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Carsten Quesel, Philipp Emanuel Hirsch

Einleitung

Die Corona-Pandemie stellte eine tiefgehende globale Krise dar, die sich seit dem
Frithjahr 2020 auf alle Lebensbereiche ausgewirkt und dabei auch die Bildungs-
systeme erfasst hat. Schulen und Hochschulen mussten kurzfristig geschlossen,
Unterricht und Lehre notfallmafig auf Online-Formate umgestellt werden. Aus
der Not eine Tugend machend, lasst sich die Umstellung auf Emergency Remote
Teaching (ERT) als Teil eines weltweit laufenden nattirlichen Experiments (Rosen
2021) oder als Realexperiment (Seifert 2020) betrachten. Im Hinblick auf die
Erkenntnisse aus diesem Experiment ist allerdings aus mehreren Griinden
grofde Vorsicht geboten: Zum einen ist es problematisch, wenn die Forschen-
den zugleich Teil der Versuchsanordnung sind und das Labor - oder zugespitzt:
das Labyrinth - nicht verlassen kénnen. Zum anderen hat der tiefgehende und
globale Charakter der Krise die Folge, dass in verschiedenen sozialen Systemen
in kurzer Zeit eine Vielzahl von Interventionen ausgeldst wurde, woraus sich
Wechselwirkungen und Nebenfolgen ergaben, die in der Analyse nur schwer von
den intendierten Effekten zu trennen sind. Abermals zugespitzt: Es gab nicht
das eine Experiment, es gab tausend Experimente - und keinen Olymp, von dem
aus das Experimentierfeld zu tiberblicken gewesen ware. Sarkastisch sprechen
deshalb Bacher-Hicks und Goodman (2021) davon, dass es sich bei der Pande-
mie um ein ,lousy natural experiment” zur Wirksamkeit onlinebasierten Ler-
nens handle, weil eine Unzahl von nicht kontrollierbaren Faktoren das Gesche-
hen beeinflusse.

Gleichwohl gab es gute Griinde, bereits direkt nach Ausbruch der Pandemie
Evaluationen zu starten und Studien zu lancieren. Auch in uniibersichtlichen
Verhaltnissen war es notwendig, moglichst solide Informationen iiber die Konse-
quenzen der vielen unfreiwilligen Experimente zu gewinnen. So erklart es sich,
dass auch fiir die Lehrer*innenbildung umgehend Beobachtungen und Befra-
gungen stattfanden, um moglichst schnell ein aussagekraftiges Bild zu erhalten,
ob und wie die Bewaltigung der Krisensituation gelingt und welche Schlussfol-
gerungen flir die Zukunft zu ziehen sind. Der vorliegende Band fiihrt Evaluatio-
nen und Studien zusammen, die in dieser Perspektive an Pddagogischen Hoch-
schulen in Deutschland, Osterreich und der Schweiz durchgefiihrt wurden. Es
handelt sich um Beitrége, die auf einen virtuellen Workshop an der Padagogi-
schen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz im Juni 2023 zuriick-
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gehen, bei dem Kolleg*innen aus den drei Landern dazu eingeladen waren, ihre
(Zwischen-)Bilanz zu der Frage zu prasentieren, was fiir den eigenen Hochschul-
typ und die Lehrer*innenbildung insgesamt aus der Pandemie zu lernen sei. Der
Begriff der Lektion wurde dabei in einem doppelten Sinn ins Spiel gebracht.
Einerseits ging es um die Frage, wie erfolgreich die akademischen ,Lehrstun-
den‘, waren, die weitgehend virtuell und teilweise asynchron wahrend der Pan-
demie abgehalten wurden; andererseits ging es darum, den unfreiwilligen Cha-
rakter des Settings zu akzentuieren: Die Pandemie hat uns allen Lektionen
erteilt, um die niemand gebeten hatte.

Die Padagogischen Hochschulen in den drei Liandern weisen darin eine
GemeinsamkKeit auf, dass alle einen Kernauftrag in der Ausbildung von Lehrper-
sonen fir 6ffentliche Schulen haben. Daneben gibt es aber betrachtliche Unter-
schiede, die den ,Blick iiber den Tellerrand“ des jeweils eigenen Bildungssys-
tems interessant und reizvoll machen. In der Bundesrepublik Deutschland war
seit den 1950er Jahren ein Ausbau Padagogischer Hochschulen zu beobachten,
der im Zeichen der Verwissenschaftlichung der Lehrer*innenbildung stand -
was dann aber in den 1970er Jahren in fast allen Bundeslandern dazu fiihrte,
dass die PH als Hochschultyp abgeschafft und in Universitaten integriert wurde.
Inzwischen verhalt es sich so, dass einzig das Bundesland Baden-Wiirttemberg
am Hochschultyp PH festhilt, der hier eine lange Tradition und einen gewichti-
gen Status hat, weil die sechs verbliebenen Einrichtungen inzwischen in vielen
Punkten den Universitdten gleichgestellt sind. Im Unterschied zu diesem bedeut-
samen deutschen Sonderfall stellen PHs in Osterreich und der Schweiz einen
Normalfall im jeweiligen foderalen Bildungssystem dar - der als landesweite
Losung aber erst nach der Jahrtausendwende etabliert worden ist, sodass es
sich trotz altehrwiirdiger Vorgangerinstitutionen in Gestalt von Seminaren und
Akademien heute um einen zwar flaichendeckend eingefiihrten, aber doch jun-
gen Hochschultyp handelt, der im Gefiige von Universitaten und Fachhochschu-
len vielleicht noch ein wenig nach seinem Platz suchen muss.

Neben historischen und politischen Unterschieden verbindet die Padago-
gischen Hochschulen der drei Lander, dass sie neben dem Kernauftrag in der
Lehrer*innenbildung auch das Mandat haben, in der Aus- und Weiterbildung
von padagogischen Fachpersonen durch Forschung und Entwicklung innovative
Akzente zu setzen. Dabei bewegen sie sich in einer globalen Forschungsland-
schaft, die nicht an bestimmte Hochschultypen oder Disziplinen gebunden ist,
was auch den Blickwinkel fiir die Bilanzierung der Pandemie erweitert. Schon
kurz nach deren Ausbruch entstanden erste internationale Expertisen, die sich
mit den globalen Auswirkungen auf Hochschule und Studium befassten, Strate-
gien der Krisenbewdéltigung darstellten und Perspektiven fiir eine neue Normali-
tit erorterten (Abdrasheva etal.2022; Jensen, Marinoni/van’t Land 2022; OECD
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2021). In diesen Expertisen wird deutlich, dass die Pandemie als radikale Zasur
unweigerlich disruptive Auswirkungen auf den Organisationsalltag der Hoch-
schulen hatte, wobei es zunéchst sehr stark von der Initiative und dem Impro-
visationstalent des Personals abhing, fiir Kontinuitét bei der Aufrechterhaltung
des Studienbetriebs zu sorgen. Der forcierte Ausbau digitaler Infrastruktur und
der verstarkte Einsatz digitaler Tools hat den Improvisationsdruck in der akade-
mischen Lehre gemindert, gleichwohl war iiber den gesamten Verlauf der Pan-
demie hinweg ein erhohter Stress beim Personal wie auch bei den Studierenden
zu registrieren, wobei insbesondere die weitreichende Isolation unter Bedin-
gungen des Lockdowns ein gravierendes Problem darstellte. Im Hinblick auf die
Normalisierung nach der Pandemie zeichnet sich ab, dass die Flexibilisierung
von Studienangeboten aufgrund des Wandels von Lebensentwiirfen und Erfor-
dernissen der Arbeitswelt ein Dauerthema bleiben wird (Abdrasheva etal. 2022;
Giudi etal. 2023).

