine gesteigerte Lernmotiva-
tion an (Ait Baha et al. 2024; Schroeder et al. 2025). In diesem Kontext weist die
Meta-Analyse von Castro-Alonso, Wong, Adesope und Paas (2021) darauf hin, dass
PCA-unterstiitztes Lernen in multimedialen Umgebungen effektiver ist als Lernen
ohne diese Unterstiitzung, allerdings wird eine vergleichsweise geringe Effektstarke
beobachtet. Darliber hinaus scheinen PCA das Lernen durch intrapersonale Kom-
munikation auf individueller Ebene zu beriihren, insbesondere in Bezug auf Moti-
vation, Selbstregulation, Selbstwirksamkeit und Metakognition (S. Han et al. 2023).
Auf zwischenmenschlicher Ebene scheinen PCA lernforderlich zu wirken, indem sie
Feedback, Hinweise sowie Anregungen zum Lernprozess und zu den Lernergebnis-
sen geben. Zudem kénnen PCA Diskussionen erleichtern und die Zusammenarbeit
unter Studierenden moderieren (Sikstrom et al. 2022).

Trotz der scheinbar vielfaltigen Potenziale von PCA zur Unterstiitzung des Ler-
nens bestehen nach wie vor blinde Flecken hinsichtlich der Bedingungen, unter
denen diese Werkzeuge ihre intendierte Wirkung entfalten. Unklar ist, inwieweit
Lernende durch solche Werkzeuge tatsachlich ihr eigenes Lerngeschehen auto-
nomer gestalten konnen und inwieweit dies wiederum individuelle Lernprozes-
se unterstiitzt. Auch ist denkbar, dass Lernende unterschiedliche Affinitaten und
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Uberzeugungen hinsichtlich PCA haben, die wiederum die tatsdchliche und aktive
Nutzung fiir Lernzwecke beeinflussen. Wir fokussieren daher das subjektive Lern-
empfinden, das in Anlehnung an Chavez Rojas, Faure Ninoles und Barril Madrid
(2023, 259) die diskursive Rekonstruktion von Lernsituationen durch Lernende und
die damit verbundene Zuschreibung von Bedeutung umfasst. Ublicherweise findet
das subjektive Lernempfinden Eingangin unterschiedliche Konzeptionen von Lehre-
valuationen (z.B. Landes und Ziegler 2015) und liefert Informationen dahingehend,
wie ein Lernarrangement auf Teilnehmende wirkt. Anerkennung findet hierdurch
insbesondere die Individualitat von Lernprozessen, in denen es Lernenden unter-
schiedlich leicht oder schwer fallt, sich auf Problemlagen einzulassen oder neues
Wissen zu erarbeiten.

Mit den Studien von Hew et al. (2021) und Han et al. (2023) liegen bereits ers-
te empirische Ansatze zur Erfassung des subjektiven Lernempfindens mit PCA vor.
Diese Ansatze greifen insbesondere auf das Technologie-Akzeptanz-Modell zuriick
(TAM, Davis et al. 1989), welches subjektive Uberzeugungen von Lehrenden sowie
Lernenden im Hinblick auf die Wirkung von Technologien in padagogischen Kontex-
ten betrachtet. Zentrale Elemente in diesen Studien sind einerseits die wahrgenom-
mene Benutzerfreundlichkeit (Perceived Ease of Use, PEU) und der wahrgenommene
Nutzen (Perceived Usefulness, PU) andererseits. Demzufolge umfasst die PEU die
Uberzeugung, dass ein Werkzeug einfach und miihelos zu bedienen ist, wahrend die
PU dasjenige Ausmass anzeigt, in dem das Werkzeug die Leistung oder Produktivitat
verbessert (Davis et al. 1989). Tatsadchlich beziehen sich die bestehenden Studien
mit «massive open online courses» (MOOCs, J. Han et al. 2023) und «flipped class-
rooms» (Hew et al. 2021) auf Lehrformate, in denen insbesondere die Uberbriickung
physischer Distanz adressiert wird und fiir Lernende entsprechend soziale Lernas-
pekte bei der Nutzung von PCA relevant scheinen. Es ist daher zu vermuten, dass
je nach Lernszenario und damit verbundenen Bediirfnissen Lernender womaéglich
auch weitere, bisher noch nicht betrachtete subjektive Lernaspekte wichtig sein
konnen. So werden weitere kognitive (z.B. subjektiv wahrgenommene Lernfort-
schritte) und emotionale Aspekte des Lernempfindens als bedeutend angesehen,
etwa wenn Lernende sich konzeptionell vielschichtigem und fiir sie zugleich bedeu-
tendem Lernstoff zuwenden (Pekrun et al. 2017; Vogl et al. 2019). Es bedarf daher ei-
ner Erweiterung diagnostischer Zugange, die den Einfluss von PCA auf die Lernqua-
litat betrachten und Rickschlisse dahingehend zulassen, wie Lernende sich auch
tatsachlich durch die Nutzung entsprechender Werkzeuge unterstiitzt sehen.

Das mit einer solchen diagnostischen Moglichkeit einhergehende Einsatzspek-
trum fiir die Lehre kann ganz unterschiedliche Schwerpunkte einnehmen, wobei
die nachfolgende Aufzdhlung sicherlich weder abschliessend noch lberschnei-
dungsfrei ist: Aus didaktischer Sicht eréffnet sich die Moglichkeit zur Gewinnung
diagnostischer Informationen (iber die Auseinandersetzung Lernender mit dem
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Lerngegenstand und potenziell auftretenden Beschwerlichkeiten, etwa im Hinblick
auf die Nutzlichkeit eines PCA zur Ermittlung eines konkreten fachlichen Phano-
mens. Lehrende kdnnten auf diese Weise Schliisse dahingehend ziehen, wie hem-
mend oder forderlich sich PCA in bestimmten Lernabschnitten erweisen, und be-
darfsorientiert intervenieren. Aus evidenzorientierter Perspektive bieten auf das
Lerngeschehen abstellende diagnostische Zugédnge eine Option, die Effektivitat von
PCA zu betrachten. Denkbar ist dies sowohl formativ, also den Lernverlauf iiber eine
langere Unterrichts- oder Veranstaltungsreihe betreffend, als auch summativ, also
im Nachgang an ein bestimmtes Lernarrangement oder eine bestimmte Veranstal-
tungsreihe (Maier 2010). Auch bestiinde so eine Moglichkeit flir eine integrative Be-
trachtung von formativer und summativer Lernbeobachtung, die ein besseres Ver-
standnis dahingehend erlaubt, warum es zu potenziellen Abweichungen zwischen
erwarteten und beobachteten Lernfortschritten kommen kann. Eine Begleitung
des subjektiven Lernempfindens mit Blick auf CA kann ferner einen evaluatorischen
Zweck verfolgen, der insbesondere auf die Sicherstellung der Qualitdt des mit ei-
nem Lernarrangement jeweils verfolgten padagogischen Anspruchs zielt. Auf diese
Weise werden wichtige Erkenntnisse hinsichtlich der didaktischen Konfiguration
von Lernarrangements generiert, die eine wichtige Feedbackfunktion fiir Lehrende,
Lernende sowie Programmverantwortliche erfiillen kann.

Es ist daher das Ziel der vorliegenden Studie, die bestehenden Instrumente zur
Erfassung des subjektiven Lernempfindens mit PCA vor dem Hintergrund weiterer
Lernszenarien zu erweitern, was nachfolgend am Beispiel spielbasierten Lernens im
Studienfach Wirtschaft erfolgt.

4. Spielbasiertes Lernszenario und Fragebogenkonstruktion

Spielbasiertes Lernen erfreut sich innerhalb des Bildungsbereichs grosser Beliebt-
heit und wird u.a. in solchen Lernszenarien als vielversprechend gesehen, die eine
Personalisierung des Lerngeschehens fokussieren, Feedback fiir Lernende gene-
rieren und komplexe fachliche Phanomene veranschaulichen (Plass et al. 2020).
Speziell in der 6konomischen Hochschullehre hat sich das spielbasierte Lernen als
ein zentrales Lehrformat etabliert (Arndt 2020; Liening 2019; Weyland 2016), das
maflgeblich durch das Zusammenwirken von digitalen Plattformen, Social-Media-
Apps und digitalen Serious Games gestaltet wird (Chen et al. 2021; Hochmuth und
Kirchner 2019/20). Im Einklang mit dem «Integrated Design Framework of Game-
based and Playful Learning» (Plass et al. 2015) wird der individuelle Lernprozess im
(digitalen) spielbasierten Lernen durch kognitive, affektive, motivationale sowie so-
ziokulturelle Aspekte und deren Beziehungen beeinflusst. Das Potenzial (digitalen)
spielbasierten Lernens wird durch mehrere interdisziplindare Metaanalysen gestiitzt,
die dessen positive Wirkung auf kognitive und affektive Lernziele hervorheben (Barz
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et al. 2024; Clark et al. 2016; Wouters et al. 2013). Speziell in der Okonomischen Bil-
dung belegen Studien positive Effekte auf den Erwerb 6konomischen Wissens, die
Forderung kognitiver und sozialer Kompetenzen sowie eine gesteigerte unterneh-
merische Handlungsintention (Faisal et al. 2022; Platz 2022), wenngleich Studien
Verbesserungspotenziale etablierter Serious Games hinsichtlich der Gestaltung
ansprechenderer Spielelemente, der Bereitstellung von formativem Feedback und
der Férderung von Reflexionsmoglichkeiten aufzeigen (Bellotti et al. 2014; Fox et
al. 2018). Entsprechend anschlussfahig scheinen spielbasierte Lernumgebungen fiir
PCA und damit erwarteten padagogischen Mehrwerten.

Fir die Herleitung eines Instruments zur Erfassung des subjektiven Lernempfin-
dens wurden daher zwei auf textgenerativer KI (dem GPT-Modell von OpenAl, vgl.
Tabelle 1) basierende PCA zur individuellen Unterstiitzung im spielbasierten Lernen
im Rahmen von zwei rundenbasierten Serious Games zur finanziellen Bildung sowie
zur Unternehmensfiihrung in einem wirtschaftswissenschaftlichen Studiengang
eingesetzt.

Wahrend Studierende im Serious Game zur Finanzbildung («CCC Shareholder»,
Liening und Mittelstadt 2011; Sender 2017) in der Rolle als Investmentmanager die
Aufgabe haben, in einem ganztagigen Seminar das Startkapital von 200.000 Euro
durch Aktienhandel zu erhéhen und die Erwartungen der Investmentgesellschaft
zu erfiillen, gilt es im Serious Game zur Unternehmensfihrung («Start-Up Compe-
tition», Liening et al. 2013), in Kleingruppen von vier bis fiinf Studierenden ein sich
im Wachstum befindendes Unternehmen durch eine Reihe wochentlicher Entschei-
dungen in einem Zeitraum von fiinf Wochen erfolgreich am Markt zu etablieren und
sich gegen konkurrierende Gruppen zu behaupten. Die wichtigsten Design-Charak-
teristika der PCA, basierend auf der Taxonomie nach Weber et al. (2021), kbnnen
Tabelle 1 entnommen werden.
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Dimension Umsetzung des PCA im Kontext | Umsetzung des PCA im Kontext
des Serious Game zur finanziel- | des Serious Game zur Unterneh-
len Bildung mensfiihrung

TE1: PCA Design Lernende chatten mit einem freundlichen Planspiel-Bot in Messenger-
Form

TE2: Programmie- Nutzung des LLM GPT 3.5 zum Zeit- | Nutzung des LLM GPT 4.0/4.0 mini

rung punkt der Datenerhebung (Januar | (hybrid) zum Zeitpunkt der Daten-
bis Mdrz 2024) erhebung (Oktober bis November

" 2024)

\8’ TE3: Interaktions- Ermoglicht individuelle Dialoge zwischen Lernenden und dem PCA in

g design (Input) Messenger-Form

é TE4: Interaktionsde- | Antworten in kurzen, pragnanten Wochentliches elaboriertes Feed-

sign (Output) Satzen unter Nutzung passender back zum Spielerfolg, offener Dia-
Emojis log in kurzen, pragnanten Satzen
unter Nutzung passender Emojis
TE5: PCA Embedding | Zuganglich liber einen zur Verfii- Einbettung in die Planspielumge-
gung gestellten Link/QR-Code bung auf der Lernplattform Moodle
sowie webbasiert liber einen Link
TAI: Rolle des PCA Bietet Hilfestellung bei der Orien- Bietet Feedback zum Spielerfolg,
tierung auf der Benutzeroberflache, | indem produktions- und absatz-
unterstutzt die Lernenden bei der relevante Kennzahlen und deren
Auswahl passender Order-Typen Zusammenhang der Unternehmen
und gibt ihnen Anreize zur Reflexion | analysiert werden (z. B. Rentabilitét,
Produktionsmenge, Absatz) und
Hilfestellung zu inhaltlichen und or-
% ganisatorischen Fragen im Planspiel
% TA2: Erwarteter Konzeptuelles Wissen lber die Konzeptuelles Wissen liber be-
% Nutzen verschiedenen Ordertypen, proze- | triebswirtschaftlich relevante
N durales Wissen liber den Kauf und | Kennzahlen, prozedurales Wissen
S Verkauf von Aktien, metakognitives | liber das Durchfiihren von Wirt-
3 Wissen Uber das eigene Anlagever- | schaftlichkeitsrechnungen sowie
~§’ halten und Verhaltensanomalien Strategieanpassung auf Grundlage
< von Unternehmenserfolg/ gesamt-
wirtschaftlichen Verédnderungen,
metakognitives Wissen liber eige-
nes Managementverhalten, Ent-
scheidungsfindung in Gruppen
TA3: Zielgruppe Teilnehmerinnen des Bérsenplan- | Teilnehmende des Unternehmens-
spiels «CCC Shareholder» (Bache- planspiels «Start-Up Competition»
lor- und Masterstudierende) (Bachelor- und Masterstudierende)
S1:Anwendungsbe- | Finanzielle Bildung Unternehmensfiihrung/ Entrepre-
reich neurship
S | S2: Facetten des Informationsorganisation und Informationsorganisation und
% Lernprozesses -integration: Wahl der Ordertypen | -integration: Entscheidungsfindung
% vor dem Hintergrund individueller | innerhalb der Gruppen
Anlagestrategien, Reflexion des Reflexion: Wochentliches Feedack
Kauf- und Verkaufsverhaltens sowie reflexives Feedback im offe-
nen Dialog
Tab.1: Design der eingesetzten padagogischen Conversational Agents.
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Zur ldentifikation von Aspekten des Lernens mit dem CA wird eine explorative
Faktorenanalyse durchgefiihrt, fiir die zunachst basierend auf bestehenden Instru-
menten ein Itempool generiert wurde. In dieses Verfahren gehen solche Instrumen-
te ein, die auf das subjektive Lernempfinden rekurrieren und sich auf das Lernen
mit natiirlichsprachlichen PCA beziehen lassen. Dieser Pool umfasst zunachst die
«scale to measure students’ learning experiences with knowledge-based chatbots
in MOOCs» (S. Han et al. 2023) sowie die «Chatbot Usability Scale» (Borsci et al. 2022;
Borsci et al. 2023), wobei aus letzterem - sich auf Bots im Allgemeinen beziehenden
Konstrukt - lediglich Items verwendet wurden, die noch nicht in den Skalen von S.
Han et al. (2023) enthalten sind. Zusatzlich zu diesen beiden Skalen wurden weitere
Konstrukte beriicksichtigt, die die Bedeutsamkeit des Lernstoffs und wahrgenom-
mene Lernfortschritte fokussieren. In diesem Kontext greifen wir auf das Vorgehen
in der Studie von Sender (2017) zuriick, in der kognitive, motivationale und emoti-
onale Konstrukte zum subjektiven Lernempfinden in 6konomischen Lernprozessen
adaptiert werden. Diesem Vorgehen folgend wurden dem «Achievement Emotions
Questionnaire» (Pekrun et al. 2011), dem «Motivated Strategies for Learning Questi-
onnaire» (Pintrich et al. 1991) sowie dem «Therapie-Prozessbogen» (Schiepek et al.
2012) entsprechende Items zum subjektiven Lernempfinden entnommen und auf
das Lernen mit PCA libertragen (Tabelle 2).

Instrument Quellen Dimensionen (Anzahl ver- Gesamt-
wendeter Items) anzahl
Items
Achievement Emotions | Pekrun et al. 2011 Spass (2) 2
Questionnaire
Bot usability Scale Borsci et al. (2022), Privatsphére (1), Wahrgenom- | 5
Borsci et al. (2023) mene Qualitat der Chatbot-

Funktion (2), wahrgenomme-
ne Qualitat der Konversation
und der bereitgestellten Infor-

mationen (2)
Motivated Strategies for | Pintrich et al. 1991 Motivation (6) 6
Learning Questionnaire
Scale to measure stu- S.Han et al. (2023) Soziale Prasenz (6), Kognitive | 22
dents’ learning experi- Prasenz (5), Forderung selbst-
ences with knowledge- regulierten Lernens (4), Nut-
based chatbots in zungsintention (3), Benutzer-
MOOQOCs freundlichkeit (4)
Therapie-Prozessbogen | Haken und Schiepek Therapeutische Fortschritte 7

2006; Schiepek et al. 2012 | (3)
Perspektivenerweiterung (4)

Tab.2: Generierung der Fragebogenitems mit Ursprungskonstrukten.
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Um im Zuge der Fragebogenbearbeitung ein moglichst eindeutiges Begriffsver-
standnis sicherzustellen, wurde in der Formulierung der Items anstelle des Begriffs
«Conversational Agent» die im Alltagssprachgebrauch gebrduchliche Bezeichnung
«Chatbot» verwendet. Auf diese Weise wurde ein Fragebogen mit 42 Items generiert,
den die Teilnehmenden im Nachgang an die Nutzung im Zuge der spielbasierten
Lernumgebung bearbeiten konnten.

Eswerdendiefiireine explorative Faktorenanalyse gangigen Kriterien (KMO>0,6;
Bartlett-Test auf Spharizitat mit Signifikanzniveau von 5%) herangezogen (Déring
und Bortz 2016; Zwick und Velicer 1986), die Faktoren werden via Hauptkompo-
nentenanalyse und Varimaxrotation extrahiert. Die Bildung der Faktoren erfolgt
im ersten Schritt unter Beriicksichtigung des Eigenwert-Kriteriums (Eigenwert>1,
Zwick und Velicer 1986). Berlicksichtigung finden zunachst diejenigen Faktoren,
die mindestens vier Items mit Ladungen>0,6 aufweisen (Doring und Bortz 2016).
Fiir die Skalenbildung werden diejenigen Items herangezogen, die eine Faktorenla-
dung = 0,4 aufweisen, nicht in @hnlicher Hohe auf mehrere Faktoren laden (Doring
und Bortz 2016) und mindestens zu einer akzeptablen Skalenkonsistenz (Cronbachs
a>0,7, Saad et al. 1999; Streiner et al. 2015) beitragen.

5. Ergebnisse

In den beiden Pilotstudien, in deren Rahmen Studierende des Fachs Wirtschaftswis-
senschaften an den beschriebenen Spielen teilnahmen, wurde der Fragebogen zur
Evaluierung des Lernempfindens von 183 Personen vollstéandig bearbeitet. 60,8%
der Teilnehmenden sind weiblich, das Alter betragt durchschnittlich 23,10+2,55
Jahre. 51,6% der Studierenden befinden sich im Bachelorstudium (48,4% im Mas-
ter).

Zur ldentifikation der dem Lernen mit dem natirlichsprachlichen Chatbot
zugrundeliegenden Aspekte wurde eine explorative Faktorenanalyse mittels
Hauptkomponentenanalyse und Varimax-Rotation durchgefiihrt. Sowohl das Kai-
ser-Meyer-Olkin Kriterium (KMO=,953) als auch der Bartlett-Test auf Spharizitat
(c=8.315,751, p<,001) deuten die Eignung der zugrundeliegenden Stichprobe fir
eine explorative Faktorenanalyse an. Hierbei wurden fiinf Faktoren identifiziert, die
71,2% der Varianz aufkldren. Unter Beriicksichtigung insbesondere der origindren
Iltemquellen werden dabei folgende Faktorenbezeichnungen verwendet: (1) Lern-
fortschritt (60,4%), (2) Interaktionsqualitat (8,0%), (3) Bedeutsamkeit des Gelernten
(4,0%), (4) Nutzungsintention (2,9%) und (5) Selbstregulation (2,7%).
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Faktor/ Item

Faktorladungen

Uberprift.

— v so @] @ @l e
Faktor (1) Lernfortschritt
(5 Items, a=.957, mittlere Item-Trennscharfe=.879)
1 | Durch den Chatbot sind mir Zusammenhange klar geworden, die ich 2,81 | 1,8 | .78
bisher nicht gesehen habe.
2 | Durch den Chatbot haben sich fiir mich neue Perspektiven ergeben. 2,72 11,81 | .78
Die Inhalte, mit denen ich mich bei der Nutzung des Chatbots beschaf- | 2,66 | 1,78 | .83
tigt habe, sind neu und ungewdhnlich.
4 | Durch den Chatbot wird es mirimmer besser moglich, den Lernstoff zu | 2,95 | 1,85 | .79
verstehen.
5 | Durch den Chatbot bin ich meinen Lernzielen ndhergekommen. 2,84 1,81 | .75
Faktor (2) Interaktionsqualitat
(3 Items, a=.941, mittlere Item-Trennscharfe=.878)
6 | Mitdem Chatbot macht es Spass, Antworten auf Fragen zu finden. 3,08 | 1,88 .66
7 | Ich magdie Unterhaltung mit dem Chatbot. 2,92 | 1,78 .65
8 | Der Chatbot gab klare Anweisungen. 2,96 | 1,87 .65
Faktor (3) Bedeutsamkeit des Gelernten
(3 Items, a=.900, mittlere Item-Trennschéarfe=.805)
9 | Fuir mich ist es wichtig, dass ich den Lernstoff so gut wie moglich ver- | 4,17 | 1,77 .86
stehe.
10 | Flr mich ist es sehr wichtig, hier etwas zu lernen. 4,13 | 1,72 .89
11 |Ich bin sicher, dass ich die Herausforderungen dieses Kurses meistern | 3,78 | 1,77 .66
kann.
Faktor (4) Nutzungsintention
(3 Items, a=.906, mittlere Item-Trennscharfe=.813)
12 | Ich wiirde eher einen Chatbot nutzen, anstatt eine E-Mail an die Kurs- | 3,53 | 2,05 .79
leitung zu schreiben
13 | Ich wiirde eher einen Chatbot nutzen, anstatt eine Forumsdiskussion | 3,49 | 2,06 .78
zu fiihren.
14 | Ich wiirde eher einen Chatbot nutzen, anstatt Literatur zu dem Thema | 3,37 | 2,08 .81
zu lesen.
Faktor (5) Selbstregulation
(3 Items, a=.904, mittlere Item-Trennscharfe=.810)
15 |Ich war mir meiner Konzentration bei der Nutzung des Chatbots be- 3,40 | 1,85 .60
wusst.
16 |Ich habe meine Eingabestrategien bewertet, nachdem ich meine Fra- | 3,16 | 2,01 72
gen an den Chatbot gestellt hatte.
17 |Ich habe mein vorhandenes Wissen wahrend der Chatbot-Nutzung 3,10 | 1,91 .69

Tab.3: Fragebogenitems mit Faktorladungen (AM=arithmetisches Mittel, SD=Standardabweichung, Ladungen=0,6)
sind angegeben. Skala von 0=«trifft gar nicht zu» bis 6 =«trifft voll zu».
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Wahrend die Faktoren (4) Nutzungsintention und (5) Selbstregulation nahezu un-
verandert die entsprechenden Skalen von S. Han et al. (2023) wiedergeben, stellen
sich die weiteren Faktoren in neuer Konstellation fiir das subjektive Lernempfinden
mit PCA dar. Im Rahmen der Faktorenanalyse wurden zahlreiche Items ausgeschlos-
sen, wenn sich diese als uneindeutig erwiesen oder zu hohe Kreuzladungen mit an-
deren Faktoren bestanden. Zu Uberschneidungen kommt es insbesondere zwischen
den Faktoren (1) Lernfortschritt und (2) Interaktionsqualitat, wie etwa das Item «Mir
hat es Spass gemacht, mithilfe des Chatbots neues Wissen zu erlangen», sodass die
entsprechenden Items nicht in die finalen Skalen eingegangen sind. Aufgrund von
Kreuzladungen mussten auch Aussagen zur Bedienbarkeit des Chatbots, bspw. das
Item «Ich glaube, dass der Chatbot zuverladssige Informationen gibt», ausgeschlos-
sen werden, da dies ahnlich hoch sowohl auf den Lernfortschritt, die Interaktions-
qualitat sowie die Bedeutsamkeit des Gelernten ladt.

Die Reliabilitat der extrahierten Skalen mit den verbliebenen Items ist gemes-
sen an Cronbachs a jeweils sehr gut, auch die Item-Trennscharfen weisen auf eine
hohe Skalengiite hin.

6. Zusammenfassender Ausblick

Ausgehend von einem Bedarf an lerndiagnostischen Zugangen, die den Einsatz
von generativer Kl in der Lehre angemessen begleiten, entwickelt der vorliegen-
de Beitrag einen Ansatz zur Erfassung des subjektiven Lerngeschehens. Gerade
in Anbetracht der rasanten Durchdringung der Lehrpraxis durch eine Vielzahl von
Werkzeugen, die Lehrenden einen niedrigschwelligen Einsatz von CA versprechen,
bearbeitet dieses Vorgehen ein wichtiges Anliegen. Hierzu wurde anhand der Ein-
bindung von CA in eine spielbasierte 6konomische Lernumgebung exemplifiziert,
wie ein Fragebogen zur Begleitung des Lernens mit auf generativer Kl basierenden
Gesprachsagenten entwickelt werden kann.

Das im Rahmen dieses Beitrags identifizierte Faktorenmodell deutet neue As-
pekte an, die fir das Lernen mit PCA relevant sein konnen und im didaktischen
Gesamtgeflige zu beachten sind. So weisen die hier gewonnenen Daten darauf hin,
dass der mithilfe von PCA erzielte wahrgenommene Lernfortschritt einen grossen
Anteil (ca. 60% der Varianzaufklarung) des subjektiven Lernempfindens ausmacht,
gefolgt von der Interaktionsqualitat (8,0%) und der Bedeutsamkeit des Gelernten
(4,0%). Spannend ist dieser Befund insbesondere deshalb, weil bestehende Skalen
zum Einsatz von PCA in MOOCs die soziale Prasenz als zentralen Faktor identifizie-
ren (S. Han et al. 2023). In diesem Zusammenhang ist ebenfalls zu erwdhnen, dass
die in der vorliegenden Studie extrahierten Faktoren «Bedeutsamkeit des Gelern-
ten», «Nutzungsintention» und «Selbstregulation» vergleichsweise geringe Varian-
zanteile des subjektiven Lernempfindens aufklaren. Womdéglich hat auch dies mit
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dem spezifischen Lernszenario zu tun, das - im Vergleich zu MOOCs - weniger auf
die Uberbriickung physischer Distanz ausgelegt ist, sondern mehr auf das Durch-
dringen und Reflektieren disziplindrer (hier: 6konomischer) Phdnomene. Ferner
vertiefen unsere Befunde zur Bedeutung des subjektiven Lernfortschritts bereits
bestehende Skalen zur PU, die sich bisher eher auf die selbstregulative Wirkung von
PCA (S. Han et al. 2023; Hew et al. 2021) konzentrieren. Aus diesen Beobachtungen
lasst sich das bestehende Pladoyer weiter unterfiittern, die Wirkung von generativer
Kl nicht rein technikbezogen, sondern im jeweiligen didaktischen Gesamtkontext zu
betrachten (z.B. Klar und Schleiss 2024).

Limitierend ist zu erwdhnen, dass das hier vorgestellte Modell mittels einer ver-
gleichsweise kleinen Stichprobe identifiziert wurde und - in Verbindung mit diesem
Umstand - eine konfirmatorische Uberpriifung der Modellstruktur noch aussteht.
Gerade zur Scharfung von Skalen sowie zur Identifizierung weiterer Faktoren, die
potenziell relevant fiir das Lernempfinden in Bezug auf PCA sind, bedarf es daher
weiterer Untersuchungen mit einem grosseren Stichprobenumfang. Auch im Hin-
blick auf die Validitat sind weitere Untersuchungen nétig, um die Giite des entwi-
ckelten Instruments zu verbessern. So misste etwa der Zusammenhang des subjek-
tiven Lernempfindens im Hinblick auf externe Kriterien wie bspw. objektivierbare
Lernfortschritte (Kriteriumsvaliditat) sowie das Verhéltnis zu bestehenden Kons-
trukten des Lernempfindens (konvergente und diskriminante Validitat) empirisch
untersucht werden (Déring und Bortz 2016).

Ferner scheint es gerade auch fiir eine Generalisierbarkeit des Instruments not-
wendig, entsprechende Studien auch in weiteren Lehr-Lernszenarien anzuberau-
men. Dies betrifft sowohl spielbasierte Szenarien in weiteren Fachdisziplinen als
auch weitere Lehrformate jenseits spielbasierten Lernens wie bspw. Projektarbei-
ten oder lehrendenzentriertem Unterricht. Letztlich bedarf es auch der Erprobung
mit weiteren Zielgruppen ausserhalb der akademischen Lehre, bspw. innerhalb des
schulischen Kontexts. Auf diese Weise konnten weitere Erkenntnisse hinsichtlich
der Generalisierbarkeit des in dieser Studie entwickelten Instruments zur Beglei-
tung subjektiven Lernempfindens in Bezug auf PCA gewonnen werden.

Nichtsdestotrotz wird mit der vorliegenden Studie aus Perspektive der Lehrpra-
xis ein erstes Instrument angeboten, das das subjektive Lernempfinden in Bezug auf
PCAin denVordergrund stellt und damit die fiir Lehrende wie Programmverantwort-
liche wichtige Diagnostikfunktion adressiert. Das Instrument kann aufgrund seiner
Iltemanzahl (17) vergleichsweise aufwandsarm sowohl im Langsschnitt zur Gewin-
nung von Lernprozessdaten und damit fiir formative Diagnostikzwecke eingesetzt
werden als auch fiir summative Zwecke im Nachgang an eine Unterrichts- oder Ver-
anstaltungsreihe. Aus Perspektive der Forschung erweitert das Modell das Metho-
denrepertoire dahingehend, dass es subjektive Sichtweisen Lernenderin das Lernen
mit PCA einbezieht. Dies wiederum ist ein wichtiger Bestandteil, das Verstandnis
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Uber die Wirkung dieses spezifischen digitalen Werkzeugs auf Mechanismen des
Lernens zu explorieren. Wir hoffen, damit einen wichtigen medienpadagogischen
Beitrag zu leisten angesichts der hohen Geschwindigkeit, mit der generative Kl sehr
unterschiedliche Etappen des Lehrens und Lernens durchdringt.
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Zusammenfassung

Die empirisch fundierte Erforschung der Planungsentscheidungen von Lehrenden stellt
ein Desiderat dar. Dies trifft insbesondere auf didaktische Entscheidungen im Zusam-
menhang mit Formen des Blended Learning zu, in deren Kontext einerseits sowohl Prd-
senz- als auch Distanzphasen zu gestalten und sinnvoll miteinander zu verkntipfen sind,
und denen andererseits ein hohes Potenzial fiir die Anreicherung von Lehr-Lern-Prozes-
sen sowie die Teilhabe an Bildung attestiert wird. Mit dem Lehrgang abitur-online.nrw
liegt seit mehr als 20 Jahren - und damit deutlich vor der Covid-19-Pandemie - ein Ange-
bot des Zweiten Bildungsweges vor, in dem erwachsene Lernende in einer Kombination
von Présenz- und Distanzphasen das (Fach-)Abitur erwerben kénnen. Im BMBF-Projekt
«DigiGO» wurden auf Basis von Think Alouds Planungsentscheidungen von 16 Lehrkrdf-
ten im Lehrgang erhoben und qualitativ ausgewertet. Der Beitrag gibt Einblicke in einen
kontrastiven Vergleich zweier Félle und verdeutlicht unterschiedliche Orientierungen von
Lehrkrdften im Zuge der Ausgestaltung des Blended Learning-Angebots. Wéhrend eine
Lehrkraft die Eigenverantwortung der erwachsenen Lernenden betont, das Lernen in
Distanz vorwiegend als Hausaufgabenphase interpretiert und den Prdsenzphasen eine
hohere Wertigkeit zuschreibt, stellt die andere die Gleichwertigkeit der Phasen sowie die
Notwendigkeit der Unterstiitzung der Lernenden beim eigenverantwortlichen Lernen he-
raus. Abschliessend zeigt die Betrachtung des gesamten Interviewmaterials, dass vor-
handene Gestaltungsméglichkeiten in der Breite bislang nicht ausgeschépft zu werden
scheinen.
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Teachers’ Orientations When Designing Blended Learning Courses

Abstract

There is still a lack of empirical research on teachers‘ planning decisions. This applies
to didactic decisions in the context of blended learning in particular, where both face-
to-face and distance phases need to be meaningfully linked with each other. The course
«abitur-online.nrw» has been available for more than 20 years - and thus well before
the Covid-19 pandemic - as a part of second-chance education. Here, adult learners can
acquire the Abitur in a combination of face-to-face and distance learning phases. In the
BMBF project «DigiGO», we qualitatively analysed the planning decisions of 16 teachers
on the basis of think alouds. The article provides insights into a contrastive comparison
of two cases and illustrates the different orientations when designing a blended learning
environment. While one teacher emphasizes the personal responsibility of adult learners
and ascribes greater value to the face-to-face phases, the other emphasizes the equal
value of the phases and the need to support learners in self-requlated learning. Finally,
an examination of the entire interview material shows that existing design options do not
appear to have been fully exploited to date.

1. Planungsentscheidungen und Blended Learning
Mit dem Einsatz digitalisierter Lernangebote werden vielfdltige Potenziale verbun-
den (z.B. Herzig 2014; Herzig und Grafe 2011; Kerres 2022; KMK 2017; 2021). So wer-
den sie als Moglichkeit zur Individualisierung und Flexibilisierung von Bildungsange-
boten angesehen, wodurch lebenslanges Lernen ebenso wie eine starkere Teilhabe
an Bildung beférdert werden konnten. Auch werden 6konomische Begriindungen
fir einen verstarkten Einsatz digitalisierter oder hybrider Lernsettings angefiihrt,
um beispielsweise steigenden Schiiler:innenzahlen und Lehrkraftemangel begeg-
nen zu konnen. Nicht zuletzt bedingten die Covid-19-Pandemie und die damit ein-
hergehenden zeitweiligen Schulschliessungen eine deutliche Zunahme:
«In nahezu allen Bildungskontexten hat die Corona-Pandemie als Katalysator
der Digitalisierung der Bildungseinrichtungen und auch ihrer Angebotsstruk-
turen einen Schub gegeben» (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung
2024, 3).

Allerdings zeigen sich auch Hindernisse in Bezug auf digitalisierte Lernangebote.
So haben Studien wiederholt darauf hingewiesen, dass nicht alle Personen(gruppen)
gleichermassen an diesen partizipieren und sich in Bezug auf digitalisierungsbe-
zogene Kompetenzen von Lernenden herkunftsbedingte Disparitaten feststellen
lassen (z.B. Eickelmann et al. 2019). Weiterhin sind in reinen Onlineangeboten wie
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beispielsweise Massive Open Online Courses oftmals hohe Abbruchquoten zu ver-
zeichnen, was Fragen in Bezug auf die mentorielle Betreuung sowie die Kompeten-
zen hinsichtlich des selbstregulierten Lernens aufwirft (z. B. Azevedo et al. 2011).
Vor dem Hintergrund dieser Herausforderungen wird fiir den Einsatz von Blended
Learning argumentiert. Unter Blended Learning werden der Wortherkunft folgend
Lernangebote verstanden, in denen Prdsenz- und Distanzphasen miteinander ver-
schmelzen. Dabei lassen sich hinsichtlich der Ausgestaltung derartiger Angebote
verschiedene Modelle differenzieren, die sich beispielsweise in Bezug auf die Ge-
wichtung der Prasenz- und Distanzanteile, das Ausmass zeitlicher und raumlicher
Flexibilitat sowie den Grad der Individualisierung und Adaptivitat unterscheiden
(vgl. z.B. Christensen et al. 2013). Fiir didaktische Reflexion und Entscheidungen re-
levante Ausfiihrungen, wie Lehr- und aufgabenbezogene Lern- und Ubungsformate
in synchronen Prasenz- oder asynchronen Distanzphasen zu einem Gesamtangebot
verschmelzen, spielen bei der Unterscheidung der Modelle (z. B. Rotation, Flex, A la
carte oder Enriched virtual model) keine Rolle und ihre Erforschung stellt weiterhin
ein Desiderat dar.

Boelens, De Wever und Voet (2017) beschreiben vier zentrale Herausforderungen
bei der Gestaltung von Blended Learning: die Gewahrleistung von Flexibilitat, das
Anregen von Austausch, die Unterstiitzung der Lernprozesse der Lernenden sowie
die Beforderung eines affektiven Lernklimas. Sofern eine Verlagerung von synchro-
ner Prdasenz-Unterrichtszeit in (synchrone und/oder asynchrone) Distanz strukturell
erhohte zeitliche und raumliche Flexibilitat erfordert, stehen Lehrkrafte, die in der
Regel flir das Unterrichten in Prasenz ausgebildet wurden, im Kontext von Blended
Learning vor der didaktischen Herausforderung, sowohl den Prasenzunterricht als
auch die Distanzphasen lernférderlich auszugestalten. Dies erfordert didaktische
Entscheidungen hinsichtlich der Frage, wie die Lernprozesse der Schiiler:innen tiber
thematische Unterrichtsreihen strukturiert und die anzustrebenden Lernziele im
Zusammenspiel von Prasenz- und Distanzphasen verfolgt werden kénnen und sol-
len. Diese didaktischen Entscheidungen erfordern sowohl subjektive Orientierun-
gen, wie Prasenz- und Distanzphasen sinnvoll strukturiert zu einem Gesamt-Lernan-
gebot verschmelzen kénnen, als auch in Bezug auf die Frage, wie die (erwachsenen)
Lernenden darin unterstiitzt werden kdonnen, die Verantwortung fiir die selbstlern-
orientierte Nutzung der Distanzangebote zu Gibernehmen, um z.B. Dropout zu ver-
meiden.

Inwieweit bzw. wie die Aufteilung von Lerninhalten und -zielen fiir die Prasenz-
oder die Selbstlernphase in Distanz von den Lehrkraften didaktisch begriindet ist,
ist jedoch bislang kaum erforscht. Dies ist zum einen dadurch bedingt, dass vor
der Covid-19-Pandemie in Deutschland Blended Learning-Angebote fiir den Er-
werb allgemeinbildender Schulabschliisse nicht vorlagen, zum anderen durch das
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wiederholt herausgestellte Empiriedefizit in der Allgemeinen Didaktik, auch wenn
sich hier in neuerer Zeit verstarkt Bemihungen zu seiner Behebung identifizieren
lassen, was Rothland (2013) von der «Wiederbelebung einer Totgesagten» sprechen
lasst.

2. Der Lehrgang abitur-online.nrw und das BMBF-Forschungsprojekt «DigiGO»
Genau an dieser Mangellage beziiglich empirischer Forschung zu Planungsentschei-
dungen im Kontext von Blended Learning setzt das durch das Bundesministerium
fur Bildung und Forschung (BMBF) geférderte Forschungsprojekt «Digitales Ler-
nen in der gymnasialen Oberstufe (DigiGO)» an. Einem mehrebenenanalytischen,
mehrperspektivischen und multimethodischen Ansatz folgend (vgl. zum methodi-
schen Vorgehen und den vielfaltigen Erhebungsbausteinen auch Demski et al. 2020;
Demski et al. 2023) untersuchte das Projekt von 2020 bis 2024 die Ausgestaltung
und Nutzung von Lernangeboten im Lehrgang abitur-online.nrw (im Folgenden als
Abitur-Online bezeichnet) an ausgewahlten nordrhein-westfélischen Schulen des
Zweiten Bildungswegs. Die nachfolgend skizzierte Besonderheit des Lehrgangs, die
Kombination von Prasenz- und Distanzphasen, stellte hier den Fokus der Betrach-
tung dar.

Der Lehrgang Abitur-Online wurde im September 2002 zunachst als Modellpro-
jekt eingefiihrt und sollte zu diesem Zeitpunkt als «Beitrag zur Entwicklung einer
neuen Lernkultur in der Erwachsenenbildung verstanden werden, der verstarkt auf
eigeninitiatives Lernen setzt und zugleich die Moglichkeiten der elektronischen Me-
dien, insbesondere des Internets nutzt» (Suhrig 2013, 11). Er bietet erwachsenen
Lernenden die Mdoglichkeit, das (Fach-)Abitur nachzuholen, und wurde nach der
ersten Erprobung (2002/2003) sowie einer landesweiten Pilotphase (2003/2004) ab
2007/2008 in das Angebot der nordrhein-westfadlischen Weiterbildungskollegs ein-
gebunden (Weber und Weber 2004, 15). Grundlegend fiir den Lehrgang Abitur-Online
ist die Veranderung der Struktur von Lernangeboten durch eine Kombination von
Distanz- und Prasenzphasen. Etwa die Halfte der Unterrichtszeit erfolgt im Présenz-
unterricht (zwei Tage in der Woche, in der Regel werktags abends, Weiterbildungs-
kollegs in NRW o0.J.; Nagel 2021, 33; QUA-LiS NRW 2023). Die andere Halfte der Zeit
im Lehrgang wird als Distanz- bzw. Selbstlernphase der Studierenden® beschrieben,
also als asynchroner Unterricht, der durch die Lernenden selbst organisiert und ak-
tiv gestaltet werden muss (Weiterbildungskollegs in NRW o.J.; Nagel 2021, 33). In
der Distanzphase wird zumeist mittels der Lernmanagementplattform Moodle gear-
beitet (ebd.). Der Bildungsgang richtet sich zielgruppenspezifisch an Lernende, die

1 Im Zweiten Bildungsweg werden die Lernenden zumeist als Studierende adressiert.
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einen hohen Grad an zeitlicher und raumlicher Flexibilitat bendtigen, um Lernpha-
seninihren (Berufs-)Alltag integrieren zu kénnen (ebd., 34), insbesondere Berufsta-
tige sowie Personen mit Care-Verpflichtungen (QUA-LiS NRW 2023).

Bereits deutlich vor der Covid-19-Pandemie verfiigten die den Lehrgang Abitur-
Online anbietenden Schulen somit tiber Erfahrungen in der Konzeption und Durch-
fihrung eines Blended Learning-Formats zum Erwerb eines allgemeinbildenden
Schulabschlusses. Im Rahmen des Projekts DigiGO bot sich damit die besondere
Moglichkeit, die Planungs- und Gestaltungsentscheidungen von Lehrkraften im
Kontext von Blended Learning-Szenarien des Regelbetriebs herauszuarbeiten.?