Im Lichte von internationalen Befunden zu akademischer Lehre im Kontext
der Pandemie ist es den Lehrenden aus eigener Sicht weitgehend gelungen, die
Lehrveranstaltungen erfolgreich auf Online-Formate umzustellen, was aber mit
einem betrachtlichen Mehraufwand und teilweise auch mit dem Gefiihl verbunden
war, die Qualitat der eigenen Lehre habe in der Pandemie gelitten (Ardey 2022;
Farnell etal. 2021; Struthers etal. 2022). Fiir Studierende ergibt sich ein dhnli-
cher Befund: Insgesamt bewerten sie die krisenbedingte Umstellung auf Online-
Formate positiv, hatten aber in der Pandemie verstarkt unter psychischen Prob-
lemen und teilweise auch unter dem Eindruck gelitten, dass sie in der Isolation
weniger oder schlechter lernen (Ardey 2022; Aristovnik etal. 2020; Deng etal.
2021; Farnell etal. 2021; Struthers etal. 2022). Bei der Frage, welche Konsequen-
zen speziell fiir Lehrer*innenbildung aus der Pandemie zu ziehen sind, ergibt sich
ein uneinheitlicher Diskussionsstand, bei dem einerseits die Wichtigkeit digita-
ler Kompetenzen fiir die zukiinftige Schulpraxis betont wird, andererseits aber
auch ein Nachdruck auf Soft Skills erkennbar ist, weil die Pandemie gezeigt habe,
dass die Nutzung von Technologie zwar die Gestaltung des Unterrichts entlasten
und erleichtern konne, dessen Qualitiat aber wesentlich vom menschlichen Fak-
tor und der Gestaltung sozialer Beziehungen abhange (Irish etal. 2023; Martin/
Mulvihill 2021; Zhao 2022). Insgesamt sind die Befunde zu Auswirkungen auf die
Lehrer*innenbildung noch sehr liickenhaft und viele Ausblicke auf zukiinftige Ent-
wicklungen eher spekulativ. Dieser Band soll dabei helfen, diese Liicken zu schlie-
f3en und zu empirisch untermauerten Prognosen beizutragen.

Die hier vorgestellten Corona-Lektionen Padagogischer Hochschulen sind
wahrend oder kurz nach der Pandemie entstanden, was Vor- und Nachteile hat.
Ein wichtiger Vorteil besteht in der Ndhe zu den Ereignissen; die Resultate sind
noch recht frisch, ihre Darstellung fallt recht lebendig aus. Diese Nahe ist indes
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zugleich ein grofder Nachteil: Als Beteiligten fehlt uns die historische Distanz, die
gerade auch dann wichtig ist, wenn es um die Diagnose von langfristig wirksa-
men Effekten geht. Zwar konnen wir die Pfade iiberblicken, die unsere Hochschu-
len bei der Krisenbewaltigung genommen haben - das aber bedeutet nicht, dass
uns die eigene Pfadabhdngigkeit vollstandig transparent ware (Mahoney 2000;
Setterfield 2015). Obwohl die Pandemie einen global wirksamen Stressor dar-
stellte, sind die Reaktionen auf diesen Stressor nicht unbedingt von weltgesell-
schaftlicher Art. Sie konnen von teilsystemischen Vorgeschichten und von loka-
len Kontextfaktoren beeinflusst sein, von denen manche offensichtlich, andere
aber moglicherweise latent sind. Es fehlt nicht an historischen Beispielen dafiir,
dass wir als Akteur*innen blind sind fiir Dynamiken, die spateren Generationen
buchstablich ins Auge springen. Zum einen hingt das damit zusammen, dass
wir unsere kognitiven Ressourcen unter Bedingungen begrenzter Rationalitit
einsetzen mussen (Simon 1993). Zum anderen damit, dass bei komplexen sozi-
alen Systemen damit zu rechnen ist, dass gravierende Effekte sich nicht immer
unmittelbar bemerkbar machen, sondern verzogert auftreten konnen und auf-
grund von unterschiedlichen Ausgangswerten uneinheitliche Reaktionen aus-
l16sen. Sich iiber diese Hysterese (Setterfield 2015) den Kopf zu zerbrechen, ist
allerdings wenig sinnvoll: Wer standig nach verzogerten Effekten sucht, bleibt
der Vergangenheit verhaftet. Der Blick liber den Tellerrand kann zwar die eigene
Pfadabhangigkeit nicht vollstdndig transparent machen, wohl aber dazu beitra-
gen, die Entwicklungen einzelner Hochschulen und Bildungssysteme in ein gro-
3eres Bild einzuordnen, die eigenen Probleme etwas zu relativieren und Impulse
fiir die Hochschulentwicklung mitzunehmen.

Die Beitrage dieses Bandes sind in vier Teile untergliedert. Im Teil A geht es
um Copingmechanismen, die fiir die Bewéltigung der Krise mobilisiert wurden.
Anja Kiirzinger, Sonja Seiderer und Stefan Immerfall berichten aus einem Projekt
der PH Schwébisch Gmiind, wie sich Studienbedingungen und Unterstiitzungs-
bedarfe von Studierenden im Kontext der Online-Lehre verdnderten. Im Fokus
steht das Erleben des Studienalltags und der sozialen Studienbedingungen nach
vier digitalen Semestern. Gerhard Mollnar-Krottenauer, Sybille Roszner, Florian
Sobanski und Benedikt Volker stellen am Beispiel der PH Wien dar, wie dort die
Umstellung auf Online-Lehre gelungen ist und beleuchten dabei, dass sowohl fiir
Lehrende wie auch fiir Studierende die Chance auf personlichen Austausch von
grofder Wichtigkeit fiir das Wohlbefinden ist. Seitens der PH Heidelberg eror-
tert Jana Steinbacher Gelingensfaktoren fiir die Anpassungsfahigkeit an digitale
Lehr- und Lernbedingungen und stellt dabei eine Spezifikation des Konzepts der
Resilienz in den Mittelpunkt.

Der Teil B beschéftigt sich mit dem Wandel der Interaktionsformen im Kon-
text der Pandemie. Anhand von quantitativen und qualitativen Daten, die an der
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PH der Nordwestschweiz gewonnen wurden, stellen Carsten Quesel, Philipp
Emanuel Hirsch, Monika Holmeier und Guido Moser Aspekte der studentischen
Partizipation dar, wobei sich ein Bild mit Licht und Schatten ergibt. Fiir die PH
Zirich berichten Beatrice Biirgler, Christine Bieri Buschor und Ramona Hiirli-
mann Lessons Learned aus dem Mentoring und Coaching in der Lehrer*innen-
bildung. Im Hinblick auf die Weiterentwicklung der Koharenz von Studiengén-
gen heben sie die Wichtigkeit einer geteilten Vision und eines gemeinsamen
Bildungsverstandnisses hervor. Am Fall der PH Luzern untersucht Sabrina Gall-
ner die Auswirkungen der Corona-Krise auf die Einfithrung digitaler Priifungen
und betont das Erfordernis, zwischen technischen Méglichkeiten, institutionel-
len Erwartungen und padagogischen Zielen sorgfaltig abzuwagen.

Im Teil C geht es um die Verkniipfung von Studium und Schulpraxis. Manu-
ela Gamsjager (PH Oberdsterreich) und Michael Himmelsbach (Johannes Kepler
Universitét Linz) stellen Befunde zu Lerngelegenheiten in den schulpraktischen
Studien im Kontext der Pandemie dar und heben als ein gravierendes Problem
die fehlende direkte Interaktion mit Schiiler*innen hervor. Kerstin Béauerlein
stellt fiir die PH der Nordwestschweiz eine Studie zu praktikumsbegleitenden
Online-Reflexionsseminaren vor und arbeitet dabei einen Mix von widerspriich-
lichen und mehrdeutigen Erfahrungen heraus.

Teil D ist den Entwicklungsperspektiven ausgangs der Pandemie gewidmet.
Von der PH Ziirich stellen Franziska Zellweger und Barbara Getto eine Analyse
zur Wirksamkeit von Digitalisierungsstrategien vor, die PAdagogische Hochschu-
len und Fachhochschulen in der Pandemie gewahlt haben. Im Hinblick auf die
Wirksamkeit solcher Strategien heben sie hervor, dass es nicht ausreiche, sie
von oben zu verordnen, sondern fiir den Erfolg eine Abstiitzung durch Sense-
making von unten erforderlich sei. Philipp Emanuel Hirsch, Monika Holmeier,
Carsten Quesel und Guido Moser stellen anhand von Daten der Lehrevaluation
an der PH der Nordwestschweiz dar, welche Perspektiven sich fiir den zukiinf-
tigen Mix aus Prasenz- und Onlineformaten der Lehre im Kontext der Pandemie
ergeben haben. Ihre Fallstudie zeigt, dass die Mehrheit der Studierenden sich fiir
den Zukunftsmix der Lehre einen dominierenden Anteil an lokaler Prasenz auf
dem Campus wiinscht.

In den Beitrdgen des Bandes wird deutlich, dass die Padagogischen Hoch-
schulen fiir viele Probleme, die in der Pandemie aufgetaucht sind, situativ pas-
sende Losungen gefunden haben, die einen Fundus fiir die akademische Lehre
der Zukunft darstellen. Einerseits konnten sie die erforderlichen Lektionen des
Lehrangebots abhalten und andererseits als Organisationen wichtige Lektionen
lernen, die bei der Suche nach einer neuen Normalitat hilfreich sein kdnnen. Es
wird aber auch erkennbar, dass weitere organisationale Lernprozesse erforder-
lich sind: Ein wichtiges Thema wird dabei die langfristige Auswirkung der Pan-
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demie auf die psychosoziale Gesundheit der Studierenden und des Personals
sein; ein anderes wichtiges Thema die hochschuldidaktische Effektivitdt von
hybriden und virtuellen Formaten der Lehre.

Wir danken allen Mitwirkenden und Teilnehmenden des virtuellen Work-
shops zu den Corona-Lektionen Padagogischer Hochschulen fiir ihre Referate
und wertvollen Diskussionsbeitrage. Fiir die Realisierung des Workshops gilt
ein besonderer Dank Isabelle Bergerhofer und Nadine Greber, die als Fachper-
sonen fiir Tagungsmanagement die verschiedenen Faden zusammengefiihrt
und auch bei plotzlich auftretenden technischen Problemen einen kiihlen Kopf
bewahrt haben. Institutionelle Unterstiitzung erhielt unser Vorhaben durch die
Hochschulleitung der PH der Nordwestschweiz, was wir hier ebenfalls dankend
hervorheben mochten. Sehr dankbar sind wir auch unserer Kollegin Monika Hol-
meier, die durch zahlreiche konstruktive Anregungen und detailliertes Feedback
wichtige Beitrage zum Gelingen des Workshops und zur Gestaltung dieses Ban-
des geleistet hat. Fiir die freundliche und sachkundige Begleitung auf Seiten des
Verlags danken wir unserer Lektorin Paula Schmieding.
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Studienzufriedenheit wahrend der
COVID-19-Pandemie: Welche Bedeutung kommt
den Lernerfahrungen in der Online-Lehre zu?

Kernaussagen

— Die Studienzufriedenheit von Lehramtsstudierenden hangt erwartungs-
widrig nicht mit der subjektiv empfundenen Lernbeeintrachtigung wah-
rend der Online-Lehre zusammen.

— Demgegeniiber tragt die soziale sowie akademische Integration der Stu-
dierenden zur Zufriedenheit mit den Studieninhalten und zur Zufrieden-
heit mit der Studienbewaltigung bei.

— Als individuelles Charakteristikum tritt auf vorliegender Datenbasis ins-
besondere das Personlichkeitsmerkmal Neurotizismus als relevant fiir die
Studienzufriedenheit angehender Lehrkréfte hervor.

1  Einleitung: Bedeutung der Studienzufriedenheit
von Lehramtsstudierenden

Die Corona-Pandemie brachte fiir Studierende eine umfassende Beeintrachti-
gung der Lebenssituation mit sich (Lorz/Zimmer/Koopmann 2021: 316f.), die
sich u. a. in finanziellen, psychischen und korperlichen Belastungen duf3erte (fzs
2022). Insbesondere die Lernbedingungen und der Studienalltag haben sich
infolge der Pandemie massiv verandert: Mit dem Sommersemester 2020 stell-
ten Deutschlands Hochschulen abrupt sowie mehr oder minder gelungen ihre
Prisenzlehre auf digitale Formate um, was bis zur anteiligen Offnung im Win-
tersemester 2021/2022 andauerte.

Angesichts dieser nahezu zweijahrigen Zasur nimmt es daher nicht wunder,
dass die Mehrheit der Studierenden weniger zufrieden mit dem Corona-Semes-
ter als mit dem zuletzt besuchten Prasenzsemester war (Klingsieck/Sommer/
Patrzek 2022: 165f.). Riickblickend schétzten Studierende die Umsetzung der
digitalen Lehre zwar als liberwiegend zufriedenstellend ein (z. B. Berghoff etal.
2021:19f; Quesel 2021: 384f.), allerdings wurden im Zusammenhang mit den
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verdanderten Lernbedingungen Konzentrations- und Motivationsschwierigkei-
ten berichtet (Kindler/Kongeter/Schmid 2021: 13). Auch sei der Lehrstoff im
digitalen Setting schwieriger zu bewaltigen gewesen (Markzuk/Multrus/Lorz
2021: 3f). So kommen Lorz und Kolleg*innen (2021: 314) zu dem Schluss, dass
der Lernerfolg von Studierenden durch die konkrete Gestaltung digitaler Lehr-
formate beeintrachtigt werden kann. Neben der Belastung durch digitale Lehr-
und Lernsettings wurde von den Studierenden insbesondere auch der fehlende
soziale Kontakt zu Kommiliton*innen und das fehlende soziale Hochschulleben
(Marczuk/Multrus/Lorz 2021: 3f.; Zimmer/Lorz/Marczuk 2021: 4) problema-
tisiert. Das Risiko fiir psychische Symptome wie Depression und Einsamkeit bis
hin zur Internetsucht stieg fiir Studierende im Vergleich zu den Werten vor der
Pandemie deutlich an (Tsiouris etal. 2023: 4). Auch nach dem digitalen Semester
zeigt sich weiterhin ein Belastungserleben unter den Studierenden (Besa etal.
2022: 22).

Ausgehend von diesen Befunden stellt sich die Frage, welche Bedeutung die
pandemiespezifischen Studienbedingungen und die Wahrnehmung der digitalen
Lehr- und Lernformate fiir die Zufriedenheit mit dem Studium besitzt. Die Studi-
enzufriedenheit gilt als zentrales Kriterium fiir den Studienerfolg (z. B. Damrath
2006: 228) und ist nicht nur mit individuellen und sozialen Merkmalen asso-
ziiert. Auch hochschulspezifische Studienbedingungen und das Lernverhalten
von Studierenden stellen bedeutsame Pradiktoren dar (Bernholt etal. 2018: 41;
Bliithmann 2012: 295). Im vorliegenden Beitrag werden daher Bedingungsfak-
toren der Studienzufriedenheit von Studierenden nach vier iberwiegend virtu-
ell gepragten Semestern untersucht.

Auch wenn die Riickkehr in den gewohnten Studienalltag mit Prasenzfor-
maten langst erfolgt ist, erscheint es wichtig, Determinanten der Studienzufrie-
denheit wdihrend der Pandemie herauszuarbeiten. Auf diese Weise konnen Stu-
dierende auch nach der Pandemie besser unterstiitzt werden und Impulse fiir
eine postpandemische Hochschulgestaltung abgeleitet werden. Als lehrkrafte-
bildende Hochschule liegt der Fokus unserer Untersuchung auf Lehramtsstu-
dierenden. Der wachsende Lehrkraftemangel bei deutlich riicklaufigen Studien-
anfangerzahlen (Destatis 2023) hebt die Bedeutung der Studienzufriedenheit in
Lehramtsstudiengingen zusatzlich hervor. Zudem waren Lehramtsstudierende
mit der besonderen Herausforderung konfrontiert, dass sie die im Rahmen ihres
Studiums zu durchlaufenden Praktika wegen der durch Covid 19-Mafdnahmen
ausgelosten Schulschlieffungen nicht, verspatet oder nur eingeschrankt durch-
laufen konnten (Immerfall/Traub 2021: 69f.).