3. Forschungsfrage und methodisches Vorgehen

Mit Blick auf die in Abschnitt 1 skizzierten Leerstellen in der empirischen Erfor-

schung von Planungsentscheidungen von Lehrpersonen im Allgemeinen und im

Kontext von Blended Learning-Angeboten im Besonderen lautet die ausgewdhlte

Forschungsfrage fiir den vorliegenden Beitrag wie folgt:

RQ1l: «Welche Orientierungen in Bezug auf die Planung und Gestaltung von Blen-
ded Learning-Angeboten lassen sich bei Lehrkraften identifizieren?»

Ziel ist es aufzuzeigen, wie die in 1. ausgewiesenen Erwartungen an und Heraus-
forderungen von Blended Learning-Szenarien im schulischen Regelbetrieb wahrge-
nommen und umgesetzt werden - und warum. Dabei stellen Orientierungsmuster
(z.B. Bohnsack 2012) einen Erklarungsansatz fiir die Bewertungen von Blended
Learning durch die Lehrkréfte dar.

Think alouds bieten einen vielversprechenden Ansatz, um Zugang zu den Ori-
entierungen und Begriindungen/Begriindungsmustern von Lehrkraften im Kontext
von Unterrichtsplanungen zu erhalten (Konrad 2010). Im DigiGO-Projekt betrachte-
ten Forschende und Lehrpersonen gemeinsam die Kurskonzeptionen in Moodle und
letztere wurden gebeten, ihre eigenen Gedanken und Entscheidungen in Bezug auf
die Gestaltung des Lernangebots und die Verzahnung von Prdsenz- und Distanzpha-
sen zu verbalisieren.

Insgesamt wurden im Projekt 16 Lehrkrafteinterviews geflihrt, deren durch-
schnittliche Lange 81 Minuten betrdgt. Neben den Think Alouds, die fast die Half-
te der Gesprachszeit bestimmen, wurden in den Interviews berufsbiographische
Aspekte, die Zusammenarbeit in Abitur-Online, Erwartungen an das Lehren und
Lernen im Blended Learning-Lehrgang und wahrgenommene Herausforderungen
im Zuge der Umsetzung besprochen. Diese zusatzlichen Themen wurden vor allem

2 Damitunterscheidet sich Abitur-Online von den wahrend der pandemiebedingten Einschrankung statt-
findenden Online- und Hybridveranstaltungen in Schulen, die sich im Sinne des Emergency Remote
Teaching (Code et al. 2020) durch ihren Notfallcharakter und die oftmals fehlende didaktische Planung
auszeichneten.
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zur Kontextualisierung der Ergebnisse aus den Think Alouds verwendet. Angelehnt
an die Dokumentarische Methode (Nohl 2017) wurden nach der Transkription und
Anonymisierung in einem Team von drei Forschenden fiir alle 16 Interviews eine
formulierende und reflektierende Interpretation sowie eine zusammenfassende
Fallbeschreibung verfasst (vgl. Aguado 2016, 253). Anschliessend wurden liber den
Weg des Vergleichs (Nohl 2017, 37) minimale und maximale Kontraste zwischen den
einzelnen Fallen bestimmt. Im nachfolgenden Abschnitt erfolgt die Darstellung aus-
gewadhlter Ergebnisse der komparativen Analyse von zwei kontrastiven Fallen.

4. Einblick in die Ergebnisse: Komparative Fallanalyse

Um im Rahmen eines Artikels einen Einblick in die Komparative Fallanalyse zu er-
moglichen und gleichzeitig einen Uberblick (iber die Vergleichsdimensionen zu
geben, ist an dieser Stelle ein Vergleich von zwei besonders stark kontrastieren-
den Fallen gewinnbringend. Dieser Einblick in die Ergebnisse der komparativen
Fallanalyse erfolgt in einem Dreischritt: Unter Riickgriff auf Passagen dichter Be-
schreibung erfolgt zunachst (1) eine knappe Darstellung der beiden ausgewahlten
Falle unter Einbezug berufsbiografischer Aspekte, die sodann (2) anhand der beiden
Vergleichsdimensionen «Vorstellungen zur Strukturierung im Kontext von Blended
Learning» und «Verantwortungszuschreibung» miteinander kontrastiert werden.
Anschliessend werden (3) die weiteren 14 Interviews hinzugezogen, um die sich aus
dieser Analyse ergebenden Aufféalligkeiten mit Blick auf das gesamte Interviewma-
terial einzuordnen.

4.1 Der Fall Bianca®
Bianca entschied sich bereits friih in ihrem Berufsweg fiir den Lehrgang Abitur-On-
lineund ist trotz einer anfanglich kritischen Grundhaltung gegeniliber dem Lehrgang
durchgehend in diesem verblieben. Direkt nach ihrem Referendariat begann sie ihre
Arbeit in Abitur-Online und hat lber die Jahre zahlreiche Zusatzfunktionen {liber-
nommen. Im Lehrgang unterrichtet sie das Fach Englisch. Zentral ist fiir den Fall
Bianca die Orientierung an (fach-)didaktischen Konzepten bei der Integration der
Blended Learning-Anteile in Abitur-Online:
«Und da miissen halt sowohl didaktische als auch Fachkon/ ah, didaktische
Konzepte. Das finde ich total wichtig, ahm, dass man sich fragen muss, was
bedeutet das denn fiir mein Fach. Und, dhm, ja, das wiirde ich mir wiinschen,
dass es einen Austausch dariiber gibt. Ahm, ich weiss nicht, inwiefern Sie
jetzt zum Beispiel diese TUN-Konferenz kennen, das ist fir mich genau das,
was eigentlich gefragt ist, ne, also Fachkrafte, die sich darliber austauschen,

3 Alle Namen wurden anonymisiert.
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was das KONKRET BEDEUTET fiir Unterricht, fiir Fachunterricht, wenn ich
bestimmte, ahm, Apps oder verschiedene digital/. Also das geht natiirlich so
weit, dass man sich auch fragt, dh, was bedeutet das eigentlich, ist es fiir die
Zukunft von Lernen auch so im Hinblick auf Aufgabenformate und so weiter»
(Interview Bianca, Pos. 31).

Neben einer Orientierung an der eigenen Fachlichkeit ist bei ihrer Bearbeitung
der Integration von Blended Learning-Anteilen in Abitur-Online vor allem ihr An-
spruch an die einzelnen Lehrpersonen auffallig, die sich ihrer Meinung nach nicht
nur mit der Frage der Integration von Blended Learning beschaftigen missten, son-
dern allgemein die Integration digitaler Technologien in den Fachunterricht disku-
tieren sollten. Der Bezug auf die TUN-Konferenz* zeigt exemplarisch den Fokus der
Befragten auf kollegiale Kooperation, aber auch den hohen Anspruch, den sie an
sich selbst sowie an ihre Kolleginnen und Kollegen stellt. So setzt TUN massgeblich
auf die Eigeninitiative der Teilnehmenden und ist weniger als Fortbildungsmassnah-
me denn als Diskussions- und Austauschforum angelegt - ein Anspruch, der insbe-
sondere auch in den von ihr selbst besuchten Fortbildungen fiir Abitur-Online haufig
nicht durch ihre Kolleg:innen erfiillt werden kann (s. auch Abschnitt 4.3).

4.2 Der Fall Corinna

Corinna wollte bereits als Kind den Lehrberuf ausiiben, hat nach dem Studium aller-
dings einen Bruch in ihrer Biografie erlebt, der ihr den Wunsch genommen hat, die
Tatigkeit als Lehrkraft fortzufiihren. Der Bruch wird in der Auseinandersetzung mit
«verhaltensauffélligen Kindern» (Pos. 4) beschrieben, die ihr klargemacht habe, dass
der Lehrberuf nicht das Richtige fir sie sei. Sie beschreibt in ihren berufsbiografi-
schen Ausfiihrungen, wie sie sich nach dieser fiir sie pragenden Erfahrung explizit fur
einen nicht-padagogischen Beruf entschieden und anschliessend fiir mehrere Jahre
als IT-Consultant gearbeitet hat. Die Riickkehr an die Schule hat sie dennoch nie
ausgeschlossen, allerdings kam fiir sie nur ein Weiterbildungskolleg infrage, da sie
auch aufgrund ihrer negativen Erfahrungen nach Selbstaussage erzieherische Tatig-
keiten ablehnt. Abitur-Online biete fiir sie die Moglichkeit, im Erwachsenenkontext
zu lehren und zugleich ihre technischen Erfahrungen einzubringen. Sie unterrichtet
hier das Fach Mathematik. Wie bei Bianca bildet bei Corinna die fachliche Perspek-
tive eine zentrale Orientierung fir die Integration der Blended Learning-Anteile. Zu-
gleich driickt sich die beschriebene Bildungsbiografie in ihrer Praxis deutlich aus:

4 «TUNn» steht fiir «Transformieren - Unterricht entwickeln - Netzwerken». TUN-Konferenzen (bzw. «Un-
konferenzen») sind eine Initiative von Akteur:innen der Lehrerfortbildung und fokussieren sich auf die
Gestaltung der «digitalen Transformation von Schulen», siehe auch https://barcamps.eu/TUN23/.
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«Ahm, genau, der Hauptgrund fiir das Weiterbildungskolleg war dann an der
Stelle, dass ich (..) nicht erziehen muss, dass ich eigentlich/ meine einzige pa-
dagogische Arbeit darin eigentlich basiert, dass ich ein, ein Unterrichtsklima
schaffen muss, damit wir alle gut lernen kdnnen. Aber dass ich eben nicht der-
jenige bin, der fiir Wohl und Wehe und Lebensperspektiven zustandig ist und
mit Eltern Uber Situationen diskutieren muss, wo die Eltern gar nicht dabei
waren, sondern das mit den Schiilern direkt kldaren kann. Ja, so bin ich dahin
gekommen» (Interview Corinna, Pos. 4).

In ihrer Begriindung flir den Lehrgang zeigt sich ihre explizite Ablehnung einer
erzieherischen Tatigkeit, die sich fiir sie zum einen in der Verantwortung fiir Wohl
und Wehe, zum anderen in der Auseinandersetzung mit Erziehungsberechtigten aus-
driickt. Diese Ablehnung und das daraus resultierende Rollenverstandnis driicken
sich auch in den Planungsentscheidungen im Kontext von Blended Learning aus und
werden vor allem in den ausgewdhlten Vergleichsdimensionen deutlich.

4.3 Vergleichsdimension «Vorstellungen zur Strukturierung im Kontext von Blended
Learning»
Die erste Vergleichsdimension betrachtet eine spezifische Koppelung von Digitalitat
und Blended Learning, die ihren Niederschlag in Planungs- und Gestaltungsent-
scheidungen findet. In den Interviews zeigt sich an entsprechenden Stellen, inwie-
weit Lehrkrafte in ihren Planungsentscheidungen Aspekte der Digitalitat bertick-
sichtigen. Dieser abstrakte Punkt lasst sich an einer Aussage Biancas illustrieren.
Sie berichtet im Interview von ihrer Frustration in Bezug auf besuchte Fortbildun-
gen, bei denen oft technische Grundlagen in den Mittelpunkt gestellt wiirden:
«Ich glaube, so weit geht es da liberhaupt noch gar nicht, selbst bei meiner
Fortgeschrittenen-Fortbildung, ah, ging es eigentlich uberhaupt nicht um
Blended Learning-Aspekte, sondern wirklich um technische Aspekte. Also, ja,
man muss sich da vorstellen, da sind einige Lehrkrafte, &h, an anderen Schu-
len, wo auch altere Leute, die gar keinen Bezug zu Technik haben, gezwungen
werden, Abi-Online zu machen. Und/ also, da war selbst im fortgeschrittenen
Seminar eine Dame, die in Ohnmacht gefallen ist, als sie festgestellt hat, sie
kann im Browser verschiedene Tabs 6ffnen. Sie hatte halt immer/ sie dachte
sie/ es gibt nur einen Tab, und sie musste immer dann schliessen. Und dann
musste sie wieder zuriick, zu der Seite, wo sie vorher war. [...] Ne, also, (.)
wenn man auf diesem Niveau halt Fortbildung macht, dann weiss man, wie
lange es dauert, bis man wirklich zu didaktischen Aspekten kommt» (Inter-
view Bianca, Pos. 29).
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Auffallig ist zunachst die fast schon stereotypische Beschreibung einer alteren
Kollegin, der grundlegende Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien zu fehlen
scheinen. Wie an anderen Stellen beschreibt Bianca die Situation humorvoll Gber-
spitzt, «die in Ohnmacht gefallen ist», bringt hier - anders als in Abschnitten zu den
Studierenden (siehe 4.4) - aber auch ihre Frustration zum Ausdruck. Die Frustration
bezieht sich auf das Niveau der von ihr besuchten Fortbildung. Interessant ist dabei,
dass sie das Niveau daran festmacht, dass zunachst ausschliesslich technische As-
pekte fokussiert worden seien, und wie lange es deswegen dauere, «bis man wirklich
zu didaktischen Aspekten kommt». Bianca unterscheidet hier zwischen technischen
und «wirklich didaktischen» Aspekten, wobei letztere fiir sie hohere Relevanz zu ha-
ben scheinen. Im weiteren Verlauf fiillt sie schliesslich auch inhaltlich, was diese
didaktischen Aspekte fiir sie bedeuten und fiihrt dabei neben der Aufgaben- und
Stundenplanung auch Fragen der Fach-, Unterrichts- und Priifungskulturen ins Feld.
Die Relevanz dieser weiten Betrachtung von Aspekten der Digitalitat (in Abgrenzung
zu der Fokussierung auf technische Aspekte) fiir die Kursplanung wird vor allem im
Kontrast zu Corinna deutlich. Auch Corinna beschéftigt sich mit der didaktischen
Einbettung der Distanzphase, orientiert sich dabei aber an einem anderen Bild von
Digitalitat. Im folgenden Ausschnitt spricht sie liber die Machbarkeit von Blended
Learning in Regelschulen:

«Ja, esisteinfach die Fr/ esist die Frage was will die Politik, solange die Politik
die Kinder in der Schule betreuen will, um/ (..) und das im klassischen Un-
terrichtsrahmen, dhm, solange macht so eine digitale Lernform wenig Sinn,
weil die ist flir die Lehrer dann aufwendig und ein Add-on zu ihrem normalen
Unterricht [...]. Ahm, (..) aber das werden die Lehrer auch nur begrenzt ma-
chen, wenn es zur normalen Arbeitszeit hinzukommt. (...) Immer, wenn ich mir
jetzt vorstelle, ich ha/ bin normaler Lehrer an einer norma/ am besten noch
Geschichtslehrer mit nur Zwei-Stunden-Kursen, um auf mein Unterrichtspen-
sum zu kommen, habe ich also zwdlf Kurse, (...) mh, dann pflege ich nicht fiir
jeden Geschichtskurs noch einen Moodle-Kurs PARALLEL zu meinem norma-
len Unterricht» (Interview Corinna, Pos. 135).

Relevant fiir die Strukturierung von Blended Learning-Angeboten ist in diesem
Ausschnitt vor allem die bindre Kontrastierung von «klassischen Unterrichtsrah-
men» und digitalen Lernformaten. Letzteres kdnne «PARALLEL» zu dem «normalen
Unterricht» gefiihrt werden, was die beiden Bestandteile (klassischer Unterricht
und digitales Lernformat) als separate Formate darstellt. Nicht nur zeigt sich damit
ein verengtes Bild von Digitalitat (Kiipliice 2024, 73), es widerspricht zugleich einem
Konzeptvon Blended Learning, in dem sich Distanz- und Prasenzphasen explizit auf-
einander beziehen und beeinflussen (Garrison und Kanuka 2004). Diese Beobach-
tung liefert wiederum in Corinnas Kursstrukturierung einen Erklarungsansatz fir
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ihre Planungsentscheidungen, in denen sie die Distanzphase vor allem als fehlende
Prasenzzeit charakterisiert (die Halfte der «<normalen Unterrichtszeit» wird zuguns-
ten erhohter Flexibilitat in Distanz verlagert), die sie substituieren muss und die als
reine Ubungsphase fungiert:
«normalerweise mach ich’s aber, dass ich’s im Unterricht erklare und, dhm,
die Schiiler in der Distanzphase eigentlich nur iben, weil bisher fast immer,
wenn ich es andersrum gemacht habe, haben sehr, sehr viele die Aufgaben
nicht geschafft» (Corinna, Pos. 73).

Die Distanzphase ist hier der Prasenzphase in der Wertigkeit klar untergeordnet,
und hat ausschliesslich eine wiederholende und nachbereitende Funktion, «ansons-
ten ist eigentlich alles vorbereitet aus dem Unterricht» (ebd.). Die Distanzphase wird
ausserdem charakterisiert durch eine fehlende Zugriffsmoglichkeit, «wédhrend, dh,
es natlirlich, wenn die Schiiler zu Hause sitzen und die auf Auf/, ne, Aufgabe machen,
dann, (kurzes Auflachen) ja, dann ist’s deren Sache» (Pos. 131). Daraus resultiert fiir
sie die Angst, Studierende wiirden durch eine mangelhafte Bearbeitung der Aufga-
ben abgehangt, «weil einem die Ubung fehlt oder die Einarbeitung fehlt» (Pos. 51). Die
beschriebenen Punkte sorgen insgesamt dafiir, dass das Blended Learning-Angebot
hier kein Ausdruck von Digitalitat ist, sondern als defizitdre und belastende, tech-
nisch mediierte Substitution der Prasenz wahrgenommen wird.

4.4 Vergleichsdimension «Verantwortungszuschreibung»
In der zweiten Vergleichsdimension, der Verantwortungszuschreibung, bearbeiten
die Lehrkréafte das Spannungsverhaltnis zwischen ihrer eigenen Rolle als Lernan-
gebotsbereitstellende und der erwarteten Selbststandigkeit der Studierenden als
freiwillige Angebotsnutzende. Im folgenden Interviewausschnitt geht es um die
Schwierigkeiten, die die Studierenden anfangs mit dem eigenstdndigen Arbeiten ha-
ben, also der hohen Anforderung an selbstreguliertes Lernen im Rahmen von Blen-
ded Learning-Angeboten, die bereits in Abschnitt 1 betont wurde. Die Problematik
wird von fast allen Lehrpersonen aufgegriffen, der Umgang unterscheidet sich gera-
de zwischen den beiden Beispielfallen aber stark. So beschreibt Bianca:
«ah, ich glaube, der Groschen fallt da am Anfang noch nicht, weil die noch
nicht genau verstehen, wovon man da redet, das muss halt immer wieder ge-
sagt werden. Und ich hatte jetzt diese Woche mich nochmal mit den anderen
Lehrern aus dem Kurs zusammen, dh, gesetzt und gesagt, wir miissen mal
das nochmal absprechen und das nochmal ALLE GEMEINSAM kommunizieren,
dass sie gerade in diesem Erstsemester viel zu viel machen und sinnvoller
entscheiden miissen, selbstverantwortlicher entscheiden missen, was ma-
cheich und was mach ich nicht?» (Interview Bianca, Pos. 48).
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Bianca beginnt den Abschnitt damit, dass sie es als Selbstverstandlichkeit be-
zeichnet, dass Distanzphasen die Studierenden zu Beginn von Abitur-Online vor He-
rausforderungen stellen. Dass diese eigenstandig arbeiten miissen, muss am Anfang
«haltimmer wieder gesagt werden». Gleichzeitig wird die Aussage liber die Redewen-
dung «der Groschen fdllt da am Anfang noch nicht» aufgelockert. Bianca nimmt ihre
Verantwortung gegeniiber den Studierenden an und betrachtet es als ihre Aufga-
be, diese beim Einstieg in den Blended Learning-Lehrgang zu unterstitzen. Dari-
ber hinaus weitet Bianca den verantwortlichen Personenkreis auf ihre Kolleginnen
und Kollegen aus, die sie aktiv in diese Aufgabe einbezieht. Der Nachdruck, den sie
diesem Schritt verleiht - «ALLE GEMEINSAM» - passt dabei zu friiheren Aussagen
Biancas, in denen sie die Kollaboration als wichtigsten Faktor in der Digitalitat be-
zeichnet (vgl. die Betonung der TUN-Konferenz in Pos. 31).

Da Bianca ihre Verantwortung fiir die Lernenden annimmt, ist die Fahigkeit zum
selbstorganisierten Lernen fiir sie keine von Anfang an bestehende Voraussetzung,
um an Abitur-Online teilzunehmen, sondern muss explizit durch sie gefordert wer-
den. Diese Orientierung wird auch in ihrer Kursplanung deutlich, in die sie gerade
zu Beginn aktiv unterstiitzende und kontrollierende Elemente einbaut und Bearbei-
tungsprioritaten mit den Studierenden bespricht.

Auch Corinna verweist im Interview darauf, dass Studierende gerade zu Beginn
Probleme mit dem selbststéandigen Arbeiten in den Distanzphasen haben. Im fol-
genden Gesprdachsausschnitt wird nicht nur eine fachliche Orientierung, sondern
auch ein Kontrast im Umgang verglichen mit Bianca deutlich.

«Das heisst, dann werden, ne, und dann hat man die nachste Liicke, weil man
das nicht versteht, weil man, weil einem die Ubung fehlt oder die Einarbei-
tung fehlt. Manchmal sage ich dann auch immer, gucken Sie sich aber wenigs-
tens die Aufgabe an, weil ohne die haben Sie nachste Woche Probleme, wenn
esirgendwie geht. Aber im Endeffekt sind die ja selbst verantwortlich. Ne, die
wollen ja Abi machen» (Interview Corinna Pos. 51).

Corinna berichtet von den Schwierigkeiten ihrer Studierenden, sich an die Dis-
tanzphasen von Abitur-Online zu gewohnen. Insbesondere bemangelt sie, dass die-
se die Distanzaufgaben nicht zur Selbstkontrolle nutzten und entsprechend bei Pro-
blemen auch keine Hilfe suchten. Sie reagiert darauf zunachst mit einem Punkt, der
gut zu ihrem generellen Verstiandnis des (Schul-)Fachs Mathematik passt. Ahnlich
wie an anderen Stellen des Interviews, in denen sie davon spricht, dass die Aufgaben
in der Distanz nicht zu schwer sein diirften, weil diese fiir die Studierenden in der Ma-
thematik eine grosse Hiirde bedeuten wiirden, verbalisiert sie hier, wie schnell Stu-
dierende in dem Bereich abgehdngt werden kénnten, «und dann hat man die néchste
Liicke». Ihre so geartete Sorge bringt sie in eine bittende und verhandelnde Positi-
on, «gucken Sie sich aber wenigstens die Aufgabe an». Corinna steht hier vor einer
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didaktischen Herausforderung: Sie sieht die Aufgaben als fiir das Fach unbedingt
notwendig an, die Studierenden bearbeiten diese aber nicht zu ihrer Zufriedenheit.
In ihrem Umgang mit der Herausforderung wird ihr geringes Verantwortungsemp-
finden gegeniliber den Studierenden deutlich; die Studierenden sollen selbst dafiir
sorgen, nicht abgehangt zu werden, indem sie die Aufgaben «wenigstens» anschau-
en. Damit werden mogliche Griinde fiir die fehlende Bearbeitung der Aufgaben nicht
eruiert (Sind die Aufgaben zu schwer? Haben die Studierenden keine Zeit fiir die Auf-
gaben? Verstehen die Studierenden die Relevanz der Aufgaben nicht?). Gleichzeitig
passtihr Umgang mit der Thematik zu ihrer Orientierung an einem Verantwortungs-
bild, welches bereits in ihrer berufsbiografischen Beschreibung deutlich wurde. Die
Verantwortung wird auf die Studierenden (als erwachsene Personen) libertragen,
Corinna sei nicht fiir «Wohl und Wehe» (vgl. Pos. 4) verantwortlich. Mit ihrer Begriin-
dung «Aber im Endeffekt sind die ja selbst verantwortlich. Ne, die wollen ja Abitur
machen» zieht sie sich selbst aus diesem Anspruch heraus.

4.5 Kontextualisierung des Fallvergleichs mit den weiteren Ergebnissen

Auch wenn der beispielhafte Fallvergleich des vorangehenden Abschnitts auf ein-
zelne Aspekte beschrankt bleiben musste, bietet er einen ersten Einblick in die Ori-
entierungen der beiden Lehrkrafte bezliglich der Planung und Strukturierung ihrer
Blended Learning-Kurse im Lehrgang Abitur-Online. Dabei wird deutlich, dass neben
fachlichen und klientelbezogenen Orientierungen auch Fragen der Bewertung von
Prasenz- bzw. Distanzphase eine Rolle spielen. Dies kann die Betrachtung aller Falle
im Projektkontext verdeutlichen, die einen Zusammenhang zwischen der Selbst-
und Rollenwahrnehmung, den Vorstellungen von Digitalitat und der Gestaltung des
Blended Learning-Angebots andeutet. Zu diesem Zweck lassen sich die Lehrkraf-
te in einem Moglichkeitsraum (Stalder 2021, 4) in Bezug auf die Kursplanung und
-strukturierung in Abitur-Online einordnen (Abb. 1).
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Abb. 1: Moglichkeitsraum Abitur-Online.

Der Moglichkeitsraum ergibt sich durch die Orientierungen der Lehrkrafte, die
zuvor in den beiden Vergleichsdimensionen gegeniibergestellt wurden. Die X-Achse
bildet die Orientierung zwischen streng eigenverantwortlichem Arbeiten einerseits
und unterstilitzend-kollaborierendem Arbeiten andererseits ab (Vergleichsdimensi-
on Verantwortungszuschreibung). Die Y-Achse symbolisiert die Bewertung der Dis-
tanzphase zwischen Ubungs- und «Hausaufgabenphase» und ihrer Wahrnehmung
als eigenstandige und gleichwertige Lernphase (Vergleichsdimension Vorstellungen
zur Strukturierung im Kontext von Blended Learning).

Bei Betrachtung der beiden Lehrkrafte aus dem Fallvergleich zwischen Bianca
und Corinna (grau dargestellt) lasst sich Bianca vergleichsweise weit rechts oben im
Moglichkeitsraum verorten. So wurde in den Beispielen deutlich, dass diese Befrag-
te starker Verantwortung fiir den Lernerfolg ihrer Lernenden tibernimmt als Corinna
und dass sie die Online-Phasen weniger als rein technisches Add-On betrachtet. Co-
rinna nutzt die Distanzphasen hingegen vor allem als eigenverantwortliche Ubungs-
und Hausaufgabenphasen. Auch die weiteren 14 Lehrkrafte, mit denen Interviews
gefiihrt wurden, kann man in den Méglichkeitsraum einordnen (hier schwarz darge-
stellt). Trotz der teils deutlichen Unterschiede zwischen den verschiedenen Fallen
fallt dabei vor allem eines auf: Ein grosser Teil des Mdglichkeitsraums bleibt noch
ungenutzt, hier schraffiert dargestellt. Dies mag flir den rechten Teil der X-Achse
durch die Klientel von Abitur-Online begriindet sein, denn oftmals wird die eigenver-
antwortliche Arbeit durch die erwachsenen Lernenden begriindet. Die Unterstiit-
zung durch die Lehrkraft wird dabei moglicherweise durch die wahrgenommenen
Interessen der Studierenden und die Selbstbeschreibung von Abitur-Online (maxi-
male Eigenstandigkeit und Flexibilitat) begrenzt.
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Mit Blick auf die Y-Achse zeigt sich in den Interviews, wie Vorstellungen von Blen-
ded Learning und Digitalitat im Allgemeinen mit der Planung der Distanzphasen in
Verbindung stehen kdnnten. Das wird besonders bei Corinna evident, die zwischen
«analoger», wertvoller Prasenzphase und einer digitalen, defizitdren Distanzpha-
se unterscheidet. Indem sie die Distanzphase als Hausaufgabenphase versteht,
schrankt sie den Moglichkeitsraum in ihrer Planung ein. Mit Blick auf die Planungs-
entscheidungen im Blended Learning-Lehrgang lassen sich die beispielhaft gezeig-
ten Variationen des Selbst- und Rollenverstandnisses und der wahrgenommenen
Ungleichwertigkeit der Phasen in Verbindung setzen. Diese differenten Ausdeutun-
gen scheinen zu beeinflussen, wie der Moglichkeitsraum im Kontext von Planung
und Ausgestaltung wahrgenommen wird und welcher Raum ungenutzt bleibt.

5. Blended Learning - (mehr als) Prasenzunterricht mit erweiterter
Hausaufgabenphase?

Planungs- und Gestaltungsentscheidungen von Lehrkrédften sind insbesondere
in Bezug auf die Realisierung von Blended Learning-Angeboten bislang wenig er-
forscht. Dies war Anlass fiir das Projekt DigiGO, das erforschte, wie an Schulen des
Zweiten Bildungswegs ein Blended Learning-Lehrgang zum Erwerb eines allgemein-
bildenden Schulabschlusses gestaltet und genutzt wird. Ausgewahlte Ergebnisse
der Analyse von Orientierungen der Lehrkradfte im Kontext von Planungsentschei-
dungen waren Gegenstand des vorliegenden Artikels.

Der Blick auf die Orientierungen und den entstehenden Moglichkeitsraum bietet
einen Erklarungsansatz fiir die Frage, warum sich auch nach zwanzig Jahren Abitur-
Online Planungsentscheidungen beobachten lassen, in denen die Distanzphase ge-
trennt von der Prasenz und als individuelle Hausaufgabenphase betrachtet wird, in
der Digitalitat die Rolle einer technikzentrierten und defizitdren Substitution der
Prasenz einnimmt. Die Préasenzphase wiederum soll die wahrgenommenen Defizite
der Distanzphase ausgleichen. Diese Betrachtungsweise wird am Beispielfall Corin-
na besonders deutlich. Die beiden Beispielfadlle geben Hinweise darauf, dass auch
die eigenen bildungs- und berufsbiografischen Pragungen die Erwartungen an und
wahrgenommenen Hindernisse von Blended Learning beeinflussen und in der Fol-
ge ebenso flr die Ausgestaltung von Lernangeboten relevant werden kdnnten. Die
Betrachtung des Interviewmaterials deutet darauf hin, dass die eingangs dargestell-
ten Erwartungen an Blended Learning - zumindest in der Breite - nicht eingeldst
und Potenziale nicht ausgeschopft werden. Dies lenkt den Blick auf die Frage, wie
Lehrkrafte Distanzphasen im Blended Learning auch jenseits einer substituieren-
den Hausaufgabenphase bewerten und entsprechend ausgestalten konnen. Die
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Befunde aus dem Projekt DigiGO zeigen, dass Erfahrung alleine dafiir nicht ausreicht
und Infrastruktur zwar eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung fiir die
Gestaltung von lernforderlichen digitalen Angeboten darstellt.

Gleichzeitig konnen Falle wie der von Bianca vielleicht erste Hinweise geben,
wie es gelingen konnte, Potenziale von Blended Learning (zukiinftig) weiter aus-
zuschépfen, indem didaktische Uberlegungen nicht auf technische Aspekte be-
schrankt bleiben, Distanzphasen als gleichwertige und bewusst zu gestaltende Pha-
sen anerkannt werden und ein Fokus auf die Anleitung und Begleitung von selbstor-
ganisiertem Lernen gelegt wird. Dies wirft jedoch auch die Frage auf, wie der Dialog
in Bezug auf die Planung und Gestaltung von Blended Learning-Szenarien gestarkt
und Lehrkrafte hier gezielt unterstiitzt werden konnen. Es zeigt sich mit Blick auf
Planungsentscheidungen von Lehrenden im Allgemeinen und beziiglich von Blen-
ded Learning-Szenarien im Speziellen entsprechend noch ein weitreichendes For-
schungsdesiderat, das zukiinftig verstarkte Aufmerksamkeit erfahren sollte.
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Zusammenfassung

Ein stédrkeres Zusammenwirken von Bildungsforschung und Bildungspraxis wird anhal-
tend gefordert, jedoch erschweren unterschiedliche Systemlogiken diese Zusammenar-
beit. Zudem ist unklar, wie solch ein Zusammenwirken aussehen kann. Diese Studie un-
tersucht Praktiken des Wissenstransfers in Forschungsprojekten zu Bildung und Digitali-
sierung und unterscheidet dabei unidirektionale und bidirektionale Kommunikationsfor-
mate des Wissenstransfers. Im Rahmen des BMBF-Metavorhabens Digitalisierung im Bil-
dungsbereich (Digi-EBF) wurden Forschende zur Mitte und zum Ende der Projektlaufzeit
zu ihrer Nutzung von verschiedenen Kommunikationsformaten mit der Praxis befragt. Die
Daten wurden auf Teilprojektebene aggregiert (N=89-98) und mittels Korrelationen ana-
lysiert. Ergebnisse zeigen, dass zum Ende einer Projektlaufzeit eine intensivierte Kommu-
nikation der Projekte mit der Praxis zu beobachten ist. Unidirektionale Formate weisen
dabei eine hohere Frequenz auf als bidirektionale Formate. Der Nutzen des Austauschs
wurde als héher wahrgenommen, wenn bidirektionale Formate zum Einsatz kamen. Wir
diskutieren die Nutzung von uni- und bidirektionalen Formaten des Wissenstransfers als
eine Chance, das Zusammenwirken zwischen Bildungspraxis und Bildungsforschung zu
gestalten. Uni- und bidirektionale Formate verfolgen unterschiedliche Ziele und sind in-
sofern auf die Anlage eines Forschungsprojekts abzustimmen.

Uni- And Bidirectional Knowledge Transfer. How Do Research Projects on
Digitalisation Communicate with Educational Practice?

Abstract

Stronger collaboration between educational research and practice is consistently
called for, but different system logics hinder such collaboration. Moreover, it remains
unclear what such collaboration could look like. This study examines knowledge transfer
practices in research projects on education and digitalisation. It distinguishes between
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unidirectional and bidirectional communication formats of knowledge transfer. As a
part of the BMBF-funded «Metavorhaben Digitalisierung im Bildungsbereich» (Digi-
EBF), researchers were surveyed at mid-term and at the end of the project on their use
of different communication formats with practitioners. The data were aggregated at
sub-project level (N=89-98) and analysed using correlations. The results suggest that
towards the end of a project, there is an increase in communication between projects
and practitioners. Unidirectional formats are more common than bidirectional formats.
However, the exchange was perceived to be more beneficial when bidirectional formats
were used. We discuss the use of uni- and bidirectional knowledge transfer formats as an
opportunity to shape the interaction between educational practice and research. Uni-
and bidirectional formats serve different purposes and should therefore be aligned with
the design of a research project.

1. Einleitung
Das Bildungssystem ist mit einer grossen Anzahl von Herausforderungen konfron-
tiert - darunter die Digitalisierung sowohl in Bezug auf ihre Potenziale als auch die
damit verbundenen Anforderungen (Heinz 2023; Autor:innengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2024; McElvany et al. 2018) - und der gesellschaftlichen Erwartung,
diese erfolgreich zu bewaltigen. Die Bildungsforschung steht gleichzeitig vor der
Frage, wie sie sich hierbei verortet und welchen Beitrag sie zur Bewaltigung dieser
Herausforderungen leisten kann. Insbesondere im Bereich der Mediendidaktik stellt
sich diese Frage mit hoher Dringlichkeit, denn digitale Technologien entwickeln sich
rasant und die Kluft zwischen praktischer Anwendung einer Technologie und rele-
vanten Forschungserkenntnissen ist oft besonders gross (Weingart et al. 2022). Eine
rein analytisch-beobachtende Haltung der Forschung wird der Problematik nur be-
dingt gerecht. Der Einbezug unterschiedlicher Perspektiven und der Austausch von
Erfahrungen hingegen scheint besonders gewinnbringend (z.B. Farley-Ripple et al.
2018). Doch wie lasst sich das Zusammenwirken von Bildungsforschung und -praxis
ausgestalten, damit ein Erkenntnisgewinn flr die Theorie- und Modellbildung in der
Bildungsforschung und gleichzeitig ein Beitrag zur Losung eines praktischen Prob-
lems entsteht? Diese Frage lenkt den Blick auf die Praktiken des Zusammenwirkens
beider Akteure, wie sie Kerres, Sander, und Waffner (2022) beschrieben haben.
Lange Zeit herrschte die Idee vor, in der bildungswissenschaftlichen Forschung
wiirden Erkenntnisse entstehen, die der Bildungspraxis danach bereitgestellt wiir-
den (Ghadiri-Mohajerzad und Schrader 2024). Wissenschaft und Praxis haben dabei
wenige Beriihrungspunkte sowohl in der Gewinnung als auch in der Dissemination
der Erkenntnisse. In den letzten Jahren ist dabei deutlich geworden, dass diese Lo-
gik nicht hinreichend tragfahig ist, um das Verhaltnis von Bildungsforschung und
Bildungspraxis zielflihrend auszugestalten (Rycroft-Smith 2022; Farley-Ripple et al.
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2018; Bauer und Kollar 2023; Grasel 2019; Cooper et al. 2020; Kerres et al. 2022). Zum
einen bemangelt die Praxis, dass Bildungsforschung nicht eng genug an den Fragen
der Bildungspraxis ausgerichtet ist, zum anderen kritisiert die Forschung, dass Bil-
dungspraxis ihr Handeln nicht hinreichend wissenschaftsbasiert, auf dem «Stand
der Forschung» ausrichtet.

Das Bundeministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) fordert deswegen in
einem Grundsatzpapier von 2019, Wissenschaftskommunikation als integralen Be-
standteil von Forschungsprojekten zu definieren und zu fordern (Bundesministeri-
um fiir Bildung und Forschung 2019). Forschende sind aufgefordert, ihre Erkennt-
nisse und Losungen zu «drangenden Fragen unserer Zeit» (Bundesministerium fir
Bildung und Forschung 2019, 2) in den 6ffentlichen Diskurs einzubringen, verstand-
lich und praxisrelevant aufzubereiten und zu kommunizieren. Seit dem Start des
zweiten Rahmenprogramms «Empirische Bildungsforschung» des BMBF kommt der
Transferorientierung von Fordervorhaben eine grosse Rolle zu. Statt einer rein ana-
lytischen Betrachtung von Bildungsprozessen soll ihre gestaltende Entwicklung in
den Vordergrund riicken. An Hochschulen wird daher zunehmend die «third mission»
forciert, die Weiterbildung, Transfer und den Austausch mit der Offentlichkeit als
zentrale Aufgaben neben Forschung und Lehre beschreibt (Koch und Nitzke 2022;
Briihwiler und Leutwyler 2020).

Die Forderung nach einem engeren Zusammenwirken zwischen Forschung und
Praxis ist somit an mehreren Stellen deutlich artikuliert und die Notwendigkeit zur
Zusammenarbeit weitgehend anerkannt. Jedoch wird Zusammenarbeit haufig auf
eine individuelle Einstellungsfrage der Akteur:innen reduziert, auf eine Art Willens-
entscheidung der Akteur:innen zur Kooperation. Dies Ubersieht, dass das Handeln
der Akteur:innen im Bildungs- und im Wissenschaftssystem einer unterschiedlichen
Logik unterliegt und somit der einfache Wille zur Zusammenarbeit nicht hinreichend
ist, um eine Kooperation erfolgreich werden zu lassen (Farley-Ripple et al. 2018).
Deswegen erscheint es notwendig, die Praktiken der Akteur:innen im Zusammen-
wirken genauer zu untersuchen und der Frage nachzugehen, unter welchen Bedin-
gungen dieses erfolgreich sein kann (Rycroft-Smith 2022; Mohajerzad und Diekmann
2024).

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, Einblicke in die Transferaktivitaten von
digitalisierungsbezogenen Forschungsprojekten im Rahmen der BMBF-Forderung
«Digitalisierung im Bildungsbereich» zu geben, um Erkenntnisse zu gewinnen, wie
das Zusammenwirken von Forschung und Bildungspraxis stattfindet. Hierfiir ge-
hen wir den Forschungsfragen nach, (1) welche Kommunikationsformate mit der
Bildungspraxis Forschende in Forschungsprojekten zur Digitalisierung verwenden
und (2) welchen Nutzen sie in der Kommunikation fiir den Erkenntnisgewinn und
die Weiterentwicklung ihrer Arbeit erfahren. Anlehnend an jlingste Diskussionen
zu Transfer (Ghadiri-Mohajerzad und Schrader 2024) gehen wir davon aus, dass
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Kommunikationsformate sowohl eine Wissensvermittlung (unidirektionale Kommu-
nikationsformate) als auch eine Wissenstransformation (bidirektionale Kommuni-
kationsformate) zum Ziel haben kdnnen. Erkenntnisse dariiber, welche Kommuni-
kationsformate von Forschenden genutzt und als hilfreich erachtet werden, kénnen
Implikationen fiir die Ausgestaltung von Wissenstransferprozessen liefern. Dies ist
insbesondere fiir die Mediendidaktik relevant, da dieser Bereich - gepragt durch
schnelllebige technologische Verdanderungen - von einem produktiven Austausch
profitieren kann, um beispielsweise digitale Lern- und Lehrinnovationen erfolgreich
zu implementieren.

2. Die Relevanz von Wissensaustausch zwischen Bildungsforschung und
Bildungspraxis

Die Forderung nach einem starkeren Austausch zwischen Bildungsforschung und
Bildungspraxis geht Jahrzehnte zurlick und wird zugleich anhaltend diskutiert
(Cooper et al. 2019; Hartmann und Kunter 2022). Die Griinde dafiir liegen einerseits
in dem Potenzial, das mit dem Zusammenwirken der Akteursgruppen in Verbindung
gebracht wird, anderseits in der Feststellung, dass dieses Zusammenwirken nicht
selbstverstandlich geschieht (Holzer et al. 2024; Kerres et al. 2022).

Fiir die Bildungspraxis bietet die Einbindung wissenschaftlicher Erkenntnisse
die Moglichkeit, Bildungsprozesse weiterzuentwickeln und hiermit einhergehend
die Bildungsqualitat zu verbessern (Farley-Ripple et al. 2018; Rycroft-Smith 2022).
Lehrkrafte sowie padagogisches Personal konnen bildungswissenschaftliche For-
schung nutzen, um ihr Handeln und ihre Entscheidungen zu reflektieren, zu begriin-
den und anzupassen (Bauer und Kollar 2023; Grasel 2019). Dies fihrt nicht nur zu
innovativen didaktischen Konzepten, sondern kann Moglichkeiten aufzeigen, wie
Lehr-Lernprozesse weiterentwickelt und verbessert werden konnen. Dabei bleibt
faszinierend, wie wenig in der Bildungspraxis und ihrer Entwicklung unmittelbar auf
den Stand der Forschung referenziert wird (Stark 2017; Besa 2024). Aus der Pers-
pektive der Bildungsforschung erscheint eine enge Zusammenarbeit mit der Praxis
gewinnbringend, um Forschungsergebnisse zu generieren, die sowohl relevant als
auch anwendungsorientiert sind (Briithwiler und Leutwyler 2020). Gleichwohl wer-
den die Hiirden zu einer «Forschung im Feld» zusehends schwieriger, was zu Recht
mit Daten- und Persdnlichkeitsschutz begriindet werden kann.