Aus drei Griinden gilt unsere besondere Aufmerksamkeit dabei der Frage,
inwiefern individuelle Lernerfahrungen in der Online-Lehre mit der Studien-
zufriedenheit in Zusammenhang stehen. Erstens sind Lernerfahrungen in der
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Online-Lehre wéahrend der Pandemie ein bislang weniger beachteter Faktor.
Obwohl vielfach Befunde zur Qualitit des digitalen Studiums aus Studierenden-
perspektive (z. B. Berghoff etal. 2021:19f.), den Neigungen zum Studienabbruch
(z.B. Lorz/Zimmer/Koopmann 2021: 315f.) oder dem Belastungserleben (z. B.
Besa etal. 2021: 17f,; Hahn/Kuhlee/Porsch 2021: 231f.) vorliegen, sind Zusam-
menhinge zwischen den individuellen Lernerfahrungen mit der Online-Lehre
und der Studienzufriedenheit eher selten untersucht. In einer ersten Studie
zeichnet sich ab, dass Digitalisierungstypen unter Studierenden die Zufrieden-
heit mit dem Studium vorhersagen konnen: reservierte Mitlidufer*innen mit eher
verhaltenen Einstellungen zur Online-Lehre weisen beispielsweise eine gerin-
gere Studienzufriedenheit auf (Berndt etal., 2021). Zweitens deuten friihere Stu-
dien eine vergleichsweise niedrige Technikakzeptanz bei Lehramtsstudierenden
(Kiirzinger/Fiiting-Lippert/Pohlmann-Rother 2023: 200) sowie eine vergleichs-
weise zogerliche Verwendung digitaler Medien im Studium an (Schmid etal.
2017: 38f.). Hier wire zu fragen, ob diese reservierte Haltung unter den Bedin-
gungen der pandemischen Zwangslage fortbesteht. Drittens zeigt sich, dass auch
nach der Riickkehr zu Prasenzformaten der Einsatz von digitalen und hybriden
Formaten im Studium eine gréf3ere Rolle einnehmen wird als vor der Pandemie
(vgl. den Beitrag von Hirsch etal. in diesem Band S. 197ff.).

2 Bedingungsfaktoren der Studienzufriedenheit

Ausgehend von der Arbeitszufriedenheitsforschung lasst sich Studienzufrieden-
heit als Einstellung gegeniiber dem Studium auffassen, die auf einem Vergleich
zwischen wahrgenommener Realitdt und eigener Erwartung beruht (Wester-
mann/Heise/Spies 2018: 819). Die Bewertung des Studiums setzt sich aus drei
Dimensionen zusammen: (1) Zufriedenheit mit den Studieninhalten, (2) Zufrie-
denheit mit den Studienbedingungen sowie (3) Zufriedenheit mit der Bewalti-
gung von Studienbelastungen (Westermann et al. 1996).

Bisherige Studien konnten sowohl diese drei Facetten als auch unterschied-
liche, facettenspezifische Pradiktoren der Studienzufriedenheit identifizieren
(z.B. Bernholt etal. 2018: 42-45; Schiefele/Jacob-Ebinghaus 2006: 206-210),
deren komplexe Wechselwirkungen zum Teil im Angebots-Nutzungsmodell nach
Helmke (2009) gerahmt werden (z. B. Bernholt etal. 2018: 28). Ubertragen auf
den hochschulspezifischen Lehr- und Lernkontext (Braun/Weif3/Seidel 2014:
438), kann die Studienzufriedenheit als tiberfachliches Lernergebnis aus dem
Zusammenspiel von Angebots- und Nutzungsstrukturen interpretiert werden
(Bernholt etal. 2018: 28). Studierende nehmen in dieser heuristischen Modellie-
rung die Lernangebote der Hochschule (z. B. Lehrqualitit) in Abhdngigkeit von
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ihren individuellen und sozialen Charakteristika (z. B. Vorwissen, soziale Her-
kunft, Personlichkeitsmerkmale) wahr und nutzen sie unterschiedlich. Indivi-
duelle Lernergebnisse lassen sich auch bei demselben Studienangebot auf das
jeweilige Nutzungsverhalten (Lernprozess) zuriickfiihren.

Mit Blick auf den Lernprozess pradizieren beispielsweise das akademische
Selbstkonzept, die Lernmotivation, das Studieninteresse sowie die studienbezo-
gene Selbstwirksamkeit die Zufriedenheit mit dem Studium (z. B. Bernholt etal.
2018: 42ff.; Schiefele/Jacob-Ebbinghaus, 2006: 208ff.). Als individuelle Fakto-
ren erweisen sich Personlichkeitsmerkmale im Rahmen des Big Five-Modells
der Personlichkeit als relevant. So pradiziert Neurotizismus (emotionale Labi-
litdt) beispielsweise die Facette Zufriedenheit mit der Bewaltigung der Studien-
belastung, wahrend Gewissenhaftigkeit mit der Zufriedenheit mit Studieninhal-
ten assoziiert ist (Bernholt etal. 2018: 44).

Fiir das Geschlecht fallt die Studienlage ambivalent aus. Die Ursache fiir die
geringere Studienzufriedenheit mannlicher Lehramtsstudierender vermuten
Bernholt und Kolleg*innen (2018: 43) in der Zugehorigkeit zu einer Minderheit.
Im Hinblick auf die Studienbedingungen kristallisieren sich neben der Lehrqua-
litdt und dem Praxisbezug auch positive Sozialbeziehungen (z. B. Bernholt etal.
2018: 42) bzw. die soziale und akademische Integration (Petzold-Rudolph 2018:
403) als zentrale Pradiktoren der Studienzufriedenheit heraus.

Die Bedeutung der Integration fiir den Studienerfolg wird vor allem in sozio-
logischen Erklarungsansatzen, etwa in Tintos Student Integration Model (1975),
hervorgehoben. Es basiert auf der Anomietheorie Durkheims (1983) und nimmt
an, dass das Risiko eines Studienabbruchs sowohl mit dem Ausmaf3 der Verin-
nerlichung akademischer Normen und Werte als auch mit dem Ausmaf der sozi-
alen Vernetzung und Einbindung der Studierenden in Freundschaftsnetzwerke
zusammenhangt (Sarcletti/Muller 2011: 237). Die soziale Integration zeigt sich
an sozialen Beziehungen zu Kommiliton*innen sowie Lehrenden der Hoch-
schule, wihrend fiir die akademische Integration die intellektuelle Entwick-
lung zentral ist und iber die Studienleistung, den Studienfortschritt oder die
Anstrengungsbereitschaft und Identifikation mit dem Studium erfasst werden
kann (Dahm/Becker/Bornkessel 2018: 113f.; Besa/Vietgen 2017:197). Grundle-
gend fiir die jeweilige Integration ist die Verinnerlichung der akademischen bzw.
gruppenspezifischen Normen und Werte (Sarcletti/Muller 2011: 237).

Im Zusammenhang mit der nahezu zweijihrigen Online-Lehre und dem stark
eingeschrankten sozialen Hochschulleben lasst sich vermuten, dass insbeson-
dere die Integration aufgrund der erforderlichen sozialen Distanz und damit
zusammenhdngend die Lernerfahrungen mit der Online-Lehre von den Studie-
renden als herausfordernd wahrgenommen wurden.
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3 Fragestellungen der vorliegenden Studie

Vor dem Hintergrund verdnderter Studienbedingungen wahrend der Pandemie
wird in dem vorliegenden Beitrag der Zusammenhang zwischen der Studienzu-
friedenheit und ausgewahlten Pradiktoren untersucht. Ziel ist es, die Befundlage
zur Bedeutung von individuellen Lernerfahrungen mit der Online-Lehre fiir die
Studienzufriedenheit nach vier tiberwiegend digitalen Semestern zu erganzen.

Das zu testende Modell (siehe Abbildung 1) stiitzt sich auf das Angebots-
Nutzungsmodell der Studienzufriedenheit in Anlehnung an Bernholt und Kol-
leg*innen (2018: 29) sowie Bliithmann (2012: 281), das die Zufriedenheit mit
dem Studium aus einem Zusammenspiel aus individuellen und sozialen Vor-
aussetzungen der Lernenden, den Studienbedingungen bzw. dem Angebot der
Hochschule sowie ihrer Nutzung durch die Studierenden begreift.

Abbildung 1  Pradiktoren der Studienzufriedenheit (eigene Darstellung)

Individuelle und soziale .
Voraussetzungen Direkter Effekt

= Soziale Herkunft (-)

= Migrationsgeschichte (-) Indirekter Effekt

= Geschlecht (+w)

= Neurotizismus (-)

= Gewissenhaftigkeit (+)

Nutzung: Lernerfahrungen Studienzufriedenheit:
mit Online-Lehre

= Zufriedenheit mit Inhalten

Angebot: Studienbedingungen Beeintrachtigung des * Zufriedenheit mit der
Lernens durch Online-Lehre Bewaltigung von Belastungen

= Soziale Integration: Lehrende (+) )
= Soziale Integration: Studierende (+)
= Akademische Integration:

Identifikation (+)
= Akademische Integration:

Anstrengungsbereitschaft (+)

Fiir den Beitrag sind folgende Forschungsfragen leitend:

1) Inwieweit bestehen Zusammenhinge zwischen der Studienzufriedenheit,
den individuellen und sozialen Voraussetzungen der Lehramtsstudierenden
sowie ihrer sozialen und akademischen Integration?

In Ubereinstimmung mit bisherigen Befunden (z. B. Petzold-Rudolph 2018: 403)
erwarten wir einen positiven Zusammenhang der Studienzufriedenheit mit der
sozialen und akademischen Integration. Auch individuelle Personlichkeitsfak-
toren wie Neurotizismus und Gewissenhaftigkeit sollten die Studienzufrieden-
heit vorhersagen (z. B. Bernholt etal. 2018: 44). Als soziale Charakteristika kon-
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trollieren wir das Geschlecht, die Migrationsgeschichte und die soziale Herkunft
der angehenden Lehrkrifte. Die geringere Reprasentanz mannlicher Lehramts-
studierender konnte sich in einer grofieren Unzufriedenheit mit dem Studium
ausdriicken (Bernholt etal. 2018: 43). Diese Annahme iibertragen wir auch auf
Studierende mit Migrationsgeschichte sowie Studierende aus Nicht-Akademi-
kerfamilien.

2) Inwiefern vermitteln die Lernerfahrungen mit der Online-Lehre den Zusam-
menhang zwischen der Studienzufriedenheit, der sozialen wie akademischen
Integration sowie den individuellen und sozialen Voraussetzungen der ange-
henden Lehrkrafte?

Wir vermuten, dass die Lernerfahrungen mit der Online-Lehre die Studienzu-
friedenheit pradizieren. Wird die Online-Lehre beispielsweise als wenig effizi-
ent, als ablenkend und wenig motivierend erlebt, sollte die Zufriedenheit mit
den Inhalten im Studium und die Zufriedenheit mit der Bewéltigung von Belas-
tungen geringer ausfallen.

Zudem gehen wir davon aus, dass die Lernerfahrungen mit der Online-Lehre
die Beziehung zwischen Studienzufriedenheit, Integration und Voraussetzung
der Studierenden mediiert. Stiarker integrierte Studierende sollten ihre Lern-
erfahrungen positiver beurteilen, was mit einer hoheren Studienzufriedenheit
assoziiert sein sollte.

Die Gewissenhaftigkeit als Personlichkeitsmerkmal sollte sich positiv auf die
Wahrnehmung der Lernerfahrungen mit der Online-Lehre auswirken, da das vir-
tuelle Studium ablenkend wirken kann und ein diszipliniertes Verhalten voraus-
setzt. Neurotizismus sollte dagegen negativ mit den Lernerfahrungen assoziiert
sein, da die veranderten Lernbedingungen bei dngstlichen, unsicheren und weni-
ger stressresistenten Studierenden moglicherweise eine zusatzliche Bedrohung
auslosen.

4  Methodisches Vorgehen
4.1 Beschreibung der Stichprobe

Die vorliegende Studie basiert auf Daten einer Online-Befragung von 379 Lehr-
amtsstudierenden an drei Universitiaten sowie drei Padagogischen Hochschu-
len in Siiddeutschland am Ende des Wintersemesters 2021/2022. In diesem
Semester war eine Riickkehr zu Prasenzveranstaltungen vorgesehen. Kleinere
und mittlere Seminare fanden in der Regel in Prasenz statt, wahrend Vorlesun-
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gen weiterhin online oder hybrid angeboten wurden. An zwei Padagogischen
Hochschulen wurden alle Studierenden tiber die Befragung informiert. An den
tibrigen Hochschulen waren wir auf die Gutwilligkeit von Kolleg*innen angewie-
sen, den Befragungslink in ihren Seminaren zu teilen, so dass hier keine Kont-
rolle iiber die Stichprobenziehung vorliegt. Die Stichprobe besteht mehrheitlich
aus Studentinnen (89.3 %), die im Mittel 22.85 Jahre (SD = 3.55) alt sind sowie
durchschnittlich im 5. Fachsemester (M = 5.32; SD = 3.17) eingeschrieben sind.
Rund 40 % stammen aus einem akademischen Elternhaus! und 16 % weisen
eine Migrationsgeschichte? auf.

4.2 Instrument

Die in der Studie eingesetzten Skalen und Variablen zur Erfassung der Studienzu-
friedenheit und ihrer Pradiktoren sind in der nachfolgenden Tabelle 1 dargestellt.

Tabelle 1  Variablen zur Erfassung der Studienzufriedenheit und ihrer Pradiktoren

Skala Items/ Beispielitem Giite
Skalie-
rung

Kriteriumsvariable: Studienzufriedenheit

Zufriedenheit mit den Studieninhalten 3 Items; ,Ich habe richtig Freude a=.89
(Westermann/Heise 2018: 820) 1-5 an dem, was ich studiere”
Zufriedenheit mit der Bewaltigung von 3 Items; ,Ich fithle mich durch das a=.79
Studienbelastungen (Westermann/ 1-5 Studium oft miide und
Heise 2018: 820) abgespannt”
Angebot: Studienbedingungen
Soziale Integration: Studierende 3 Items; ,Ich habe viele Kontakte a=.93
(Dahm/Lauterbach/Hahn 2016: 318) 1-5 zu Studierenden aus mei-

nem Semester”
Soziale Integration: Lehrende (Dahm/ 4 Items; | ,Ich fithle mich von den a=.87
Lauterbach/Hahn 2016: 318) 1-5 Lehrenden anerkannt”

1 Die soziale Herkunft wurde tiber den Bildungsabschluss der Eltern operationalisiert, der zu
einer Variable zusammengefasst wurde. Ein akademisches Elternhaus liegt vor, wenn min-
destens ein Elternteil iiber einen akademischen Bildungsabschluss verfiigt.

2 Eine Migrationsgeschichte wurde iiber ein nichtdeutsches Geburtsland von Studierenden
oder bei mindestens einem im Ausland geborenen Elternteil erfasst.
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Skala Items/ Beispielitem Giite
Skalie-
rung

Akademische Integration: Identifika- 2 Items; ,Ich kann mich mit mei- a=.75
tion (in Anlehnung an Besa/Vietgen 1-5 nem Studium
2017:198) voll identifizieren”
Akademische Integration: Anstren- 2 Items; ,Ich tue fiir mein Studium | a=.72
gungsbereitschaft (in Anlehnung an 1-5 nicht mehr, als unbedingt
Besa/Vietgen 2017: 198) erforderlich ist*
Nutzung: Lernerfahrungen mit Online-Lehre
Beeintrachtigung des Lernens durch 7 Items; ,Online-Lehrveranstaltun- | a=.91
Online-Lehre (in Anlehnung an Neu- 1-7 gen iiberfordern mich“
bauer/Kramer 2021)
Individuelle Voraussetzungen der Lernenden
Geschlecht 0= mannlich; 1= weiblich
Neurotizismus (Rammstedt/John 2005: 4 Items; ,Ich mache mir viele Sor- o=77
201) 1-5 gen”
Gewissenhaftigkeit (Rammstedt/John 4 Items; ,Ich erledige Aufgaben o=77
2005:201) 1-5 griindlich”
Soziale Herkunft O0=nicht-akademisches

Elternhaus; 1= akademi-
sches Elternhaus

Migrationsgeschichte 0=Migrationsgeschichte;
1= keine Migrationsge-
schichte

Die Skalen weisen zufriedenstellende bis gute interne Konsistenzen auf und
wurden zu Mittelwertindizes zusammengefasst.