Gerade fiir die Mediendidaktik ist die Zusammenarbeit von Forschung und Pra-
xis wichtig, da dieses Feld durch standige technologische Innovationen und sich
wandelnde Rahmenbedingungen gepragt ist (Weingart et al. 2022). Fiir die Pra-
xis stellt sich die Frage, wie sie in diesem dynamischen Umfeld von aktuellen Er-
kenntnissen und Handlungsempfehlungen der Forschung profitieren kann, um di-
gitale Technologien sinnvoll in Lernkontexte zu integrieren. Gleichzeitig sammeln
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Praktiker:innen in ihrer taglichen Arbeit wertvolle Erkenntnisse - auch als anekdoti-
sche Evidenz oder «<working knowledge» beschrieben (Bauer und Kollar 2023; Farley-
Ripple et al. 2018) - zum Umgang und Einsatz digitalisierungsbezogener Praktiken
und Prozesse, die fiir die Entwicklung von Fragestellungen oder die Interpretation
von Forschungsergebnissen relevant sind. Die Zusammenarbeit zwischen Bildungs-
forschung und -praxis ermoglicht, Einzelfdlle zu diskutieren und zu verstehen, wie
mediendidaktische Ansatze in spezifischen Kontexten funktionieren oder scheitern.
Anders als in anderen Disziplinen, z.B. der Medizin, sind klassische Ursache-Wir-
kung-Beziehungen in Bildungskontexten namlich schwer zu definieren. Bildungs-
prozesse sind selten linear, sondern vielmehr stark kontextualisiert und abhangig
von den beteiligten Menschen und den spezifischen Situationen. Diese Differenz
zeigt sich auch in der Diskussion, inwiefern der Begriff der «Evidenzbasierung» aus
der Medizin in der Bildungsarbeit Giberhaupt zum Tragen kommen kann (Bauer und
Kollar 2023). In Bildungskontexten geht man zunehmend von einem pluralistischen
Evidenzverstandnis aus, das neben randomisierten Kontrollstudien und Meta-Ana-
lysen auch qualitative Studien und Theorien als Evidenzquellen anerkennt (Bromme
et al. 2014). Diese Vielfalt ermoglicht, den spezifischen Kontext und die situativen
Anforderungen padagogischer Praxis zu beriicksichtigen. Forschung dient demnach
nicht als Handlungsanweisung, sondern als unterstiitzender Rahmen fiir evidenzo-
rientiertes oder evidenzinformiertes Denken und Handeln (Kiemer und Kollar 2021;
Brown und Flood 2018). In der Konsequenz erfordert Wissenskommunikation nicht
nur die Vermittlung empirischer Ergebnisse, sondern deren Aufbereitung, sodass sie
verstandlich und in den spezifischen Kontext libertragbar sind (Diery et al. 2020;
Ferguson 2021).

Insgesamtistfestzuhalten,dassim ZusammenwirkenvonBildungsforschungund
-praxis ein Beitrag zu Handlungsentscheidungen in Bildungsinstitutionen und fur
die Gestaltung von Bildungsprozessen entstehen kann. Forschung kann somit glei-
chermassen Erkenntnisse fir die Wissenschaft generieren als auch Einfluss auf Bil-
dungspraxis haben (Ghadiri-Mohajerzad und Schrader 2024; Kerres et al. 2022). Es
bleibt die Frage, unter welchen Bedingungen dies eingelost werden kann.

3.  Wissenstransfer
In der Literatur wird das hier skizzierte Problem primar unter dem Schlagwort Wis-
senstransfer diskutiert, wenngleich der Begriff problematisiert werden kann, weil
er eine unidirektionale Sicht auf das Zusammenwirken von Forschung und Praxis
impliziert: Die Forschung stellt der Praxis Wissen bereit.

Wissenstransfer grundsatzlich bedeutet, Wissen - zum Beispiel aus der Wis-
senschaft - von seinem urspriinglichen Entstehungsort in einen anderen Bereich
oder Kontext zu ibertragen (Brandt 2022). Ubertragung kann hierbei als ein Prozess
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verstanden werden, der sowohl die Ubersetzung und Kontextualisierung von Wis-
sen (Grasel 2019; Spoden et al. 2022) als auch die Rekontextualisierung (Gonser
et al. 2020) sowie die Rekonstruktion (Mohajerzad und Schrader 2022) von Wis-
sen beinhaltet (siehe auch Beyer et al. 2025, 9. Januar). Im Bildungsbereich geht
es somit um die Frage, wie Forschungswissen erfolgreich in die Bildungspraxis,
aber auch in die Bildungsadministration, die Bildungspolitik und die allgemeine
Zivilgesellschaft transferiert und dort angewendet werden kann. Neben Wissen-
stransfer finden sich zahlreiche verwandte Konzepte im deutschen (z.B. Wissens-
vermittlung, Wissensdiffusion, Wissensaustausch) sowie im internationalen Raum
(z.B. knowledge mobilization, knowledge brokering), die oftmals nicht differenziert
betrachtet, sondern synonym verwendet werden (Rycroft-Smith 2022). Insbeson-
dere die englischen Begrifflichkeiten deuten auf die historische Entwicklung hin,
die dem Verstandnis von Wissenstransfer zugrunde liegt. Friiher wurde Transfer oft
als einseitiger Prozess verstanden, bei dem Wissen von einer Expertin oder einem
Experten direkt an Laien vermittelt wird. Dieses Verstandnis ist stark hierarchisch
geprdgt und basiert auf einem unidirektionalen Modell, nach dem das Wissen von
einem «wissenden» Sender zu einem «unwissenden» Empfanger fliesst. Der Fokus
dieses Sender-Empfanger-Prinzips liegt auf der Beschreibung und Verbreitung von
Wissen, ohne dass ein direkter Austausch oder Feedbackprozess zwischen den For-
schenden und Praktiker:innen vorgesehen ist (Ghadiri-Mohajerzad und Schrader
2024). Typische Beispiele fiir unidirektionalen Wissenstransfer sind Vortrage oder
Publikationen, deren primares Ziel die Dissemination von Wissen ist. Im Laufe der
Zeit hat sich ein eher interaktives und dynamisches Transferverstandnis etabliert
(Campbell et al. 2017). In dieser bi- oder multidirektionalen Kommunikationsform
wird Wissen nicht nur von Forschenden zu Praktiker:innen tibertragen, sondern die
Praktiker:innen verarbeiten das Wissen produktiv in ihren eigenen Kontexten und
integrieren es in ihre bestehenden Wissenshorizonte. Transfer ist dialogisch und in-
teraktiv gestaltet und beinhaltet, dass Praktiker:innen Forschungsbedarfe gezielt
formulieren und Forschende Forschungswissen bedarfsgerecht zur Verfligung stel-
len. Wissenstransfer wird somit zu einem komplexen und mehrdimensionalen Dia-
log, in dem mehrere Akteur:innen in einem Austauschprozess stehen (Fahrer et al.
2022; Schmiedl 2022; Ebner von Eschenbach und Schaffter 2017). Typische Beispiele
fur bidirektionale Transferaktivitdten sind gemeinsame Publikationen in Fachzeit-
schriften sowie Workshops, an denen beide Akteursgruppen beteiligt sind. Schliess-
lich wird Transfer zunehmend systemisch gedacht, wobei nicht nur individuelle,
sondern auch strukturelle und institutionelle Rahmenbedingungen beriicksichtigt
werden missen (Campbell et al. 2017; Farley-Ripple et al. 2018; Cooper et al. 2020).
Die Weiterentwicklung und Ko-Produktion von Wissen unter aktiver Beteiligung von
Wissenschaft und Praxis steht hier im Vordergrund. Beispiele von ko-konstruktiven
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Transferaktivitdten sind Research-Practice-Partnerships, in denen Forschung und
Praxis Uber einen langeren Zeitraum an einer gemeinsamen Problemstellung arbei-
ten (HasselkuR et al. 2022).

Ghadiri-Mohajerzad und Schrader (2024) greifen die beschriebenen Dimensio-
nen des Transfers in ihrer Konzeption zum Verstandnis von Wissenstransfer im Bil-
dungsbereich als linear, dialogisch und ko-konstruktiv auf, betonen jedoch, dass
«die skizzierten Modelle nicht alternativ zu verstehen sind, sondern komplementar
gedacht werden kdnnen» (S. 26). Dieses differenzierte Verstandnis von Transfer, das
unterschiedlichen Transferaktivitaten eine eigenstandige Bedeutung zuspricht, liegt
der aktuellen Studie zugrunde. Lineare, unidirektionale Transfermodelle sind rele-
vant und sollten nicht als veraltet oder inakzeptabel angesehen werden. Sie konnen
eine wichtige Rolle dabei spielen, Wissen zu vermitteln, verfiigbar und zugénglich
zu machen, und stellen eine vergleichsweise einfache Variante des Wissenstransfers
dar. Dialogische und insbesondere ko-konstruktive Varianten des Wissenstransfers
sind dagegen voraussetzungsvoll und mit einem hohen Ressourcenaufwand ver-
bunden. Ohne unterstitzende Rahmenbedingungen scheinen diese Varianten des
Wissenstransfers trotz ihrer vielversprechenden Wirkungen unwahrscheinlicher
(Kerres et al. 2022) und bleiben moglicherweise auch hinter den an sie gerichteten
Erwartungen zuriick, Perspektiven zu verschranken und Forschung bedarfsgerech-
ter zu gestalten (vgl. OECD 2023).

4. Wissenskommunikation an der Schnittstelle von Forschung und
Bildungspraxis

Hindernisse flir Praktiker:innen, Erkenntnisse aus der Forschung in ihre Arbeit zu
integrieren, umfassen beispielsweise individuellen (z.B. forschungsmethodische
Kompetenzen; Grofd Ophoff et al. 2017) und strukturelle Faktoren (z. B. zeitliche Res-
sourcen; Thomm et al. 2021). Bauer und Kollar (2023) bieten eine umfassende Uber-
sicht der unterschiedlichen Hindernisgriinde insbesondere in Bezug auf Lehrkrafte.
Seitens der Forschenden sind als Hindernisse beispielsweise zu nennen, dass sie oft
nicht klar definieren kénnen, welche genauen Ziele und Zielgruppen fiir den Trans-
fer ihrer Projekte relevant sind (Koch und Nitzke 2022), und ihnen dariiber hinaus
Kompetenzen und Strategien fiir die Entscheidung fehlen, welche Transferstrategi-
en sie nutzen kdnnen, um bildungswissenschaftliches Forschungswissen gezielt in
die Praxis zu verbreiten (Mohajerzad und Diekmann 2024). Folgt man systemtheore-
tischen Uberlegungen, ist eine zentrale Herausforderung fiir das Zusammenwirken
zwischen Forschung und Praxis, dass beide Bereiche unterschiedlichen Handlungs-
logiken folgen sowie unterschiedliche Ziele, Denkweisen und Kommunikationsfor-
men aufweisen. Bildungsforschung adressiert Fragen der Wissenschaft, wahrend
Bildungspraxis Losungen auf aktuelle Bildungsanliegen sucht (Kerres et al. 2022).
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Farley-Ripple et al. (2018) beschreiben diese Unterschiede als «Gaps in Assumptions
and Perspectives». Sie erklaren, dass grossere Unterschiede in Annahmen und Pers-
pektiven es unwahrscheinlicher machen, dass Transfer stattfindet und bildungswis-
senschaftliche Forschung in der Bildungspraxis genutzt wird. Beispielsweise ist die
Verwendung eines Forschungsergebnisses in der Praxis unwahrscheinlicher, wenn
Forschende und Praktiker:innen unterschiedliche Annahmen dazu haben, wann ein
solches Ergebnis niitzlich ist. Forschenden nutzt eine wissenschaftliche Publikati-
on, wahrend Praktiker:innen beispielsweise ein Unterrichtskonzept niitzlicher fin-
den. Durch eine mediierte Kommunikation zwischen Wissenschaft und Praxis, zum
Beispiel durch sogenannte «knowledge brokers», konnen diese Diskrepanzen in An-
nahmen und Perspektiven moglicherweise iberwunden werden (Farley-Ripple et al.
2018; Cooper et al. 2020).

Kommunikation spielt auch in Uberlegungen von Kerres et al. (2022) zur Anla-
ge einer gestaltenden Bildungsforschung eine wichtige Rolle. Es geht um die Frage,
wie Kommunikation anzulegen ist, damit im Zusammenwirken von Forschung und
Praxis Erkenntnisse entstehen, die fiir beide Systeme gleichermassen relevant sind.
Obwohl Kommunikation namlich vorranging innerhalb eines Systems geschieht,
kann sie auch Systemgrenzen Uberschreiten und dazu fuhren, dass Wissen - trotz
der Anerkennung der Systemgrenzen - anschlussfahig wird. Offen bleibt jedoch, wie
solch ein kommunikatives Zusammenwirken gestaltet und welche Gelingensbedin-
gungen hierfiir identifiziert werden kénnen. Um diese Fragen zu beantworten, ist zu
betrachten, wie Kommunikation zwischen Bildungsforschung und -praxis aussieht,
welche Formen sie annimmt und ob sie als nitzlich erfahren wird.

5. Forschungsfrage und Kontext

Basierend auf den beschriebenen Uberlegungen soll die vorliegende Studie Einbli-
cke dazu geben, wie Transfer zwischen bildungswissenschaftlichen Forschungspro-
jekten zu Digitalisierung und der Bildungspraxis stattfindet. Wahrend wissenschaft-
liche Beitrage haufig idealtypische Modelle bidirektionalen oder ko-konstruktiven
Transfers zwischen Forschung und Praxis formulieren, untersucht diese Studie, wie
Forschungsprojekte Transfer tatsachlich gestalten und welcher konkrete Mehrwert
dadurch entsteht. Hierzu werden unidirektionale und bidirektionale Kommunikati-
onsformate unterschieden, um zunachst zu untersuchen, welche Formate genutzt
werden:

Forschungsfrage 1: Welche Kommunikationsformate mit der Bildungspraxis

nutzen Forschende in Projekten zu Bildung und Digitalisierung?
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Im zweiten Schritt wird untersucht, wie Forschende den Nutzen der Kommuni-
kation mit der Praxis einschatzen. Auch hier wird zwischen uni- und bidirektiona-
len Kommunikationsformaten unterschieden, um die Annahme zu tberpriifen, dass
dialogisch-interaktiv orientierter Transfer als gewinnbringender erfahren wird.
Forschungsfrage 2: Welchen Nutzen sehen Forschende in Projekten zu Bildung

und Digitalisierung in der Kommunikation mit der Praxis?

Die Ergebnisse sollen dazu beitragen, realistische, evidenzbasierte Empfehlun-
gen fiir eine Transfergestaltung zu entwickeln, die sowohl wissenschaftlichen Er-
kenntnisgewinn als auch praxisnahe Innovationen in der (mediendidaktischen) Bil-
dungsforschung fordert.

Die hier beschriebene Forschung ist im Kontext des vom BMBF gefdrderten
Metavorhabens «Digitalisierung im Bildungsbereich» (Digi-EBF)* im gleichnamigen
Forschungsschwerpunkt entstanden. Digi-EBF begleitete und unterstiitzte im Zeit-
raum von 2018 bis 2023 bis zu 50 Forderprojekte, die Grundsatzfragen und Gelin-
gensbedingungen von Bildung in einer digitalen Welt sowie die Gestaltung von Bil-
dungsprozessen in einer digitalen Gesellschaft entlang der gesamten Bildungskette
untersuchten. Eine zentrale Aufgabe des BMBF-Metavorhabens war, Gelegenheiten
und Rdume fiir Wissensaustausch zwischen Bildungsforschung, -praxis, und -admi-
nistration zu schaffen und somit den Transfer zwischen diesen unterschiedlichen
Akteur:innen zu beférdern. In diesem Rahmen war ein Aufgabenschwerpunkt, die
komplexen Prozesse und Praktiken des Transfers zu erkunden, zu analysieren und
zur Reflexion mit Forschung und Praxis bereitzustellen.

6. Methode

6.1 Beschreibung der Stichprobe
Die empirische Grundlage dieser Untersuchung bildet die Befragung der Forder-
projekte, welche im Digi-EBF durchgefiihrt wurde. Die Befragung erfolgte iber den
gesamten Zeitraum in drei Wellen. In der vorliegenden Untersuchung werden ledig-
lich die Ergebnisse der zweiten und dritten Befragungswelle beriicksichtigt, da so
Aussagen Uber das tatsachliche Transferverhalten gemacht werden kdnnen. Diese
erfolgten in etwa in der Mitte der Projektlaufzeit (Welle 2) sowie etwa zwei Monate
vor dem Abschluss eines Projekts (Welle 3).

Alle Projektleitungen sowie jede:r akademische:r Mitarbeiter:in wurden gebeten,
an der Befragung teilzunehmen. Dies impliziert, dass pro Teilprojekt verschiedene
Personen befragt wurden. Die Datenstruktur ist somit als longitudinal, multilevel

1 Forderkennzeichen: 01JD1800A.
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cross-classified zu bezeichnen (vgl. Abbildung 1). Aufgrund der geringen Zellenbe-
setzung auf den beiden unteren Ebenen ist eine Auswertung jedoch nicht moglich.
Somit wurden drei separate Datensatze erstellt. Im Folgenden wird die Ebene der
Teilprojekte betrachtet. Innerhalb der vorliegenden Untersuchung stellt jedes Teil-
projekt einen eigenstandigen Fall dar. Innerhalb eines Teilprojekts wird jede befrag-
te Person zu gleichen Teilen in den Gesamtscore des jeweiligen Teilprojekts aufge-
nommen. Personen, die nicht an der Umfrage teilgenommen haben, wurden nicht in
den Gesamtscore einbezogen.

Abb. 1: AblaufderBefragungderProjekte. Abkiirzungen: TP =Teilprojekt; W=Wissenschaftliche:r
Mitarbeiter:in; PL=Projektleitung.
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6.2 Fragen und Datenstruktur
Der Beantwortung der Forschungsfragen wurden zwei Fragen aus der Befragung zu-
grunde gelegt, die in Tabelle 1 dargestellt sind.

Fragen

Welche Formate des Austauschs
mit der Praxis haben Sie genutzt?

Konnten Sie bitte die Effekte die-
ses Austausches einschatzen?

Antwortmaoglichkeiten

binadr (ausgewahlt/nicht ausge-
wahlt)

binadr (ausgewahlt/nicht ausge-
wahlt)

Pia Sander, Katja Buntins und Michael Kerres

Durch den Austausch mit Perso-
nen aus der Bildungspraxis ...:

Antwortkategorien « Datenerhebung in der Praxis
« Dokumentenanalyse in der

Praxis « ... haben wir profitiert.
« Foren/Austauschtreffen/Work- « ... haben wir einen neuen Blick-
shops winkel bekommen.

« Gemeinsame Bearbeitung von .

Projektteilen
« Handreichungen fiir die Praxis |«
« Handreichungen mit der Praxis

... sind wir in unserer Forschung
bestatigt worden.

... sind gute Kooperationen
entstanden.

« Informeller Austausch « ...wurde unser Forschungspro-
« Publikationen fiir die Praxis jekt hinterfragt.
« Publikationen mit der Praxis « ...wurde unsere Forschungin
« Validierung der Ergebnisse in die Praxis transferiert.

der Praxis « ... hatsich unsere Forschungs-
« Vortrage frage gedndert.

« Esfand kein Austausch mitder |«
Praxis statt

...wurden Forschungsliicken

deutlich.

» ...wurde deutlich, wo Wissen-
stransfer aus der Wissenschaft
nicht gelingt.

« ... flihlen wir uns bestatigt, dass

unser Forschungsansatz richtig

ist.

Forschungsfrage lund?2 2

Tab.1: Darstellung der analysierten Fragen.

Da wie bereits oben beschrieben eine Auswertung als Mehrebenenmodell auf-
grund der zu geringen Zellenbesetzung nicht moglich war, wurden Teilprojekte zu
jeweils einem Wert aggregiert. Es wurde die mittlere Auswahlhaufigkeit bestimmt
und somit die Einschdtzung der verschiedenen Personen in der Tendenz beibehal-
ten, wodurch mehr Varianz zwischen den Teilprojekten ermdglicht wurde. Hierfir
wurden die Personenwerte auf Ebene der Teilprojekte gemittelt. Eins bedeutet also,
dass alle Antwortenden diese Kategorie ausgewahlt bzw. mit «ja» beantwortet ha-
ben. Ein Mittelwert von 1 bedeutet also, dass alle Personen innerhalb der entspre-
chenden Ebene diese Kategorie ausgewahlt haben. Ein Mittelwert von 0,5 bedeutet,
dass diese Kategorie im Mittel gleichhaufig gewahlt wie nicht gewahlt wurde. In Ta-
belle 2 sind mogliche Rechenbespiele dargestellt.
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Falle Beispiel 1 Beispiel 2 Beispiel 3 Beispiel 4 Beispiel 5
Person 1 1 1 0 0 1
Person 2 0 0 1 0 0
Person 3 - 0 1 1 1
Person 4 - - - 1 1
Wert fiir Teilprojekt 0,5 0,33 0,67 0,5 0,75

Tab.2: Berechnungvon mittlerem Auswahlwerts bei verschiedenen Nominalskalen.

Die Beantwortung der Forschungsfrage 2 erfolgte mittels einer Zusammenfas-
sung der verschiedenen Antwortkategorien zu einer Skala. Die Items wurden ent-
sprechend den theoretischen Uberlegungen in unidirektionale bzw. bidirektionale
Skalen zusammengefasst. Die Einteilung dieser Formate ist in Abbildung 2 darge-
stellt. Die Berechnung erfolgte auf Basis der Mittelwerte der gemittelten Auswahl-
haufigkeiten.

Gemeinsame Bearbeitung von Projektteilen
Foren/Austauschtreffen/Workshops

Vortrage
Datenerhebung in der Praxis

Publikationen fiir die Praxis Informeller Austausch

Publikationen mit der Praxis
Handreichungen mit der Praxis
Validierung der Ergebnisse in der Praxis

Handreichungen fiir die Praxis
Dokumentenanalyse in der Praxis

Abb. 2: Verteilung der uni- und bidirektionalen Kommunikationsformate zwischen den Skalen.

7. Ergebnisse

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der Untersuchung vorgestellt. Der
Fokus der Darstellung liegt auf den beiden Forschungsfragen, die sich mit den ge-
nutzten Kommunikationsformaten zwischen Wissenschaft und Bildungspraxis so-
wie dem wahrgenommenen Nutzen dieser Kommunikation befassen.

7.1 Welche Kommunikationsformate mit der Bildungspraxis nutzen Forschende in
Projekten zur Bildung und Digitalisierung?

Im Rahmen der ersten Forschungsfrage erfolgte eine Erhebung, inwiefern die ver-

schiedenen Antwortformate von den Befragten der zweiten und dritten Welle ge-

nutzt wurden. Den befragten Akteur:innen wurde die Moglichkeit geboten, die ent-

sprechenden Formate auszuwahlen. Die Ergebnisse sind in Tabelle 3 dargestellt.
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Der angefiihrte Mittelwert bezieht sich jeweils auf alle Werte. Des Weiteren werden
neben den Mittelwerten und der Standardabweichung auch der Rangplatz sowie der
Anteil der Teilprojekte ausgewiesen, bei denen der Mittelwert grosser als 0 ist, d. h.
bei denen mindestens eine Person innerhalb des Teilprojekts dieses Format gewahlt
hat. Die genannten Analysen wurden im Querschnitt, d. h. mit allen verfiigbaren Da-
ten, durchgefiihrt. Der ldngsschnittliche Vergleich erfolgte mittels einer Effektstar-
kenanalyse (Cohen’s d). Hierbei konnten lediglich die Teilprojekte beriicksichtigt
werden, die auch in beiden Wellen geantwortet haben.

Bei der Betrachtung fallen mehrere Aspekte unmittelbar ins Auge. In Welle 2
wurde eine mittlere Auswahlhaufigkeit von X=0,11 (SD=0,31) angegeben, wobei nur
in wenigen Fallen bisher keine Ergebnisse kommuniziert wurden. Dies betrifft kon-
kret zwolf Teilprojekte (9,8%), die angaben, bisher keine Ergebnisse kommuniziert
zu haben, sowie zwei weitere Teilprojekte, bei denen zumindest ein Teil der befrag-
ten Personen angab, nicht mit der Praxis Uber Ergebnisse kommuniziert zu haben.
In Welle 3, also am Ende der Projektlaufzeit, gaben alle Personen an, ihre Ergebnis-
se kommuniziert zu haben x=0,00 (SD=0,00). Dies lasst auf eine deutlich haufigere
Kommunikation zum Ende hin auch im Langsschnitt schliessen (Cohen's d=-0,37,
p<0,05,n=T72).

Fir alle Kommunikationsformate ist eine Zunahme von Welle 2 zu Welle 3 zu be-
obachten. Eine Ausnahme bildet hierbei die informelle Kommunikation. Die hdchs-
te mittlere Auswahlhaufigkeit wurde in Welle 2 fiir die informelle Kommunikation
registriert X=0,84 (SD=0,34). Im Rahmen der Untersuchung gaben 86 Teilprojekte
(87,7 %) an, dass sie dieses Format der Kommunikation gewahlt haben. In Welle 3
nimmt dieses Item lediglich den vierten Rangplatz ein, wobei der Wert mit x=0,80
(§D=0,39) im Querschnitt nur marginal geringer ist. Dies ldsst den Schluss zu, dass
andere Formate in der zweiten Halfte an Bedeutung gewonnen haben. Im Langs-
schnitt zeigt sich dieser negative Effekt eher gering und nicht signifikant (Cohenss
d=-0,15, p<0,05,n=72).

Wie bereits erwahnt, ist bei allen anderen Formaten ein positiver Zuwachs zu
verzeichnen, der in vielen Fallen auch mit Effektstarken nach Cohen’s d zwischen
0,4 und 0,6 einhergeht. Betrachtet man die Formate auf den vorderen vier Platzen,
so zeigt sich, dass auch Datenerhebung in der Praxis darunter zu finden ist. In der
dritten Welle gaben 83 von insgesamt 89 (93,2 %) der Teilprojekte an, diese Mass-
nahme zumindest durchgefiihrt zu haben. Auch Vortrage stellen in beiden Wellen
ein haufig gewahltes Kommunikationsformat dar. Die mittlere Auswahlhaufigkeit in
Welle 3 betrugx=0,82 (SD=0,37), wobei 75 Teilprojekte (84,3 %) zumindest teilweise
Vortrdage auswahlten. Auch Foren/Austauschtreffen/Workshops wurden in beiden
Wellen haufig genutzt und weisen zudem eine signifikante Zunahme zwischen den
beiden Wellen auf (Cohen's d=0,44, p<0,05, n=72).
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Welle 2 (n=98) Welle 3 (n=89)
X(SD) |RP| TP>0 | X(SD) | RP | TP>0 | Cohensd
bisher wurden keine Ergebnisse 0,11 12 0(0) 0 -0,37
kommuniziert (0,31) (12,2%) (0,0%)
Datenerhebung in der Praxis 0,68 2 71 0,9 1 83 0,47
(0,44) (72,5%) | (0,27) (93,2%)
Dokumentenanalyse in der 0,19 7 20 0,21 9 19 0,04
Praxis (0,38) (20,4%) | (0,4) (21,3%)
Foren/Austauschtreffen/Work- 0,57 4 61 0,82 2 74 0,44
shops (0,47) (62,2%) | (0,38) (83,1%)
Gemeinsame Bearbeitung von 0,33 6 35 0,54 5 50 0,53
Projektteilen (0,46) (35,7%) | (0,49) (56,2%)
Handreichungen fiir die Praxis 0,14 8 15 0,46 7 43 0,51
(0,34) (15,3%) | (0,49) (48,3%)
Handreichungen mit der Praxis 0,06 11 6 0,1 11 11 0,09
(0,24) (6,1%) | (0,28) (12,4%)
Informeller Austausch 0,84 1 86 0,8 4 73 -0,15
(0,34) (87,7%) | (0,39) (82,1%)
Publikationen fiir die Praxis 0,37 5 40 0,5 6 46 0,32
(0,46) (40,8%) | (0,49) (51,7%)
Publikationen mit der Praxis 0,15 8 15 0,17 10 16 0,13
(0,35) (15,3%) | (0,38) (18 %)
Validierung der Ergebnisse in 0,15 8 15 0,38 8 36 0,41
der Praxis (0,35) (15,3%) | (0,48) (40,5%)
Vortrage 0,59 3 61 0,82 3 75 0,41
(0,48) (62,2%) | (0,37) (84, 3%)
Mittelwert unidirektionale Kom- 0,39 0,58 0,69
munikation (0,26) (0,21)
Mittelwerte bidirektionale Kom- 0,35 0,47 0,49
munikation (0,22) (0,21)

Tab. 3: Berechnung des mittlerem Auswahlwerts der Nominalskalen. Abkiirzungen: RP=Rang-
platz; TP=Teilprojekt.

Alle anderen Aspekte werden deutlich seltener genutzt, wobei auch hier auf
niedrigerem Niveau signifikante Zuwachse von Welle 2 zu Welle 3 zu verzeichnen
sind. So steigt die mittlere Auswahlhdufigkeit bei der Veroffentlichung fiir die Praxis
von X=0,37 (SD=0,46) in Welle 2 auf x=0,5 (SD=0,49) in Welle 3 (Cohen's d=0,32,
p<0,05,n=72). Beim Item Gemeinsame Bearbeitung von Projektteilen ist der Anstieg
von Welle 2 zu Welle 3 mit Cohen’s d=0,53 im Vergleich am hochsten (p<0,05,n=72).
Dies spricht fiir eine reflexive Einbindung der Praxispartner.
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Es gibt auch Items, die Uber die Zeit relativ stabil sind. Hier ist vor allem die
Dokumentenanalyse zu nennen, die sich von Welle 2 (x=0,19 SD=0,38) zur Welle 3
(x=0,20 SD=0,38) um ein Cohen’s d=0,04 (p>0,05, n=72) erhoht. Auch Handrei-
chungen fiir die Praxis (Cohen’s d=0,09, p>0,05, n=72) und Publikationen mit der
Praxis (Cohen’s d=0,13, p>0,05, n=72) bleiben liber die Zeit stabil.

Eine Betrachtung der beiden Skalen, d. h. der Skala zu uni- bzw. bidirektionalen
Formaten, zeigt fiir beide Wellen, dass die Mittelwerte fiir unidirektionale Kommu-
nikation héher sind als bei der bidirektionalen Kommunikation (vgl. Tabelle 3). Der
querschnittliche Unterschied der beiden Skalen in Welle 2 ist jedoch deutlich gerin-
ger als der in Welle 3 (Cohen’s d=0,18 bzw. p>0,05 gegeniiber Cohen’s d=0,45 bzw.
p<0,05). Des Weiterenist ein Anstieg des Werts von Welle 2 zu Welle 3 zu verzeichnen,
wobei der Anstieg fiir unidirektionale Kommunikation (Cohen’s d=0,69, p<0,05) ho-
her ist als bei der bidirektionalen Kommunikation (Cohen’s d=0,49, p<0,05).

7.2 Welchen Nutzen sehen Forschende in Projekten zur Bildung und Digitalisierung
in der Kommunikation mit der Praxis?

Im Rahmen der zweiten und dritten Welle der Untersuchung erfolgte eine Erfassung
und Analyse des wahrgenommenen Nutzens von Kommunikation mit der Praxis
anhand von zehn Items. Fiir die Datenanalyse wurde Spearman‘s Rho-Korrelation
berechnet, um die Zusammenhéange zwischen den verschiedenen Kommunikations-
skalen und den zehn Nutzenitems zu untersuchen. In den meisten Fallen sind die
Korrelationen gering bis mittelstark ausgepréagt (vgl. Tabelle 4).

Bei der unidirektionalen Kommunikation manifestiert sich in Welle 2 die signi-
fikanteste Korrelation mit dem Item «Durch Austausch wurde unsere Forschung in
die Praxis transferiert» (p=0,26). In Welle 3 hingegen weist die unidirektionale Kom-
munikation mit einer Korrelation von 0,34 die héchste Ubereinstimmung mit dem
Item «Durch Austausch hat sich unsere Forschungsfrage gedndert» auf. Dies lasst
den Schluss zu, dass der Austausch auch eine Umgestaltung der wissenschaftlichen
Fragestellung fordert. Des Weiteren konnten einige negative Korrelationen festge-
stellt werden, beispielsweise in Welle 2 beim Item «Durch Austausch wurden For-
schungsliicken deutlich» (p=-0,08).

Demgegeniiber zeigt die bidirektionale Kommunikation in den meisten Fallen
starkere Korrelationen. Insbesondere in Welle 3 zeigt sich der hochste Zusammen-
hang zwischen bidirektionaler Kommunikation und dem Item «Durch Austausch
hat sich unsere Forschungsfrage geandert» mit einem Korrelationskoeffizienten
von p=0,50. Ein weiteres Item, fiir das in Welle 3 hohe Korrelationen nachgewiesen
werden konnten, ist «Durch Austausch wurde unser Forschungsprojekt hinterfragt»
(p=0,37). Auch eine negative Korrelation wurde ermittelt: In Welle 3 wies das Item
«Durch Austausch fiihlen wir uns bestéatigt, dass unser Forschungsansatz richtig
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ist» eine Korrelation von p=-0,19 auf. Dies lasst die Schlussfolgerung zu, dass der
bidirektionale Austausch Fragen oder Zweifel an etablierten Forschungsansatzen
aufwirft, was potenziell als konstruktiver Mechanismus zur Verbesserung der For-
schung verstanden werden kann.

Welle 2 Welle 3
Unidirektio- | Bidirektiona- | Unidirektio- Bidirektio-
nale Kommu- | le Kommuni- | nale Kommu- | nale Kom-
nikation kation nikation munikation
Durc.h.Austausch haben wir 0,07 031 0,19 0.24
profitiert.
Durch Austausch haben wir
einen neuen Blickwinkel be- 0,07 0,21 0,05 0,24
kommen.
Durch Austausch sind wir in
unserer Forschung bestatigt -0,11 0,05 0,10 0,36
worden.
Durch Au§tausch sind gute 0,06 0.30 0,08 0,19
Kooperationen entstanden.
Durch Austausch wurde unser
Forschungsprojekt hinterfragt. 0,04 0,24 0,06 0,37
Durch Austausch wurde unsere
Forschung in die Praxis trans- 0,26 0,30 0,19 0,16
feriert.
Durch Austausch hat S!'Ch unse- 0,06 0,11 0,34 0,50
re Forschungsfrage gedndert.
Durch Au§tausch wur.den For- 0,08 0,08 0.22 0.32
schungsliicken deutlich.
Durch Austausch wurde deut-
lich, wo Wissenstransfer aus der 0,13 0,19 0,23 0,28
Wissenschaft nicht gelingt.
Durch Austausch fiihlen wir
uns bestatigt, dass unser For- 0,10 0,16 -0,10 -0,19
schungsansatz richtig ist.

Tab. 4: Korrelation zwischen uni- und bidirektionaler Kommunikation und dem wahrgenom-
menen Nutzen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die bidirektionale Kommunikati-
on eine starkere Korrelation mit den betrachteten Items aufweist. Dies lasst den
Schluss zu, dass der wechselseitige Austausch als relevanter und wirkungsvoller
Mechanismus wahrgenommen wird. In Welle 3 manifestieren sich die positiven
Effekte der bidirektionalen Kommunikation insbesondere in der Anpassung von
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Forschungsfragen sowie der kritischen Reflexion von Projekten. Die unidirektionale
Kommunikation hingegen zeigt in beiden Wellen insgesamt schwachere Korrelatio-
nen. Ihre Niitzlichkeit wird vor allem dann empfunden, wenn es um die Vermittlung
von Forschung in die Praxis geht. Negative Korrelationen treten bei beiden Kommu-
nikationsarten eher selten auf, deuten jedoch auf Bereiche hin, in denen der Aus-
tausch moglicherweise kontraproduktiv wirkt oder kritisch wahrgenommen wird.
So gibt es negative Korrelationen zwischen unidirektionalen Kommunikationsfor-
maten und Items, die den Forschungsprozess in Frage stellen, wie «durch den Aus-
tausch sind wir in unserer Forschung bestéatigt worden» in Welle 2.

8. Diskussion

Bildungsforschung hat den Anspruch, Erkenntnisse sowohl iiber die Praxis als auch
fur die Praxis zu gewinnen (Schrader et al. 2020). Dies gilt auch fiir den Bereich der
Mediendidaktik, wo in dichter Abfolge technologische Veranderungen einen Aus-
tausch von praktischen Erfahrungen und wissenschaftlichen Erkenntnissen erfor-
derlich machen (Weingart et al. 2022). Der anhaltende Diskurs zum Wissenschafts-
Praxis-Transfer (z.B. Grasel 2019; Rycroft-Smith 2022; Kerres et al. 2022; Ghadiri-
Mohajerzad und Schrader 2024; Farley-Ripple et al. 2018) in der Forschungscom-
munity sowie die politische Forderung, dass Forschung einen starkeren Beitrag zur
Bildungspraxis leisten soll (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2019),
verdeutlichen, dass ein Zusammenwirken noch unzureichend gelingt. Bildungs-
forschung bleibt somit hinter ihrem eigenen Anspruch zuriick, will aber zugleich
nicht auf Auftragsforschung reduziert werden, die daran gemessen wird, inwieweit
sie Praxisprobleme l6sen kann. Wissenschaft wird immer die Forderung aufrecht-
erhalten, dass sie in der Forschung einen Gewinn fiir die Theorie- und Modellbil-
dung innerhalb der Wissenschaftscommunity anstrebt. Es bleibt daher notwendig,
das Verhaltnis von Bildungsforschung und Bildungspraxis zu reflektieren (Schmiedl
2022; Koch und Nitzke 2022; Moll und Schiitz 2022) und die Frage zu diskutieren, in-
wieweit sich die Agenden zweier disparater Systeme tatsachlich zu einem Vorhaben
verquicken lassen (vgl. Bromme 2016; Holzer et al. 2024). In einem Vorhaben verlau-
fen die Zielkorridore der Akteur:innen beider Systeme nebeneinander. Kerres et al.
(2022) beschreiben, dass a priori sogar davon auszugehen ist, dass die Interessen
und Handlungslogiken der Akteur:innen sogar an vielen Stellen auseinanderlaufen.
Aus diesem Grund erscheint es wichtig, die konkreten Praktiken der Akteur:innen in
der Ausgestaltung der Zusammenarbeit in Projekten genauer zu untersuchen. Die
blosse Verpflichtung von Projektpartnern aus beiden Systemen als Antragstellerin-
nen in einem Projekt ist nicht hinreichend.
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Dervorliegende Beitrag untersucht solche Praktiken, die von der Forschungssei-
te in BMBF-Projekten zur Digitalisierung gewahlt worden sind, um diese Zusammen-
arbeit auszugestalten. Aus unserer Sicht erscheinen gleichermassen unidirektionale
wie auch bidirektionale Formate der Kommunikation als zielfiihrend, um den Trans-
fer zwischen Bildungsforschung und Bildungspraxis zu starken. Auch wenn in letzter
Zeit bidirektionale bis hin zu ko-konstruktiven Formaten besonders haufig in den
Blickpunkt der Diskussion riicken (z.B. Campbell et al. 2017), zeigen unsere Ergeb-
nisse, dass beide Formate aktiv genutzt werden und in ihrer Bedeutung in den Pro-
jektkontexten unterschiedliche Chancen und Herausforderungen mit sich bringen.

Diese Untersuchung befasst sich deswegen genauer mit den Aktivitdten der
Zusammenarbeit in Forschungsprojekten zur Digitalisierung in der Bildung sowie
der Wahrnehmung ihres Nutzens. Zunachst erfolgte eine Analyse der in den unter-
suchten BMBF-Projekten eingesetzten Kommunikationsformate. Die Analyse der
zur Mitte und zum Ende der Projektlaufzeiten genutzten Kommunikationsformate
ergibt, dass vor allem solche zum Einsatz kamen, die einen geringen Aufwand er-
forderten und deren Einsatz zudem punktuell erfolgte. Die Ergebnisse legen nahe,
dass zum Ende einer Projektlaufzeit eine intensivierte Kommunikation der Projekte
mit der Praxis zu beobachten ist, die sich in einer Zunahme der Haufigkeit und des
Umfangs solcher Austauschprozesse manifestiert. Es kann festgestellt werden, dass
unidirektionale Formate eine hohere Frequenz aufweisen als bidirektionale. Vorhe-
rige Uberlegungen zu bidirektionalen Kommunikation beschreiben diese Variante
des Wissenstransfers trotz ihrer vielversprechenden Wirkung als unwahrscheinlich
(Kerres et al. 2022). Kommunikation verstarkt sich zudem liber die Zeit. Der hohe An-
stieg der Formate zwischen der zweiten und dritten Befragungswelle deutet darauf
hin, dass die Projekte den Transfer hdufig erst in der zweiten Halfte des Projektzeit-
raums intensiviert angehen.

Der Nutzen des Austauschs verstarkte sich sowohl fir unidirektionale als auch
fur bidirektionale Formate im Lauf der Projekte. Insgesamt wurde der Nutzen als ho-
her wahrgenommen, wenn bidirektionale Formate zum Einsatz kamen. Dabei zeigte
sich insbesondere, dass bidirektionale Kommunikationsformate nicht nur haufiger
zur Anpassung der Forschungsfragen an die Bediirfnisse der Praxis fiihrten, sondern
auch dass sie als niitzlicher fir die kritische Reflexion der Forschungsprojekte wahr-
genommen wurden. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass bidirektionaler Transfer
dazu beitragen kann, Perspektiven zu verschrdanken und Forschung bedarfsgerech-
ter zu gestalten (OECD 2023). Um ein Zusammenwirken zwischen Forschung und Pra-
xis zu starken, scheint es sinnvoll bereits von Anfang eines Vorhabens an Forschen-
de dabei zu unterstiitzen diese Chancen des Austauschs zu erkennen und zu nutzen
(vgl. Holzer et al. 2024; Kerres et al. 2022). Die Fragen und Herausforderungen, die
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die Bildungspraxis beispielsweise zum Einsatz von digitalen Medien im Unterricht
hat, konnen Anlass zur Formulierung praxisrelevanter Forschungsfragen der Medi-
endidaktik sein.

Die Analyse macht deutlich, dass es wichtig ist, die Praktiken des Zusammen-
wirkens von Bildungsforschung und Bildungspraxis weiter zu reflektieren. Eine reine
Willensbekundung zur Zusammenarbeit - etwa in einem Antrag oder einer Koopera-
tionsvereinbarung - ist nicht hinreichend, um die Zusammenarbeit fiir beide Seiten
erfolgreich werden zu lassen. Dies bedeutet auf Grundlage unserer Erkenntnisse,
die differenten Erwartungen der Akteur:innen aus den verschiedenen Systemen mit
ihren eigenen Logiken und Dynamiken anzuerkennen und im Vorhaben zu explizie-
ren. Die Beteiligten brauchen ein Verstandnis fiir die Differenz der Handlungslogi-
ken von Systemen und die Fahigkeit, mit diesen umzugehen. Empfehlungen, wie
dies in Projekten in der schulischen Bildung gestaltet werden kann, sind in einer
aktuellen Publikation aufgeflihrt (Holzer et al. 2024). Die Autor:innen betonen, dass
partnerschaftliche Zusammenarbeit von Anfang an in Projekten als integraler Be-
standteil verankert werden sollte, um divergierende Logiken zu Uberwinden. Eine
mogliche Strategie zur Umsetzung kdnnen Research-Practice-Partnerships sein, die
eine langfristige wechselseitige Interaktion zwischen Forschung und Praxis fordern
(Hasselkul? et al. 2022).