4.3 Datenanalyse

Fir die Analyse der Pradiktoren der Studienzufriedenheit wahrend der Pande-
mie wurden insgesamt zwei separate Pfadmodelle mit lavaan (Rosseel 2012) in R
berechnet. Im ersten Pfadmodell wurden zundchst die individuellen und sozialen
Pradiktoren sowie die beiden Facetten von Studienzufriedenheit (Studieninhalte
und Bewiltigung) als Kriteriumsvariablen in das Modell aufgenommen (siehe
Abbildung 2). Anschliefend wurden im zweiten Modell die soziale sowie akademi-
sche Integration als Studienbedingung berticksichtigt. In beiden Modellen wurde
die Beeintrachtigung des Lernens durch die Online-Lehre als mediierende Vari-
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able modelliert (Abbildung 3). Dabei wurden sowohl die indirekten Pfade iiber die
mediierende Variable als auch die direkten Pfade zwischen den Pradiktoren und
den Kriteriumsvariablen in die jeweiligen Modelle mit einbezogen.

Abbildung2  Pfadmodell 1 (eigene Darstellung)
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Abbildung3  Pfadmodell 2 (eigene Darstellung)
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5  Ergebnisse
5.1 Deskriptive Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse (Tabelle 2) deuten an, dass die befragten Lehramts-
studierenden gemaf3 der fiinfstufigen Likertskala eher zufrieden mit den Studi-
eninhalten sind. Dagegen wird die Zufriedenheit mit der Bewéltigung der Stu-
dienbelastung etwas geringer eingeschatzt. Auch hinsichtlich der Integration in
die Hochschule zeichnen sich tendenziell Unterschiede ab: Wahrend die Qualitit
der sozialen Interaktionen mit den Lehrenden leicht tiberdurchschnittlich wahr-
genommen werden, sind die sozialen Interaktionen mit den Studierenden und
die akademische Integration mittel bzw. leicht unterdurchschnittlich ausgepragt.

Die Beeintrachtigung des Lernens durch die Online-Lehre wird von den ange-
henden Lehrkraften als eher durchschnittlich ausgepragt empfunden.

Tabelle2  Deskriptive Statistiken der erhobenen Merkmale

Skala Skalierung N M SD
Zufriedenheit mit den Studieninhalten 1-5 377 3.74 0.96
Zufriedenheit mit der Bewéltigung von 1-5 379 3.18 1.01
Studienbelastungen
Soziale Integration: Studierende 1-5 379 3.22 1.24
Soziale Integration: Lehrende 1-5 376 3.75 0.81
Akademische Integration: Identifikation 1-5 378 3.37 0.98
mit dem Studium
Akademische Integration: Anstren- 1-5 379 3.49 0.82
gungsbereitschaft
Beeintrachtigung des Lernens durch 1-7 376 3.90 1.66
digitale Formate
Neurotizismus 1-5 377 3.28 0.90
Gewissenhaftigkeit 1-5 379 3.58 0.75

5.2 Vorhersage der Studienzufriedenheit

Das Modell 1 zur direkten Vorhersage der Studienzufriedenheit durch die indi-
viduellen und sozialen Voraussetzungen der Studierenden (siehe Tabelle 3) ist
saturiert und weist einen perfekten, jedoch nicht interpretierbaren Fit auf (x2(0)
=0.00). Die Beurteilung der Modellgiite erfolgt daher iiber die Pfadkoeffizienten
und die Varianzaufklarung (Geiser 2011).
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Auf Grundlage von Modell 1 zeigt sich, dass die Zufriedenheit mit den Stu-
dieninhalten tendenziell schwach positiv mit einer Migrationsgeschichte von
Studierenden ( = .10*) und ihrem Personlichkeitsmerkmal Gewissenhaftig-
keit zusammenhangt (f = .15**) (Tabelle 3, Modell 1). Lehramtsstudierende
mit hoheren Werten im Neurotizismus sind dagegen eher etwas unzufriedener
mit den Studieninhalten ( = -.21***). Das Geschlecht und die soziale Herkunft
kénnen die inhaltsbezogene Studienzufriedenheit nicht signifikant vorhersa-
gen. Fiir die Zufriedenheit mit der Bewaltigung von Studienbelastungen erweist
sich lediglich Neurotizismus als signifikanter und bedeutender Pradiktor (§ =
- 45%F%),

Auch im zweiten Pfadmodell zur direkten Vorhersage der Studienzufrieden-
heit durch die soziale und akademische Integration der Studierenden (Tabelle 3,
Modell 2) deuten die Fit-Indizes auf ein saturiertes Modell (x*(0) = 0.00). Erwar-
tungskonform pradizieren sowohl die soziale als auch die akademische Integra-
tion die Zufriedenheit mit der Bewaltigung der Studienbelastung. Eine hohere
Anstrengungsbereitschaft ( = -.23***) als Indikator fiir die akademische Integ-
ration scheint mit einer geringeren Zufriedenheit mit der Bewaltigung der Stu-
dienbelastung zusammenzuhédngen, wihrend die soziale Integration mit Lehren-
den (B =.20***) und Kommiliton*innen (8 = .12**) sowie die Identifikation mit
dem Studium (f = .24***) positiv mit dieser Facette der Studienzufriedenheit
assoziiert sind. Die Zufriedenheit mit den Studieninhalten wird dagegen aus-
schliefdlich von der Identifikation mit dem Studium (f = .69***) und deutlich
schwicher von der sozialen Interaktion mit den Lehrenden (3 = .10**) vorher-
gesagt.

Tabelle3  Vorhersage der Studienzufriedenheit

Zufriedenheit mit den Studieninhalten Zufriedenheit mit der Bewilti-
gung von Studienbelastungen
Individuelle und soziale Voraussetzungen (Modell 1)
Direkter Effekt Indirekter Direkter Effekt Indirekter
Effekt Effekt
B (SE) B (SE) B (SE) B (SE)
Geschlecht 0.09 0.00 (0.02) -0.01 0.00
(0.20) (0.18) (0.01)
Migrationsgeschichte 0.10* 0.01 (0.02) -0.08 0.00
(0.14) (0.15) (0.01)
Soziale Herkunft 0.00 0.00 0.06 0.00
(0.10) (0.01) (0.10) (0.00)
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Zufriedenheit mit den Studieninhalten Zufriedenheit mit der Bewalti-
gung von Studienbelastungen

Gewissenhaftigkeit 0.15%* 0.01 (0.01) 0.01 0.00
(0.07) (0.07) (0.01)

Neurotizismus -0.21%* -0.01 -0.45%** 0.00
(0.06) (0.01) (0.05) (0.00)

Nutzung: Lernerfahrungen mit Online-Lehre

Lernbeeintrachtigung -0.08 -0.02

durch Online-Lehre (0.03) (0.03)

R%in % (Modell ges.) 8.9 21.7

Angebot Studienbedingungen (Modell 2)

Soziale Integration: 0.06 0.00 0.13** 0.01

Studierende (0.03) (0.00) (0.04) (0.01)

Soziale Integration: 0.10%* -0.01 0.20%** -0.01

Lehrende (0.05) (0.01) (0.07) (0.01)

Akademische Integra- 0.69*** 0.00 0.24%%* 0.00

tion: Identifikation (0.04) (0.00) (0.05) (0.01)

Akademische Integra- 0.05 0.00 -0.23%** 0.00

tion: Anstrengungs- (0.04) (0.00) (0.05) (0.01)

bereitschaft

Nutzung: Lernerfahrung mit Online-Lehre

Lernbeeintrachtigung -0.03 -0.04

durch Online-Lehre (0.02) (0.03)

R%in % (Modell ges.) 58.9 17.3

Signifikante Koeffizienten fett: *p< 0.05; **p< 0.01; ***p< 0.001

Entgegen der Annahme zeigt sich in beiden Pfadmodellen, dass die Lernbeein-
trachtigungen wahrend der Online-Lehre der angehenden Lehrkréfte die beiden
Facetten der Studienzufriedenheit nicht pradizieren kann. Dementsprechend
kann auch die wahrgenommene Beeintrachtigung des Lernens durch Online-
Lehre die Beziehung zwischen Voraussetzungen der Studierenden, den Studien-
bedingungen sowie der Zufriedenheit mit dem Studium nicht vermitteln (indi-
rekte Effekte).

Auch die individuellen und sozialen Voraussetzungen der angehenden Lehr-
krafte sind kaum mit den Lernerfahrungen in der Online-Lehre assoziiert
(Tabelle 4). Erwartungskonform besteht ein schwacher negativer Zusammen-
hang zwischen der Gewissenhaftigkeit und den Lernbeeintrachtigungen durch
die Online-Lehre (f = -.15*%): Je gewissenhafter sich Studierende charakteri-
sieren, desto weniger fiihlen sie sich in ihrem digitalen Lernen beeintrachtigt.
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Hinsichtlich der Integration in die Hochschule erweisen sich ausschliefdlich die
sozialen Interaktionen als signifikanter, jedoch schwacher Pradiktor fiir die Lern-
beeintrachtigungen durch die Online-Lehre. Demnach scheint das digitale Lernen
geringfiigig durch soziale Beziehungen zu Kommiliton*innen erleichtert zu wer-
den (f = -.13%). Allerdings verhalt es sich mit sozialen Interaktionen mit Lehren-
den umgekehrt: Positivere Kontakte zwischen Studierenden und Lehrenden gehen
tendenziell mit einer wahrgenommenen Lernbeeintrachtigung durch die Online-
Lehre einher (§ =.14*%).

Tabelle 4 Vorhersage der Lernbeeintréchtigungen durch die Online-Lehre anhand individueller
und sozialer Voraussetzungen

Pradiktoren Modell 1 Modell 2

i SE B SE

Individuelle und soziale Voraussetzungen

Geschlecht! -0.05 0.31

Migrationsgeschichte -0.07 0.23

Soziale Herkunft? -0.01 0.18

Gewissenhaftigkeit -0.15%* 0.12

Neurotizismus 0.07 0.10

Studienbedingungen

Soziale Integration: -0.13* 0.08
Studierende

Soziale Integration: 0.14** 0.12
Lehrende

Akademische Integration: -0.10 0.10
Identifikation

Akademische Integration: -0.08 0.08
Anstrengungsbereitschaft

R%in % 3.3 4.4

1: Ref. mannlich; %: Ref. nicht-akademisches Elternhaus;
signifikante Koeffizienten fett: *p< 0.05; **p< 0.01; ***p< 0.001
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Die aufderst geringe Varianzaufklarung in beiden Modellen (R? Modell 1 = 3.3 %;
R? Modell 2 = 4.4 %) deutet auf die Relevanz weiterer Pradiktoren zur Vorher-
sage des digital gestiitzten Verhaltens hin, die in der vorliegenden Studie nicht
beriticksichtigt wurden.

6  Diskussion
6.1 Diskussion der Ergebnisse

Wiahrend der Pandemie fiihlten sich Studierende insbesondere durch die Regeln
zur sozialen Distanzierung beeintrachtigt und beméangelten im Zusammenhang
mit der Umstellung auf virtuelle Lehrformate die Bewaltigung des Lehrstoffs
(Marczuk/Multrus/Lorz 2021: 3f.) sowie Konzentrations- und Motivations-
schwierigkeiten (Kindler/Kongeter/Schmid 2021: 13). Ausgehend von diesen
Befunden zielt der vorliegende Beitrag darauf ab, die Bedeutung der Lerner-
fahrungen mit der Online-Lehre fiir die Studienzufriedenheit von 379 angehen-
den Lehrkraften nach vier digitalen Semestern zu untersuchen. Dabei wurde auf
Basis eines Angebots-Nutzungsmodells der Studienzufriedenheit (Bernholt et al.
2018: 33; Bliithmann 2012: 281) angenommen, dass individuelle und soziale
Voraussetzungen der Lehramtsstudierenden sowie ihre soziale und akademi-
sche Integration die Zufriedenheit mit dem Studium vorhersagen und tiber Lern-
beeintrachtigungen wahrend der Online-Lehre vermittelt werden.
Erwartungswidrig zeigt sich jedoch anhand erster Analysen, dass der Beein-
trachtigung des Lernens durch digitale Lehrformate keine signifikante Bedeu-
tung fiir die Studienzufriedenheit zukommt. Dieser Befund kann durchaus posi-
tiv gedeutet werden, da digitale Lehrformate weiterhin eine bedeutende und
womoglich zunehmende Rolle im Hochschulstudium einnehmen und die Zufrie-
denheit mit dem Studium auf Basis der vorliegenden Daten scheinbar nicht tan-
gieren. Allerdings sollten diese ersten Erkenntnisse in weiteren Studien ver-
tieft werden, indem die Qualitit der digital gestiitzten Lehre sowie die Effekte
verschiedener digitaler Lehrformate auf das Lernen beriicksichtigt werden. So
konnten Marczuk und Kolleg*innen (2021: 9) beispielsweise feststellen, dass
das Lernen je nach digitalem Lehrformat unterschiedlich unterstiitzt wird und
Videoaufzeichnungen der Lehrveranstaltungen besonders lernforderlich wir-
ken. Dariiber hinaus variiert die Wahrnehmung von Beeintrachtigungen durch
die Online-Lehre zwischen den Studierenden (ebd.), was eine differenziertere
Betrachtung unterschiedlicher Studierendengruppen erforderlich macht. In die-
sem Kontext kénnten auch allgemeine Uberzeugungen zum Lernen mit digitalen
Medien zu einer Erklarung unterschiedlicher Lernerfahrungen beitragen.
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Auf Grundlage der vorliegenden Daten stehen das Personlichkeitsmerkmal
Gewissenhaftigkeit sowie die soziale Integration (in Bezug auf Lehrende und
Studierende) in schwachem Zusammenhang damit, inwiefern die Online-Lehr-
formate als Lernbeeintrachtigung empfunden wurden. Angehende Lehrkrafte
mit hoheren Auspriagungen in der Gewissenhaftigkeit schatzen das Lernen im
Rahmen der Online-Lehre als weniger beeintrachtigend ein. Auch intensivere
soziale Beziehungen zu Kommiliton*innen gehen geringfiigig mit einer positive-
ren Wahrnehmung des digital gestiitzten Lernens einher, wiahrend Interaktionen
mit den Lehrenden einen schwachen gegenteiligen Effekt zu haben scheinen.
Demnach erleben Studierende, die mit Lehrenden gut vernetzt sind, das Ler-
nen mit digitalen Formaten tendenziell als etwas demotivierend. Uber mégliche
Mechanismen, die diese gegenteiligen Zusammenhange hervorrufen, lassen sich
auf Grundlage der vorliegenden Analysen keine Aussagen treffen.

Hinsichtlich der Bedeutung der Lernerfahrungen mit der Online-Lehre lasst
sich zusammenfassen, dass sie zwar nicht mit der Studienzufriedenheit zusam-
menhdéngen, aber von der sozialen Integration und der Gewissenhaftigkeit vor-
hergesagt werden konnen. Die geringe Varianzaufklarung deutet jedoch darauf
hin, dass weitere Faktoren zur Vorhersage von Lernbeeintrachtigungen in der
Online-Lehre berticksichtigt werden sollten.

Als relevante Pradiktoren fiir beide Facetten der Studienzufriedenheit erwei-
sen sich in der vorliegenden Studie das individuelle Merkmal Neurotizismus, die
soziale Interaktion mit den Lehrenden (soziale Integration) sowie die Identifika-
tion mit dem Studium als Indikator fiir die akademische Integration. Eine star-
kere Integration in die Hochschule auf Basis von sozialen Interaktionen mit den
Lehrenden sowie eine stiarkere Identifikation mit dem Studium sind mit einer
hoheren Studienzufriedenheit assoziiert. Dabei scheint fiir die Zufriedenheit mit
den Studieninhalten insbesondere die Identifikation mit dem Studium substan-
ziell zu sein, wohingegen das Personlichkeitsmerkmal Neurotizismus vor allem
die Zufriedenheit mit der Bewaltigung der Studienbelastung vorhersagt.