Dieser Beitrag zeigt, dass die Unterscheidung zwischen uni- und bidirektionalen
Formaten der Kommunikation in der Projektarbeit eine Hilfe sein kann, um die Ar-
beitspakete eines Vorhabens zu strukturieren. Forschungsprojekte sollten bereits in
der Planungsphase gezielt Giberlegen, welche Transferstrategien sie verfolgen und
welche Aktivitaten der Zusammenarbeit sinnvoll sind. So kdnnten unidirektionale
Formate (z. B. Projektvorstellung in Fachzeitschriften) zur breiten Dissemination von
Ideen und Ergebnissen eingesetzt werden, wahrend bidirektionale Formate (z.B.
Workshop mit Lehrkraften) dazu beitragen, Ergebnisse zu (re-)kontextualisieren, zu
rekonstruieren und Erkenntnistransfer wechselseitig zu verbessern. Die Ergebnisse
bestatigen die Uberlegungen aus dem Modell von Ghadiri-Mohajerzad und Schrader
(2024), wonach sowohl uni- als auch bidirektionale Formate eine wichtige Rolle im
Wissenstransfer spielen. Uni- und bidirektionale Formate sind nicht a priori besser
oder schlechter, sie verfolgen unterschiedliche Ziele und sind insofern auf die Be-
dingungen eines Vorhabens und die Konstellation ihrer Partner abzustimmen. Das
Zusammenwirken sollte jedoch nicht nur als «Transfer» aufgefasst (und bezeichnet)
werden, da dies eine unidirektionale Sicht auf das Geschehen zumindest nahelegt.
Attraktiv erscheint es, das Zusammenspiel uni- und bidirektionaler Aktivitdten als
Chance fiir das Erreichen von Zielen der Akteur:innen beider Systeme zu themati-
sieren.
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Wichtig erscheint uns zugleich, die hier angesprochenen Praktiken weiter auszu-
differenzieren und empirisch zu untersuchen, wie diese in realen Verbundvorhaben
realisiert werden, in denen Akteur:innen unterschiedlicher Systeme zusammenar-
beiten. Dabei zeigt unsere Analyse auch, dass die Erfassung und Auswertung der
Kooperationsstrukturen der Akteur:innen in solchen Verbundvorhaben auch in der
methodischen Anlage diffizil ist und genau liberlegt sein will. Eine Schwierigkeit, die
auch eine Limitation in der aktuellen Studie darstellt, ist, den Transfer durch subjek-
tive Wahrnehmungen und temporare Aktivitaten zu ermitteln, wahrend die Wirkung
von Transfer auf langerfristigen und schwer messbaren Transferprozessen beruht.
Akteurskonstellationen sind oftmals komplex und dynamisch, sie entwickeln und
verandern sich lber die Zeit und beinhalten neben formalen Austauschprozessen
auch informelle und implizite Strukturen, die schwer erfassbar sind (Mohajerzad
und Diekmann 2024). Zukliinftige Forschung sollte daher sowohl darauf abzielen,
Einblicke in die Zusammenarbeit von Bildungspraxis und Bildungsforschung zu ge-
winnen als auch die geeigneten methodischen Ansadtze zur Erfassung dieser Zusam-
menarbeit untersuchen
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Zusammenfassung

Dieser Beitrag stellt Mediendidaktik und Sprachendidaktik einander gegeniiber und
zeigt, dass beide Disziplinen nicht getrennt voneinander gedacht werden kdnnen, zu-
mal Sprache ein Medium und im Sprachenunterricht sowohl Lerngegenstand als auch
Lernmedium ist. Hierfiir wird zundchst die Wechselwirkung von Sprache und Medien im
Sinne einer Konstruktion der Wirklichkeit betrachtet, bevor eine Verortung von Medien-
und Sprachendidaktik vorgenommen wird. Um ein interdisziplindres Forschungsprofil
zu ermdglichen, wird vorgeschlagen, das TPACK-Modell um Linguistic Knowledge (LK)
zu erweitern. Diese Erweiterung bietet neue Perspektiven fiir Mediendidaktik und Spra-
chendidaktik, indem sie die Verbindung von Sprache, Technologie, Inhalt und Pddagogik
beleuchtet. Der Beitrag beschreibt, wie das TPLACK-Modell dazu beitragen kann, sprach-
liche, mediale und multimodale Kompetenzen in technologiegesttiitzten Bildungsprozes-
sen zu fordern und Lernprozesse sprachsensibler zu gestalten. Zudem wird herausgear-
beitet, wie das Modell die Entwicklung einer kritischen Medien- und Sprachkompetenz
unterstiitzt, die fiir die Anforderungen der digitalen und mehrsprachigen Gesellschaft
essenziell ist. Abschliessend werden neue Forschungsperspektiven dargelegt, die das
Zusammenspiel von Technologie, Pddagogik, Fachinhalten und Sprache in didaktischen
Konzepten weiter erforschen sollen.

Media Education and Language Education. An Interdisciplinary Research Profile

Abstract

This article contrasts media education with language education, demonstrating that
the two disciplines cannot be considered separately, as language itself is a medium and
serves as both a learning object and a learning medium in language education. The paper
first examines the interaction of language and media as a means of constructing reality,
followed by an exploration of the positioning of media and language education. To create
aninterdisciplinary research profile, the paper proposes an extension of the TPACK model
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toinclude Linguistic Knowledge (LK). This addition offers new perspectives for both media
and language education by illuminating the connection between language, technology,
content, and pedagogy. The paper describes how the TPLACK model can help to foster
linguistic, media, and multimodal competencies in technology-supported educational
processes and make learning more language-sensitive. Furthermore, the model supports
the development of critical media and language competence, essential for the needs
of a digital, multilingual society. Finally, new research perspectives are presented to
further explore the interplay of technology, pedagogy, content, and language in didactic
concepts.

1. Einleitung
Sprache als Primarmedium stellt die grundlegendste und urspriinglichste Form der
menschlichen Kommunikation dar, die nicht nur den Austausch von Informationen
ermoglicht, sondern auch die Konstruktion von Wissen, den Aufbau sozialer Bezie-
hungen und die Formung kultureller Identitaten. Alle weiteren, als sekundare, ter-
tidre oder quartare Medien bezeichnete Phanomene, sind ohne Sprache nicht rea-
lisierbar, wie auch Knopp (2020, 10) auf den Punkt bringt: «Sprache in Gebrauch ist
selbst Medium, das nur an andere Medien gebunden in Erscheinung tritt (solange
wir nicht auf das Sprachsystem abzielen).» Der Autor fordert - unter besonderer Be-
riicksichtigung inklusiver Lehr- und Lernprozesse - nicht nur eine notwendige Re-
fokussierung der «Medialitdt von Sprache» (ebd.), sondern identifiziert gleichzeitig
dringenden Forschungsbedarf sowohl in der Grundlagenforschung als auch ihrer
empirischen Uberpriifung.
«Im Sinne einer Grundlagenforschung sind in fachwissenschaftlicher Pers-
pektive medienspezifische sprachliche Kompetenzen zu identifizieren, zu mo-
dellieren und zu erforschen; und sind aus fachdidaktischer Perspektive die
Potenziale digitaler Medien fiir die Gestaltung samtlicher (schulischer) Ver-
mittlungsprozesse zu klaren. Gleichfalls muss Gberprift (und konturiert) wer-
den, welche Kompetenzen welche Schiiler*innen erwerben sollen und kon-
nen (!), um die Potenziale von digitalen Medien erfolgreich fiir Kommunikati-
on, Kooperation, Lernprozesse und insbesondere gesellschaftliche Teilhabe
zu nutzen.» (ebd., 11)

Es gilt demnach, eine doppelte Perspektive einzunehmen: jene der Mediendi-
daktik und jene der Sprachendidaktik, die als Sammelbegriff fir die Fachdidaktik
der Sprachen verstanden wird.

Die latente Interdependenz medien- und sprachendidaktischer Uberlegungen
stellt zwar einen grundlegenden, jedoch oftmals lbersehenen Befund dar, dem
im Rahmen moderner Bildungsdiskurse aktuell noch zu wenig Aufmerksamkeit
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zuteilwird. Wissenschaftliche Verortungen finden aktuell primar aus Perspektive
der Sprachen- bzw. Fremdsprachendidaktik statt. Exemplarisch seien die Uber-
legungen von Wiirffel (2010), Neuland und Peschel (2013, 273), Knopp (2020) oder
auch Hauck-Thum und Ascherl (2023) genannt, die, wie Frederking et al. (2018, 114)
zeigen, zwischen Sprachdidaktik, Literaturdidaktik und Mediendidaktik oszillieren,
jedoch nicht als abgeschlossene Entitdten zu verstehen sind:
«Die im Fach Deutsch zu vermittelnden bzw. zu erwerbenden medialen Kom-
petenzen umfassen einerseits kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten zum
fachspezifischen Umgang mit Medien und medialen Grundlagen von Sprache
und Literatur und zur Lésung damit verbundener theoretischer und prakti-
scher Problemstellungen. Andererseits gehoren zu medialen Kompetenzen
aber auch die motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, diese auf medienspezifische Fragen bezogenen Problemldsun-
gen zielfiihrend im Umgang mit der Medialitat von Sprache, Literatur und an-
deren Medien zu verwirklichen.» (Frederking et al. 2018, 114)

Die von den Autoren angestellten Uberlegungen beschranken sich nicht auf das
Fach Deutsch, sondern sind in der Didaktik verschiedener Sprachen giiltig. Die Per-
spektive bleibt jedoch eine fachdidaktische, wie aus dem Titel des Werks Mediendi-
daktik Deutsch ersichtlich ist. Hierzu merkt Knopp (2020, 6) an: «Sprache wird darin
[im Werk] als Medium eigenen Rechts, realisiert in natiirlichen, technischen, kultu-
rellen Medien, betrachtet.» Der Blickt richtet sich von der Sprache auf ihre Realisie-
rung, zu wenig jedoch von der Realisierung auf die Sprache zuriick.

Angesichts einer Welt, die von medialen Interaktionen und Konstruktionen
durchdrungen ist, erscheint Sprache mehr denn je als Medium des Denkens, der
Verstandigung und der Informationsverbreitung, jedoch dient sie nicht nur der Ver-
mittlung, sondern tUbernimmt zugleich die Funktion eines strukturellen Rahmens,
in dem und durch den Bedeutungen (erst) konstruiert und geteilt werden kénnen
(siehe hierzu die friihen Uberlegungen Wygotskis [1987, 302] zum Funktionswechsel
der Sprache vom Mittel der konkreten Interaktion zum Mittel der abstrakten Kon-
struktion von Realitat). In diesem Sinne lasst sich feststellen, dass sich eine Spra-
chendidaktik ohne die Einbindung mediendidaktischer Ansatze und Uberlegungen
als limitiert erweist, ebenso wie eine Mediendidaktik ohne die Beriicksichtigung
sprachlicher Vermittlungsstrukturen. Diese wechselseitige Bedingtheit legt nahe,
dass Sprache nicht nur als Inhalt, sondern auch als Medium verstanden werden
muss - ein Medium, das einer standigen Reflexion und Anpassung in der didakti-
schen Praxis bedarf.

Ziel dieses Beitrags ist, die untrennbare Verflechtung von Sprachen und Medi-
en aus einer mediendidaktischen Perspektive herauszuarbeiten, indem von der Au-
torin vorgeschlagen wird, sprachliches Wissen als Erweiterung des TPACK-Modells
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(Mishra und Koehler 2006) zum TPLACK-Modell einzufiihren. Damit soll verdeutlicht
werden, dass die Sprache als zentrales Medium des Menschen sowohl Inhalt als
auch Mittel des Lernprozesses ist und daher die Disziplinen der Sprachen- und Me-
diendidaktik in einer integrativen und interdisziplinar-interdependenten Sichtweise
begriffen und beforscht werden miissen. Die fiir den vorliegenden Beitrag einge-
nommene Einschrankung auf die Perspektive der Mediendidaktik bergriindet sich
in dem Umstand, dass die Sprachendidaktik, wie beschrieben, bereits zahlreiche
Uberlegungen zum Thema angestellt hat, eine dhnliche Beschaftigung fiir die Me-
diendidaktik bislang jedoch noch nicht zu erkennen ist. Interdisziplindre Ansatze
erfordern dabei eine prazise Abstimmung auf einen gemeinsamen begrifflichen und
methodischen Rahmen, um potenzielle Missverstandnisse zwischen unterschiedli-
chen Forschungstraditionen produktiv zu Uberwinden und Perspektiven zu erwei-
tern, statt zu limitieren, wie auch der deutsche Wissenschaftsrat (2020) in seinem
Positionspapier zu Wissenschaft im Spannungsfeld von Disziplinaritét und Interdiszi-
plinaritdt unterstreicht.

2. Das Medium Sprache

2.1 Die Wirklichkeit als (sprachlich-mediale) Konstruktion

Sprache dient als Medium der Informationsiibertragung nicht nur der Kommunika-
tion, sondern ist epistemisches Medium, das die Wirklichkeit konstruiert, indem sie
sie aktiv formt und vermittelt (vgl. u.a. Berger und Luckmann 1980; Couldry und
Hepp 2023), und ist ein performativer und konstruktiver Akt, der Wissen, Identita-
ten und kulturelle Zugehorigkeit erzeugt. Sie erfiillt demnach eine doppelte Funk-
tion, ist zugleich Mittel und Objekt der Wissensvermittlung und erfordert beim Ver-
stehen, also Dekodieren der encodierten Speicherformen, u.a. (inter-)kulturelles,
sprachliches, pragmatisches, mediales und Weltwissen.

Bereits die in den 1960ern formulierte Theorie der gesellschaftlichen Konstruk-
tion der Wirklichkeit von Berger und Luckmann (1980) beschreibt, wie Sprache die
soziale Realitat schafft und reproduziert. In ihrer Auffassung konstruiert Sprache
Wirklichkeit, indem sie Wahrnehmungen strukturiert, Werte vermittelt und den Rah-
men setzt, innerhalb dessen Lernen und Verstehen stattfinden. Couldry und Hepp
(2023) nehmen Bergers und Luckmanns Gedanken unter Beriicksichtigung eines
technischen Rahmens auf.

«Im Kern haben Berger und Luckmann eine Theorie der sozialen Konstrukti-
on der Gesellschaft vorgelegt, in der Medien, hier verstanden als technische
Mittel der Kommunikation, praktisch liberhaupt nicht vorkommen. Das war
bereits fiir die 1960er-Jahre eine bemerkenswerte Liicke»,
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wie die Autoren (2023, V1) zu Recht kritisieren. lhr Ziel ist es,

«zu verstehen, wie das Soziale in einem Zeitalter der tiefgreifenden Mediati-
sierung konstruiert wird, also einer Zeit, in der die Elemente und Bausteine an
sich, die fur das Soziale sinnstiftend sind, ihrerseits Medienvermittlungspro-
zessen unterliegen, die auf technologiebasierten Prozessen beruhen» (ebd.,
9),

wodurch sie die Interdependenz von Sprache und Medium herausstreichen. Sie
zeigen damit die multidimensionale Konstruktion von Welt und Wirklichkeit durch
Sprache und Medien sowie Sprache als Medium auf. Es gelte zu verstehen, «wie Me-
dien und Kommunikation in die Alltagswelt eingebettet sind» (ebd., 10), wie sie diese
Alltagswelt formen, pragen und damit auch verdandern.

2.2 Sprachwandel in und durch Medien
Medien haben, wie Couldry und Hepp (2023) zeigen, nicht nur einen erheblichen
Einfluss auf die Konstruktion der Wirklichkeit - aufgrund der medialen Durchdrin-
gung der Lebenswelt -, sondern sie tragen, wie Marx und Weidacher (2019) in ih-
rer Einfihrung zusammenfassend darstellen, auch massgeblich zur Veranderung
der Sprache und ihrer Verwendung bei, da sie neue Kommunikationsformen und
sprachliche Muster hervorbringen und bestehende Strukturen anpassen. Diese Ver-
anderung zeigt sich auf mehreren Ebenen: Digitale Plattformen wie soziale Netz-
werke und Messenger-Dienste fordern eine schnelle, oft spontane Kommunikati-
on, was zu einer Verdichtung von Inhalten fuhrt: Texte werden kiirzer, pragnanter
und informeller, «die Logik der Aufmerksamkeitsokonomie [erlaubt] keine langen
Berichte» (Simanowski 2017, 96). Die Sprache passt sich der Geschwindigkeit und
Kirze digitaler Interaktionen an, was nicht nur die Art veréndert, wie Informationen
vermittelt werden, sondern auch, wie sie aufgenommen werden, wie Carr (2020) mit
Verweis auf das shallow reading als oberflachlicher Lesestrategie des digitalen Zeit-
alters verdeutlicht. Gerade die Informationsaufnahme durch Lesen, in einem weiten
Wortsinn, ist im digitalen Kontext zu beachten, wie Franke und Lachmund (2024) in
ihrer Einfuhrung Digitales Lesen im Fremdsprachenunterricht an mehreren Beispie-
len wie dem Lesen einer Webseite, einer Nachricht in Messenger-Diensten oder von
Social-Media-Beitragen konkretisieren. Die Autorinnen pladieren zum einen fiir eine
Neuorientierung:
«Generellist dem Einsatz von Strategien mehr Bedeutung einzurdumen, denn
das Navigieren und Evaluieren von Informationen in digitalen Umgebungen
erfordert metakognitive Kontroll-, Textverarbeitungs- und Lesestrategien,
die selbst bei erfahrenen Leser:innen zu einer Uberlastung des kognitiven
Systems fiihren kénnen» (ebd., 71).
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Zum anderen sollte der Langzeitwirkung der Strategievermittlung empirische
Beachtung geschenkt werden, die liber das Lesen im Sprachenunterricht hinaus-
geht. Das Erlernen und Anwenden von Lesestrategien ist nicht auf den Sprachenun-
terricht beschrankt, sondern zieht sich als transversaler Anspruch durch alle Facher
und Lebensbereiche (siehe hierzu weiterfiihrend das Bildungsanliegen Leseférde-
rung - Literacy des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
[2025c] in Osterreich).

Gleichzeitig verschmelzen die Grenzen zwischen mindlicher und schriftlicher
Sprache, was anhand des von Koch und Oesterreicher (1985) erstellten Modells,
das zwischen Konzeption (mindlich/schriftlich) sowie Realisierung (mindlich/
schriftlich) unterscheidet, sichtbar gemacht werden kann. Sprachliche Realisierun-
gen werden auch in schriftlichen Kontexten fragmentierter, der Tonfall informeller,
spontane Ausdrucksformen wie Slang oder interaktive Elemente wie Emojis werden
verwendet. Dieser Wandel fiihrt dazu, dass sich schriftliche und gesprochene Spra-
che starker angleichen und neue, hybride Sprachformen entstehen, die Elemente
beider Bereiche kombinieren. Auch neue Medienformate wie Tweets, Bildunter-
schriften, kurze Videoclips und Stories verandern die Struktur der Sprache. In die-
sen Formaten steht oft das Bild im Vordergrund und der Text dient als Ergdnzung,
weshalb Tophinke (2017, 71) eine «Marginalisierung der Schriftlichkeit als Erzéhlme-
dium» diagnostiziert und Stockl (2004, 3) einen «<medialen Siegeszug» des Bildes er-
kennt. Diese visuell geprdgte Sprachverwendung schafft neue narrative Muster und
fordert vor dem Hintergrund der Aufmerksamkeitsékonomie eine angepasste Form
des Ausdrucks, die auf Pointierung, Ironie und Schlagworter setzt. Die Sprache wird
zunehmend - mit knappen Schlagworten und kurzen Erzahlformen - an die Logik
visueller Medien angepasst und beférdert damit shallow reading (Carr 2020).

Digitale Medien ermoglichen zudem die weltweite Vernetzung, wodurch Men-
schen verschiedener sprachlicher Hintergriinde miteinander in Kontakt treten.
Dies fiihrt zu einer zunehmenden Vermischung und Hybridisierung von Sprachen,
besonders durch den Einfluss des Englischen, wie das Beispiel Denglisch im deut-
schen Sprachgebrauch zeigt. Gleichzeitig entstehen durch die Medien auch neue
Ausdrucksformen und Kommunikationskonventionen: Neben neuen Wortern pra-
gen sich sprachliche Ausdrucksformen wie Algospeak, GIFs oder Memes aus. Eine
kulturelle Sprachebene entsteht, die oft nur innerhalb bestimmter Gruppen (siehe
hierzu Stalders Uberlegungen zur Gemeinschaftlichkeit als Dimension der Kultur
der Digitalitat von 2017) oder Plattformen verstanden wird, und eigene Konventi-
onen entwickelt. Digitale Kommunikationsformen schaffen neue Normen und be-
einflussen die Sprachésthetik, was in eine veranderte Wahrnehmung von Sprache
miinden kann; digitale Plattformen bieten jedoch auch die Méglichkeit fiir transnati-
onale Diskussionen tber Inklusion, Genderneutralitdt und gesellschaftliche Sensibi-
litaten, die zunehmend Einfluss auf die Sprachpraxis nehmen. Medien wirken somit
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als Sprachraume, in denen sich Sprachnormen entwickeln und verhandeln lassen,
was neue Literalitdten notwendig macht, die unter dem Uberbegriff «Multiliterali-
tat» (Decke-Cornill und Kiuister 2015, 138) zusammengefasst werden.

Medien wirken demnach auf der einen Seite als Katalysatoren fiir den Sprach-
wandel, da sie neue Moglichkeiten der Kommunikation eréffnen, neue Textformen
schaffen und traditionelle Sprachmuster verdndern (vgl. Neuland und Peschel 2013,
275-80). Sie schaffen eine hybride Sprachkultur, die tradierte Sprachkonventionen
herausfordert, erweitert und manchmal auch tGberwindet. Sprache wird auf der an-
deren Seite durch digitale Medien dynamischer, internationaler und vielseitiger. Die
Auswirkungen betreffen sowohl die Struktur und Funktion der Sprache als auch die
gesellschaftliche Wahrnehmung von Sprache und Kommunikation. Sie kann in ihrer
Rolle als Medium nicht isoliert von mediengestiitzten Vermittlungsformen betrach-
tet werden. Die verschiedenen theoretischen Ansdtze - von der sozialen Konstruk-
tion der Wirklichkeit bis hin zur Multimodalitat - zeigen auf, dass Sprache nicht nur
Gegenstand der Sprachendidaktik ist, sondern auch selbst als mediales Konstrukt
innerhalb mediendidaktischer Uberlegungen fungiert. In der Praxis bedeutet dies,
dass Sprachendidaktik durch genuin mediendidaktische Zugange angereichert
werden muss, die lber literaturdidaktische Uberlegungen hinausreichen, um den
Lernenden den Umgang mit verschiedenen Modi der Bedeutungskonstruktion zu
ermoglichen, und umgekehrt. Ein didaktisches Konzept, das die interdisziplinaren
Berlihrungspunkte oder gar Schnittstellen von Medien- und Sprachendidaktik nicht
berlicksichtigt, reduziert somit die Komplexitat sprachlich-medialer Bildungspro-
zesse.

3. Schnittstellen von Mediendidaktik und Sprachendidaktik

3.1 Disziplindre Einordnung

Die disziplindre Einordnung von Sprachen- und Mediendidaktik erweist sich ob ihres
inter- und transdisziplindren Charakters als schwierig. Allgemeiner Konsens scheint
darin zu bestehen, die Mediendidaktik der Erziehungswissenschaft und die Spra-
chendidaktik der Geisteswissenschaft zuzuordnen.

Kerres (2018, 62) konstatiert: «<Mediendidaktik ist in Relation zu Medienerzie-
hung zu positionieren, die beide zusammen die Medienpadagogik konstituieren.» Er
ordnet dabei die Medienpadagogik - ebenso wie die allgemeine Pddagogik und die
allgemeine Didaktik — der Erziehungswissenschaft unter und halt fest, dass Medien-
erziehung und Mediendidaktik nicht mehr getrennt voneinander sondern als «ver-
woben» (ebd.) zu betrachten sind:
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«In der Medienerziehung dominiert das Konzept der Handlungsorientierung
mit dem Ziel der Entwicklung von Handlungskompetenz im Umgang mit Me-
dien. Das Konzept der Gestaltungsorientierung, die Gestaltung von Lern- und
Erfahrungsraumen, préagt die Diskussion in der Mediendidaktik.» (ebd.)

Es geht demnach nicht nur um das Lernen und Lehren mit, sondern auch lber
Medien.

Petko (2014, 156) nimmt zwei mogliche Einordnungen vor. Zum einen sieht er,
ebenso wie Kerres, die Mediendidaktik als Teil der Medienpddagogik, schldgt jedoch
auch eine andere Perspektive vor, indem er die Mediendidaktik innerhalb der all-
gemeinen Didaktik mit einer Nahe zur Fachdidaktik verortet (vgl. Petko 2014, 157).
Wahrend die erste Moglichkeit den Fokus auf das Lehren und Lernen mit Medien
legt, liegt das Lernen iiber Medien im Sinne der Medienerziehung auf der Ebene der
sprachlichen Kompetenzen und der Fachkompetenzen zwischen Fachdidaktik und
Fachwissenschaft:

«Die Vermittlung von Medienkompetenz, d. h. der Bereich der Medienpadago-
gik und Medienerziehung, kann damit gut auch als ein Teilbereich der Gber-
fachlichen Kompetenzen gesehen werden, zu deren Férderung die Mediendi-
daktik ebenso beitragen kann wie zur Vermittlung von Inhalten der verschie-
denen Schulfacher» (Petko 2014, 157).

Die Bedeutung von sprachlichen bzw. literarischen Kompetenzen sowie Medien-
kompetenz betrachtet er damit als gleichwertig, was sich in Osterreichs Lehrplanen
auch darin zeigt, dass sowohl Leseférderung und sprachliche Bildung als auch Me-
dienbildung als transversale Kompetenzen und somit Unterrichtsprinzip (Medien-
bildung, BMBWF 2025a) bzw. Bildungsanliegen (Sprachliche Bildung, BMBWF 2025b
bzw. Leseforderung - Literacy, BMBWF 2025c) formuliert sind und in allen Unter-
richtsfachern behandelt werden missen. Aufgrund des Querschnittscharakters
fehlt jedoch die Qualitatssicherung oder ist zumindest mangelhaft, wie Brandhofer
(2017, 62-70) feststellt.

Betrachtet man die Sprachendidaktik, so werden als Bezugswissenschaften die
Linguistik (insbesondere die Sozio- und Psycholinguistik), die Literatur- und Kultur-
wissenschaft, die Medienwissenschaft sowie die Mehrsprachigkeitsforschungin den
Vordergrund geriickt (vgl. Decke-Cornill und Kiister 2015, 9; Haf} 2010), weshalb sie
auch nicht den Erziehungs-, sondern den Geisteswissenschaften zugerechnet wird.
Neuland und Peschel (2013, 25) beschreiben sie wie folgt:

«Diesem Band liegt das Verstandnis einer linguistisch fundierten, an der so-
zialen und interkulturellen Lebenswelt der Lerner orientierten Sprachdidak-
tik zugrunde, die sich im Miindlichen wie im Schriftlichen die Vermittlung ei-
nes reflektierten Sprachgebrauchs zum Ziel setzt.»
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Dabei fokussieren die Autorinnen den Erstsprachenunterricht, konkret den
Deutschunterricht. Die Sprachendidaktik bewegt sich als Disziplin zwischen der all-
gemeinen Didaktik und den spezifischen Anforderungen der Fachdidaktik und wird
oftmals als Fremdsprachendidaktik bezeichnet, obgleich die Befunde fiir eine Spra-
che nicht fiir alle anderen Sprachen gelten miissen: So unterscheidet sich Erstspra-
chendidaktik von Zweit- oder Drittsprachendidaktik (vgl. Decke-Cornill und Kiister
2015, 1-9).

Wahrend die allgemeine Didaktik grundlegende Fragen zu Lernprozessen, Bil-
dungszielen und Unterrichtsmethoden in einem breiten Kontext behandelt, fokus-
siert die Sprachendidaktik auf die Besonderheiten des Sprachenlernens und -leh-
rens und adaptiert allgemeindidaktische Prinzipien fiir den speziellen Bereich der
Sprache, die in diesem Kontext sowohl Inhalt als auch Medium, also Lernmedium
und Lerngegenstand mit spezifischen Inhalten wie u.a. Grammatik, Wortschatz,
Textkompetenz und miindlicher Kompetenz ist. Sie schafft ein Verstandnis fiir die
kontextuellen Dimensionen des Sprachgebrauchs, wobei der Fokus vielfach auf der
Sprache als Objekt, nicht als Medium liegt, jedoch Sprache anhand unterschiedli-
cher Medien unterrichtet und erlernt wird.

3.2 Inter- und transdisziplindre Ziele

Gemeinsam betrachtet 6ffnen medien- und sprachdidaktische Uberlegungen den

Raum fiir didaktische Konzepte, die sowohl auf sprachliche als auch auf mediale

Kompetenzen und somit auf Handlungs- und Gestaltungsorientierung zielen:
«In der Mediendidaktik miissen Kompetenzen im Umgang mit Medien voraus-
gesetzt werden, damit Menschen sich Wissen aneignen, sich tiber Medien arti-
kulieren und verstandigen konnen. Gleichzeitig kann ein handelnder Umgang
mit Medien dazu beitragen, dass sich entsprechende Kompetenzen heraus-
bilden. Die gestaltungs- und handlungsorientierten Perspektiven erganzen
sich in ihrem Anliegen; sie konvergieren in dem Ziel, «Bildung in der digitalen
Welt> zu entwickeln und stehen, wenn sie ihr Anliegen ernst nehmen, in einem
wechselseitigen Bedingungsverhaltnis.» (Kerres 2018, 64)

Das Artikulieren und Verstandigen liber Medien sowie die Nutzung von Medien
im Allgemeinen erfordern sprachliche Kompetenz, ohne die auch eine kritische Aus-
einandersetzung mit Medien nicht moglich ist.

Dies hat bereits Baacke (1996) in seinem in den 1970ern entwickelten Medien-
kompetenz-Konzept erkannt (siehe ausfihrlich auf den Sprachunterricht umgelegt
bei Neuland und Peschel 2013, 272-75). Er beschreibt Medienkompetenz zwischen
Handlungskompetenz und kommunikativer Kompetenz. Handlungskompetenz um-
fasstdie Fahigkeit, Medien aktiv und selbstbestimmt zu nutzen undin verschiedenen
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Kontexten anzuwenden. Sie schliesst das Wissen dariiber ein, wie man Medien tech-
nisch und kreativ einsetzt, um eigene Inhalte zu erstellen, und wie man mediale Pro-
zesse aktiv gestalten kann. Sie beschreibt also die praktische Dimension des Um-
gangs mit Medien, die erforderlich ist, um miindige und reflektierte Entscheidungen
im Umgang mit medialen Inhalten zu treffen. Baacke beschreibt Medienkompetenz
auch als Fahigkeit zur sinnvollen, kritischen und reflektierten Teilnahme an gesell-
schaftlicher Kommunikation durch Medien (vgl. BMBWF 2025c). Diese kommunikati-
ve Kompetenz umfasst sowohl das Verstandnis als auch die Gestaltung von Medien-
inhalten und zielt darauf ab, einen verantwortungsvollen und bewussten Umgang
mit medialen Kommunikationsformen zu fordern. Baackes Konzept beschreibt den
Menschen daher als aktiv handelnden und reflektierten Mediennutzer, der in der
Lage ist, mediale Inhalte nicht nur zu konsumieren, sondern auch selbststandig und
verantwortungsbewusst zu gestalten und in den gesellschaftlichen Diskurs einzu-
bringen, um sich in einer zunehmend medialisierten und globalisierten Welt ver-
standigen und darin handeln zu kénnen. Sprache, als Medium gedacht, ist hierzu
nicht nur Basis und Voraussetzung, sondern auch Werkzeug und Objekt. Sie ist mehr
als nur «Lerngegenstand und Lernmedium» (Neuland und Peschel 2013, 273).

In der Praxis eroffnet sich in der Gegentliberstellung von Mediendidaktik und
Sprachendidaktik jedoch ein Spannungsfeld zwischen zwei Perspektiven, die in der
Lernzielformulierung viel zu oft getrennt voneinander behandelt werden. Dies stellt
eine problematische Einschrankung dar, da eine disziplindr eingeschrankte Pers-
pektive den aktuellen Herausforderungen der digitalen Mediengesellschaft nicht
gerecht wird und wichtige Aspekte der Medienbildung unberiicksichtigt lasst. So
stellt sich in der mediendidaktischen Forschung nach der Wirkung eines Medienein-
satzes die Frage, ob ein Scheitern oder Gelingen auf den Medieneinsatz zuriickge-
fuhrt werden kann oder auf den erfolgreichen Einsatz von Lesestrategien bzw. auf
ein grundsatzliches sprachliches Verstandnis fiir die Medienintervention - eine Her-
ausforderung, gerade in heterogenen Lerngruppen (vgl. Benton et al. 2021).

4. Medien-und Sprachendidaktik zusammen denken: TPLACK-Modell

Gerade in der Lehrkrafteausbildung sollten mediendidaktische und sprachendidak-
tische Uberlegungen gemeinsam gedacht werden. Die Autorin schlagt daher vor,
das TPACK-Modell (Mishra und Koehler 2006), also das Technological Pedagogical
Content Knowledge, das von Schmid und Petko (2020) als «Leitmodell medienpada-
gogischer Kompetenz» bezeichnet wird, um die Komponente Linguistic Knowledge
zu erganzen und damit die Rolle der Sprache als Medium besser sichtbar zu machen.
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4.1 TPLACK-Modell

Das TPACK-Modell beschreibt das Wissen, das Lehrkrafte benotigen, um Technolo-
gie, Paddagogik und Fachinhalte erfolgreich im Unterricht zu integrieren, ohne den
Fokus auf die Anwendung alleine zu legen (eine umfangreiche Beschreibung und Kri-
tik des Modells liefert Brandhofer 2017, 103-7). Die Erweiterung des TPACK-Modells
um das Linguistic Knowledge (LK) fligt, wie in Abbildung 1 zu sehen ist, eine sprach-
liche Dimension hinzu, die sowohl die sprachlichen Kompetenzen der Lehrkraft als
auch die sprachlichen Anforderungen in technikgestiitzten, padagogischen Lehr-
und Lernszenarien und ihrer moglichen Kontexte beriicksichtigt.

‘,/"- Technological Pedagogical RN
L7 Content Knowledge S
(TPCK) Ssi

’
’
’,

,
// Technological
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Abb. 1: TPACK-Modell (Schmid und Petko 2020, 127) erweitert als TPLACK-Modell (eigene Dar-
stellung).

Damit wird die doppelte Rolle der Sprache als Medium und als Inhalt, wie sie
im Sprachenunterricht bereits Berlicksichtigung findet, auch fiir andere Facher,
Disziplinen der Kontexte explizit gemacht. Diese Komponente betont, dass Sprache
nicht nur Medium der Vermittlung ist, sondern als eigenstandige, zu reflektierende
Wissensdimension betrachtet werden muss, die alle im TPACK-Modell angesproche-
nen Ebenen von Knowledge, inklusive der moglichen Kontexte, betrifft. Dies gilt,
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insbesondere in mehrsprachigen und multimodalen Kontexten, was eine Abkehr
von der vielfach kritisierten «sprachlichen Standard-Orientierung» (Decke-Cornill
und Kiister 2015, 139) einschliesst.

Im erweiterten Modell entstehen durch die Hinzunahme des sprachlichen Wis-
sens zusatzliche neue Schnittstellen, die vorhandene Schnittstellen erganzen und
damit neue didaktische Anforderungen und Moglichkeiten aufzeigen. Sie lassen sich
wie folgt beschreiben:

Technological Linguistic Knowledge (TLK) beschreibt das Wissen dariiber, wie
sprachliche Mittel und Ausdrucksformen in technologischen Umgebungen einge-
setzt werden. Es umfasst beispielsweise die Fahigkeit, Inhalte an die Sprache von
sozialen Medien, digitalen Plattformen oder interaktiven Tools anzupassen, um eine
effektive und kontextgerechte Kommunikation zu gewahrleisten. In der Sprachendi-
daktik bedeutet dies auch, dass Lehrkrafte in der Lage sein missen, die spezifische
Sprache und Interaktion in technologischen Kontexten zu reflektieren und Lernen-
den nahezubringen (vgl. Decke-Cornill und Kiister 2015, 125-41).

Pedagogical Linguistic Knowledge (PLK): Hier geht es um das Wissen dariiber,
wie Sprache als Medium des Unterrichts gezielt eingesetzt wird. Lehrkrafte beno-
tigen ein Verstandnis fiir sprachforderliche Unterrichtsmethoden und miissen ein-
schatzen konnen, wie sprachliche Barrieren im Lernprozess liberwunden werden
konnen (vgl. Benton et al. 2021, Franke und Lachmund 2024). Ein besonderes Augen-
merk liegt auf der Forderung von Sprachkompetenzen, die Lernenden ermdglichen,
Inhalte nicht nur passiv aufzunehmen, sondern aktiv und reflektiert mit eigenen
Worten auszudriicken.

Linguistic Content Knowledge (LCK) beschreibt die Fahigkeit, spezifische
sprachliche Anforderungen an das jeweilige Fachwissen anzupassen. Fachsprache
und die Vermittlung komplexer Fachinhalte erfordern spezifische sprachliche Kom-
petenzen, insbesondere wenn es um multimodale Inhalte geht, die in technischen
Kontexten vermittelt werden. Lehrkrafte miissen in der Lage sein, die sprachlichen
Strukturen und Diskursformen des jeweiligen Fachgebiets zu identifizieren und die-
se - im Sinne der Beriicksichtigung von Bildungssprache - fir die Lernenden ver-
standlich zu machen (siehe hierzu Becker-Mrotzek et al. 2023).

Technological Pedagogical Linguistic Knowledge (TPLK) meint die Fahigkeit,
technologische und sprachliche Mittel so zu kombinieren, dass sie lernforderlich
sind. Dazu gehort beispielsweise das Wissen darliber, wie man digitale Kommuni-
kationskanale so gestaltet, dass sie sprachfordernd wirken, und wie man sprachlich
anspruchsvolle Inhalte an die Bedlirfnisse der Lernenden anpasst. Hier geht es auch
darum, Lernende dazu zu befédhigen, ihre eigene Sprachproduktion in digitalen Kon-
texten zu reflektieren und kritisch zu hinterfragen (vgl. Ollivier 2018).
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Technological Linguistic Content Knowledge (TLCK) umfasst das Wissen darii-
ber, wie technologische Medien fiir die Vermittlung spezifischer Fachsprachen ein-
gesetzt werden konnen (vgl. Wiirffel 2010, 149). Lehrkréfte sollten verstehen, wie die
Sprache des Fachgebiets in unterschiedlichen medialen Kontexten dargestellt wird
und welche besonderen Herausforderungen und Potenziale digitale Medien fir die
Darstellung und Rezeption von Fachinhalten mit sich bringen.

Pedagogical Linguistic Content Knowledge (PLCK) beschaftigt sich mit der
Frage, wie sprachliche Mittel gezielt eingesetzt werden konnen, um das Fachwis-
sen verstandlich und zugadnglich zu machen, und erweitert das Pedagogical Content
Knowledge, also die Fachdidaktik (vgl. Kerres 2021, 71). Hier wird die Bedeutung von
sprachsensiblen Lehrmethoden betont, die es den Lernenden ermdoglichen, Fachin-
halte sprachlich zu durchdringen und ihre eigenen Ausdrucksmoglichkeiten zu er-
weitern. Lehrkrafte miissen in der Lage sein, fachsprachliche Strukturen zu vermit-
teln und zu zeigen, wie diese mit alltaglichen sprachlichen Strukturen zusammen-
hangen.

4.2 Praktische Implikationen des TPLACK-Modells

Die Erweiterung des TPACK-Modells um das Element Sprache bringt mehrere prak-
tische Vorteile und Anforderungen mit sich, die auch neue Forschungsperspektiven
fur die Mediendidaktik und die Sprachendidaktik aufzeigen:

4.2.1 Sprachsensible Gestaltung technikgestiitzter Materialien

Lehrkrafte aller Facher sollten sprachliche Anforderungen in digitalen Lernmateri-
alien bewusst reflektieren und ihre Lernmaterialien entsprechend gestalten (siehe
Marx und Weidacher 2019; Franke und Lachmund 2024).

4.2.2 Forderung von Sprachkompetenz im Fachunterricht

Insbesondere in mehrsprachigen und heterogenen Lerngruppen ist es wichtig, dass
Lehrkrafte ein Bewusstsein fiir die sprachliche Dimension des Lernprozesses ent-
wickeln. Das TPLACK-Modell betont, dass Lehrkrafte nicht nur technologische und
padagogische Kompetenzen bendtigen, sondern auch ein tiefes Verstandnis dafr,
wie Sprache die Vermittlung und das Verstédndnis von Inhalten beeinflusst (vgl. Knopp
2020).

Elke Hofler www.medienpaed.com >02.08.2025

219


http://www.medienpaed.com

Elke Hofler

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

4.2.3 Reflexion liber die digitale Fachsprache und Multimodalitdt
Das erweiterte Modell ermdglicht Lehrkraften, die unterschiedlichen Sprachregis-
ter zu analysieren, die in verschiedenen digitalen Medien verwendet werden. Ein
Verstandnis fiir die multimodalen Anforderungen der digitalen Kommunikation be-
fahigt Lehrkrafte, Lernende auf die sprachlichen und interaktiven Anforderungen
der modernen Medienlandschaft vorzubereiten (vgl. Franke und Lachmund 2024).
Die Erweiterung des TPACK-Modells um sprachliches Wissen unterstreicht die
Bedeutung von Sprache als Medium, Inhalt und eigenstandige Wissenskomponente,
die fiir die effektive Nutzung technikgestiitzter Lehr- und Lernmethoden unabding-
barist. Das Modell bietet damit einen umfassenderen Ansatz, der nicht nur die tech-
nische, padagogische und inhaltliche, sondern auch die sprachliche Kompetenz der
Lehrkrafte als zentrale Bedingung fiir erfolgreichen Unterricht anerkennt und vor
diesem Hintergrund auch in der empirischen Betrachtung mediengestitzter Lehr-
und Lernszenarien Berlicksichtigung finden sollte.

4.3 Neue Forschungsperspektiven

Es gibt noch wenig Forschung, die interdisziplindre Modelle entwickelt, die sowohl
sprachliche als auch mediale Kompetenzen vor dem Hintergrund einer Handlungs-
und Gestaltungsorientierung (siehe Kerres 2018, 62) gleichzeitig fordern. Solche
Modelle waren fiir die Entwicklung einer integrativen Didaktik von hohem Wert, um
die komplexen Anforderungen moderner Kommunikationsumgebungen abzubilden.
Das TPLACK-Modell eréffnet dabei sowohl fiir die Medien- als auch die Sprachendi-
daktik interdisziplindre Forschungsperspektiven, die die Verflechtung von Sprache,
Technologie, Fachinhalten und Padagogik systematisch aus der Perspektive der
jeweiligen Disziplin untersuchen. Die Erweiterung um die sprachliche Dimension
ermoglicht eine umfassendere Betrachtung der komplexen Anforderungen moder-
ner Bildungsprozesse und bietet Ansédtze, Medien- und sprachliche Bildung (siehe
BMBWF 2025a, b, ¢) gemeinsam zu fordern. Interdisziplindre Forschungsperspekti-
ven konnten dazu beitragen, neue didaktische Konzepte zu entwickeln, die auf die
Bedarfe einer zunehmend digitalisierten und sprachlich vielfaltigen Gesellschaft zu-
geschnitten sind. Flinf seien exemplarisch genannt.

4.3.1 Erforschung sprachsensibler Technologieintegration in Unterrichtskonzepten

Eine neue Forschungsperspektive liegt in der Entwicklung und Evaluierung von Un-
terrichtskonzepten, die technologische und sprachliche Anforderungen gleicherma-
ssen beriicksichtigen. Dabei stellt sich die Frage, wie digitale Tools und Plattformen
sprachsensibel eingesetzt werden konnen, um die Zuganglichkeit und Verstand-
lichkeit von Inhalten fiir Lernende unterschiedlicher sprachlicher Hintergriinde zu
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fordern. Hier wére eine Untersuchung noétig, wie Technologiekonfigurationen, etwa
Lernplattformen oder Sprachlern-Apps, sowohl didaktische als auch sprachliche
Hiirden verringern und eine sprachliche Inklusion ermdglichen kdnnen.

4.3.2 Entwicklung linguistischer und multimodaler Kompetenzen in der Mediendidaktik
Durch die Hinzunahme der sprachlichen Dimension im TPLACK-Modell riickt die For-
derung linguistischer und multimodaler Kompetenzen in den Vordergrund. Medien-
didaktische Forschung sollte hier untersuchen, wie Lernende durch den Einsatz von
Medien befdhigt werden kdnnen, multimodale Inhalte zu verstehen, zu analysieren
und selbst zu gestalten. Dabei ware es sinnvoll, mediengestiltzte Lernansatze zu
entwickeln, die sprachliche Kompetenz mit einer multimodalen Literalitat verkntip-
fen und Lernende befdhigen, sprachliche und (audio-)visuelle Informationen kri-
tisch zu interpretieren und produktiv zu nutzen.

4.3.3 Erforschung der Wechselwirkungen von Sprach-, Technik- und Fachkompetenz
Eine weitere wichtige Forschungsperspektive ergibt sich aus den Wechselwirkungen
zwischen sprachlichen, technologischen und fachlichen Kompetenzen im Unter-
richt. Hier konnte erforscht werden, wie sich diese Wissensbereiche gegenseitig be-
einflussen und verstarken. Insbesondere in fachiibergreifenden Bildungsbereichen
wie den MINT-Fachern (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik)
bietet das TPLACK-Modell einen Zugang zur Untersuchung, wie sprachliche Kom-
petenzen die Vermittlung komplexer (technischer) Inhalte erleichtern kdnnen. For-
schung konnte hier herausarbeiten, welche sprachlichen Anpassungen und Strate-
gien in technologiegestiitztem Fachunterricht notwendig sind, um das Verstandnis
zu fordern.

4.3.4 Erforschung sprachlicher Hiirden in technologiebasierten Lernumgebungen

Da Technologien oft spezifische sprachliche Anforderungen mit sich bringen, konnte
eine wichtige Forschungsperspektive darin bestehen, sprachliche Hiirden in tech-
nologiebasierten Lernumgebungen zu identifizieren und zu analysieren (vgl. Ben-
ton et al. 2021). Hierbei ware zu untersuchen, welche sprachlichen Kompetenzen
Lernende bendtigen, um Technologien effizient nutzen zu kdnnen. Ebenso konnten
Methoden erforscht werden, wie sprachliche Barrieren, etwa durch verstandliche
Anweisungen oder sprachsensitive Benutzeroberflachen, abgebaut werden konnen.

4.3.5 Langzeitstudien zur Wirksamkeit digitaler Sprachlernangebote

Die meisten Studien konzentrieren sich auf kurzfristige Lernerfolge im linguistischen
Bereich, nichtjedoch im Hinblick auf interkulturelle Kompetenzen oder transversale
und mediale Kompetenzen. Langzeitstudien, die untersuchen, wie nachhaltig die
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mit digitalen Medien geforderten Sprachkenntnisse sind, fehlen weitgehend. Solche
Studien kénnten die langfristige Rolle der Mediendidaktik im Sprachunterricht bes-
ser erfassen und Hinweise fiir die nachhaltige Einbindung digitaler Medien geben.

5.  Fazitund Ausblick

Die Betrachtung von Medien- und Sprachendidaktik im Rahmen einer erweiterten
Perspektive zeigt, dass eine integrative Didaktik, die technologische, inhaltliche,
padagogische und sprachliche Komponenten miteinander verbindet, den Heraus-
forderungen der heutigen Bildungslandschaft vor dem Hintergrund von Aufmerk-
samkeitsokonomie, Sprachwandel und shallow reading gerecht werden kann. Die
Erweiterung des TPACK-Modells um die Dimension der Sprache - zum TPLACK-Mo-
dell - unterstreicht, dass Sprache nicht nur als Medium der Vermittlung, sondern
als Lehr- und Lerninhalt als eigenstandige Wissensdimension anzuerkennen ist, die
tiefgreifend mit den anderen Elementen verkniipft ist.

Dieser Beitrag sollte zeigen, dass Mediendidaktik und Sprachendidaktik nicht
isoliert betrachtet werden konnen, da moderne Lehr- und Lernumgebungen und
die Lebenswelt im Allgemeinen zunehmend durch informelle, digitale und media-
le Formate gepragt sind. Sprachkompetenz erweist sich in digitalen Kontexten als
unabdingbar, um Wissen effektiv zu vermitteln und Lernende zu befahigen, sich kri-
tisch und reflektiert mit Medien auseinanderzusetzen. Durch das TPLACK-Modell
wird deutlich, dass Lehrkréafte lGiber das technologische, padagogische und inhaltli-
che Wissen hinaus auch liber sprachliches Wissen verfiigen miissen, um sprachsen-
sible und mediengestiitzte Unterrichtskonzepte erfolgreich umsetzen zu kénnen.
Das Modell fordert die Forderung von Medien- und Sprachkompetenz gleicherma-
ssen, da beide Fahigkeiten fiir die Teilhabe an der digitalen Gesellschaft essenzi-
ell sind. Mediendidaktik und Sprachendidaktik sind somit in einer Art Doppelstra-
tegie zu begreifen, die das Ziel verfolgt, Lernende zu kritischen und kompetenten
Mediennutzer:innen sowie zu reflektierten Sprachverwender:innen auszubilden.

In Zukunft konnte das TPLACK-Modell dazu beitragen, neue Ansédtze in allen Be-
reichen der Lehrkraftebildung zu entwickeln, die auf die Anforderungen einer medi-
atisierten und sprachlich vielfaltigen Bildungslandschaft abgestimmt sind. Die In-
tegration des sprachlichen Wissens in das TPACK-Modell legt nahe, dass Lehrkréafte
in ihrer Ausbildung verstarkt fiir die Bedeutung der Sprache in digitalen Lehr- und
Lernkontexten sensibilisiert werden sollten. Ein umfassender Blick auf die Rolle der
Sprache konnte dabei helfen, eine kohdrente und zukunftsfahige Didaktik zu ent-
wickeln, die die Potenziale technologischer, inhaltlicher und sprachlicher Bildung
ausschopft und gleichzeitig die Sprachkompetenz als zentralen Bildungsbereich
starkt. Das Modell zeigt aber auch, dass eine moderne Didaktik den interdiszipli-
naren Austausch nicht nur als Bereicherung, sondern als Notwendigkeit begreifen
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muss. Damit liefert das TPLACK-Modell einen Vorschlag fiir eine zukunftsweisende
Lehrkraftebildung, die darauf abzielt, zukiinftige Lehrpersonen darauf vorzube-
reiten, die sprachlichen, medialen und fachlichen Kompetenzen der Lernenden zu
fordern und sie fiir die Herausforderungen der digitalen Gesellschaft zu wappnen,
ohne von sprachlichen Hiirden gestoppt zu werden.
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Zusammenfassung

Kiinstliche Intelligenz (Kl) kann im Prozess der Leistungsbewertung assistieren und die-
sen transformieren. Besonders lohnend scheint eine Kl-Assistenz bei der Bewertung von
komplexem, geschriebenem Text. Jedoch ist der Einsatz von Kl im Bewertungsprozess
«hochriskant» (EU 2024) und bedarf umfangreicher Analysen. Die vorliegende Studie un-
tersucht, inwiefern ChatGPT-4o die Auswertung und Interpretation von Lerntagebuchein-
trdgen objektiv vornehmen kann. Dafiir werden 757 Lerntagebucheintrdge aus der gefor-
derten Weiterbildung in Deutschland von Mensch und Maschine bewertet. Sowohl Mensch
als auch Maschine erhalten hierzu Kriterien, nach denen die Bewertung vorzunehmen ist;
ChatGPT-40 wird diesbeziiglich mit einem Prompt unterstiitzt. Die Ubereinstimmung der
Bewertungen wird anhand der Masse Sensitivitét und Spezifitdt gemessen. Die Ergebnis-
se zeigen, dass die Bewertungsvorschldge von ChatGPT-40 eine moderate bis hohe Uber-
einstimmung mit den menschlichen Bewertungen aufweisen; gleichzeitig neigt ChatGPT-
40 jedoch zu einer optimistischen Bewertung der Lerntagebucheintrdge. Die Ergebnisse
weisen darauf hin, dass eine hybride Intelligenz, also eine Kombination der Stérken von
Mensch und Maschine, gewinnbringend fiir Bewertungsprozesse sein kann. Kiinftig denk-
bar sind halbautomatisierte Bewertungsprozesse von Lerntagebucheintrégen, in denen
die Kl die Bewertung der Lerntagebucheintrdge libernimmt und Lehrkrdfte bei kritischen
Fdllen regulierend eingreifen. So kénnte die Korrektureffizienz ohne bedeutende Quali-
tatsverluste gesteigert werden.
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Assessment Objectivity of Artificial Intelligence? Analyzing the Evaluation and
Interpretation Objectivity of ChatGPT-40 in Learning Journals

Abstract

Artificial Intelligence (Al) can assist in and transform the performance evaluation process.
Al assistance seems particularly rewarding when it comes to evaluating complex, written
text. However, the use of Al in the evaluation process is considered «high-risk» (EU 2024)
and requires extensive analysis. This study examines the extent to which ChatGPT-40 can
objectively assess and interpret learning journals. For this purpose, 757 learning journals
from government-funded training programs in Germany are assessed by both humans
and machine. Both humans and the machine are provided with criteria by which the
evaluation is to be carried out; ChatGPT-4o0 is supported by a prompt. The agreement
between the evaluations is measured using sensitivity and specificity metrics. The results
show that ChatGPT-40°s evaluation proposals exhibit moderate to high agreement
with human evaluations. However, ChatGPT-4o0 tends to lean towards more optimistic
assessments of the learning journals. The findings suggest that hybrid intelligence - a
combination of human and machine strengths - can be beneficially applied to evaluation
processes. In the future, semi-automated evaluation processes for learning journals could
be conceivable, where Al handles the evaluations and educators intervene in critical
cases. This could increase correction efficiency without significant loss of quality.

1. Einleitung

Kinstliche Intelligenz (KI) schafft neue berufliche Einsatzmdoglichkeiten, z. B. Machi-
ne Learning Engineer oder KI-Prompter, und verandert Tatigkeitsprofile von Berufen
(Grienberger et al. 2024). Die transformatorische Wirkungsweise von Kl wird auch im
Bildungsbereich diskutiert; besonders die Lehrperson wird durch die schrittweise
Implementierung von Kl in den Lehr-Lern-Prozess mit veranderten Aufgaben kon-
frontiert (Celik 2023; Mishra et al. 2023; Molenaar 2021; Ning et al. 2024).

Die Lehrkraft ist eine wichtige Einflussgrosse im Lernprozess des Lernenden
(Hattie et al. 2015), und so ist deren Substitution durch Kl nicht zu erwarten (Gentile
et al. 2023; Lameras und Arnab 2022). Vielmehr kann durch eine Zusammenarbeit
von Lehrkraft und Kl die Lehrperson in unterschiedlichen Handlungssituationen un-
terstitzt werden. Beispielsweise konnen Kl-Technologien im Prozess der Leistungs-
beurteilung assistieren (Ninaus und Sailer 2022).

Inwiefern Kl eine Lehrkraft bei der Beurteilung von Leistungen beraten oder
unterstiitzen kann, ist jedoch abhangig von der Qualitat der KI-Ausgaben, d.h. in
diesem Fall von der Qualitdt der vorgenommenen Bewertungen der KI. Somit ad-
ressiert die vorliegende quantitative Studie die Fragestellung, inwiefern Kl eine
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objektive Leistungsbewertung abbilden kann. Sie zielt darauf ab, die Diskrepanz
zwischen theoretisch moglichen und tatsachlichen Ki-Tatigkeiten in Bildungskon-
texten zu minimieren (Zhang und Aslan 2021).

Die Fragestellung wird im Kontext der geforderten Weiterbildungin Deutschland
untersucht, indem die von den Lernenden erstellten priifungsrelevanten Lerntage-
bucheintrage von einer Lehrkraft und zeitgleich von ChatGPT-40 bewertet werden.
Die Ergebnisse ermdglichen eine vergleichende Analyse der Bewertungen durch
Mensch und Maschine. Dem Vorschlag von Alers et al. (2024) folgend, werden die
Moglichkeiten von Kl in verschiedenen Priifungssituationen ausgelotet und unter-
sucht.

2. Theoretische Konzepte

2.1 Subjektivierte Bewertungsobjektivitdt

Eine Leistung zu bewerten bzw. zu benoten, meint, eine durch Dritte durchgefiihr-
te kriterienbasierte Entscheidung lber die Kompetenz des Lernenden zu treffen
(Jonsson et al. 2021). Zum jetzigen Zeitpunkt impliziert «Dritte», dass dem Bewer-
tungsprozess ein menschliches Urteil zugrunde liegt.

Mit dem Ziel, ein reliables und valides Urteil vorzunehmen, muss der Bewer-
tungsprozess einer Leistung objektiviert werden, d.h. die Durchfiihrung, Auswer-
tung und Interpretation einer Leistung muss reproduzierbar sein bzw. standardisiert
verlaufen: (1) Die Durchfiihrungsobjektivitat ist dabei hoch, wenn fiir alle Lernenden
moglichstidentische Testbedingungen vorherrschen. (2) Eine hohe Auswertungsob-
jektivitat wird realisiert, indem die Bewertungskriterien fir die Lernenden gleicher-
massen angewendet werden. (3) Eine hohe Interpretationsobjektivitat ist gegeben,
wenn dieselben Ergebnisse in derselben Bewertung bzw. Entscheidung miinden
(ElséRer 2017; Lerche 2022).

Die Messung der Auswertungs- und Interpretationsobjektivitdat kann mittels
intrapersonaler und interpersoneller Ubereinstimmung erfolgen. Bei der intra-
personalen Uberstimmung kontrolliert die Lehrkraft sich selbst, indem sie die zu
beurteilende Leistung nochmals kritisch priift. Im Gegensatz dazu meint die inter-
personelle Ubereinstimmung, dass mehrere Lehrkrifte unabhidngig voneinander
dieselbe Leistungserbringung bewerten. Aus Zeitgriinden wird davon im Lehr- und
Unterrichtsalltag in aller Regel abgesehen und dieses aufwendige Verfahren ledig-
lich dann praktiziert, wenn durch die Bewertung der schulische oder berufliche
Werdegang beeinflusst wird wie bspw. bei Abschlusspriifungen (Kircher et al. 2020).
Gleichzeitig zeigen prominente Studien, dass die Vergabe von Noten nicht standar-
disiert verlauft und «Subjektivismen» (Benischek et al. 2012) die Auswertungs- und
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Interpretationsobjektivitdt beeinflussen (Ingenkamp und Lissmann 2008). Dies ist
besonders bei divergenten Aufgaben zu beobachten, welche durch mehrere L6-
sungswege charakterisiert sind (Ehlers et al. 2013; Sonnenschein 2015). In einer
Studie von Birkel und Birkel (2002) wurden bspw. dieselben Texte von unterschied-
lichen Lehrkraften bewertet; die vergebenen Noten umfassten nahezu die gesam-
te Notenskala. Das Erfahrungswissen einer Lehrkraft tragt allerdings nicht per se
zu einer «objektiveren» Bewertung bei: In einer Studie, die sich mit der Bewertung
von online geschriebenen Texten von Neuntklassler:innen befasste (Méller et al.
2022), zeigte sich, dass die erfahrenen Lehrkrafte ungenauer und heterogener be-
werteten als Lehramtsstudierende. Ein Erklarungsansatz fiir solch unterschiedliche
Bewertungen ist der Einbezug von personenbezogenen Faktoren, die sich nicht an
definierten Bewertungskriterien orientieren. So beriicksichtigt eine Lehrkraft mog-
licherweise die Anstrengung und das Verhalten der zu bewertenden Person, anstatt
sich ausschliesslich auf inhaltliche Kriterien zu fokussieren (Brookhart et al. 2016).
Neben dem Einbezug der Entwicklung des Lernenden beeinflussen weitere Fakto-
ren, z.B. die Lehrkraft selbst, die Urteilsart und Testcharakteristika, die Bewertung
der Lehrperson. In einer Metaanalyse korrelativer Studien zeigte sich, dass die Be-
urteilungsgenauigkeit von Lehrkradften noch deutliches Verbesserungspotenzial
aufweist und hoher ausfallt, wenn Lehrkréfte informierte Urteile abgeben, d. h. den
Vergleichsstandard kennen (Siidkamp et al. 2012).

In der Berufspraxis wird der Bewertungsprozess so nachweislich durch den
Faktor Mensch subjektiviert. Daher konnten computergestiitzte, automatisierte
Bewertungsverfahren Abhilfe schaffen. Automatisierte Bewertungssysteme fiir
textbasierte Aufsatze (AES) werden in standardisierten Tests wie dem TOEFL ein-
gesetzt, nutzen zur Bewertung Trainingsdaten, d.h. vom Menschen bereits bewer-
tete Aufsatze, und wenden diese mittels regelbasierter, statistischer Modelle oder
neuronaler Netzwerke an. So untersuchen sie z. B. Wortzahl, Satzlange, Grammatik
und Satzstruktur (Hussein et al. 2019). Maschinelles Lernen und Deep Learning be-
ziehen zudem inhaltliche und semantische Merkmale des Textes ein (Ramesh und
Sanampudi 2022). Mit der Bereitstellung von ChatGPT und der Integration von Lar-
ge Language Models (LLM) in AES konnte die Bewertungsgenauigkeit von AES ver-
bessert werden: Mizumoto und Eguchi 2023 zeigten, dass die hochste Bewertungs-
genauigkeit durch die Kombination aus regelbasierten linguistischen Analysen des
AES und ChatGPT-3 erzielt wurde. Wahrend die inhaltliche Qualitdat vom LLM ana-
lysiert wurde, bewertete das regelbasierte System die Wort-, Satz- und Textebene,
wodurch die Bewertungsqualitdt des AES stieg (Li und Ng 2024). Folgerichtig liegt
die Vermutung nahe, dass der Einsatz von KI zu einer Objektivierung der Bewer-
tungspraxis beitragen konnte.
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2.2 Der Einsatz von ChatGPT als Korrektor

ChatGPT ist ein Sprachmodell, bereitgestellt von OpenAl, und ermdglicht mittels
Natural Language Processing-Algorithmen die Verarbeitung und Generierung von
Sprache (Pinto et al. 2023). Der bewusste Einsatz von Sprachmodellen im Bildungs-
bereich, speziell in Prifungskontexten, ist aufgrund des Al Acts der Europaischen
Kommission gesetzlich vorgeschrieben (EU 2024). Beeinflusst ein KI-System den be-
ruflichen Werdegang einer Person, z.B. durch die Bewertung einer Leistung, ist das
KI-System als «hochriskant» (ebd.) einzustufen.

Die im Folgenden diskutierten empirischen Studien sind in diesen rechtlichen
Rahmen eingebettet und zeigen exemplarisch die Moglichkeiten und Grenzen von Ki
bei der Bewertung von Leistungen auf (Gonzalez-Calatayud et al. 2021): So wurden
bereits offene Fragen im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnolo-
gie (Alers et al. 2024), Programmieraufgaben (Jukiewicz 2024), Aufsatze in der Poli-
tikwissenschaft (Lundgren 2024) und kurze schriftliche Aufgaben zur Globalisierung
und Privatisierung offentlicher Glter (Kooli und Yusuf 2024) mithilfe verschiedener
ChatGPT-Modelle bewertet. Untersuchungsgegenstand war studieniibergreifend
die fachliche Leistung von Studierenden, wobei alle Studien die Bewertungen von
Mensch und Maschine getrennt voneinander durchfiihrten.

Die Ergebnisse der Untersuchungen zeigten moderate bis starke Korrelationen
zwischen den Bewertungen durch Mensch und Maschine. Beispielsweise erfasste
Jukiewicz (2024) eine hohe positive Korrelation (r=.81) bei der Bewertung von Pro-
grammieraufgaben mit dem Einsatz von ChatGPT-3.5-turbo. Eine moderate Uber-
einstimmung (r=.46) wurde in der Studie von Kooli und Yusuf (2024) bei der Analyse
mit ChatGPT-3.5 festgestellt. In der Studie von Alers et al. (2024) vergab ChatGPT-4
in fast 30% der Falle dieselbe Note wie die Lehrkraft; in ca. 82% der Falle tiber das
Bestehen und Nichtbestehen einer Priifungsleistung entschied sich ChatGPT-4 wie
die Lehrkraft.

Teils wurden jedoch entweder grosse oder kleine Standardabweichungen be-
richtet: Kooli und Yusuf (2024) stellten eine grossere Streuung in den Kl-generierten
Bewertungen fest und interpretierten diese unter Einbezug der moderaten positi-
ven Korrelation als Indiz fiir einen «objektiveren» Bewertungsprozess der Kl. In der
Studie von Lundgren (2024) wurden geringe Standardabweichungen bei den Kl-ge-
nerierten Punktzahlen ermittelt, welche auf eine Tendenz zur Mitte bzw. zu einem
«hoflichen» oder «optimistischen» Bewertungsstil der Kl hindeuteten.

Unabhéangig vom rechtlichen Rahmen zeigen die ausgewahlten Studien, dass
zum jetzigen Zeitpunkt von einem vollautomatisierten Bewertungsprozess durch Ki
abgesehen werden muss. Eine Méglichkeit, die durch die empirischen Studien iden-
tifizierten Potenziale zu erschliessen, ist ein halbautomatisierter Bewertungspro-
zess, welcher eine hybride Intelligenz einbindet. Dabei meint hybride Intelligenz,
dass die sich erganzenden Starken von menschlicher und kiinstlicher Intelligenz
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genutzt werden, sodass diese gemeinsam eine bessere Leistung erbringen kdnnen
als separat voneinander (Dellermann et al. 2019). Das Verhaltnis der Zusammenar-
beit kann variieren und ist abhadngig von der Aufgabenverteilung zwischen Mensch
und Maschine.

Molenaar (2021) zufolge gibt es sechs verschiedene Kooperationsmoglichkeiten

zwischen Mensch und Technologie, welche prozessual aufeinander aufbauen (vgl.
Abb. 1). Die sechs Phasen werden nachfolgend anhand des Automatisierungsgrads
des Bewertungsprozesses exemplarisch dargestellt:

In der Phase «Teacher only» hat die Lehrkraft die volle Kontrolle iber den Lehr-
Lern-Prozess. Der:Die Korrektor:in fiihrt die Bewertung einer Lernaufgabe ohne
Kl durch.

In der Phase «Teacher assistance» unterstiitzt bzw. assistiert die Technologie
erstmalig. Die Technologie berdt den:die Korrektor:in bei der Bewertung, indem
Kl einen Bewertungsvorschlag fiir die Lernaufgabe gibt. Der:Die Korrektor:in
kann diesen Bewertungsvorschlag annehmen oder anpassen.

Die dritte Phase, «Partial automation», wird umgesetzt, indem die Technologie
spezifische Aufgaben ausfiihrt. Die Lehrkraft liberwacht die Technologie ganz-
lich. Kl kann z.B. einen Teil der Lernaufgabe eigenverantwortlich bewerten.

In der vierten Phase «Conditional automation» libernimmt die Technologie einen
Grossteil aller Aufgaben, jedoch unter fortlaufender, stichprobenartiger Kont-
rolle durch die Lehrkraft, welche jederzeit regulierend eingreifen kann. Zudem
kann die Technologie die Unterstiitzung der Lehrkraft im Rahmen vordefinier-
ter Regeln gezielt anfordern. Wiirde bspw. eine Lernaufgabe als «nicht bestan-
den» charakterisiert werden, signalisiert KI dem:der Korrektor:in, dass es einer
menschlichen Uberpriifung bedarf.

Die Phase «High automation» ist definiert tiber eine nahezu autonom handelnde
Technologie; die Lehrkraft Gberwacht die Technologie nicht. So lGibernimmt Ki
die Bewertung der Lernaufgabe vollsténdig. Lediglich in Ausnahmeféllen signa-
lisiert die KI dem:der Korrektor:in, dass eine menschliche Uberpriifung erforder-
lich ist, z. B. wenn eine Lernaufgabe mit 0 Punkten bewertet wiirde.

In der sechsten Phase «Full automation» libernimmt die Technologie alle Aufga-
ben autonom; das Eingreifen einer Lehrkraft ist nicht erforderlich. Alle Bewer-
tungen werden von der Kl automatisch und ohne die Uberpriifung eines:einer
Korrektor:in an den Lernenden weitergegeben.
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Abb. 1: Sechs Stufen des Automatisierungsmodells fiir personalisiertes Lernen (Molenaar 2022,

636).

Die Phasen «Teacher assistance» bis «High automation» kdnnen dem Konzept
der hybriden Intelligenz zugeordnet werden. Arbeiten Mensch und Maschine im Kor-
rekturprozess zusammen, gilt, dass die Griinde der Kl fiir die Bewertung transparent
aufgezeigt werden miissen. Ohne die dazugehorige Erklarung wiirde Swiecki et al.
(2022) zufolge die Lehrkraft dazu tendieren, einen Kl-gestiitzten Vorschlag ohne da-
zugehorige Erklarung anzunehmen. Ein Aushohlungsprozess - also das unkritische
Akzeptieren des Kl-generierten Vorschlags - kdnne so verhindert werden. Des Wei-
teren bedarf es einer benutzerfreundlichen Implementierung von Kl, damit die Be-
reitschaft erhoht wird, die Technologie zu nutzen (Briiggemann und Wiepcke 2023).

Der Einsatz von Kl sollte fiir alle am Bewertungsprozess Beteiligten vorteilig
sein: Lernende konnten zeitnah individuelles Feedback erhalten, daraufhin ihren
Lernprozess anpassen und den Lernoutput z. B. durch das friihzeitige Aufdecken von
Fehlkonzepten verbessern. Lehrende kdnnten die eingesparte Zeit fiir das Initiieren
von personalisierten Lehr-Lern-Prozessen nutzen. Besonders formativ angelegte
Prifungsformate, die einen erhéhten Korrekturaufwand fiir Lehrpersonen bedeu-
ten, konnten dadurch haufiger eingesetzt werden. Lerntagebiicher sind ein solch
formatives Priifungsformat, welches zugleich durch mehrere Losungsmaoglichkeiten
gekennzeichnet ist. Inwiefern Kl auf Lerntagebiicher und deren Ergebnisoffenheit
reagiert bzw. diese kriterienbasiert bewertet, ist bislang noch nicht untersucht wor-
den.
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2.3 Lerntagebiicher

«Lerntagebiicher dienen der kontinuierlichen Erfassung des Lernprozesses und wer-
den von den Lernenden selbst gefiihrt» (Sporer und Brunstein 2006, 154). So setzen
sich Lernende mittels Lerntagebiichern regelméssig und gegebenenfalls friihzeitig
mit dem Lernstoff auseinander, reflektieren und optimieren ihr eigenes Lernverhal-
ten. Im Hochschulkontext wurden Lerntagebiicher als formatives Priifungsformat
bereits eingesetzt und untersucht (Blirgermeister et al. 2021; Wilkens 2020). Der
Aufbau dieser Lerntagebiicher war meist offen und vorstrukturiert: Offen meint,
dass Lernende einen Fliesstext als Antwort formulieren sollten (Naujoks und Han-
del 2020). Vorstrukturiert bedeutet, dass z.B. Leitfragen die Lernenden in der Er-
stellung des Lerntagebuchs unterstiitzen. Dies ist lernforderlich, da Lernende meist
Lernstrategien nicht spontan anwenden konnen (Niickles et al. 2010); sie dienen als
«strategische Aktivatoren» (Nickles et al. 2020, 1102).

Die dabei anzuwendenden Lernstrategien konnen in kognitive und metakogni-
tive eingeteilt werden: Kognitive Lernstrategien, also Organisations- oder Elabora-
tionsstrategien, unterstiitzen die unmittelbare «Aufnahme und Verarbeitung von
Informationen» (Naujoks und Handel 2020, 223). Dabei ermoglichen Organisations-
strategien die Transformation der Lerninhalte in ein flr die Lernenden nachvoll-
ziehbares Lernformat und Elaborationsstrategien die Anbindung der Lerninhalte
an bereits vorhandene Wissensstrukturen. Mit anderen Worten: Werden die Inhalte
durch die Lernenden strukturiert, z.B. durch die Identifizierung und Beschreibung
von Hauptthemen, werden Organisationsstrategien angewendet. Verkniipfen die
Lernenden die Lerninhalte mit Beispielen und wenden diese an, indem sie bspw. die
berufliche Relevanz herausarbeiten, werden Elaborationsstrategien genutzt (Wil-
kens 2020). Metakognitive Lernstrategien werden zur Uberwachung und Regulation
des Verstehensprozesses eingesetzt. So konnen durch die aktive Identifikation von
Wissensliicken und Verstandnisschwierigkeiten diese geschlossen werden, indem
die Lernenden idealerweise kognitive Lernstrategien nutzen, um die offen geblie-
benen Fragen zu beantworten (Niickles et al. 2020). Reflektieren die Lernenden die
Inhalte, z. B. indem sie offene oder weiterfiihrende Fragen formulieren und Losungs-
vorschlage skizzieren, werden metakognitive Lernstrategien angewendet.

Folgerichtig sind Lerntagebiicher eine Moglichkeit, regelmassig kognitive und
metakognitive Lernstrategien in den Lernprozess zu integrieren, indem die Lernen-
den die Lerninhalte strukturieren, verkniipfen und anwenden sowie ihr Lernver-
halten reflektieren. Beantworten Lernende die Leitfragen des Lerntagebuchs, das
bspw. Wilkens (2020) skizziert, kann eine hohe Lernwirksamkeit erzielt (Nickles et
al. 2010), die Entlastung des Arbeitsgedachtnisses gefordert (Niickles et al. 2020)
und der Lernoutput verbessert werden (Glogger et al. 2012).
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3. Methodisches Vorgehen

3.1 Zielstellung

Das Ziel der vorliegenden Studie ist, die Bewertungsobjektivitat von ChatGPT-40

am Beispiel priifungsrelevanter Lerntagebucheintrdge der Erwachsenenbildung zu

quantifizieren. Zur Messung der Bewertungsobjektivitat werden die Auswertungs-
und Interpretationsobjektivitat von ChatGPT-40 untersucht, indem die Bewertun-
gen - vorgenommen von Mensch und Kl - gegeniibergestellt werden. Indem die

Bewertung des Menschen als Referenzgrésse angenommen wird, kdnnen folgende

Fragen zur Auswertungs- (F1 und F2) und Interpretationsobjektivitat (F3 und F4) ad-

ressiert werden. Dabei adressieren F1 und F3 jeweils die Sensitivitat, F2 und F4 die

Spezifitat. Diese Masse beschreiben die Wahrscheinlichkeit, mit der Mensch und KI

in der Vergabe bzw. Nicht-Vergabe von Bewertungen tibereinstimmen:

F1:  Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass ChatGPT-40 eine vom Menschen
vorgenommene Punktzahl fiir die Leistung ebenfalls vergibt?

F2:  Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass ChatGPT-40 eine vom Menschen
nicht vorgenommene Punktzahl fiir die Leistung ebenfalls nicht vergibt?

F3:  Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass ChatGPT-40 einen vom Menschen
als «bestanden» bewerteten Lerntagebucheintrag ebenfalls als «<bestanden»
bewertet?

F4:  Wie hoch ist die Wahrscheinlichkeit, dass ChatGPT-40 einen vom Menschen
als «nicht bestanden» bewerteten Lerntagebucheintrag ebenfalls als «nicht
bestanden» bewertet?

3.2 Untersuchungsgegenstand

In der Studie wurden digitale Lerntagebucheintrdge untersucht. Diese waren offen,

d.h. die Lernenden dokumentierten und reflektierten ihr Lernverhalten mit ihren

eigenen Worten. Die Erstellung eines Lerntagebucheintrags wurde durch vier Kate-

gorien vorstrukturiert, welche bei jeder digitalen Abgabe von den Lernenden bear-

beitet werden mussten (Niickles et al. 2020; Wilkens 2020):

1. In «Einordnen und Strukturieren» erkladren die Lernenden die zentralen Lernin-
halte mit eigenen Worten.

2. In «Verstehen und Verkniipfen» stellen sie die ausgewahlten Lerninhalte mit ei-
genen Beispielen dar.

3. In«Anwenden und Bewerten» erdrtern sie die Bedeutsamkeit der Lerninhalte fir
die eigene berufliche Zukunft.

4. In «Reflektieren und Hinterfragen» formulieren sie offene oder weiterfiihrende
Fragen.
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Pro Lerntagebuch-Kategorie kann die Punktzahl 0, 1 und 2 erreicht werden;
diese kleinschrittige Korrektur ermoglicht die Umsetzung eines «analytischen Be-
wertungsmodells» (JOnsson et al. 2021, 216). Die Punktzahl orientiert sich an den
folgenden Bewertungskriterien:

- 2 Punkte werden erreicht, wenn die Lerntagebuch-Kategorie in hoher Qualitat
umgesetzt wird. Es findet eine begriindete und differenzierte Auseinanderset-
zung mit den Lerninhalten statt.

- 1 Punkt wird erreicht, wenn die Lerntagebuch-Kategorie in ausreichender Qua-
litdt umgesetzt wird. Es findet eine oberflachliche Auseinandersetzung mit den
Lerninhalten statt.

- 0 Punkte werden erreicht, wenn die Lerntagebuch-Kategorie in unzureichender
Qualitat umgesetzt wird. Es findet keine Auseinandersetzung mit den Lerninhal-
ten statt.

Lernende konnen in allen vier Lerntagebuch-Kategorien maximal acht Punkte
erreichen. Zusatzlich erhalten sie maximal zwei Punkte, wenn die Bewertungskrite-
rien - Einhaltung der deutschen Rechtschreibung und fristgerechte Abgabe - erfiillt
werden.

3.3 Studiendesign

Die Studie wurde bei velpTEC GmbH, einem Bildungsinstitut der Erwachsenenbil-
dung, durchgefiihrt. Die digitalen Lerntagebucheintrage wurden als formatives Pri-
fungsformat eingesetzt; die Lernenden sollten in Abhangigkeit von der Lange ihrer
geforderten Weiterbildungsmassnahme mindestens zwei und maximal elf Lerntage-
bucheintrage schreiben. Die Studie wurde durch die Datenschutzbeauftragten des
Weiterbildungsinstituts sowie der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nirn-
berg gepriift und freigegeben.

An der Studie nahmen sieben Korrektor:innen teil. Sie lernten im April 2024 den
Lerntagebucheintrag als Priifungsformat und die zugrunde liegenden Bewertungs-
kriterien kennen (Wilkens 2020). Gleichzeitig wurden Musterlésungen zur Verfi-
gung gestellt (sog. informiertes Urteil; Sidkamp et al. 2012) und diese in woéchent-
lichen Workshops erortert. In zusatzlichen Einzelsessions besprachen ein Experte
und jede:r Korrektor:in die zu Ubungszwecken zur Verfligung gestellten Lerntage-
bucheintrage; individuelle Rickfragen zum Prifungsformat und den Bewertungs-
kriterien konnten an den Experten gestellt werden. Zwei wichtige Grundsatze zur
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Durchfiihrung der Bewertung wurden eingelibt: Jede Lerntagebuch-Kategorie wird
trennscharf von den anderen bewertet. Es kdnnen pro Lerntagebuch-Kategorie 0, 1
oder 2 Punkte vergeben werden. Diese Grundsatze galten fortan fur jede Korrektur-
phase.!

Im Mai 2024 durchlief der Bewertungsprozess die Phase «Teacher only» (Molenaar
2021). Das bedeutet, dass die Korrigierenden ohne KI die Bewertung von Lerntage-
bucheintréagen durchfiihrten. Von Juni bis August 2024 wurde die Phase «Teacher as-
sistance» (Molenaar 2021) umgesetzt. In dieser Phase las ein:e Korrektor:in den ab-
gegebenen Lerntagebucheintrag.? Uber einen Button «Kl-generierter Bewertungs-
vorschlag» erhielt der:die Korrektor:in die vorgeschlagene Bewertung von Chat-
GPT-40 inkl. Angaben zur Punktzahl pro Lerntagebuch-Kategorie und einer kurzen
Erklarung (Swiecki et al. 2022). Diese KI-Ausgaben wurden automatisiert in einen
Bewertungsbogen eingetragen. Darin trug der:die Korrektor:in die tatsdchliche, von
ihm:ihr vorgenommene Bewertung pro Lerntagebuch-Kategorie ein. Die Bewertung
der Korrigierenden galt als Referenzgrosse und wurde an den:die Lernende:n wei-
tergegeben (vgl. Abb. 2).

Das ChatGPT-40® Modell wurde durch einen vom Bildungsinstitut erstellten
Prompt* unterstitzt (Jacobsen und Weber 2023). Dabei wurden nur die Inhalte des
Lerntagebucheintrags und keine weiteren personenbezogenen Daten an die KI mit-
gegeben. Mit dem Ziel einer praxisnahen Implementierung von Kl in den Bewer-
tungsprozess sowie aus Griinden der Datensparsamkeit wird der erste Bewertungs-
vorschlag von ChatGPT-4o fiir die Studie verwendet.

1 Die umfassende Vorbereitung der Lehrkréfte wird begriindet, da der Lerntagebucheintrag fiir Bewer-
tende ein hochkomplexes Priifungsformat darstellt, fiir welches keine Musterlosung, wie z.B. fiir Abi-
turaufgaben, ausgegeben werden kann. Zudem ist das Priifungsformat in der geforderten Weiterbil-
dungsbranche unbekannt. Auch kannten die sieben Korrigierenden es nicht, sodass eine Vorbereitung
notwendig war.

2 Anzumerken ist hierzu, dass die korrigierenden Personen jeweils unterschiedliche Lerntagebuchein-
trage lasen und bewerteten, sodass keine Information zur Ubereinstimmung zwischen Lehrkraften vor-
liegt.

3 Zu Beginn der Studie war ChatGPT-40 das leistungsstarkste (kostenpflichtige) Sprachmodell von
OpenAl.

4 DerPromptist Eigentum der velpTEC GmbH. Eristin einem zweimonatigen, iterativen Prozess zwischen
einem Experten fiir Lerntagebilicher und einem Prompt Engineer entstanden und nicht zur Veréffentli-
chung freigegeben.
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Abb. 2: Der Bewertungsprozess in der Phase «Teacher assistance» bei velpTEC GmbH.

3.4 Stichprobe

Insgesamt wurden im Zeitraum von Juni bis August 757 Lerntagebucheintrage aus
einer in Deutschland geférderten Weiterbildungsmassnahme von sieben Lehrkraf-
ten sowie von ChatGPT-40 korrigiert. Dabei kam es zu insgesamt 3028 vorgenomme-
nen Bewertungen von Mensch und ChatGPT-4o0. Dieser Wert ist das Produkt aus den
Faktoren «Anzahl der Lerntagebucheintrdage» und «vier Lerntagebuch-Kategorien».

3.5 Auswertungsobjektivitit

Zur Quantifizierung der Auswertungsobjektivitdat werden die Punktzahlen trenn-

scharf und unabhéngig von der bewerteten Lerntagebuch-Kategorie analysiert.

Folgerichtig entstehen drei Auswertungen: Pro Punktzahl entsteht eine 3x3-Konfu-

sionsmatrix (a, b oder c), welche in Tabelle 1 dargestellt wird (Bernius et al. 2022;

Schraw et al. 2013; Tharwat 2018). Die Konfusionsmatrix a reprasentiert die 2-Punk-

te Bewertung (b: 1-Punkte Bewertung, c: 0-Punkte Bewertung). Mittels der Konfu-

sionsmatrix 3x3 wird der Bewertungsvorschlag von ChatGPT-40 der Bewertung der

Korrigierenden gegeniibergestellt. Die Bewertung der Korrigierenden gilt als Mass-

stab. Die in den Tabellen genutzten Abkiirzungen reprasentieren folgende Werte:

- TP steht fiir True Positive. Die zu untersuchende Punktzahl wird sowohl vom Kor-
rigierenden als auch von ChatGPT-40 vergeben.

- TN steht fir True Negative. Die zu untersuchende Punktzahl wird sowohl vom
Korrigierenden als auch von ChatGPT-40 nicht vergeben.

- FPsteht fiir False Positive. Die zu untersuchende Punktzahl wird von ChatGPT-40
vergeben; der Korrigierende vergibt aber eine andere Punktzahl.

- FN steht fiir False Negative. Die zu untersuchende Punktzahl wird vom Korrigie-
renden vergeben; ChatGPT-4o0 vergibt diese nicht.
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n=x Korrektor:in
2 Punkte 1 Punkt 0 Punkte
Konfusionsmatrix a b C a b C a b C

ChatGPT-40 | 2 Punkte TP TN N FP FN TN FP TN FN

1 Punkt FN FP TN TN TP TN TN FP FN

0 Punkte FN TN FP N FN FP N N TP

Tab.1: Konfusionsmatrix 3x3 (in Anlehnung an Bernius et al. 2022; Schraw et al. 2013; Tharwat
2018).

Die Analyse der Auswertungsobjektivitat pro Punktzahl wird mithilfe der Masse
Sensitivitat und Spezifitdt vorgenommen (Bernius et al. 2022; Schraw et al. 2013;
Tharwat 2018). Die Indizes wurden ausgewahlt, da diese bei unausgewogenen Da-
tensatzen aussagekraftig sind (Tharwat 2018) und die Klassifikationsleistung von KiI
eindeutig messbar machen. Im Gegensatz zu Korrelationsanalysen, welche die line-
are Beziehung zweier Variablen angeben, quantifizieren Sensitivitat und Spezifitat
die Bewertungsgenauigkeit in Bezug auf die definierten Punktzahlen.

Die Formeln fir Sensitivitat und Spezifitat nach Schraw et al. (2013) lauten:

e TP

Sensitivitat = —(TP Y FN)
.. TN

sPeZﬁ“at‘?TRFFFEY

Die Werte konnen jeweils zwischen 0 und 100% variieren; dabei impliziert 0%
eine geringe und 100% eine hohe Sensitivitat oder Spezifitat.

3.6 Interpretationsobjektivitdt

Die Interpretationsobjektivitat wird anhand der Entscheidung «bestanden» oder

«nicht bestanden» untersucht. Dabei gilt ein Lerntagebucheintrag als «bestandeny»,

wenn er mit mindestens 5 von 10 moglichen Punkten bewertet worden ist. Folge-

richtig ist ein Lerntagebucheintrag «nicht bestanden», wenn er mit weniger als 5

Punkten bewertet worden ist. Die Quantifizierung der Interpretationsobjektivitat

ermoglicht eine 2x2-Konfusionsmatrix; auch hier gilt die Interpretation des:der Kor-

rigierenden als Massstab.

- TP meint, dass der Lerntagebucheintrag sowohl vom Korrigierenden als auch
von ChatGPT-40 als «<bestanden» interpretiert wird.

- TN meint, dass der Lerntagebucheintrag weder vom Korrigierenden noch von
ChatGPT-40 als «bestanden» interpretiert wird.
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- FP meint, dass der Lerntagebucheintrag vom Korrigierenden als «nicht bestan-
den» interpretiert wird; jedoch interpretiert ChatGPT-40 den Lerntagebuchein-
trag als «<bestanden».

- FNmeint, dass der Lerntagebucheintrag vom Korrigierenden als «bestanden» in-
terpretiert wird; jedoch interpretiert ChatGPT-40 den Lerntagebucheintrag als
«nicht bestanden».

4. Ergebnisse

4.1 Auswertungsobjektivitdt

Ziel ist es, die Auswertungsobjektivitat von ChatGPT-40 in Abhangigkeit von der 0-,
1- oder 2-Punkte Bewertung zu quantifizieren (siehe F1 und F2). Durchschnittlich hat
der Mensch 1.69 Punkte vergeben (SD=0.52), ChatGPT-40 1.65 Punkte (SD=0.54).
Die detaillierten Ergebnisse sind in Tabelle 2 dargestellt; der Chi-Quadrat-Test ergibt
einen Wert von x?=2537.38 (p<.001).

n=3028 Korrektor:in
2 Punkte 1 Punkt 0 Punkte Summe
ChatGPT-40 2 Punkte 1935 145 4 2084
1 Punkt 219 598 22 839
0 Punkte 11 34 60 105
Summe 2165 77 86 3028
Tab.2: Konfusionsmatrix 3x3 mit Daten.

Am Beispiel der 2-Punkte-Bewertung (vgl. Tabelle 1, Konfusionsmatrix a) sind die
Daten wie folgt auszuwerten: Insgesamt haben Mensch und Maschine 3028 Bewer-
tungen vorgenommen. In 1935 Fallen haben Korrektor:innen und ChatGPT-40 bei-
de die 2 Punkte vergeben (TP). In 714 (598+22+34+60) Fallen hat weder der Mensch
noch ChatGPT-40 2 Punkte vergeben (TN). In 145 Fallen vergab der:die Korrektor:in
eine 1-Punkt-Bewertung und in 4 Fédllen 0 Punkte, wahrend ChatGPT-40 in diesen
149 (145+4) Fallen die 2 Punkte vergab (FP). In 230 (219+11) Féllen hat der Mensch 2
Punkte vergeben; in diesen Fallen hat ChatGPT-40 219-mal einen Punkt und 11-mal
0 Punkte gegeben (FN).

False Positive istimmer die Summe aus zwei Werten, z. B. 145+4 bei der 2-Punkte
Bewertung (vgl. Tabelle 1, Konfusionsmatrix a) und 11+34 bei der 0-Punkte Bewer-
tung (vgl. Tabelle 1, Konfusionsmatrix c). Sowohl bei der 2- als auch bei der 0-Punk-
te Bewertung resultiert der grossere Summand aus dem Zusammenhang, dass
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ChatGPT-40 2 oder 0 Punkte vergibt, obwohl der Mensch 1 Punkt vergab. Ahnliches
gilt fur False Negative. Der grossere Summand, z.B. 219 bei FN der 2-Punkte Be-
wertung (vgl. Tabelle 1, Konfusionsmatrix a: 219+11), entsteht, indem ChatGPT-40
1 Punkt vergibt, obwohl der:die Korrektor:in die Leistung mit 2 Punkten bewertete.
Dasselbe gilt fiir FN der 0-Punkte Bewertung (vgl. Tabelle 1, Konfusionsmatrix c): In
22 Féllen vergab ChatGPT-40 1 Punkt und in vier Interkationen 2 Punkte; der Mensch
nahm eine 0-Punkte Bewertung vor.

Die Werte der Sensitivitat (F1) und Spezifitat (F2) kénnen Tabelle 3 entnommen
werden. Bei der 2-Punkte Bewertung ist der Sensitivitats-Wert grosser als der Spe-
zifitats-Wert. Im Gegensatz dazu sind die Spezifitats-Werte der 1- und 0-Punkte Be-
wertungen grosser als die Sensitivitats-Werte.

n=3028 Sensitivitat Spezifitat
2 Punkte 89.4% 82.9%
1 Punkt 77.0% 89.3%
0 Punkte 69.8% 98.5%

Tab. 3:

Sensitivitat (F1) und Spezifitédt (F2) in Abhdngigkeit von der Punktzahl.

4.2 Interpretationsobjektivitdt

Zur Untersuchung von F3 und F4 wurde die Interpretationsobjektivitat der Kl-gene-
rierten Bewertung in Abhangigkeit von der Grenze «bestanden» vs. «nicht bestan-
den» erneut anhand der Masse Sensitivitat und Spezifitat quantifiziert (vgl. Tabelle

4).

n=757 Korrektor:in
bestanden nicht bestanden Summe
ChatGPT-40 | bestanden 633 (TP) 20 (FP) 653
nicht bestanden 15 (FN) 89 (TN) 104
Summe 648 109 757
Tab. 4: Konfusionsmatrix 2x2 mit Daten.

Bei einer Anzahl von 757 korrigierten Lerntagebucheintragen haben der Mensch
und ChatGPT-40 633 Lerntagebucheintrage als «bestanden» (TP) und 89 Lernta-
gebucheintrdge als «nicht bestanden» bewertet (TN). In 15 Féllen hat der Mensch
einen Lerntagebucheintrag als «bestanden» bewertet, ChatGPT-40 bewertete die-
se Leistung der Lernenden als «nicht bestanden» (FN). In 20 Fallen hat die Kl die
Leistung der Lernenden als «bestanden» bewertet; der:die Korrektor:in bewertete

Lhea Reinhold und Marion Handel www.medienpaed.com >03.08.2025

241


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

diese Lerntagebucheintrdge als «nicht bestanden» (FP). Die Sensitivitat liegt so-
mit bei 97.7% (F3) und die Spezifitat bei 81.7% (F4). Der Chi-Quadrat-Test betragt
Xx?=495.5616 (p<.001).

5. Diskussion

5.1 Auswertungsobjektivitdt

Die Betrachtung der Mittelwerte und Standardabweichungen des Menschen und
von ChatGPT-40 sind dhnlich; die Sensitivitats- und Spezifitats-Werte der zu verge-
benden Punktzahlen sind moderat bis hoch. Folgerichtig implizieren die Werte, dass
ChatGPT-40 mithilfe des dafiir entwickelten Prompts die fiir die Lerntagebuchein-
trage definierten Bewertungskriterien grundsatzlich versteht und richtig anwendet.
ChatGPT-40 kann eine moderate bis hohe Auswertungsobjektivitat im punktebezo-
genen Korrekturprozess von Lerntagebucheintragen der geférderten Weiterbildung
abbilden.

Infolgedessen kdnnte im Hinblick auf das sechsstufige Automatisierungsmo-
dell nach Molenaar (2021) (s. Abb. 1) die dritte Phase, «Partial automation», initiiert
werden. Eine Analyse und Interpretation der Sensitivitats- und Spezifitats-Werte
pro Lerntagebuch-Kategorie konnte Aufschluss liber die unterschiedlichen Auswer-
tungsobjektivitaten pro Kategorie geben. Die Kategorie mit der hochsten Auswer-
tungsobjektivitat konnte anschliessend von ChatGPT-40 bewertet und alle anderen
Lerntagebuch-Kategorien von einem Menschen korrigiert werden. Bei der Umset-
zung der Zusammenarbeit von Lehrkraften mit der KI gilt, dass der Mensch vorbe-
reitet werden muss und kompetent im Umgang mit der Anwendung sein sollte, da
sonst keine Entlastung der Lehrkraft bzw. ein Qualitatsverlust in der Bewertung zu
erwarten ist (Goh et al. 2024). Wiirden die Phasen «Conditional automation» oder
«High automation» umgesetzt, miisste beachtet werden, dass Kl aktuell statistisch
signifikant optimistischer in der Bewertung ist: Die Sensitivitdt der 2-Punkte-Be-
wertung ist grosser als die Spezifitat, sodass ChatGPT-40 haufiger 2 Punkte vergibt,
als dass diese Punktzahl gerechtfertigt ware. Die Sensitivitat der 1- und 0-Punkte-
Bewertung ist kleiner als die Spezifitat, sodass die tatsachliche Vergabe von 1 oder
0 Punkten nicht immer erfolgt. Der Zusammenhang, also die haufig falschliche Ver-
gabe der hochsten Punktzahl und die Zuriickhaltung bei der Vergabe niedrigerer
Punktzahlen, impliziert eine den Lernenden zugewandte Bewertung. Im Fall des
formativen Priifungsformats und unter Einbezug der konsequenten Vergabe hohe-
rer Punktzahlen kann dies bedeuten, dass gute Leistungen als sehr gut bewertet
werden und so die Dokumentation einer positiven Lernentwicklung von vornherein
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ausbleibt. Es besteht die Méglichkeit, dass aus bildungspolitischer Perspektive das
durchschnittliche Lernniveau steigt, das tatsachliche Niveau aber gleich bleibt bzw.
aufgrund nicht-diagnostizierter Lerndefizite sinkt.

Mit dem Ziel, das optimistische Anwenden der Bewertungskriterien und die
vom Menschen signifikant unterschiedliche Bewertung zu adressieren, kdnnte eine
trennscharfere Abgrenzung von unmittelbar aneinander grenzenden Punktzahlen
vorgenommen werden. Die vom Menschen abweichende Kl-Vergabe der Punktzah-
len tritt namlich haufiger zwischen 2 und 1 Punkt(en) bzw. 1 und 0 Punkt(en) auf als
zwischen 2 und 0 Punkten.

Im Vergleich zu anderen Studien zum Einsatz von Kl in Priifungsformaten sind
zwei Interpretationen moglich: (1) Ein Vergleich der vorliegenden Mittelwerte und
Standardabweichungen mit den Werten von Lundgren (2024) sowie Kooli und Yusuf
(2024) impliziert, dass moglicherweise die im Studiendesign verankerte hybride In-
telligenz zu einem «objektiveren» Bewertungsprozess beitragt. So besteht im Sin-
ne der Definition von hybrider Intelligenz die Moglichkeit, dass die beim Menschen
vorliegenden «Subjektivismen» (Benischek et al. 2012) minimiert wurden. (2) Die
vorliegenden Ergebnisse konnen als Fortfiihrung der bereits vorliegenden empiri-
schen Studien gelten. Indem ChatGPT-40, das leistungsstarkste (kostenpflichtige)
Sprachmodell zur Ausfiihrung von komplexen Aufgaben von OpenAl, genutzt wur-
de und die bisherigen Studien mit ChatGPT-3.5-turbo oder ChatGPT-4 durchgefiihrt
wurden, wird die Lernfahigkeit von Sprachmodellen deutlich. Der gleichberechtigte
Zugang zu Kl und die kontinuierliche padagogische Analyse und Interpretation von
Sprachmodellen wird in Zukunft erforderlich sein.

5.2 Interpretationsobjektivitdt

Die Analyse der Interpretationsobjektivitat zeigt, dass Mensch und Maschine 98%
der 757 untersuchten Lerntagebucheintragen gleichermassen als «bestanden» in-
terpretieren. Interpretiert der Mensch einen Lerntagbucheintrag als «nicht bestan-
den», nimmt ChatGPT-40 diese Interpretation in 82% der Falle vor. Folgerichtig ist
die objektive Interpretationsleistung von ChatGPT-40 in Bezug auf bestandene
Lerntagebucheintrage zuverlassiger als gegenliber nicht bestandenen.

Aufgrund dieser Werte scheint kiinftig ein halbautomatisierter Bewertungspro-
zess moglich, z. B. ahnlich den Phasen «Conditional automation» oder «High automa-
tion» (Molenaar 2021), wenn Lernende nicht tiber die konkrete Punktzahl informiert
werden, sondern nur den Status des Lerntagebucheintrags - also «bestanden» oder
«nicht bestanden» - einsehen kénnen. Mit dem Ziel, den hohen Sensitivitats-Wert
zu beriicksichtigen und gleichzeitig die Anzahl an FN zu minimieren, konnte folgen-
de Regel fiir den halbautomatisierten Prozess definiert und angewendet werden:
«Wird ein Lerntagebucheintrag als <nicht bestanden> bewertet, benachrichtige eine
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Lehrkraft». So kann die Lehrkraft ihre Aufmerksamkeit darauf konzentrieren, die
Lerntagebucheintrage zu priifen, die von der Kl als «nicht bestanden» kategorisiert
werden. Wiirde diese Regel auf die 757 untersuchten Lerntagebucheintrage tber-
tragen, misste die Lehrkraft hiervon lediglich 104 (ca. 14%) lesen und bewerten.
Bei einer durchschnittlichen Bearbeitungszeit von 15 Minuten pro Lerntagebuch-
eintrag, ergibt sich eine Zeitersparnis von ca. 163 Stunden. Um die Anzahl an FP zu
reduzieren, konnten zuféllig etwa 3% der durch die Kl als bestanden kategorisierten
Lerntagebucheintrage zur Kontrolle an eine Lehrkraft weitergeleitet werden.

Wiirde ein vollautomatisierter Bewertungsprozess des formativen Prifungsfor-
mats angestrebt, ware im besonderen Masse eine Untersuchung der 15 Falle not-
wendig, in welchen der Mensch die Leistung als «bestanden» und die Kl als «nicht
bestanden» charakterisierte (FN). In 13 von 15 Lerntagebucheintragen traf die ab-
weichende Kl-genierte Kategorisierung jeweils einen anderen Lernenden. Fir das
in dieser Studie untersuchte Setting wiirde der Abschluss der beruflichen Weiter-
bildungsmassnahme fast gar nicht negativ durch die Kl-gestiitzte Bewertung be-
einflusst, da mehrere Lerntagebucheintrage abzugeben sind. Jedoch wurden zwei
von insgesamt vier Lerntagebucheintréagen desselben Lernenden von ChatGPT-40
als «nicht bestanden» charakterisiert, obwohl diese vom Menschen als «bestan-
den» kategorisiert wurden. Die Untersuchung der 20 Falle, in welchen die KI eine
Leistung als «bestanden» charakterisiert hatte und der:die Korrektor:in den Lern-
tagebucheintrag als «nicht bestanden» kategorisierte (FP), ergibt 16 Einzelfalle. Das
bedeutet, dass die Kl-generierte Kategorisierung der Lerntagebucheintrage als «be-
standen» einmal pro Lernenden auftrat und die Auswirkungen auf den erfolgreichen
Abschluss der Weiterbildung sehr gering waren. Bei einem Lernenden wurden zwei
von insgesamt drei Priifungsleistungen und bei einem anderen Lernenden zwei von
funf Lerntagebucheintragen von der Kl als «<bestanden», vom Menschen als «nicht
bestanden» charakterisiert. Dass die Lernenden hierfiir negative berufsbiografische
Konsequenzen zu erwarten haben, ist nicht anzunehmen und somit sind alle 20 FP
Falle im Hinblick auf den Al Act vernachlassigbar. Nichtsdestotrotz gilt, dass fiir das
Individuum selbst wichtige Feedbackprozesse und demzufolge Lernmomente aus-
bleiben wiirden; gleichermassen wiirden die Selektions- und Allokationsfunktion
von Prifungsformaten eingeschrankt.

Im Hinblick auf den Al Act (EU 2024) kdnnte folgendes gelten: Wiirden Lernta-
gebucheintrédge als formatives Priifungsformat in der geférderten Weiterbildung in
Deutschland eingesetzt und deren Interpretation, «bestanden» oder «nicht bestan-
den», an die Lernenden ausgegeben, konnte ein halbautomatisierter Bewertungs-
prozess umgesetzt werden. Um negative Auswirkungen auf den beruflichen Werde-
gang der Personen auszuschliessen, misste der Mensch alle von der Kl als «nicht
bestanden» bewerteten Leistungen kritisch nachpriifen. Von einem vollstandig
automatisierten Bewertungsprozess miisste aufgrund der gesetzlichen Regelung
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derzeit abgesehen werden, obwohl die Analysen dieser Studie zeigen, dass die Art
des Prifungsformats die vom Menschen abweichenden Kl-generierten Bewertun-
gen und deren Einfluss auf den Abschluss der Weiterbildungsmassnahme nahezu
vernachlassigbar macht. So geht moglicherweise mit der Implementierung von Kl
im Bewertungsprozess der Bedarf und somit die erhohte Nutzung von formativen
Assessments einher.

5.3 Limitationen der Studie

Abschliessend sind Limitationen der Studie zu beachten: Die Ergebnisse sind nur
auf den spezifischen Fall des Lerntagebucheintrags in der Erwachsenenbildung an-
wendbar, da der zugrundeliegende Prompt spezifisch fiir diesen Anwendungsfall
entwickelt wurde. Gleichzeitig stellt die Studie den Versuch dar, die Bewertungs-
objektivitat von ChatGPT-40 anhand einer menschenzentrierten Perspektive zu er-
schliessen, obwohl das menschliche Urteil nicht génzlich objektiv ist. Zwar wurden
die Bewertungskriterien mithilfe eines Experten und Musterlosungen umfassend
mit den korrigierenden Lehrkraften besprochen und eingeiibt (Brookhart 2018) und
transparent kommuniziert (Reddy und Andrade 2010). Die Beurteilungsgenauigkeit
der Lehrkréafte selbst (Siidkamp et al. 2012; Moller et al. 2022) wurde jedoch nicht
geprift und es ist unklar, wie stark die Lehrkrafte untereinander in ihren Bewertun-
gen libereinstimmen, da die bewertenden Lehrkrafte jeweils unterschiedliche Lern-
tagebucheintrage korrigierten. Schliesslich bedeutet die Phase «Teacher only» und
die Vorbereitung der Lehrkrafte auf den Bewertungsprozess, dass die Ergebnisse
in einer kontrollierten Untersuchungsumgebung entstanden sind. Unklar ist daher,
inwiefern die Ergebnisse auf die allgemeine Bewertungspraxis libertragbar sind, in
der Lehrkrafte nicht explizit geschult werden.

6. Fazit und Ausblick

Die Studie untersuchte die hybride Intelligenz von Mensch und KI am Beispiel des
Bewertungsprozesses von Lerntagebucheintragen in einer geférderten Weiterbil-
dungsmassnahme in Deutschland. Die Forschungsfrage, inwiefern ChatGPT-40 eine
objektive Bewertung durchfiihren kann, erschloss sich mittels der Analyse von Aus-
wertungs- und Interpretationsobjektivitédt. Hierflir wurde der Kl-generierte Bewer-
tungsvorschlag mit der menschlichen Bewertung verglichen.

Von ChatGPT-40 wurden alle Punktzahlen vergeben. Die Bewertungsvorschla-
ge der Kl zeigten eine moderate bis hohe Ahnlichkeit zur tatsdchlichen Bewertung
durch den:die Korrektor:in auf, was darauf hindeutet, dass ChatGPT-40 die Lehrkraft
im Bewertungsprozess kiinftig unterstiitzen konnte. Basierend auf den Ergebnissen
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zur Interpretationsobjektivitat kénnte ein halbautomatisierter Bewertungsprozess
implementiert werden unter der Bedingung, dass eine Lehrkraft im Fall eines «nicht
bestandenen» Lerntagebucheintragesinformiert wird und die Bewertung Giberprift.

Die Studienergebnisse fiihren zu vielfédltigen Anschlussperspektiven: (1) Die
Ergebnisse sollten anhand anderer KI-Sprachmodelle, aber auch mittels mehrerer
Lehrkrafte repliziert werden, die dieselben Lerntagebucheintrage bewerten. Somit
kann die auf ein Sprachmodell zentrierte Forschungsperspektive erweitert und mit
der Urteilsgenauigkeit der Lehrkrafte in Zusammenhang gebracht werden. (2) Im
Hinblick auf die Lerntagebuchforschung bietet sich eine differenzierende Analyse
der Eintrage pro Lerntagebuch-Kategorie an, da die aktuelle Studie lediglich den Ge-
samtwert untersucht hat: Ziel der vier Lerntagebuch-Kategorien war, unterschiedli-
che Lernstrategien zu aktivieren. Folglich stellt sich die Frage, inwiefern ChatGPT-40
sowohl kognitive als auch metakognitive Lernstrategien differenzieren und bewer-
ten kann. (3) Die im Forschungsdesign implizierte Interaktion von Korrektor:in und
Kl kdnnte zukiinftig ndher erforscht werden. Mit dem Ziel, die Interaktion und deren
Wirkungen zu verstehen, bedarf es der Untersuchung, wie Korrigierende die Zusam-
menarbeit mit ChatGPT-40 wahrnehmen, wie hoch sie den Nutzen von Kl im Bewer-
tungsprozess einschatzen oder auch, welche Verdnderungen des Arbeitsalltags mit
der Implementierung von Kl in den Korrekturprozess einhergehen.

Insgesamt beabsichtigte die Studie, einen transformatorischen, keinen substi-
tuierenden Ansatz von Kl zu untersuchen, mit dem Ziel, Lehrkrafte bei Korrekturta-
tigkeiten zu unterstiitzen.
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Zusammenfassung

Dieser Artikel beschreibt erstmals das didaktische Potenzial von Virtual Reality (VR) fiir
die sprachliche Bildung aus fachdidaktischer Perspektive und stellt ein theoretisch-kon-
zeptionelles Phasenmodell vor, das die Integration von VR in die unterrichtliche Praxis
systematisiert. Basierend auf aktueller Forschung zu immersiver und sprachlicher Bil-
dung gliedert sich das «Model of Immersive Learning in Language Education» (MILLE) in
drei Phasen: die Vorbereitung auf das immersive sprachliche Lernen mit VR (Pre-Phase),
die entsprechende Anwendung von VR (While-Phase) und die Reflexion medialen und
sprachlichen Lernens (Post-Phase). Es wird aufgezeigt, dass der Einsatz von VR eine zeit-
gemdsse Verbindung von formellem und informellem Lernen herstellen und wie zu im-
mersiven sprachlichen Lehr-/Lernprozessen didaktisch angeleitet werden kann.

Model of Immersive Learning in Language Education (MILLE). A Phase Model for
Immersive Language Learning in Virtual Reality

Abstract

This article is the first to describe the didactic potential of virtual reality (VR) for language
education from a didactics perspective and presents a theoretical-conceptual phase
model that systematises the integration of VR into classroom practice. Based on current
research on immersive and language education, the «Model of Immersive Learning in
Language Education» (MILLE) is divided into three phases: preparation for immersive
language learning with VR (pre-phase), the corresponding application of VR (while-
phase) and reflection on media and language learning (post-phase). It is shown that the
use of VR can create a contemporary link between formal and informal learning and how
immersive language teaching/learning processes can be didactically guided.
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1. Einleitung

Die rasante technologische Entwicklung hat die Bildungsprozesse in den letzten
Jahren massgeblich beeinflusst, wobei Virtual Reality (VR) zunehmend als didak-
tisch vielversprechende Lernumgebung in verschiedenen Lehr-Lernkontexten be-
trachtet wird (vgl. u.a. Liu et al. 2017). Gesetzt ist, dass ein Medium das Lehren und
Lernen nicht per se verbessert. Entsprechend fiihrt Kerres (2003, 39) an, dass Medi-
en keine eigenstandigen Lernerfolge bewirken, sondern durch didaktische Konzep-
te gezielt eingesetzt werden missen. Entscheidend hierfiir sei ihre Einbettung in
lernforderliche Kontexte (vgl. Eickelmann 2016, 86). Die bisherige Forschung zu VR
im Bildungskontext zeigt bereits vielfaltige Lernpotenziale auf (vgl. u.a. Makransky
und Petersen 2021). Dies gilt besonders bezogen auf immersives Lernen (vgl. Kerres
et al. 2022) und die spezifischen Merkmale der Prasenz und Avatar-Reprdsentation,
die eine intensive soziale Interaktion bewirken (vgl. Han und Bailenson 2024) und
damit einhergehend zur Kommunikation einladen kdonnen. Die Implementierung
von VR in den Unterricht weist Herausforderungen auf, die noch nicht ausreichend
untersucht wurden (vgl. Kerres et al. 2022). Ein zentrales Ergebnis einer systemati-
schen Ubersichtsarbeit zu VR im Hochschulkontext sehen Radianti et al. (2020) wei-
ter in Forschungsdesiderata nicht nur zur systematischen Implementierung, son-
dern auch beziiglich einer didaktisch fundierten Gestaltung der Nutzung von VR.

Eine Forschungsliicke besteht ebenso zur Integration von VR in den schulfor-
munabhdngigen Deutschunterricht zur Férderung von Kompetenzen im Bereich
Sprache. Dass und wie sprachliche Bildung im Kontext von VR gelingen kann, bele-
gen zwar zahlreiche empirische Studien, allerdings fehlt bislang ein (sprach)didak-
tischer, theoretisch-konzeptioneller Orientierungsrahmen, der eine strukturierte
Implementierung ermdglicht.

Hier setzt das «<Model of Immersive Learning in Language Education» (MILLE) an,
das den Einbezug von VR als Lehr-/Lernmedium in die Unterrichtspraxis zum im-
mersiven sprachlichen Lernen strukturiert. Als relevant wird ein solches Modell er-
achtet, um den dynamischen Veranderungen des vielfaltigen (in)formellen Lernens
und den entsprechenden ausser- und innerschulischen Rahmenbedingungen einer
Kultur der Digitalitat (vgl. Stalder 2016) gerecht zu werden. Des Weiteren weist die
Studienlage eine sehr spezifische und vornehmlich explorative Nutzung von VR auf,
aus der bislang keine Leitlinien fiir das sprachliche Lehren und Lernen abgeleitet
wurden. So konzentrieren sich die entworfenen didaktischen Settings u. a. aufgrund
der vorliegenden Hardware in Gestalt von Head-Mounted Displays (HMD) (zur Ent-
wicklung von verschiedenen Systemen vgl. u.a. Algahtani et al. 2017) zuvorderst auf
Einzelpersonen, die VR im Single Modus nutzen. Ausser Acht gerat dabei z.B. das
Potenzial zur Forderung von Kommunikationskompetenzen, wenn nicht wahrend
und/oder nach der Einzelnutzung oder im Multiplayer Modus gelernt wird. So werden
sprachanregende digitale Inhalte, diein (Bild-)Sprache und Text in unterschiedlichen
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Modalitaten rezipiert und mithilfe digitaler Technologien laufend produziert und re-
produziert werden (vgl. Stalder 2016, 137), nicht lernforderlich ausgeschépft. Vor
dem Hintergrund der Praxis sprachlichen Lernens und dem Ziel, jeden Unterricht
als sprachbildenden Unterricht zu gestalten, muss das sprachférderliche Angebot
fur das Lehren und Lernen mit VR aufgedeckt werden. Das Modell MILLE legt den
Grundstein hierfr.

Im Artikel wird zundchst die Konzeptionalisierung des Modells erldutert (Kapi-
tel 2), bevor auf die Komponenten Theorie, Empirie und Didaktik eingegangen wird.
Genauer wird hernach die theoretische Grundlegung (Kapitel 3) sowie die empiri-
sche Fundierung ausgefiihrt (Kapitel 4). MILLE zeigt schliesslich in Kapitel 5 auf, wie
VR-basiertes immersives sprachliches Lernen didaktisch in Bildungsprozesse tber-
fuhrt werden kann. Im Fazit in Kapitel 6 erfolgt ein Ausblick auf Perspektiven der
weiteren Forschung.

2. Konzeptionalisierung des Modells MILLE

Die Grundlegung der Entwicklung von MILLE besteht aus den drei Komponenten
Theorie, Empirie und Didaktik (s. Abb. 1), die in den folgenden Teilkapiteln ausdiffe-
renziert werden. Zunachst sei der konzeptionelle Rahmen der Entwicklung des di-
daktischen Modells dargelegt.

THEORIE

THEORIE

+

+ EMPIRIE
+ DIDAKTIK

Abb. 1: Komponenten der Konzeptionalisierung von MILLE.
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Der Entwurf eines didaktischen Modells bedarf einer Begriindung seiner Struk-
tur auf der entsprechenden pragmatischen, legitimatorischen und paradigmati-
schen Ebene (vgl. PeterlRen 2001, 255-56).

Auf pragmatischer Strukturebene griindet MILLE auf theoretischen Grundlagen,
ist auf die jeweilige Praxis ausgerichtet und unterstiitzt auf diesem Wege eine Um-
setzbarkeit im Unterricht. Dementsprechend richtet es sich an Akteur:innen in un-
terschiedlichen Bildungs- und Forschungskontexten.

Ein didaktisches Modell wie MILLE legitimiert sich in der Ausrichtung auf ent-
sprechende Bildungsziele, die auf dessen Grundlagen erreicht werden kdnnen (vgl.
ebd., 260-261). Die Ziele von MILLE liegen in der medien- und fachdidaktischen Ver-
kniipfung von sprachlicher Bildung mit Virtual Reality, konkreter: im didaktisch-
methodisch zielorientierten Einsatz von Virtual-Reality-Anwendungen zum immer-
siven sprachlichen Lernen.

In paradigmatischer Hinsicht begriinden didaktische Ansatze Handlungsanlei-
tungen und ermdglichen deren (empirische) Erforschung (vgl. Peterf3en 2001, 265).
MILLE stellt Handlungsanleitungen fiir die Praxis des sprachbildenden Unterrichts
zur Verfligung. Das Modell soll sich als fiir Lehrende zuganglich, anwendbar und an
kiinftige technologische Entwicklungen von VR flexibel anpassbar erweisen. Zur
weiteren Erforschung dient MILLE aus theoretischer Perspektive als Denkrahmen
fur unterschiedliche Lehr-/Lernprozesse mit immersiven Technologien und als in
der Praxis empirisch untersuchbares Konzept.

3. Theoretische Grundlegung

In diesem Kapitel wird der theoretische Rahmen fiir den Einsatzvon VR in der sprach-
lichen Bildung dargelegt, der eine grundlegende Komponente fiir MILLE darstellt.
Dieser umfasst den theoretischen Hintergrund zu VR-basiertem immersivem Lernen
(Kapitel 3.1), zur sprachlichen Bildung im Rahmen von Digitalisierung und Digitalitat
(Kapitel 3.2) sowie zum (in)formellen Lernen im Zuge des Konzepts «Rewilding Lan-
guage Education» (Kapitel 3.3).

3.1 VR-basiertes immersives Lernen

Der Einsatz von VR in der Bildung hat sich in den letzten Jahren sukzessive erhoht
und bietet zahlreiche didaktisch-methodische Wege fiir Lehr-/Lernprozesse, insbe-
sondere aufgrund der Fahigkeit, immersive Lernerfahrungen zu ermoglichen (vgl.
Makransky und Petersen 2021), die durch tradierten Unterricht nicht realisierbar
sind (vgl. Phakamach et al. 2022). Immersion wird hierbei als durch eine mit VR-
Technologie ausgeldste verstanden, denn genuin ist Immersion eine Leistung eines
individuellen psychischen Akts bei der Aufnahme visueller Informationen. Hierbei
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spielen vielfaltige Dimensionen von Immersion eine Rolle, die das Raum-, Realitats-,
Bewegungs- und Prasenzerleben betreffen und in didaktischen Konzepten Berlick-
sichtigung finden mussen (vgl. Kerres et al. 2022).

Eine immersive Lernumgebungin VR erlaubt, komplexe Sachverhalte digital und
virtuell zu erlernen, also auch Uber lbliche formelle Bildungsprozesse hinaus, und
gibt den Lehrenden die Moglichkeit, Inhalte gezielt fiir individuelle Lerntypen auszu-
wahlen oder fir sie anzupassen. Dariiber hinaus eroffnet VR die Moglichkeit, virtuel-
le Welten und Simulationen zu schaffen, in denen die Lernenden reale Umgebungen
erkunden und interaktiv erfahren kdnnen, ohne den Ort ihrer Bildungseinrichtung
verlassen zu missen (vgl. Young et al. 2020). Lehrende kdnnen zudem virtuelle Ex-
kursionen anbieten und den Lernenden somit aktivierende Lerneinheiten bereit-
stellen, auf die lernortunabhéngig zugegriffen werden kann. Die Lernenden haben
die Moglichkeit, Aufgaben in einer virtuellen Welt zu l6sen und direktes Feedback
(auch durch KI) zu ihren Aufgabenlosungen zu erhalten, was zu einem tieferen Ver-
standnis fuhren kann (vgl. Oberdorfer et al. 2021).

Das Lehr-/Lernpotenzial von VR lasst sich unter Bezugnahme auf das theore-
tische «Cognitive Affective Model of Immersive Learning» (CAMIL) (Abb. 2) (vgl.
Makransky und Petersen 2021) dahingehend erklaren, dass technologische und VR-
spezifische Merkmale sowie kognitive und affektive Faktoren berlicksichtigt wer-
den, die das Lernen beeinflussen konnen.

Technologische VR Affektive & kognitive Lernergebnis
Merkmale Eigenschaften Faktoren &
—TO
Interesse
e
O -
Motivation —
—0 N
Immersion > L © Deklaratives Wissen
— Présenz- ©  Selbst-
y erleben — wirksamkeit B Konzeptuelles Wissen
Kontroll- L+ p
faktoren —0 .
NS _ | Prozedurales Wissen
Al 2 oEmbodiment r ©
) fahigkeit —0
Repréasentations- —© Lerntransfer
genauigkeit )
© Kognitive 7
< Belastung
-— Selbst- © Positiver Zusammenhang
10 regulation @ Negativer Zusammenhang

Abb. 2: Cognitive Affective Model of Immersive Learning (Makransky und Petersen 2021, 943,
Uibersetzt von Miser und Fehling 2022, 129).
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Demgemadss ergeben sich Lernpotenziale durch das Erleben von Prasenz und
Agency invirtuellen Umgebungen. Prasenz, definiert als das Gefiihl des <being there>
(vgl. ljsselsteijn und Riva 2003), und Agency, das Geflihl, eigenstandige Handlungen
auszufiihren (vgl. Moore und Fletcher 2012), sind zentrale Elemente, die das immer-
sive Lernen pragen. Diese beiden Aspekte tragen dazu bei, dass Lernende sich star-
ker in die virtuelle Lernwelt integriert flihlen und ein intensiveres, selbstbestimm-
tes Lernen erleben (vgl. Makransky und Petersen 2021). Durch das Prasenzerleben
werden sowohl kognitive als auch affektive Lernprozesse aktiviert. Insbesondere af-
fektive Faktoren wie Interesse und Motivation werden durch das immersive Lernen
verstarkt, wodurch Lernergebnisse verschiedener Wissensarten erzielt werden kon-
nen, die auf die durch Anderson et al. (2001) Gberarbeitete Taxonomie von Bloom et
al. (1956) rekurrieren. Diese Wissensformen umfassen Faktenwissen, konzeptuelles
Wissen, prozedurales Wissen und Wissenstransfer; die Erlangung dessen wird durch
die Interaktivitat und Immersion von VR unterstiitzt.

Der Begriff des Lehr-/Lernpotenzials findet sich in der Literatur sehr haufig und
wird auch in diesem Artikel mit Bedacht verwendet, da es genau um die Potenzial-
beschreibung geht, nicht um die Behauptung z.B. eines Mehrwerts gegeniiber an-
deren Medien und tradierten Unterrichtsformen. Anzufiihren sind daher auch Stu-
dien, die belegen, dass mit HMD zwar spezifische kognitive, psychomotorische und
affektive Lernziele erreicht werden konnen, jedoch keinen grundsatzlichen Vorteil
fir das Lernen bieten. In manchen Szenarien kénnen sie aufgrund technischer und
psychophysiologischer Herausforderungen sogar hinderlich sein. So kdnnen in ei-
nigen Fallen sogar negative Effekte durch u.a. motion sickness, technische Heraus-
forderungen und Ablenkung aufgrund eines zu umfangreichen Immersionserlebens
auftreten, wodurch der eigentliche Lernprozess beeintrachtigt werden kann (vgl.
Jensen und Konradsen 2018).

3.2 Sprachliche Bildung im Kontext von Digitalisierung und Digitalitdt

Sprachliche Bildung ist eine bedeutsame Aufgabe von Schule und Unterricht (vgl.
Baldaeus et al. 2021, 21), die von Digitalisierung und Digitalitdt geprédgt ist und nach
einer kontinuierlichen Weiterentwicklung verlangt. Becker-Mrotzek und Roth zu-
folge umfasst sprachliche Bildung «alle geplanten und systematisch umgesetzten
Sprachbildungsprozesse durch Fachkrafte und Institutionen» (2017, 17), um Lernen-
de in ihrer Sprachentwicklung zu unterstiitzen. Im Rahmen der Entwicklung von
MILLE unterliegt sprachliche Bildung einem solchen weiten Verstandnis: Erstens
wird sprachliche Bildung im Sinne der Forderung der deutschen (Bildungs-)Sprache
verstanden, zweitens jedoch auch als vielschichtiges Konzept, das u.a. Mehrspra-
chigkeit beriicksichtigt. Drittens umfasst sprachliche Bildung sowohl formelle als
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auch informelle Bildungsprozesse und betont somit lebenslanges Lernen. Viertens
wird sie als eine Bildungsaufgabe betrachtet, die systematisch in allen Schularten
und Jahrgangsstufen geférdert werden muss.

Dieses Verstandnis wird von digitalen und digitalitatsbezogenen Veranderungen
flankiert, besonders in Bezug auf VR. Die Aufgaben einer stets dynamischen Sprach-
bildung umfassen daher sowohl den Erwerb der deutschen Bildungssprache als
auch den bewussten Umgang mit Mehrsprachigkeit in digitalen und globalen Kon-
texten (vgl. Woerfel 2022).

Der digitale Wandel hat das Lernverhalten und die Anforderungen an sprachli-
che Bildung verandert, was eine Neubewertung der Rolle von Sprache in digitalen
Kontexten erfordert. In der Kultur der Digitalitat verschmelzen analoge und digi-
tale Lernrdume. Dies bedeutet, dass sprachliche Bildung nicht nur innerhalb von
Bildungsinstitutionen, sondern auch in digitalen - demnach auch informellen - Rau-
men stattfindet. Prozesse sprachlicher Bildung werden somit von digitalen Medien
beeinflusst und sollten ziel- und kompetenzorientiert fiir das Lernen mit VR aufbe-
reitet werden. Ein fiir MILLE geeignetes Konzept, das sprachliche Bildung fiir (in)for-
melles Lernen unter den Vorzeichen von Digitalisierung und Digitalitat unterstitzt,
zeigt sich in der «<Rewilding Language Education» (Thorne et al. 2021).

3.3 (In)formelle sprachliche Bildung: Rewilding Language Education

Lernende miissen darauf vorbereitet werden, in den heute verbundenen Welten
- der real-physischen und der digitalen - kompetent sprachlich zu agieren. Wah-
rend tradierte formelle sprachliche Bildung in Institutionen stattfindet, erfolgt in-
formelle sprachliche Bildung in der real-physischen Welt ausserhalb dieser Orte in
der untrennbar mit diesen verknipften digitalen Welt, beispielsweise lUiber soziale
Netzwerke, Online-Foren, Games etc. In ihrer digitalitatsbezogenen Lebenswelt er-
werben und vertiefen Lernende Sprache auf authentische Weise und wenden sie in
dem ihnen geldufigen Lebenshorizont an.

Ein Potenzial im Rahmen der Verbindung von formeller und informeller sprach-
licher Bildung liegt im Einsatz von VR. VR kann als Briicke zwischen tradiertem,
formellem Unterricht im Klassenzimmer und virtuellen, lebensnahen Erfahrungen
fungieren, die Vorteile auch fiir die spatere berufliche Entwicklung der Lernenden
bieten (vgl. Al-Ansi et al. 2023).

So orientiert sich MILLE zur sprachlichen Bildung im Sinne eines immersiven
sprachlichen Lernens mit VR am Konzept der «Rewilding»-Sprachbildung, wie es
von Thorne et al. (2021) entwickelt wurde. Der genuin pdadagogische Ansatz des
«Rewildings» zielt auf die Schaffung unterstiitzender Bedingungen fiir zielgerichtete
sprachliche Interaktionen in Raumen ab (vgl. Thorne et al. 2021, 107). Der Begriff
«Rewilding» hat seinen Ursprung in der Okologie, in der er die Wiedereinfiihrung von
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Flora und Fauna in durch menschlichen Einfluss gestérte Okosysteme beschreibt
(vgl. Soulé und Noss 1998). Ubertragen auf den Sprachunterricht adressiert Rewil-
ding die Frage, wie tradierte formelle Lernumgebungen durch Erfahrungen und
Lernangebote erweitert werden kénnen (vgl. Thorne et al. ebd., 108). In diesem Zu-
sammenhang wird der Begriff auch verwendet, um Lernsettings zu beschreiben, die
sich starker an realweltlicher Sprachverwendung orientieren. Thorne et al. (2021)
schlagen vor, diesen Ansatz durch den Einsatz mobiler Augmented-Reality-Spiele
zu erweitern, wodurch Lernen in virtuell und real verkniipften Umgebungen ermég-
licht wird. Hierbei wird Rewilding als eine Umgebung verstanden, die soziale Aktivi-
taten unterstutzt, weniger kontrollierbar oder organisierbar ist als ein Klassenzim-
mer - jedoch zugleich interessante Moglichkeiten flir einen Austausch sowie aktives
(sprachliches) Handeln und Sinnstiftung bietet (vgl. Thorne 2010). Kommunikation
wird multimodal rezipiert und produktiv verbal und gestisch in die (virtuellen) Rau-
me integriert. Dieser Ansatz hebt also die Bedeutung von sprachlicher Bildung her-
vor, die ausserhalb des Klassenzimmers stattfindet, sowohl in digitalen als auch in
real-physischen Umgebungen. Die «Rewilding»-Sprachbildung fokussiert auf das
Lernenininformellen Kontexten, die durch die zunehmende Nutzung digitaler Tech-
nologien und Plattformen beeinflusst werden. Diese Idee, dass sprachliche Bildung
auch ausserhalb formeller schulischer Strukturen stattfinden kann, lasst sich im Be-
sonderen auf den Einsatz von VR im Bildungsbereich libertragen.

Was also genuin auf real-physische Rdume ausgerichtet ist und durch Augmen-
ted Reality erweitert wurde, wird im Rahmen von MILLE fiir rein virtuelle Raume ad-
aptiert. VR-Raume bieten Lernenden die Moglichkeit, Sprache kontextbezogen und
handlungsorientiert zu verwenden. Thorne et al. (2021) betonen, dass neue Formen
der Online-Interaktion, wie sie in digitalen Umgebungen und Online-Spielen - somit
im Umkehrschluss auch in VR - entstehen, einen hohen Grad an Motivation bereit-
halten und Engagement fordern kénnen. Dies zeigt sich besonders in der kontextbe-
zogenen Verwendung von Sprache in virtuellen Welten, wo Lernende Sprache in fiir
sie besonders realitatsnahen und bedeutungsvollen Zusammenhangen anwenden.

Das Konzept der «Rewilding»-Sprachbildung ermdglicht, VR als Bindeglied zwi-
schen formellem und informellem Lernen zu betrachten. Der virtuelle Lernraum, der
ausserhalb des real-physischen Klassenzimmers liegt, bietet eine immersive Um-
gebung, in der die Lernenden mit einer VR-Brille innerhalb des Klassenzimmers in
interaktive Lernwelten eintauchen. Dies verbindet informelle und formelle sprachli-
che Bildungsprozesse, die durch den schulischen Einsatz von VR ermdglicht werden.

Folglich wird (in)formell, immersiv und sprachlich gelernt - in einem virtuellen
Raum innerhalb eines real-physischen Raums. Dies verdeutlicht die der Digitalitat
eigene Verschmelzung des Analogen mit dem Digitalen. Diese Entwicklung findet
ihren Ausdruck auch in der sprachlichen Bildung, bei der sich Lernende sowohl in
digitalen als auch in physischen Umgebungen bewegen und dabei verschiedene
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sprachliche Kompetenzen erwerben. Durch den schulischen Einsatz von VR wird
dieser hybride Lernprozess ermdglicht, indem die informellen sprachlichen Lern-
raume aus dem digitalen und physischen Alltag der Lernenden in den virtuellen
Raum ubertragen werden. Die Verbindung von VR und «Rewilding»-Sprachbildung
ist aus didaktischer Perspektive ein zielorientierter Weg, durch verkniipftes (in)for-
melles, immersives und sprachliches Lernen VR-Technologie in Bildungsprozesse zu
integrieren. Murray et al. (2022) verkniipfen den Rewilding-Ansatz zudem mit Kon-
zepten des self-directed learning sowie mit dem Erwerb von digital literacy und he-
ben «Mobile-Assisted Language Learning» (MALL) als effektive Methode hervor, um
ausserhalb des traditionellen Klassenzimmers zu lernen (vgl. ebd., 88).

Zusammengefasst eroffnet der Rewilding-Ansatz im Rahmen von MILLE eine
vielversprechende Perspektive fiir den Sprachunterricht, indem er formelle Lern-
umgebungen um informelle digitale Erfahrungen ergénzt. Der gezielte Einsatz von
VR-Technologien kann es ermdglichen, sprachliche Interaktionen in realitatsnahen
und multimodalen Kontexten zu fordern. Trotz institutioneller und curricularer He-
rausforderungen (vgl. Sauro und Zourou 2019) bietet dieser Ansatz Moglichkeiten
fur soziale Interaktion, selbstgesteuertes Lernen und eine innovative Erweiterung
tradierter sprachlicher Bildung.

4. Empirische Fundierung zu sprachlicher Bildung und VR

Wenngleich VR im Bereich der sprachlichen Bildung bei Weitem nicht so haufig
genutzt wird wie in verschiedenen anderen Wissenschaftsdisziplinen, z.B. in den
Naturwissenschaften, finden sich zahlreiche empirische Studien, die immersive
Lernumgebungen in VR als sprachbildend ausweisen. Die bestehenden empirischen
Studien, wie sie in den Metaanalysen von Parmaxi (2020), Merchant et al. (2014) und
Kavanagh et al. (2017) ausgewertet wurden, belegen sowohl das (sprach)bildende
Potenzial als auch die Herausforderungen der Integration von VR in den (Sprach-)
Unterricht.

Die Forschungsergebnisse verdeutlichen, dass die virtuelle Realitdt insbeson-
dere fiir die Entwicklung miindlicher und kommunikativer Fahigkeiten eine zentrale
Rolle spielen kann. Es zeigt sich, dass bislang mehr Studien zum miindlichen Sprach-
gebrauch (Sprechen und Zuhdren) als zum schriftlichen (Lesen und Schreiben; vgl.
u.a. Acar 2020) durchgefiihrt wurden. Die Studienergebnisse weisen auf mehrere
Vorteile des Einsatzes von VR im Sprachunterricht hin: Hierzu zahlt die Vereinfa-
chung der miindlichen Kommunikation dadurch, dass Lernende in VR-Umgebungen
verbesserte Beschreibungs- und Erklarfahigkeiten im Vergleich zu herkémmlichen
Lernmethoden zeigen (vgl. Wang et al. 2012). Die immersive Gestalt von VR erleich-
tert die Anwendung von Sprache in realitdtsnahen Szenarien, was besonders fiir die
Entwicklung der miindlichen Kommunikationsfahigkeiten forderlich ist. Uberdies
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zeigen Studien, dass die Anonymitat der miindlichen Interaktion in VR Lernende da-
bei unterstiitzt, sich besser auf die Kommunikation und Interaktion in der realen
Welt vorzubereiten. Dies belegt auch eine Studie zu Prasentationen und Feedback
von van Ginkel et al. (2019), die konstatieren, dass VR eine gleichwertige Alternative
zu real-physischen Prasentationsformaten darstellt.

VR fordert die Selbstsicherheit und reduziert Sprachbarrieren, insbesondere
bei introvertierten oder sprachlich weniger versierten Lernenden. Auch belegen die
Studien, dass VR den Erwerb einer korrekten Aussprache fordern kann. So zeigten
Kinder, die an VR-gestiitzten Lerneinheiten teilnahmen, signifikante Verbesserun-
gen in der Aussprache (vgl. Khatoony 2019; vgl. Dhimolea et al. 2022). Eine hohere
Effektstarke beim Horverstehen im Rahmen einer VR-Nutzung im Vergleich zu tra-
ditionellen Methoden wurde in mehreren Studien bestatigt (vgl. Lee 2019). Auch die
Interaktion mit 3D-Avataren fordert das Horverstehen und tragt zu verbesserten
Lernergebnissen bei (vgl. Lan et al. 2018).

Ein zentrales Element sprachlicher Bildung mit VR ist die Interaktivitat. Lernen-
de konnen in Echtzeit mit virtuellen Objekten und Avataren interagieren, was nicht
nur das Engagement erhohen kann, sondern auch das Verstandnis und die Anwen-
dung von neuem Wissen unterstiitzt, z. B. in der Kommunikation mit Avataren.

Trotz der vielversprechenden Ergebnisse gibt es jedoch auch einige Desiderata
in der VR-Forschung im Zusammenhang mit sprachlicher Bildung, die die Entwick-
lung eines umfassenden Modells wie MILLE begriinden und notwendig machen:
Hierzu gehort, dass eine Forschungsliicke zur Entwicklung von padagogisch-didak-
tischen Konzepten und Modellen fiir den Einsatz von VR im Sprachunterricht be-
steht (vgl. Zhang et al. 2020). Es fehlt an methodischen Ansétzen, wie VR effektiv in
den Unterricht integriert werden kann (vgl. Dhimolea et al. 2022, 819). Obwohl VR
zunehmend im Bildungsbereich eingesetzt wird, gibt es wenig Forschung zu voll-
standig immersiven virtuellen Lernerfahrungen im Rahmen sprachlicher Bildung
(vgl. Parmaxi 2020, 181).

Ferner zeigt sich, dass die meisten Studien zum Einsatz von VR im Sprachun-
terricht im tertidaren Bildungsbereich durchgefiihrt wurden (vgl. ebd.). Es gibt einen
deutlichen Mangel an Forschung zu VR im Primar- und Sekundarschulbereich. Mit
Blick auf diesen zeigt sich, dass bislang kaum konkrete Aufgaben entwickelt wur-
den, in denen Lernende die Sprache aktiv nutzen und anwenden kdnnen (vgl. ebd.,
180).
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5. Didaktik: MILLE - ein Phasenmodell zum immersiven sprachlichen Lernen in
Virtual Reality

An die in Kapitel 4 aufgefiihrten Forschungsergebnisse und -desiderata ankniip-
fend, wird nachfolgend das «Model of Immersive Learning in Language Education»
(MILLE) vorgestellt, das den Einsatz von VR zum immersiven sprachlichen Lernen
didaktisch systematisiert (Abb. 3). Es vereint nicht nur theoretische und empirische
Erkenntnisse, sondern auch Prinzipien aus der Sprachdidaktik zur Ermoglichung
(in)formellen Lernens. Es schliesst zudem an das grundlegende Modell CAMIL zum
immersiven Lernen an, um ein praxisnahes und anwendungsorientiertes Modell zur
VR-Nutzung bereitzustellen. Didaktisch zentral fiir das sprachliche Lernen ist - auch
in Anschluss an die empirischen Ergebnisse - die Kommunikation iber und in VR
sowie das damit verbundene mediale Handeln:

Kommunikation mit dem Ziel sprachlichen Lernens mittels VR bedeutet erstens
den medienbezogenen Austausch lber die Technologie, die Funktionalitat und die
Software. Gemeint ist damit zweitens der kommunikative Austausch tber die in VR
rezipierten Inhalte und tber das interaktive produktive Handeln mit und in VR.

Model of Immersive Learning in
Language Education

Mediale und sprachliche Reflexion

Immersives sprachliches Lernen

Mediales und sprachliches Lernen

Abb. 3: Model of Immersive Learning in Language Education (MILLE).

Christian Miller und Rebecca Schuler www.medienpaed.com > 05.08.2025

261


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Kommunikation in VR bedeutet erstens die miindliche Kommunikation wahrend
des immersiven sprachlichen Lernens in VR, also mit aufgesetztem HMD. Zweitens
bezeichnet sie den produktiven schriftlichen und/oder gestischen (avatarbasierten)
Austausch innerhalb einer VR-Anwendung mit anderen Avataren als Mitnutzer:innen
oder mit einer KI. Folglich berlicksichtigt MILLE im Sinne des Gemeinsamen Europa-
ischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GERS) interaktive rezeptive und produktive
Sprachhandlungen (vgl. Council of Europe 2020) - auch im Kontext von Mehrspra-
chigkeit.

MILLE basiert auf drei Phasen - pre, while und post -, die dem gesamten Nut-
zungsprozess mit dem Ziel immersiven sprachlichen Lernens eine Struktur verlei-
hen. Die das sprachliche Lernen fordernde Kommunikation findet in jeder Phase
statt. Rekurrierend auf Ansdtze aus der Sprachdidaktik ist Kommunikation in der
Phase der Nutzungvon VR an das dialogische Lesen angelehnt (vgl. u.a. Zevenbergen
und Whitehurst 2003). Darliber hinaus erfolgt Kommunikation in der letzten Phase
des Modells im Format einer Anschlusskommunikation (vgl. u.a. Hurrelmann 2002).
Wie diese stattfindet - ob miindlich, schriftbasiert, produktorientiert etc. -, ist indi-
viduell zu gestalten.

Zur Gewahrleistung der intendierten Modellhaftigkeit und der beispielunabhan-
gigen Anwendbarkeit ist MILLE logischerweise dezidiert nicht mit konkreten Exemp-
lifizierungen versehen. Die Modellierung ermoglicht eine schulformenunabhangige
Anwendung. Soist der Einsatz auch in der Grundschule nicht ausgeschlossen. Vor ei-
ner Anwendung in der Unterrichtspraxis missen u.a. die Nutzbarkeit der Hardware
(HMD, Controller etc.) sowie die visuellen, taktilen, auditiven und kognitiven Kom-
petenzen zur Verarbeitung der Softwareinhalte individuell eingeschatzt werden.

5.1 Pre-Phase: Mediales und sprachliches Lernen

Die erste Phase des MILLE hat das mediale und sprachliche Lernen liber VR zum
Ziel. Die Konzentration liegt hierbei auf der Vorbereitung der zweiten Phase, des
immersiven sprachlichen Lernens. Dabei miissen Lehrende die Lernenden mit der
Technologie praktisch und (fach)sprachlich vertraut machen. Diese Phase ist von
der Lehrperson als Training oder Propadeutikum zu gestalten. Bevor immersives
sprachliches Lernen in VR stattfindet, miissen sowohl Lehrpersonen als auch Ler-
nende grundlegende Medienkompetenzen im Umgang mit VR erlernen. Die dann
erst mogliche Einbindung von VR in den Unterricht erfordert eine professionelle
didaktisch-methodische Planung. Lehrpersonen bewegen sich mit VR tendenziell
nochin einem fiir sie neuen Feld, auf dem sie allenfalls auf wenige Kompetenzen und
Erfahrungen zurlickgreifen konnen, da VR in der Lehramtsausbildung bislang eine
randstandige Rolle spielt. Der Einsatz von VR bringt u.a. neue Zielsetzungen, me-
thodische Varianten und einen anzupassenden Zeitrahmen mit sich. Berlicksichtigt
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werden missen fir didaktische Settings auch Einflussfaktoren wie die Grosse der
Lerngruppe sowie die Verfligbarkeit und Funktionalitat der Hard- und Software (vgl.
Han und Bailenson 2024).

Konkret wird den Lernenden in dieser Phase vermittelt, wie die Hardware und
die gewahlte VR-Anwendung funktionieren, welche Herausforderungen es hierbei
zu bewaltigen gilt und welcher Wortschatz zur Kommunikation tiber VR notwendig
ist. Herausforderungen wie fehlende Medienkompetenz, Vorbehalte oder Angste ge-
geniiber VR sowie die sogenannte motion sickness konnen in dieser Phase adressiert
und sollten iberwunden werden, indem die Kontrollierbarkeit von VR demonstriert
wird. So umfasst die Einfihrung in das VR-Setting das Verstandnis der technologi-
schen Aspekte, die Vorbereitung auf das immersive Lernerlebnis, die Eroffnung der
Aufgabenstellungen sowie die Ziele immersiven sprachlichen Lernens.

5.2 While-Phase: Immersives sprachliches Lernen

Nach der Vorbereitung findet das immersive sprachliche Lernen mit aufgezogenem
HMD (und u. U. Controllern etc.) in VR statt. Diese Phaseist das Kernstiick des Modells
MILLE, in dem VR als Medium zur sprachlichen Bildung genutzt wird. Dabei steht die
immersive Interaktion der Lernenden mit der VR-Umgebung im Mittelpunkt.

Demgemass erfahren die Lernenden in dieser Phase die Moglichkeiten immer-
siven Lernens, indem sie in eine computergenerierte Wirklichkeit eintauchen. VR
bietet multisensorische Immersion und Interaktion, die es den Lernenden ermogli-
chen, realitatsnahe Szenarien in einem geschiitzten virtuellen Raum zu erleben und
durch diese zu lernen. Immersive Lernumgebungen schaffen eine enge Verbindung
zwischen sprachlichen Inhalten und der virtuellen Welt, was das Lernen motivie-
rend und authentisch erfahrbar macht.

Kommunikation erfolgt entweder mit Avataren in VR oder parallel mit anderen
Mitlernenden, die sich in derselben Welt der VR-Anwendung befinden. Um das im-
mersive Lernpotenzial auszuschopfen, miissen die Aufgaben so ausgerichtet sein,
dass sprachliches Lernen dezidiert mit einer immersiven Interaktion in VR geférdert
wird. Bei den Aufgabenstellungen ist darauf zu achten, dass der Heterogenitat der
Lernenden entsprochen wird; individuelle Aufgaben unterschiedlicher Niveaustufen
sind zur Forderung von medialen und sprachlichen Kompetenzen selbstverstand-
lich.

Die Lehrperson agiert als Sprechvorbild und schafft eine sprachlich motivie-
rende Atmosphare, in die Lernende sich aktiv sprachlich einbringen und in der
sie ihre Ausdrucksfahigkeit weiterentwickeln kdnnen. Lernende missen in ihrem
sprachlichen Handeln gestarkt werden. Ein vielseitiges Aufgabenangebot tragt
zur Erhéhung des Sprechanteils der Lernenden bei. Die Lehrperson hat dabei die
Aufgabe, die Ausserungen der Lernenden gezielt zu modellieren. Verschiedene
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Modellierungstechniken wie Extension, Umformung, Expansion, korrektives Feed-

back etc. unterstiitzen die Lernenden, die sprachlichen Strukturen besser zu erfas-

sen und zu verstehen. Nicht zuletzt ist die Absicherung des Sprachverstandnisses
durch Feedback bedeutsam, um neue sprachliche Strukturen nachhaltig verinner-
lichen und in den eigenen Sprachgebrauch integrieren zu kdnnen (vgl. Baldaeus et

al. 2021).

Durch gezieltes immersives sprachliches Lernen kdnnen unterschiedliche
sprachliche Kompetenzbereiche systematisch gefordert werden.

Ein zentraler Bereich ist die semantisch-lexikalische Kompetenz, die den Aufbau
des Wortschatzes, die Begriffsbildung sowie die Ubertragung von Bedeutungen um-
fasst. Wortschatzarbeit mit VR kann u. a. mit Anwendungen gelingen, die besonders
sprachanregend sind und interaktive Sprachiibungen anbieten. Die Qualitat der
sprachlichen Impulse spielt dabei eine entscheidende Rolle sowohl fiir die sprachli-
che als auch fiir die kognitive Entwicklung von Kindern. Empirische Studien zeigen,
dass sich der Wortschatz signifikant verbessert, wenn Kinder durch Lehrende ge-
zielt zum Sprechen angeregt werden (vgl. Schneider et al. 2012).

Beim Wortschatzaufbau mit VR konnen folgende Prinzipien beriicksichtigt wer-
den (vgl. Baldaeus et al. 2021, 60-65):

- Begrenzung der Anzahl neuer Worter zur VR-Technologie und bei der VR-Verwen-
dung, um eine kognitive Uberlastung zu vermeiden, jedoch eine hohe Wiederho-
lungsfrequenz in verschiedenen VR-Anwendungen.

- Préasentation von Wortern in unterschiedlichen grammatikalischen Formen. Hier
greift die Anbahnung einer morphologisch-syntaktischen Kompetenz, die sich
aufdas Erlernen grammatikalischer Strukturen und eine korrekte Syntax bezieht.

- Hierarchische Wortfeldarbeit, indem Begriffe zu libergeordneten und unterge-
ordneten Kategorien eingefiihrt werden.

- Kollokationslernen, also die gezielte Einfiihrung haufig gemeinsam genutzter
Worter, um u. a. bildungssprachliche Handlungskompetenzen aufzubauen.

- Gezielte Fragen zur semantischen Erschliessung, um Deutungsmerkmale der
Worter herauszuarbeiten. Gerade bei diesem Prinzip spielt das Lese- und Horver-
stehen und damit auch das Geschichtenverstehen eine Rolle, das z. B. mit spatial
storytelling in narrativen VR-Anwendungen erméglicht werden kann. Zusatzlich
werden die diskursiven Fahigkeiten gefordert, die fir eine erfolgreiche sprachli-
che Kooperation und Interaktion mit Anderen essenziell sind.

Neben sprachanregenden Massnahmen und Modellierungstechniken sind Fra-
ge- und Impulstechniken Strategien zum immersiven sprachlichen Lernen in VR.
Thematisch fokussiert werden kénnen beispielsweise die Benennung von Objekten
in VR, Objekt- und Figureneigenschaften, Handlungen, raumliche Beziehungen, zeit-
liche Ablaufe, Funktionen, Ursachen und personliche Erfahrungen.
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Zur Frage nach dem «Wie> gilt nach Schénfelder (2015) eine differenzierte Fra-
gen- und Impulsgestaltung als wirksam beim sprachlichen Lernen.

Geschlossene Fragen sind besonders fiir Lernende mit geringen Sprachkompe-
tenzen oder zur Gespréachseinleitung geeignet. Sie erfordern nur eine kurze Antwort
und minimieren das Risiko einer Uberforderung. Sie eignen sich insbesondere zur
Kontextverankerung, indem sie sich auf spezifische Bilder, Figuren oder Handlungs-
strange beziehen.

Offene Fragen erfordern eine umfassendere Antwort und gewinnen mit wach-
sender Sprachkompetenz an Bedeutung. Sie fordern die Dekontextualisierung, in-
dem sie eine Verbindung zur Lebenswelt des Kindes herstellen und so den Transfer
zwischen Gelerntem und personlichen Erfahrungen erleichtern. Weitere Fragetech-
niken umfassen Entscheidungsfragen, die darauf abzielen, die Lernenden durch
eine einfache Ja-/Nein- oder Alternativantwort niedrigschwellig in den Dialog ein-
zubeziehen. Hinzu kommen Alternativfragen, die eine sprachliche Zielstruktur vor-
geben und den Lernenden die Moglichkeit bieten, diese zu reproduzieren. Sie sind
besonders hilfreich fir eigenstandige sprachliche Ausserungen, da sie eine klare
Modellierung sprachlicher Strukturen ermdglichen. Gleichzeitig konnen sie genutzt
werden, um gezielt grammatische Strukturen zu fordern. Erganzungsfragen sollen
flexibel an das sprachliche Entwicklungsniveau der Lernenden angepasst werden.

Ein effektives immersives sprachliches Lernen sollte in einer angenehmen und
sprachlich anregenden Umgebung stattfinden, in der gezielt spezifische sprachli-
che Entwicklungsbereiche geférdert werden. Nur durch eine systematische und be-
darfsgerechte Gestaltung der sprachlichen Interaktion konnen langfristige Lernfort-
schritte erzielt und die sprachliche Handlungsfahigkeit der Kinder gestarkt werden.

5.3 Post-Phase: Mediale und sprachliche Reflexion

Die Post-Phase schliesst den Lernprozess mit einer Reflexion ab, die nicht mehr in
der VR-Umgebung, sondern in der Welt der sozialen Lernumgebung stattfindet. Die-
se Phase dient der kritischen Auseinandersetzung mit dem Medium VR und der refle-
xiven Verarbeitung der medialen und sprachlichen Lernprozesse. Dies fordert nicht
nur das Verstandnis des Mediums, sondern starkt auch die Fahigkeit der Lernenden,
ihre Lernfortschritte und (kiinftigen) Herausforderungen selbststandig zu analysie-
ren. Das sprachliche Lernen wird hier vertieft durch die Anschlusskommunikation
tiber VR. Sie knlipft an die dialogische Kommunikation in VR an.

Unter Anschlusskommunikation liber VR wird der kommunikative Austausch
nach der Rezeption von und der Interaktion mit einer VR-Anwendung verstanden.
Mediensoziologisch betrachtet findet ein Austausch tiber Medienerfahrungen statt
(vgl. Bredel und Pieper 2021), in Anlehnung an die Lesesozialisationsforschung eine
gemeinsame Reflexion des interaktiven Rezeptionsprozesses. Vertieftes Verstehen
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wird besonders dann ausgehandelt, wenn eine geschichtenbasierte VR-Anwendung
vorliegt. Weiter unterstiitzt Anschlusskommunikation den Spracherwerb, die Re-
zeptionsmotivation sowie den Ubergang vom passiven zum aktiven Wortschatz
durch die Formulierung eigener Gedanken. Neben phonetisch-phonologischen,
semantisch-lexikalischen und morphologisch-syntaktischen Aspekten fordert An-
schlusskommunikation auch pragmatische, diskursive, literale und bildungssprach-
liche Kompetenzen (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2023). Sie schafft authentische Ge-
sprachssituationen, in denen Sprache nicht zwangslaufig gezielt eingelibt, sondern
als bedeutungsvolles Kommunikationsmittel erfahren wird. So ermdéglicht sie eine
natiirliche Form der sprachlichen Interaktion, die das Sprachverstandnis vertieft
und den Erwerb kommunikativer Fahigkeiten fordert.

Didaktisch-methodisch bieten sich Aufgabenstellungen an, die eine Erfahrungs-
ausserung, ldeengenerierung, Analyse, Interpretation und kritische Reflexion als
Vorbereitung fiir eine Gruppendiskussion beinhalten. Im Austausch kann neuen Ge-
danken, Fragen und Kritik Raum gegeben werden.

Unterstiitzt werden kann Anschlusskommunikation z.B. durch Frage- und Im-
pulstechniken der CROWD-Strategie (vgl. Zevenbergen und Whitehurst 2003), die
aus dem dialogischen Lesen zur medialen und sprachlichen Reflexion {iber VR ad-
aptiert werden konnen:

- Completion prompts (Aufforderung zu Vervollstandigung): Ausfiillfragen bzw.
Liickensatze

- Recall prompts (Aufforderung zum Erinnern): Damit sind Erinnerungsfragen ge-
nannt, mit denen man das Kind auffordert, von VR-Inhalten zu berichten.

- Open-ended prompts (offene Aufforderungen): Aufforderungen, die das Kind er-
mutigen, mit eigenen Worten von der VR-Anwendung zu erzahlen.

- Wh-prompts (W-Fragen): Was-, Wo-, Wie- und Warum-Fragen

- Distancing prompts (distanzierende Aufforderungen): Aufforderungen, die das
Kind dazu motivieren, den Inhalt der VR-Anwendung mit Aspekten des eigenen
Lebens zu verkniipfen.

Da VR nicht nur die Sprachkompetenz, sondern auch Medienkompetenz for-
dern kann, ist die Post-Phase geeignet, um einen Wissensaustausch zum medialen
Handeln mit und in VR zu reflektieren. Dabei geht es auch um die Diskussion liber
mogliche technische Herausforderungen und die Bewertung immersiven Lernens.
So wird in der Post-Phase ermdglicht, dass Lernende und Lehrpersonen Gratifikati-
onen benennen, die VR fiir die sprachlichen Bildung bietet, die erreichten Ziele des
immersiven sprachlichen Lernens zu vergegenwaértigen und das Potenzial von VR fiir
zukunftige Lernprozesse aufzudecken.
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Die Post-Phase schliesst mit einer offenen Feedbackrunde, in der sowohl Ler-
nende als auch Lehrende die Moglichkeit haben, ihre Meinungen und kiinftigen Be-
darfe zu dussern. Dies ermdglicht eine kontinuierliche Verbesserung des Einsatzes
von VR und unterstiitzt kiinftiges immersives sprachliches Lernen.

6. Fazitund Ausblick

In diesem Artikel wurde vorgestellt, wie sprachliche Bildung und VR erstmals liber
das «Model of Immersive Learning in Language Education» (MILLE) systematisch mit
dem Ziel immersiven sprachlichen Lernens verbunden werden kénnen. Aus fach-
didaktischer Perspektive wurde dieses Phasenmodell zur Integration und didak-
tischen Umsetzbarkeit von immersivem sprachlichem Lernen entwickelt. Die drei
Phasen beinhalten die Vorbereitung mit dem Teilziel medialen und sprachlichen
Lernens liber VR (Pre-Phase), die Anwendungsphase mit dem Teilziel immersiven
sprachlichen Lernens (While-Phase) und die Reflexionsphase mit dem Teilziel der
medialen und sprachlichen Reflexion (Post-Phase). Deutlich wurde, dass VR sprach-
liche Lernmoglichkeiten bietet, indem formelle und informelle Lernprozesse in im-
mersiven Umgebungen miteinander in Beziehung gesetzt werden.

Sprachliche Bildung stellt eine fundamentale Aufgabe dar, die weit liber die
reine Vermittlung von Sprachfahigkeiten hinausgeht. Sie ist eng mit der sozialen
Teilhabe und der kognitiven Entwicklung von Kindern verknlipft und erfordert eine
kontinuierliche Integration in den padagogischen Alltag. Der Erfolg sprachlicher
Bildung hangt von der Qualitat sprachlicher Interaktionen beim Einsatz von VR ab.
Die Lehrperson muss hierzu gezielt entsprechende Impulse setzen und den Kompe-
tenzerwerb dezidiert unterstiitzen, um den Herausforderungen einer weiter wach-
senden sprachlichen Diversitat in der Gesellschaft begegnen zu kénnen (McElvany
et al. 2023). In diesem Zusammenhang ist die Beriicksichtigung bestehender und
kiinftiger Forschungsergebnisse zum Zweitsprachen- (vgl. Bahari 2020; 2021) und
Fremdsprachenlernen (vgl. Blyth 2018) mit immersiven Technologien fiir die sprach-
liche Bildung in der Erstsprache von grosser Bedeutung.

Nicht zuletzt sei noch die Lehrperspektive in Bezug auf die Implementierung der
Technologie sowie die praxisbezogenen Herausforderungen angefiihrt, um einen
Ruickblick und Ausblick auf die Professionalisierung von (kiinftigen) Lehrpersonen
aller Phasen zu geben. International erfolgt Forschung hierzu bereits bei Lehrkraf-
ten der Grundschule (vgl. Alalwan et al. 2020). Huang et al. (2023) werfen in ihrer sys-
tematischen Ubersichtsarbeit einen Blick zuriick. Sie untersuchten die Anwendung
von VR in der Lehramtsausbildung zwischen 2010 und 2020, insbesondere die Imple-
mentierung, Lernziele und Evaluationsmethoden von VR-gestlitzten Lehrpersonen-
ausbildungsprogrammen. Die Sekundédranalyse von 46 empirischen Studien zeigt,
dass VR-Trainingsprogramme vor allem fiirangehende Lehrpersonen entwickelt und
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zu ihrer Implementierung meist konkrete Unterrichtssituationen simuliert werden.
Der Fokus liegt auf der Forderung prozeduralen Wissens zur Schulung von didak-
tisch-methodischen Kompetenzen. Die meisten Studien berichten positive Effekte
der VR-Trainings, allerdings basiert die Evaluation haufig auf Selbsteinschdtzungen
der Teilnehmenden, was die Objektivitat und Validitat der Ergebnisse einschrankt.

Es sind also weitere Schritte notwendig, um VR didaktisch strukturiert zu im-
plementieren. Allzu oft wird von einer <erfolgreichen> Implementierung von (neuen)
Technologien gesprochen, wenn sich diese «flachendeckend> vollziehen soll, wozu
selbstredend finanzielle und personale Ressourcen notwendig sind, die grundsatz-
lich unterfinanzierten Bildungsinstitutionen nicht zur Verfligung stehen. Aus diesem
Grund muss ein Weg eingeschlagen werden, der mit einem oder wenigen HMD und
VR-Anwendungen beginnt. Da Hardware immer sehr schnell veraltet, kann sie auch
geliehen werden, womit auch die Problematik der dauerhaften Wartung delegiert
und nicht zuletzt Geld eingespart wird.

Aus didaktischer Sicht wird es auch kiinftig notwendig sein, nicht die Adaption
tradierter (fach)didaktischer Konzepte fiir immersive Lehr-/Lernkontexte zu versu-
chen, um sprachliches Lernen und VR zielgerichtet und kompetenzorientiert zu ver-
kniipfen, sondern neben MILLE weitere neue Ansatze zu entwickeln. Hierbei wird
verstarkt beachtet werden missen, welche didaktischen VR-Settings die bislang
nicht im Vordergrund stehenden Kompetenzbereiche wie u.a. Lesen und Schreiben
zu fordern wissen. Weiterhin werden auch empirische Studien erforderlich sein, die
die langfristigen Effekte von VR auf sprachliche Bildung untersuchen.
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Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird der Einsatz eines digitalen Laborjournals als exemplarischer
Ansatz zur Einbindung digitaler Werkzeuge in die universitdre Lehramtsausbildung im
Rahmen eines Laborpraktikums untersucht. Im Fokus der Studie steht die Forderung
digitalisierungsbezogener und fachspezifischer Kompetenzen im Bereich der Versuchs-
dokumentation im Fach Chemie. In beiden Kompetenzbereichen weisen Chemie-Lehr-
amtsstudierende nachweislich Defizite auf. Digitale Laborjournale bieten gegeniiber der
papierbasierten Dokumentation zahlreiche Vorteile, mit denen den Schwierigkeiten beim
Protokollieren begegnet werden kann. In einer Studie im Mixed-Methods-Design mit 48
Studierenden und sechs Lehrenden wurde der Einsatz des Tools eLabFTW zur digitalen
Dokumentation von klassischen Schulversuchen evaluiert. Die Ergebnisse zeigen, dass
das digitale Laborjournal die Strukturierung der Protokolle unterstiitzt und eine kollabo-
rative Arbeitsweise erleichtert, jedoch auch technische Hiirden die Nutzung begrenzen.
Dennoch fiihrte der Einsatz des digitalen Laborjournals bei den Studierenden zu signifi-
kant positiven Verédnderungen in der Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang mit di-
gitalen Medien. Interviews mit den Studierenden und Dozierenden bestdtigen die Niitz-
lichkeit des digitalen Laborjournals zur Unterstiitzung der Dokumentationsféhigkeit der
Studierenden, hoben aber auch Optimierungsbedarf in Bezug auf Benutzerfreundlichkeit
des Tools hervor und machten deutlich, dass didaktische und methodische Anpassungen
in der klassischen Praktikumsgestaltung notwendig sind, um das Potenzial des digitalen
Laborjournals voll auszuschépfen.
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Opportunities and Challenges in Using Electronic Lab Notebooks in Teacher
Education. An Approach to the Digitalization of Laboratory Practicals in Higher
Education

Abstract

This article examines the use of an electronic lab notebook as an exemplary approach to
integrate digital tools into university teacher education within the context of a practical
laboratory course. The study focuses on the promotion of digitalisation-related and
subject-specificcompetenciesin the field ofexperiment documentation in chemistry. There
is evidence that chemistry teacher training students have deficits in both competence
areas. Electronic lab notebooks offer numerous advantages over paper-based versions,
so that they can help address the challenges associated with documenting experiments.
In a mixed-methods study with 48 students and 6 lecturers, the use of the tool eLabFTW
for the digital documentation of classic school experiments was evaluated. The results
indicate that the electronic lab notebook supports the structuring of protocols and
facilitates a collaborative way of working, but that technical barriers also limit its use.
Nevertheless, the use of the electronic lab notebook led to significantly positive changes
in students‘ self-efficacy expectations when using digital media. Interviews with students
and lecturers confirm the usefulness of the electronic lab notebook in supporting students*
documentation skills, but they also highlighted the need for improvements with regard
to the user-friendliness of the tool and emphasized that didactic and methodological
adjustments in the design of the traditional lab course are necessary in order to fully
realize the potential of the electronic lab notebook.

1. Einleitung

Die fortschreitende Digitalisierung stellt das Bildungssystem vor die Herausforde-
rung, traditionelle Lernprozesse zu transformieren und an die digitale Entwicklung
anzupassen. Obwohl zahlreiche Studien die Potenziale digital gestiitzter Bildungs-
formate flir Lernprozesse in den Naturwissenschaften bereits betonen (Maxton-
Klchenmeister und MeRinger-Koppelt 2014; MeRinger-Koppelt et al. 2017), zei-
gen die Ergebnisse der international vergleichenden Schulleistungsstudie ICILS
(Eickelmann et al. 2019), dass die Umsetzung in den Schulen bisher nur unzurei-
chend gelingt. Digitale Medien kommen bei deutschen Lehrpersonen im interna-
tionalen sowie europdischen Vergleich nur unterdurchschnittlich oft zum Einsatz
(Drossel et al. 2019). Dieses Ergebnis ist wenig tiberraschend, wenn man beriicksich-
tigt, dass nur 26.6% der Lehrkrafte angeben, gelernt zu haben, wie digitale Medien
im Unterricht gewinnbringend verwendet werden kénnen (ebd.). Die Einstellungen
von Lehramtsstudierenden zum Einsatz digitaler Medien lassen auf keine schnelle
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Veranderung der Situation hoffen. Im Vergleich zu Studierenden anderer Fachrich-
tungen gelten nur wenige Lehramtsstudierende als digital-affin und ausreichend
motiviert, digitale Medien in ihrem Studium zu nutzen (Schmid et al. 2017). Damit
angehende Lehrkréfte digitale Medien zukiinftig gewinnbringend im Unterricht ein-
setzen kdnnen, wie es bildungspolitische Vorgaben seit Langem fordern (Kultus-
ministerkonferenz 2016), ist es notwendig, digitalisierungsbezogene Kompetenzen
(DBK) friihzeitig in der universitdaren Lehramtsausbildung zu vermitteln. Unter dem
Begriff der DBK werden gemass dem integrativen Modell digitalisierungsbezogener
Kompetenzen fiir die Lehramtsausbildung von Beillwenger et al. (2020) die fachspe-
zifischen, fachibergreifenden und iliberfachlichen Kompetenzen verstanden, die
das Lehren mit und lber digitale Technologien betreffen. In Ubereinstimmung mit
dem TPACK-Modell (Koehler et al. 2013), das die technologiebezogenen professio-
nellen Handlungskompetenzen von Lehrpersonen beschreibt und explizit mit dem
Modell von Beillwenger et al. (2020) in Verbindung steht, umfassen DBK die Bereiche
technological knowledge (TK), technological content knowledge (TCK), technological
pedagogical knowledge (TPK) sowie technological pedagogical content knowledge
(TPACK). Studien zum Einfluss lernbezogener Vorerfahrungen mit digitalen Medien
auf deren Einsatz im naturwissenschaftlichen Unterricht belegen bereits, dass ent-
sprechende Lernerfahrungen in universitaren Lehrveranstaltungen die Einstellun-
gen und Selbstwirksamkeitserwartungen zum Medieneinsatz positiv beeinflussen
konnen (Vogelsang et al. 2019).

Ein authentisches Lernsetting flir den Erwerb von DBK im Chemie-Lehramtsstu-
dium kann durch den Einsatz eines digitalen Laborjournals im Rahmen eines Labor-
praktikums geschaffen werden. Laborpraktika stellen einen integralen Bestandteil
naturwissenschaftlicher Studiengénge dar, und deren Dokumentation und Auswer-
tung von Experimenten stellen besondere Anforderungen an die Studierenden. Vor
diesem Hintergrund untersucht der vorliegende Beitrag die Implementierung eines
digitalen Laborjournals in einem Laborpraktikum fiir Chemie-Lehramtsstudieren-
de. Ziel ist es, sowohl digitalisierungsbezogene als auch fachspezifische Kompe-
tenzen im Rahmen der Versuchsdokumentation zu férdern. Traditionell erfolgt die
Dokumentation von Versuchsergebnissen liber analoge Laborjournale und Proto-
kolle, die zudem als Grundlage fir die Leistungsbewertung im Studium dienen. Stu-
dien weisen jedoch darauf hin, dass Chemie-Lehramtsstudierende haufig erhebli-
che Schwierigkeiten beim Verfassen von Versuchsprotokollen haben (Bayrak 2020;
Rautenstrauch 2017). Digitale Laborjournale bieten durch verschiedene Funktionen
- wie einer individuellen Zugriffskontrolle fiir kollaboratives Arbeiten, die Verwal-
tung von Proben und die Visualisierung von Daten - vielversprechende Ansatze, um
sowohl fachspezifische Kompetenzen beim Protokollieren als auch grundlegende
DBK zu férdern. Bisher ist jedoch noch ungeklart, inwieweit der Einsatz digitaler
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Laborjournale einerseits die Dokumentation von Experimenten unterstiitzt und die
Qualitat der Protokolle in fachlicher Hinsicht verbessert, andererseits die Selbst-
wirksamkeit von Lehramtsstudierenden im Umgang mit digitalen Medien starkt.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1 Forderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen beim Protokollieren

In den weiterentwickelten Bildungsstandards flir das Fach Chemie (Mittlerer Schul-
abschluss) ist in den Kompetenzbereichen Erkenntnisgewinnung und Kommunika-
tion unter anderem festgehalten, dass Schiiler:innen «relevante Daten im Rahmen
von Untersuchungen insbesondere in chemischen Experimenten - auch unter der
Nutzung von digitalen Werkzeuge[n] [erheben]» und «den Verlauf sowie die Ergeb-
nisseihrer fachlichen Arbeit [...] unter Nutzung digitaler Werkzeuge [dokumentieren
und prasentieren konnen sollen]» (Kultusministerkonferenz 2024, 11-12). Um Lehr-
personen zu befdhigen, diese Kompetenzen bei Schiiler:innen im Fachunterricht
gezielt zu fordern, ist einerseits erforderlich, dass sie selbst Experimente digital do-
kumentieren kdnnen (TK). Andererseits ist von zentraler Bedeutung, dass sie das
technologisch-padagogische Fachwissen besitzen, um digitale Werkzeuge - wie ein
digitales Laborjournal - sinnstiftend in den Experimentierprozess und dessen Doku-
mentation im Chemieunterricht implementieren zu kdnnen (TPACK). In der univer-
sitaren Lehramtsausbildung kommt die Vermittlung von DBK bisher jedoch haufig
zu kurz (van Ackeren et al. 2019), was dazu fiihrt, dass sich viele Lehrkrafte in die-
sem Bereich bislang unzureichend professionalisiert fiihlen (Drossel et al. 2019). Die
Verwendung eines digitalen Laborjournals zur Dokumentation von Experimenten in
Laborpraktika bietet in diesem Zusammenhang eine vielversprechende Lerngele-
genheit zum Erwerb DBK in der universitdaren Lehramtsausbildung. Sie kann dazu
beitragen, die Einstellung angehender Lehrkrafte gegeniiber dem Einsatz digitaler
Medien positiv zu beeinflussen und sowohl fachspezifische (TPACK, TCK) als auch
facherlbergreifende (TPK) und tberfachliche (TK) DBK zu férdern.

Digitale Laborjournale, wie z.B. eLabFTW, GoogleDocs, LabArchives oder One-
Note, sind rechnergestiitzte Dokumentationssysteme, die mit einer Software er-
stellt und bearbeitet werden kénnen. Sie dienen primar der digitalen Dokumen-
tation und Auswertung von wissenschaftlichen Experimenten und bieten eine Al-
ternative zu handschriftlichen Notizen. Neben der Software zur Textverarbeitung
bieten diese Systeme eine Vielzahl von Funktionen, welche die Dokumentation von
Experimenten erleichtern, etwa den Zugriff auf Datenbanken mittels Suchmasken
oder das Hinterlegen von Inventar- und Chemikalienlisten. Bisher werden digitale
Laborjournale Uberwiegend in der Fachwissenschaft eingesetzt und finden in der
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Lehramtsausbildung nur selten Verwendung (Prosser und Kromer 2023). Im Rahmen
von Laborpraktika bieten sie jedoch das Potenzial, eine Vielzahl von DBK im Lehr-
amtsstudium zu fordern.

Die zentralen DBK, die Lehrpersonen im Rahmen der Dokumentation von Ex-
perimenten mittels digitaler Laborjournale erwerben konnen, lassen sich mithilfe
des Orientierungsrahmens DiKoLAN (Becker et al. 2020) einordnen und beschrei-
ben. Dieser basiert auf dem TPACK-Modell von Koehler, Mishra und Cain (2013) und
konkretisiert die fachspezifischen Kompetenzanforderungen (angehender) Lehr-
personen in den Naturwissenschaften. Die DBK, die im Kontext der Dokumentation
von Schulversuchen mithilfe eines digitalen Laborjournals geférdert werden kon-
nen, lassen sich nach dem DiKoLAN-Orientierungsrahmen den folgenden Kompe-
tenzbereichen zuordnen: Dokumentation, Datenverarbeitung, Kommunikation und
Kollaboration, Messwert- und Datenerfassung sowie Recherche und Bewertung. Im
Kompetenzbereich «Dokumentation» konnen die Studierenden beispielsweise das
digitale Laborjournal als ein fachspezifisches, digitales Werkzeug kennenlernen,
mit dem Messwerte aus Schulexperimenten strukturiert gesichert, archiviert und
verwaltet werden konnen. Dies ist fiir die angehenden Lehrkrafte im spateren Che-
mieunterricht besonders relevant, wenn sie Schulversuche durchfiihren lassen, bei
denen grdossere Datenmengen entstehen, z.B. aus umfangreicheren Messreihen
oder arbeitsteilig durchgefiihrten Experimenten, die dem gesamten Klassen- oder
Kursverband zur weiteren Verarbeitung und Auswertung zur Verfligung gestellt wer-
den missen. Der Datentransfer zwischen den Schiiler:innen kann durch die Lehr-
kraft beispielsweise liber kollaborative Tabellen angelegt werden, die in das digitale
Laborjournal integriert werden kénnen und eine gemeinschaftliche Erstellung von
Datenpools ermoglichen. Hierbei werden bei den Lehramtsstudierenden zugleich
DBK im Bereich «<KKommunikation und Kollaboration» gefordert, da die Schiler:innen
und Lehrkrafte sowohl synchron als auch asynchron an einem Versuchsprotokoll ar-
beiten kdnnen und die Lehrkrédfte dementsprechend Zugriffsrechte einplanen und
umsetzen mussen.

Fiir die Dokumentation von Schulexperimenten kénnen die Studierenden zu-
dem verschiedene Medien nutzen, beispielsweise Fotos, Videos oder Audiodateien,
indem sie Versuchsbeobachtungen mittels Smartphone oder Tablet festhalten oder
Versuchsaufbauten und durchfiihrungen dokumentieren. Dies erfordert von ihnen
die Kombination unterschiedlicher Medien sowie die Erstellung, Bearbeitung und
Einbindung von Videos, Fotos oder Audios in das digitale Laborjournal, was DBK in
den Bereichen «Messwert- und Datenerfassung» sowie «Datenverarbeitung» starkt.

Studien zum Einsatz digitaler Laborjournale im Bildungsbereich zeigen, dass
Studierende digitale Laborjournale gegeniiber traditionellen Papiernotizbiichern
bevorzugen (van Dyke und Smith-Carpenter 2017; Weibel 2016) und die Nutzung
zur Dokumentation von Experimenten und Erstellung von Berichten grundsatzlich
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als hilfreich empfinden (Bromfield Lee 2018). Allerdings wird die Einbindung von
Versuchsskizzen und Formeln im Vergleich zur analogen Dokumentation als her-
ausfordernd wahrgenommen (Cardenas 2014; Ghannam et al. 2021; Puccinelli und
Nimunkar 2014), obwohl Fotos und technische Zeichnungen durchaus in digitale La-
borjournale integriert werden konnen (Kuczenski und Araj 2016).

Diese Schwierigkeiten lassen sich teilweise dadurch erklaren, dass Studierende
in vielen Studien nicht iiber die erwarteten technologischen Fertigkeiten verfligten.
Sie benotigten ebenso wie ihre Dozierenden eine Einweisung in die Nutzung digita-
ler Laborjournale, um deren Potenzial voll ausschopfen zu kdnnen. Diese Schulun-
gen umfassten beispielsweise spezifische Hinweise zur Dateispeicherung (Aoyagi
2018; Barr2018; Bird et al. 2013) sowie zur Nutzung von Zusatzfunktionen (Bromfield
Lee 2018; Cardenas 2014).

Ein weiterer Vorteil digitaler Laborjournale gegenliber gedruckten Notizblichern
ist deren Durchsuchbarkeit (ebd.). So konnen beispielsweise zusatzliche Materialien
wie Sicherheitsdatenblatter von Chemikalien, Praktikumsskripte oder andere un-
terstitzende Dokumente in das digitale Laborjournal integriert werden. Im Kompe-
tenzbereich «Recherche und Bewertung» unterstiitzt das digitale Laborjournal durch
diese Funktion die Studierenden dabei, gezielt Informationen in wissenschaftlichen
Datenbanken zu suchen, die Ergebnisse zu bewerten und diese in ein Protokoll zu
integrieren.

Bisher werden DBK vor allem mithilfe von Selbsteinschatzungsskalen erhoben,
wie beispielsweise in den Studien von Wang, Schmidt-Crawford und Jin (2018), Vo-
gelsang et al. (2019) oder Kotzebue et al. (2021) beschrieben. Vergleichbare Leis-
tungstests zur Erfassung von DBK fiir das Fach Chemie liegen (noch) nicht vor,
jedoch existieren z.T. Leistungstests zur Erfassung von DBK fiir das Fach Physik
(GroRe-Heilmann et al. 2022).

2.2 Forderung fachspezifischer Kompetenzen beim Protokollieren

Protokolle stellen ein wichtiges Instrument zur Dokumentation und Auswertung
von Experimenten dar und dienen im Chemieunterricht vor allem der Férderung von
Kompetenzen in den Bereichen Kommunikation und Erkenntnisgewinnung (Kultus-
ministerkonferenz 2020). In der fachdidaktischen Literatur ist jedoch seit Langem
bekannt, dass Schiler:innen diverse Defizite beim Protokollieren von Versuchen
haben (GroR 2013). Daher sollte es das Ziel von Lehrpersonen sein, die Kompeten-
zen der Schiiler:innen beim Protokollieren gezielt zu fordern. Damit dies gelingen
kann, missen (angehende) Lehrpersonen jedoch selbst liber entsprechende Kom-
petenzen verfligen. Bisherige Studien deuten allerdings drauf hin, dass Chemie-
Lehramtsstudierende grosse Schwierigkeiten beim Verfassen von Versuchsproto-
kollen haben. Eine Untersuchung von (Bayrak 2020) zeigt beispielsweise, dass nur
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ein vergleichsweise geringer Anteil der Studierenden in der Lage ist, ein Protokoll
ohne offensichtliche inhaltliche Fehler zu erstellen oder eine sachgerechte Auswer-
tung der Ergebnisse vorzunehmen. Eine besondere Herausforderung stellt fir die
Studierenden die klare Trennung zwischen verschiedenen Gliederungspunkten dar,
wie der Beobachtung und der Versuchsdurchfiihrung oder der Beobachtung und der
Interpretation der Ergebnisse (Bayrak 2020; Rautenstrauch 2017). Dariliber hinaus
bereitet die Verschriftlichung von Beobachtungen sowie die korrekte Verwendung
der Fachsprache vielen Studierenden Schwierigkeiten (Bayrak 2020; Rautenstrauch
2017), da die Versuchsdurchfiihrung bereits abgeschlossen ist und die Abfolge der
Beobachtungen moglicherweise nicht mehr hinreichend prasent ist. Zusatzlich er-
fordert die Dokumentation von Experimenten eine sprachliche Umschreibung der
Beobachtungen, was eine Ubersetzungsleistung erfordert.

Vor diesem Hintergrund kann der Einsatz eines digitalen Laborjournals einen
wesentlichen Beitrag zur fachlich korrekten Protokollierung von Experimenten leis-
ten und den Kompetenzerwerb in den Bereichen Kommunikation und Erkenntnis-
gewinnung unterstiitzen, indem es unter anderem die Moglichkeit bietet, Lernen-
den strukturierte Vorlagen und Hilfestellungen bereitzustellen. Im Hinblick auf die
Schwierigkeiten bei der Dokumentation von Beobachtungen bietet das digitale La-
borjournal gegenlber der traditionellen papierbasierten Dokumentation den Vor-
teil, dass Beobachtungen zusatzlich durch Fotos, Videos oder Audiodateien erganzt
werden konnen. Zentrale Phanomene konnen auf diese Weise wiederholt betrach-
tet, prazisiert und anschaulich dargestellt werden (Russek und Sommer 2020). Im
Vergleich zu traditionellen Arbeitsblattern sind digitale Laborjournale zudem nicht
durch vorgegebene Platzbeschrankungen limitiert, was eine detailliertere Doku-
mentation ermoglicht. Diese Flexibilitat und die Moglichkeit, verschiedene Abschnit-
te nicht-linear zu bearbeiten, wird von Studierenden als besonderer Vorteil empfun-
den (Colabroy und Bell 2019). Zuséatzlich kdnnen im digitalen Laborjournal Hilfestel-
lungen zur individuellen Unterstiitzung der Lernenden integriert werden, etwa in
Form von Gerdteabbildungen, Glossaren oder weiterfiihrenden Links (Russek und
Sommer 2020). Dariiber hinaus erleichtert ein digitales Laborjournal Korrekturen
und Erganzungen durch Dozierende, da diese einfacher eingesehen, kommentiert
und angepasst werden kdnnen, wodurch der Lernprozess flexibler und interaktiver
gestaltet werden kann (ebd.).

3.  Zielund Forschungsfragen

Ziel des Projekts war, exemplarisch Einsatzmoglichkeiten eines digitalen Laborjour-
nals im Rahmen eines Laborpraktikums fiir Chemie-Lehramtsstudierende zu erpro-
ben und zu evaluieren, wie den beschriebenen Schwierigkeiten seitens der Studie-
renden beim Protokollieren begegnet werden kann. Im Mittelpunkt des Projekts
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standen (a) die Forderung der fachspezifischen Kompetenzen der Studierenden im

Hinblick auf die Protokollierung von Experimenten sowie (b) die Starkung der Selbst-

wirksamkeitserwartung im Umgang mit digitalen Medien. Dariiber hinaus wurde

durch Interviews ermittelt, (c) als wie geeignet die Studierenden ein digitales im

Vergleich zu einem analogen Laborjournal fiir die Dokumentation klassischer Schul-

experimente einschatzen. Erganzend wurden Interviews mit Lehrenden gefiihrt, um

(d) Chancen und Herausforderungen des Einsatzes eines digitalen Laborjournals

aus der Perspektive der Dozierenden zu beleuchten. Auf Basis dieser Zielsetzungen

wurden folgende Forschungsfragen formuliert:

FF1: Uber welche fachinhaltliche Qualitat verfiigen die durch ein digitales Labor-
journal erstellten Dokumente?

FF2: Inwiefern kdnnen durch die Nutzung eines digitalen Laborjournals die Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Lehramtsstudierenden im Umgang mit digita-
len Medien im Verlauf eines Praktikums gefordert werden?

FF3: Wie geeignet empfinden die Lehramtsstudierenden ein digitales Laborjour-
nal fiir die Dokumentation von klassischen Schulversuchen?

FF4: Wie beurteilen Dozierende den Einsatz eines digitalen Laborjournals im La-
borpraktikum?

4. Studiendesign und Methodik

Im Rahmen einer Evaluationsstudie im Pre-Post-Design wurde der Einsatz eines di-
gitalen Laborjournals zur Dokumentation von klassischen Schulversuchen in einem
semesterbegleitenden Laborpraktikum mit einem Workload von 60 Stunden er-
probt. Im Rahmen des Praktikums wurden 29 klassische Schulversuche zu Inhalten
der Sekundarstufe | und Il durchgefiihrt und mit einem digitalen Laborjournal pro-
tokolliert, wobei die Lehramtsstudierenden vor Praktikumsbeginn eine Einflihrung
in das digitale Laborjournal erhielten und wahrend des ersten Tages Unterstiitzung
in der Nutzung des Tools und eines Tablets im Labor bekamen (vgl. Abbildung 1).

® Selbstwirksamkeit im Umgang % ® Selbstwirksamkeit im Umgang
mit digitalen Medien mit digitalen Medien

® Qualitative Analyse der @

Laborbiicher L

® Interviews mit Studierenden 0

und Dozierenden ¥

o Lboprktkm

I I

Semesterstart Semesterende
29 klassische Schulversuche Z
Abb. 1: Studiendesign (eigene Darstellung).
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An der Studie nahmen im Sommersemester 2022 insgesamt N = 48 Chemie-
Lehramtsstudierende (50% weiblich, M = 21.62 Jahre) aller Schulformen (ausser
Forderschule) im 2. Fachsemester der Universitat Duisburg-Essen teil. Fur die Stu-
dierenden handelte es sich um das erste Laborpraktikum mit fachdidaktischem
Schwerpunkt in ihrem Studium, in dem sie klassische Schulversuche in der Regel in
Partnerarbeit durchfiihren sollten. Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage
wurde die fachwissenschaftliche Qualitat der mithilfe eines digitalen Laborjournals
erstellten Dokumente anhand eines deduktiv erstellten Kriterienkatalogs beurteilt.
Die Kategorien des Kriterienkatalogs spiegelten den Aufbau eines klassischen Ver-
suchsprotokolls wider und bestanden aus Angaben zu den verwendeten «Chemikali-
en und Materialien», den zu beachtenden «Sicherheitshinweisen», Angaben zum «Ver-
suchsaufbau» und der «Versuchsdurchfiihrung» sowie den «Beobachtungen» und der
«Auswertung» der Ergebnisse. In den Kategorien wurde jeweils unterschieden, ob
erstens eine Eintragung vorhanden war und zweitens ob diese vollstandig und kor-
rekt erfolgt war. Um die Zuordnungen der Textstellen aus den Dokumenten zu den
oben angefiihrten Kategorien zu lberpriifen, wurden 31% der erstellten Protokolle
durch zwei geschulte Rater:innen unabhangig voneinander codiert und als Mass der
Interrater-Reliabilitit die prozentuale Ubereinstimmungshaufigkeit berechnet, die
mit 85% die Eignung des Kategoriensystems bestatigt.

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurde ein modifizierter Frage-
bogen zur Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang mit digitalen
Medien (adaptiert nach Vogelsang et al. 2019) am Anfang und Ende der Veranstal-
tung eingesetzt. Zur Erfassung der Selbstwirksamkeit wurden 12 Items eingesetzt,
die auf einer vierstufigen Likert-Skala von «stimmt vollig» bis «stimmt gar nicht»
bewertet werden sollten. Operationalisiert wurde die Selbstwirksamkeitserwar-
tung liber Aussagen, die sich auf die Fahigkeiten der Studierenden beziehen, digi-
tale Medien in Experimentierphasen und bei der digitalen Versuchsdokumentation
im Unterricht einzusetzen. Die Reliabilitat der Skala liegt zu beiden Messzeitpunk-
ten mit Cronbachs a =.833 bzw. a =.869. im guten Bereich (Cronbach 1951). Um zu
Uberprifen, ob ein statistisch signifikanter Unterschied in der Selbstwirksamkeits-
erwartung zwischen dem Anfang und dem Ende der Veranstaltung besteht, wurde
ein gepaarter t-Test berechnet.

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage wurden am Ende der Veranstal-
tung fokussierte Leitfaden-Interviews (vgl. Friebertshduser und Langer 2013) mit
sieben Studierenden durchgefiihrt. Fiir die Entwicklung des Interviewleitfadens wur-
den verschiedene Nutzungsszenarien des digitalen Laborjournals im Rahmen der
Versuchsdokumentation durch zwei erfahrende Chemiedidaktiker:innen systema-
tisch analysiert. Darauf aufbauend wurden Leitfragen abgeleitet, die die als relevant
erachteten Aspekte der digitalen Dokumentation fokussierten. Die Fragestellungen
bezogen sich auf die «<wahrgenommene Niitzlichkeit» und «Usability» sowie auf die
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«Akzeptanz» des digitalen Laborjournals fiir die Versuchsdokumentation. Ebenso
wurden sowohl die wahrgenommenen «Optimierungsmaéglichkeiten» beim Einsatz
des Laborjournals als auch die empfundene «Selbstwirksamkeit im Umgang mit digi-
talen Medien» mit weiteren Fragestellungen adressiert. Die Fragen wurden bewusst
offen formuliert, um den Teilnehmenden eine moglichst unbeeinflusste Darstellung
ihrer individuellen Perspektiven zu ermdglichen. Anschliessend wurden die Einzel-
interviews transkribiert und mit der Software MAXQDA codiert. Mittels qualitativer
Inhaltsanalyse (Kuckartz und Radiker 2024) wurden die Aussagen der Studierenden
anhand eines induktiv und deduktiv erstellen Kategoriensystems in Bezug auf die
Kategorien wahrgenommene Niitzlichkeit, Usability, Optimierungsméglichkeiten so-
wie Akzeptanz und Selbstwirksamkeit im Umgang mit digitalen Medien untersucht,
wobeiinnerhalb der Kategorien zwischen positiven und negativen Merkmalsauspra-
gungen unterschieden wurde. Nach einer ersten Basiscodierung wurden die Uber-
einstimmungen und Nicht-Ubereinstimmungen der codierten Textstellen zwischen
den Rater:innen in einer Codier-Konferenz diskutiert. Auf dieser Basis wurden die
Kategorien im Rahmen einer Feincodierung zum Teil zusammengelegt und das Ma-
terial in einem zweiten Durchlauf codiert. Im Anschluss wurden die Interviews er-
neut analysiert und eine weitere Codier-Konferenz mit dem {liberarbeiteten Mate-
rial durchgefiihrt. Um die Reliabilitat der Codierungen zu lUberprifen, wurden zwei
der Interviews durch eine(n) zweite(n) geschulte(n) Rater:in codiert. Anschliessend
wurde die Interrater-Reliabilitdt als prozentuierte Ubereinstimmungsh&ufigkeit be-
stimmt, die mit 61% bzw. 69% angesichts der intensiven Codier-Schulung und mehr-
facher Uberarbeitung des Kodiermanuals als ausreichend bewertet wurde (Wirtz
und Caspar 2002). Eine mogliche Erklarung kann in der Inferenz der Daten liegen,
sodass Aussagen mehr als einer Kategorie zugeordnet wurden.

Zur Beantwortung der vierten Forschungsfrage wurden sechs Hochschullehr-
krafte (vier Frauen, zwei Mdnner), darunter die beiden Dozierenden des Laborprak-
tikums, mit unterschiedlichen Vorerfahrungen im Hinblick auf den Einsatz eines di-
gitalen Laborjournals in einem Laborpraktikum fiir (Lehramts-)Studierende am An-
fang des Wintersemesters 2023/2024 in fokussierten Leitfaden-Interviews befragt.
Bedingt durch projektinterne Umstande konnten die Interviews der Dozierenden
nicht im Sommersemester 2022 mit den Interviews der Studierenden durchgefiihrt
werden. Vor der Durchfiihrung der Interviews erhielten alle Dozierenden eine de-
taillierte Einfuhrung in das Tool anhand eines exemplarischen Protokolls zu einem
Versuch aus dem Laborpraktikum. Inhaltlich fokussierten die Interviews erneut die
Kategorien (1) «Ntitzlichkeit des Tools», (2) «wahrgenommene Barrieren», (3) mogli-
che «Optimierungsvorschldge» sowie (4) das «wahrgenommene Potenzial des Tools»
flir den Erwerb fachspezifischer Kompetenzen beim Protokollieren. Die Auswer-
tung der Interviews erfolgte auf Basis eines deduktiv erstellten Kategoriensystems
in Bezug auf die vier oben dargestellten Kategorien im Rahmen einer qualitativen

Carolin Eitemiller und Vanessa Fischer www.medienpaed.com >02.09.2025

282


http://www.medienpaed.com

MedienPidagogik
Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

Inhaltsanalyse nach Kuckartz und Rédiker (2024). Die Kategorien wurden in Anleh-
nung an das Kategoriensystem zur Auswertung der Interviews mit den Studieren-
den erstellt, um eine Vergleichbarkeit der Daten aus beiden Datenerhebungen zu
gewadhrleisten. Ein Interview wurde doppelt codiert und zur Berechnung der Inter-
rater-Reliabilitat die prozentuale Ubereinstimmungshaufigkeit berechnet, die mit
83% im zufriedenstellenden Bereich ausfallt.

Zur Erstellung eines digitalen Laborjournals wurde das digitale Tool <eLabFTW»
(https://www.uni-due.de/rds/elb.php) genutzt, das den Studierenden der Universi-
tat Duisburg-Essen kostenlos zur Verfligung steht. Darin wurde fiir jeden Versuch
eine spezifische Protokollvorlage angefertigt, die einerseits fachsprachliche Hilfe-
stellungen (z.B. Satzmuster) enthielt, um die Studierenden in der sachgerechten
Beschreibung von Beobachtungen und der korrekten Verwendung der Fachsprache
zu unterstitzen. Andererseits wurden fachinhaltliche Hilfestellungen (z.B. Leitfra-
gen) und Strukturierungshilfen in Form von Tabellen und Koordinatensystemen
integriert, die eine Hilfestellung in Bezug auf die Trennung von Beobachtung und
Deutung sowie der korrekten Auswertung der Ergebnisse bieten sollen (vgl. Abbil-
dung2). Ferner wurden im digitalen Laborjournal weitere Materialien (z. B. das Prak-
tikumsskript) bereitgestellt, um dem vielfachen Kladdenchaos im Labor ein Ende zu
setzen.
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Versuch 2.1.4 - Schwimmkerze

Datum: 2022-04-12

Erstellt von: _
2/3
2 Becherglas
—_—
Fl—lL Schwimmkerze
’ﬁli 1. Becherglas
| — B!
T Wasser
Beobachtung: Deuntung:
Zustand der Kerze mit ausreichend frischer |Kerze leuchtet, Wasser auf der selben Hohe. Die
Luftzufuhr: Flamme ist mit genug Sauerstoff versorgt.

Sauerstoff- Konzentration ist zu gering. Die

Zustand der Kerze ohne frische Luftzufuhr | Flamme erlischt. Das entstandene Gas kiihlt ab
und das Volumen zieht sich zusammen und das

(abgedeckt): Wasser wird hineingezogen und der Pegel
steigt.
Beachten Sie filr die Erklarung des
Sonstiges: Pegelanstiegs des Wassers das gebildete
onstiges: Wasser wahrend der Reaktion und dessen

Aggregatzustand(-séanderung)

Reaktionsgleichung:

CH(CH,),;COOH (s/l/g) + 26 O, (g) ~18 CO, (g) + 18 H;0 (g)

Abb. 2: Ausschnitt einer ausgefiillten Vorlage im digitalen Laborjournal.

5. Ergebnisse und Diskussion

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den vier Forschungsfragen miteinander ver-
zahnt vorgestellt und anschliessend diskutiert. Zur Beantwortung der ersten For-
schungsfrage standen am Ende des Praktikums 183 «bearbeitete» Laborjournale
zur Verfiigung, die fiir die Analysen herangezogen wurden. Als «bearbeitet» wurden
jene Laborjournale definiert, die mindestens eine Eintragung unter einem Gliede-
rungspunkt (z.B. Beobachtungen, Deutung etc.) aufwiesen. In Bezug auf die ers-
te Forschungsfrage zeigen die Ergebnisse, dass 45.9% der Studierenden Uber alle
Versuche hinweg vollstdndige und angemessene Beobachtungen notierten, wah-
rend weitere 35% zumindest in Teilen addquate Beobachtungen festhielten. Trotz
der in den Protokollvorlagen verfligbaren Hilfestellungen (wie Strukturierungshil-
fen und Leitfragen) misslang es jedoch 64.3% der Studierenden, die ihre Beobach-
tungen vollstandig korrekt protokollierten, eine sachgerechte Trennung zwischen
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Beobachtung und Deutung vorzunehmen. Dies zeigt sich beispielsweise daran, dass
bereits in den Beobachtungen Bezlige zur submikroskopischen Ebene hergestellt
wurden, die eine Deutung darstellen. Damit spiegeln die Ergebnisse die in der Lite-
ratur bereits beschriebenen Schwierigkeiten von Studierenden bei der Protokollie-
rung und Auswertung von Schulversuchen wider (Bayrak 2020; Rautenstrauch 2017).
Die Riickmeldungen der Studierenden in den Interviews verdeutlichen zudem, dass
die bereitgestellten Gliederungshilfen, exemplarischen Satzstrukturen und Struktu-
rierungshilfen in Form von Tabellen zwar mehrheitlich als niitzlich wahrgenommen
wurden, aber in Anbetracht geringen Vorwissens auch zu Verwirrung gefiihrt haben.
Ein Studierender dusserte sich dazu wie folgt:
«Also, diese grammatikalischen Hinweise, die haben mir schon sehr geholfen,
weil ich in dem Moment gar nicht dran gedacht habe. Da war es schon, das
mal so gelesen zu haben, aber bei der Auswertung die Tipps, die haben mich
manchmal verwirrt, wenn ich ehrlich bin. Ich habe mirimmer so gedacht: «<ich
hatte jetzt dazu gar nichts geschrieben>.» [Interview 3, Pos. 35]

Zukinftig sollte daher die Angemessenheit der Unterstiitzungsmassnahmen im
Hinblick auf das Vorwissen der Studierenden weiter untersucht werden, obwohl die
Dozierenden die Unterstitzungsmassnahmen und Auswertungshinweise als lern-
wirksam beurteilen. So antwortete ein Dozierender mit umfangreicheren Erfahrun-
gen im Einsatz eines digitalen Laborjournals beispielsweise:

«Beiunshabensieauch Hinweise zur Rechnungim Gegensatz zum klassischen
Skript diesmal [im digitalen Laborjournal] drin. Das bedeutet, ich habe auf je-
den Fall dieses Mal kaum Rechenschwierigkeiten gehabt. Das war in den letz-
ten Jahren ein richtiges Problem, dieses Jahr gar nicht.» [Interview 4, Pos. 6]

Uber die genannten Unterstiitzungsmassnahmen hinaus kénnten sich zukiinf-
tig durch den Einsatz Kiinstlicher Intelligenz (KI) weiterfiihrende Moglichkeiten zur
Unterstiitzung des Dokumentationsprozesses eroffnen. Insbesondere der Einsatz
grosser Sprachmodelle (Large Language Models, LLM) erscheint vielversprechend,
um Schiilerprotokolle automatisiert auf typische Fehler zu analysieren und dar-
auf basierend individuelles Feedback bereitzustellen. Erste Studien weisen darauf
hin, dass LLM Lehrkrafte insbesondere bei der Identifikation und Riickmeldung zu
grundlegenden Fehlern, z.B. zur Hypothesenbildung, Versuchsvariation oder se-
lektiven Ergebnisbetrachtung, effektiv entlasten konnen (Bewersdorff et al. 2023).
Demgegeniiber zeigen sich bei der Erkennung komplexerer inhaltlicher Fehler, wie
beispielsweise dem Fehlen eines Kontrollansatzes, nach wie vor deutliche Ein-
schrankungen (ebd.). Hinsichtlich der Qualitat des Kl-generierten Feedbacks zeigen
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aktuelle Studien, dass dieses haufig allgemein gehalten ist, nur wenige konkrete
Verbesserungsvorschlage enthalt (Yoon et al. 2023) und zudem in seiner Qualitat
stark variiert (Wang und Demszky 2023).

Zur Dokumentation weiterer versuchsrelevanter Aspekte - z. B. der verwendeten
Chemikalien, Materialien sowie der Durchfiihrung und Auswertung der Versuche -
wurde das digitale Laborjournal wahrend der Laborzeit liberwiegend nicht verwen-
det. Dies kdonnte unter anderem darauf zuriickzufiihren sein, dass die Studierenden
vor Beginn des Praktikums fiir jeden Versuch eine Betriebsanweisung mit Informa-
tionen zum Gefahrenpotenzial der eingesetzten Chemikalien als Teil des Leistungs-
nachweises einreichen mussten. Daruber hinaus bestand die Vorgabe, dass nur zu
funf der insgesamt 29 durchgefiihrten Versuche Protokolle als Leistungsnachweis
fur das Praktikum abgegeben werden mussten. Obwohl die Information, welche Ver-
suche protokolliert werden mussten, erst am Ende des Praktikums bekannt gege-
ben wurde, kdnnte die Erstellung zusatzlicher digitaler Laborjournale, die zwar als
Grundlage fiir die Protokolle dienten, von den Studierenden als redundanter Mehr-
aufwand empfunden worden sein. Auch wurden in die digitalen Laborjournale kaum
Fotos und Videos zur Dokumentation der Beobachtungen eingebunden, obwohl
zahlreiche der durchgefiihrten Schulversuche dies ermdglicht hatten. So hatten
beispielsweise Farbverdnderungen von Indikatorlosungen (Farbumschlage), Flam-
menerscheinungen und andere visuelle Veranderungen mit den Fotos schneller er-
fasst und beispielsweise zu einem spateren Zeitpunkt genauer ausgewertet werden
konnen als durch eine schriftliche Beschreibung vor Ort. In den Interviews fiihrten
die Studierenden diesbeziiglich haufig die eingeschrankte Usability des Tools el-
abFTW, technische Begrenzungen sowie mangelndes Wissen liber entsprechende
Funktionen als Griinde fiir die geringe Nutzung an. So dusserte sich ein Studierender
beispielsweise wie folgt:

«[...] ich konnte mir halt auf jeden Fall kein Foto anschauen und gleichzei-
tig noch weiter schreiben.» [Interview 7, Pos. 12] «Also ich konnte mich nicht
mehr wieder auf das beziehen, was ich halt schon vorher geschrieben hatte
und das hat mich halt daran gestort, weil ich das normalerweise immer brau-
che, ich brauch dann meine Gedanken, die ich vorher hatte, um dann das wei-
terzufihren.» [Interview 7, Pos. 14]

Der theoretische Mehrwert der Einbindung von Fotos fiir den Auswertungspro-
zess wurde von den Studierenden jedoch mit Einschrankungen erkannt. Auf die Fra-
ge, wie die Arbeit mit dem digitalen Laborjournal empfunden wurde, lautete eine
Antwort beispielsweise:

«Mlhsam, [...] zum einen war es aber auch eine Erleichterung [...], dass ich
halt Fotos und, ahm, Aufzeichnungen im Labor machen konnte, und die [ich]
ja sofort auch Zuhause auf dem PC hatte [...].» [Interview 1, Pos. 2]
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Im Einklang mit den bisherigen Befunden in der Literatur, die die Einbindung
von Versuchsskizzen aus der Perspektive der Lernenden haufig als herausfordernd
darstellen (Cardenas 2014; Ghannam et al. 2021; Puccinelli und Nimunkar 2014),
wurden auch im digitalen Laborjournal von nur etwa 20% der Studierenden digitale
Versuchsskizzen eingebunden. Dies deutet bei einem Fiinftel der Studierenden zwar
auf entsprechende Softwarekenntnisse zur Visualisierung von Versuchsaufbauten
sowie auf Kompetenzen im Bereich der Integration von Skizzen hin. Aus den Inter-
views mit den Studierenden wurde aber auch deutlich, dass das Tool eLabFTW ins-
besondere als weniger niitzlich wahrgenommen wurde, wenn es um das Einfligen
handschriftlicher Skizzen oder Notizen ging. Auf die Frage wie die Arbeit mit dem di-
gitalen Laborjournal empfunden wurde, ausserte ein Studierender beispielsweise:

«[...] Mh, ich glaube das war auch die Anmerkung von vielen anderen, das hat
oft gefehlt, dass man handschriftlich, also ahm, mit dem Apple-Pencil sch-
reiben konnte, dieser Kritzelbereich, ahm, war relativ klein und die, ahm,
Schriftgrosse konnte man nicht anpassen. Und dann hat das alles sehr viel
langer gedauert, als man eigentlich wollte [...].» [Interview 2, Pos. 4]

Im Vergleich zu diesem eher kritischen Feedback beziiglich der technischen
Funktionalitat des Tools gab es aber auch positive Riickmeldungen zur Méglichkeit
der kollaborativen Zusammenarbeit. Diesbeziiglich sahen die Studierenden einen
grossen Mehrwert in der Nutzung des digitalen Laborjournals, wie dieses Zitat ver-
deutlicht:

«Mh, das finde ich ganz toll, besonders wenn ich mit einem Partner gearbeitet
habe, ahm, es ist ja schon alles digital, man kann sich das entweder rlibersen-
den oder jemand kann den Zugriff zu meinem Protokoll ja haben, wenn ich es
freigebe [...].» [Interview 2, Pos. 10]

In Ubereinstimmung mit den Ergebnissen von Colabroy und Bell (2019) zur
nicht-linearen Bearbeitbarkeit hoben auch die Studierenden in den Interviews posi-
tiv hervor, dass das digitale Protokollieren im Vergleich zu analogen Notizen dabei
geholfen habe, Informationen strukturiert und ordentlich darzustellen. Nachtragli-
che Korrekturen oder Erganzungen konnten vorgenommen werden, ohne dass die
Ubersichtlichkeit darunter gelitten habe. Dariiber hinaus wurde es als komfortabel
empfunden, nur ein mobiles Endgerat zu bendtigen, statt zu jedem Versuch Stift,
Kladde und Skript mitflihren zu miissen.

In Bezug auf die zweite Forschungsfrage liefern die Ergebnisse erste Hinwei-
se darauf, dass der Einsatz des digitalen Laborjournals zu signifikanten positiven
Veranderungen in der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf den Umgang mit
digitalen Medien gefiihrt hat (t(40) = 7.841, p =<.001, d = .29) (vgl. Abbildung 3). Wah-
rend sich vor dem Praktikum noch 59.6% der Studierenden nicht in der Lage fiihlten,
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Lernenden zu erkldren, wie man mithilfe digitaler Laborjournale Versuche doku-
mentiert, sahen sich nach dem Praktikum hingegen 90.7% der Studierenden dazu
in der Lage. Dieser positiven Selbsteinschatzung stehen die Angaben der Studieren-
den in den Interviews gegeniiber, in denen sie ihre erworbenen Fahigkeiten durch-
aus selbstkritisch beurteilten. Auf die Frage, inwiefern sich die eigenen Fahigkeiten
im Umgang mit digitalen Medien im Allgemeinen durch die Nutzung des digitalen
Laborjournals im Praktikum verandert haben, dusserte ein Studierender:
«ja, also ich weiss nicht, ob meine Kompetenz da jetzt besonders gestiegen
ist, also vielleicht ein kleines bisschen in diesem einen Medium, aberich weiss
nicht, ob ich das jetzt wirklich anwenden kdnnte auf neue Medien, die dann
vielleicht nochmal andere Anwendungen haben.» [Interview 7, Pos. 36]

3,0 * Kk *

g
)

g
)

Selbstwirksamkeitserwartung

N
N}

vor dem Praktikum nach dem Praktikum

Abb. 3: Verdnderung der Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang mit digitalen Medien im
Verlauf des Laborpraktikums (*** p <.001; eigene Darstellung).

Ein anderer Studierender beurteilte den eigenen Fahigkeitszuwachs hingegen
positiver:
«Ich wiirde sagen, meine Multimediakenntnisse haben sich dadurch gebes-
sert, dass ich halt jetzt mit verschiedenen Programmen umgehen kann [...].»
[Interview 2, Pos. 40]

Die gestiegenen Selbstwirksamkeitserwartungen im Umgang mit digitalen Me-
dien im Rahmen von Experimentierphasen und der digitalen Versuchsdokumenta-
tion sollten jedoch vorsichtig dahingehend interpretiert werden, ob sie einem ob-
jektiv messbaren Kompetenzzuwachs entsprechen. Wie bereits Krempkow et al.
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(2022) anmerkten, liegt die Herausforderung bei der Erfassung von DBK mithilfe von
Selbsteinschatzungsskalen darin, dass diese zwar eine valide Messung ermoglichen,
jedoch den tatsachlichen Kompetenzstand nicht vollstandig widerspiegeln kénnen.
Hierflir bedarf es weiterer Untersuchungen und der Entwicklung eines geeigneten
Testinstruments flir den Bereich der Chemie.

Die Einschadtzungen der Dozierenden zum Einsatz des digitalen Laborjournals in
einem Laborpraktikum liefern dariiber hinaus ein heterogenes Meinungsbild. Alle
Lehrenden bewerteten den Einsatz eines digitalen Laborjournals als vorteilhaft fiir
die Dokumentation von Versuchen. Insbesondere wurden die ortsunabhangige Ver-
fugbarkeit der Daten, die Moglichkeit kollaborativen Arbeitens und die inhaltliche
Vorstrukturierung als klare Vorteile des Tools genannt. Auch die Moglichkeit, einen
Versuch direkt im Laborjournal zu dokumentieren und spater zur Leistungsiiberprii-
fung bei den Lehrenden einzureichen, wurde in den Interviews als positiver Aspekt
betrachtet. Dies wird zusatzlich durch die Moglichkeit unterstiitzt, dass «eine Lehr-
person Rliickmeldungen geben kann» [Interview 1, Pos. 14], was den Vorteil betont,
dass Lehrende und Studierende in einem einzigen Tool sowohl die Erarbeitung als
auch die Leistungsbewertung und das Feedback koordinieren kdnnen. Wahrend
die Argumente fir die Nitzlichkeit eines digitalen Laborjournals in allen Interviews
Uberwiegend auf die allgemeine Nutzung digitaler Laborjournale abzielten, zeigen
die Daten, dass auch die wahrgenommenen Hindernisse grosstenteils auf das spe-
zifische Tool eLabFTW bezogen wurden. Die Arbeit mit eLabFTW wurde zum Teil als
«unpraktisch» beschrieben [Interview 1, Pos. 36], insbesondere aufgrund der wenig
intuitiven Benutzeroberflache. In Bezug auf den Erwerb digitalisierungsbezogener
Kompetenzen im Rahmen der digitalen Versuchsdokumentation bewerteten insbe-
sondere die beiden Dozierenden mit umfangreichen Erfahrungen im Umgang mit
digitalen Laborjournalen die Arbeit mit dem Tool eLabFTW als vorteilhaft. Die Mog-
lichkeit zur kollaborativen Zusammenarbeit wurde hierbei als zentraler Mehrwert
angesehen, insbesondere in Fallen raumlich getrennter Arbeitsplatze. Ein Dozieren-
der dusserte sich dazu z. B. wie folgt:

«[...]wenn der Student zum Beispiel im Labor steht und sagt, irgendwie klappt
das nicht, dann kannich von hier aus gucken und sagen, okay vielleichtist das
Problem da, vielleicht ist das Problem da oder auch wenn jemand im Homeof-
fice ist oder mal eine langere Zeit krank ist, dann hat das auf jeden Fall kom-
munikative Vorteile fiir den Studenten selber [...].» [Interview 6, Pos. 16]

In Bezug auf die Funktion der kollaborativen Zusammenarbeit betonten die Do-
zierendenin den Interviews ebenfalls die Notwendigkeit, fiir den lernwirksamen Ein-
satzeinesdigitalen Laborjournals miissten traditionelle Kommunikationsstrukturen
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im Rahmen von Laborpraktika angepasst werden. Fiir die priifungsrelevante Mel-
dung der Versuchsergebnisse bei den Lehrenden solle beispielsweise ausschliess-
lich das digitale Laborjournal genutzt werden.

6. Limitationen

Die vorliegende Studie weist mehrere Limitationen auf, die bei der Interpretation
der Ergebnisse berilicksichtigt werden missen. Einerseits beschrankt sich die Un-
tersuchung auf eine relativ kleine Stichprobe von 48 Chemie-Lehramtsstudierenden
und sechs Dozierenden einer Universitat, was die Ubertragbarkeit der Ergebnisse
auf andere Kontexte oder Fachbereiche einschrankt. Zudem handelte es sich fir die
Studierenden um das erste fachdidaktische Laborpraktikum, sodass mangelnde
Vorerfahrungen moglicherweise das Nutzungserlebnis des digitalen Laborjournals
beeinflusst haben. Andererseits wurde als digitales Tool ausschliesslich eLabFTW
verwendet, das in den Interviews mehrfach als wenig intuitiv beschrieben wurde.
Die Ergebnisse konnten daher durch die spezifischen Eigenschaften dieses Tools
verzerrt sein. Eine Untersuchung mit alternativen digitalen Laborjournals ware not-
wendig, um generalisierbare Aussagen zu treffen. Darliber hinaus basiert die Erhe-
bung digitalisierungsbezogener Kompetenzen im Rahmen der digitalen Versuchs-
dokumentation ausschliesslich auf Selbsteinschdatzungen der Studierenden, die
bekanntermassen subjektiv und nicht immer prazise sind (Mertens & Gréasel, 2018).
Zur Validierung der Ergebnisse ware der Einsatz objektiverer Messinstrumente er-
forderlich. Abschliessend wurde die Studie in einem relativ kurzen Zeitraum von 15
Wochen durchgefiihrt, was moglicherweise nicht ausreicht, um tiefgreifende Veran-
derungen in den fachspezifischen und digitalisierungsbezogenen Kompetenzen der
Studierenden festzustellen. Bei der Untersuchung handelte es sich zudem um einen
Feldversuch, in dessen Rahmen nicht kontrolliert wurde, welche weiteren Lerner-
fahrungen mit digitalen Medien die Studierenden parallel in anderen Lehrveranstal-
tungen gemacht haben kdnnten. Eine langerfristige Untersuchung, in der Gelingens-
bedingungen fiir die Implementierung eines digitalen Laborjournals systematisch
analysiert und potenzielle Einflussfaktoren auf den Kompetenzzuwachs - wie das
Vorwissen oder die technische Ausstattung der Studierenden - kontrolliert wiirden,
konnte tiefere Einblicke dariiber liefern, unter welchen Voraussetzungen der Einsatz
eines digitalen Laborjournals mit einer Forderung fachspezifischer und digitalisie-
rungsbezogener Kompetenz einhergeht.
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7.  Fazitund Ausblick

Die Ergebnisse der Studie deuten darauf hin, dass der Einsatz eines digitalen Labor-
journals in einem Praktikum flr Lehramtsstudierende ein vielversprechender An-
satz zur Forderung fachspezifischer Kompetenzen beim Protokollieren sein sowie
zur Steigerung der Selbstwirksamkeit im Umgang mit digitalen Medien beitragen
kann.Am Ende des Praktikums waren die Studierenden in der Lage, gut strukturierte
Protokolle zu erstellen. Allerdings blieben weiterhin Herausforderungen bestehen,
insbesondere hinsichtlich der Trennung von Beobachtung und Deutung, was auf
weiteren Unterstiitzungsbedarf in diesem Bereich hinweist. Aus Sicht der Studie-
renden stellen die ortsunabhéngige Verfligbarkeit der Daten und die Moglichkeit zur
kollaborativen Zusammenarbeit niitzliche Funktionen des digitalen Laborjournals
dar. Gleichwohl wurden technische Barrieren und eine eingeschrankte Benutzer-
freundlichkeit des Tools kritisiert, die die tatsachliche Nutzung und den Mehrwert
des digitalen Laborjournals merklich begrenzen. Es bedarf weiterfiihrender Mass-
nahmen, um das Potenzial digitaler Laborjournale zur Férderung digitalisierungs-
bezogener Kompetenzen vollstandig auszuschopfen. Auch die Dozierenden besta-
tigten die Nutzlichkeit des digitalen Laborjournals, insbesondere im Hinblick auf
die Kommunikation mit den Studierenden. Dennoch wurden auch von ihnen die Be-
dienbarkeit des Tools kritisch beurteilt. Ansatzpunkte zur Verbesserung des Medie-
neinsatzes liegen neben notwendigen technischen Weiterentwicklungen des Tools
insbesondere in der didaktischen und methodischen Gestaltung von Laborpraktika.
Der gesamte Dokumentationsprozess wie auch die Organisation der Praktika sollten
gezielt auf die Nutzung eines digitalen Laborjournals abgestimmt werden, und die
Lehrenden bediirfen einer angemessenen Schulung in dessen Anwendung.

Anmerkung: Die im Rahmen der Studie verwendeten Interviewleitfaden und Katego-
riensysteme konnen auf Nachfrage zur Verfligung gestellt werden.
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