Weitere Unterschiede hinsichtlich der beiden Facetten der Studienzufrie-
denheit betreffen die Pradiktoren Anstrengungsbereitschaft, Migrationsge-
schichte und Gewissenhaftigkeit: Die Anstrengungsbereitschaft ist ausschlief3-
lich mit der Zufriedenheit mit der Bewaltigung der Studienbelastung negativ
assoziiert. Dagegen hingen die Migrationsgeschichte und die Gewissenhaftig-
keit nur mit der Zufriedenheit mit den Studieninhalten positiv zusammen. Damit
widerspricht der Befund zunichst der Vermutung, dass mit einer Migrationsge-
schichte und damit der Zugehorigkeit zu einer geringer reprasentierten sozialen
Gruppe an Hochschulen moéglicherweise geringere Zufriedenheitswerte verbun-
den sind. Griinde fiir die hohere Zufriedenheit angehender Lehrkrafte mit Mig-
rationsgeschichte lassen sich aus den Daten nicht ableiten und sollten kiinftig
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in weiteren Studien analysiert werden. Denkbar ist, dass Selektionseffekte zum
Tragen kommen (vgl. Giilen 2022).

Das Geschlecht und die soziale Herkunft stellen fiir die Studienzufriedenheit
keine signifikanten Pradiktoren dar. Auch die sozialen Beziehungen zu den Kom-
militon*innen scheinen fiir die Zufriedenheit mit dem Studium nicht ausschlag-
gebend zu sein.

6.2 Limitationen der Studie

Mit dem Design der vorliegenden Studie sind einige methodische Einschrankun-
gen verbunden. Neben dem Bedarf an Langsschnitt-Untersuchungen fiir differen-
ziertere Interpretationen sollten weitere zentrale Pradiktoren wie die Lehrquali-
tit, die Praxisorientierung, allgemeine Uberzeugungen zum Lernen mit digitalen
Medien sowie motivational-affektive Faktoren des Lernprozesses beriicksichtigt
werden. Eine weitere Schwiche besteht in der geringen Stichprobengroéfie und
der Online-Befragung der Studierenden. Dadurch ist von einer positiven Selek-
tion von wahrscheinlich eher digital affinen Studierenden auszugehen.

6.3 Implikationen fiir die Hochschulen

Aus den Ergebnissen der Studie lassen sich erste Impulse fiir die Weiterentwick-
lung von Hochschulen im Nachgang an die Pandemie ableiten. So sind aus hoch-
schuldidaktischer Perspektive vor allem die Interaktionen mit den Lehrenden
sowie die Identifikation mit dem Studium fiir die Zufriedenheit mit dem Stu-
dium zentral. Beide Faktoren konnen durchaus geférdert werden, indem sich die
Hochschulen verstarkt als Orte der Begegnung und des intensiven akademischen
Diskurses begreifen sowie kontinuierlich Gelegenheiten zum Austausch anbie-
ten. Gruppenbildungsangebote fiir Erstsemester-Studierende, Mentor*innen-
und Buddy-Programme koénnen sich als hilfreich erweisen, den Einstieg in die
Hochschule und das Studium zu erleichtern und die soziale Einbindung zu star-
ken. Dariiber hinaus kénnten die Verankerung von Exkursionen und gemeinsa-
men Projekten im akademischen Lehrplan zu einer starkeren Integration beitra-
gen. Auch die Partizipation von Studierenden und ein Abgleich der Erwartungen
von Studienanfanger*innen mit den Studieninhalten unterstiitzen die Identifika-
tion mit dem Studium.
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Gerhard Mollnar-Krottenauer, Sybille Roszner, Florian Sobanski,
Benedikt Vilker

Eindriicke und Erkenntnisse aus der pandemie-
bedingten Umstellung der Lehrer*innen-
Ausbildung von Prasenzlehre auf Distance Learning

Kernaussagen

— Notwendigkeit der Umstellung: Die Corona-Krise zwang die Padagogi-
sche Hochschule Wien (PH Wien), von Prasenzlehre auf Distance Learning
umzustellen, um die Aus-, Fort- und Weiterbildung auch wahrend der Pan-
demie fortzusetzen bzw. gewahrleisten zu konnen.

— Erforschung der Auswirkungen: Durch zwei Erhebungen wéhrend des
Sommersemesters 2020 und des Wintersemesters 2020 wurden die Erfah-
rungen von Studierenden und Lehrenden mit der Umstellung auf virtuelle
Formate untersucht.

— Untersuchung der Verstetigung: Der Fokus des Artikels liegt auf den Ergeb-
nissen der Lehrenden-Befragung, die darauf abzielt zu ergriinden, inwie-
fern die wahrend der erzwungenen Umstellung auf Distance Learning auf-
getretenen Trends anhalten und sich méglicherweise dauerhaft etablieren.

— Langfristige Auswirkungen: Die Auswertung der Lehrenden-Befragung
soll zeigen, ob die wihrend der Krise ergriffenen Mafdnahmen im Distance
Learning dauerhafte Veranderungen in der hochschulischen Lehre zur
Folge haben.

— Befunde: Die Untersuchung zeigt, dass die pandemiebedingte Umstellung
auf die Distanzlehre sowohl in technischer als auch in didaktischer Hin-
sicht prinzipiell gut gelang, jedoch sowohl Studierende als auch Lehrende
die Wichtigkeit des personlichen Kontakts im Kontext der Lehrer*innen-
Ausbildung betonten.
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1 Die Padagogische Hochschule Wien
1.1 Uberblick

Die Padagogische Hochschule Wien wurde im Jahre 2007 gegriindet, im Zuge
der oOsterreichweiten Reform und der damit verbundenen Zusammenlegung
einer Vielzahl von Padagogischen Akademien (Lehrer*innen-Ausbildung der
Primarstufe und Sekundarstufe I und Berufsbildung) und Padagogischen Ins-
tituten (Fort- und Weiterbildung fiir Lehrer*innen) zu schliefilich 14 Padagogi-
schen Hochschulen. Die Organisationsform dieser Padagogischen Hochschulen
ist die einer nachgeordneten Dienststelle des Bundes (Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung, BMBWF). Die Vorschriften und Bestim-
mungen beziiglich Corona richteten sich gleichermafden an alle tertidren Bil-
dungseinrichtungen wie etwa auch die (deutlich autonomeren) Universitaten
und Fachhochschulen (vgl. z. B. BMBWF 2020).

Etwa 3000 Studierende absolvieren an der Padagogischen Hochschule Wien
ihre Lehramtsausbildung im Primarstufenbereich und im Sekundarstufenbe-
reich im Rahmen von Bachelor- und Masterprogrammen. Das Studium im Sekun-
darstufenbereich wird in Kooperation mit weiteren Hochschulen und Universi-
taten ausgerichtet. Ebenso angeboten wird das Bachelorstudium Sekundarstufe
Berufsbildung. In verschiedenen Hochschullehrgdngen der Weiterbildung stu-
dieren anndhernd 1600 Studierende pro Jahr. Das Fortbildungsprogramm wird
pro Studienjahr von rund 24.000 Studierenden (Padagog*innen) aus den Berei-
chen Elementar-, Primar-, Sekundar- und Berufsbildung genutzt. Damit ist die
Padagogische Hochschule Wien die grofite Padagogische Hochschule im Bereich
der Pidagog*innenbildung in Osterreich.

Aufgrund ihrer Lage im urbanen Raum arbeitet die Paddagogische Hochschule
Wien vor dem Hintergrund typischer Grofdstadt-Phdnomene:

,Die [aktuelle] Zielvorstellung fiir die PH Wien ist, die urbane
Superdiversitat zur Profilbildung zu nutzen und das Konzept der
Urban Diversity Education zu entwickeln, das sie auszeichnet und
pragt.” (Q. Organisationsplan PH Wien)

Die Pddagogische Hochschule Wien ist sich der daraus erwachsenden Aufgaben

bewusst und legt in Aus-, Fort- und Weiterbildung einen starken Fokus auf das
Thema Diversitdt in allen seinen Facetten.
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1.2 Lehren und Lernen in der Krise

Bedingt durch die Corona-Krise stellte die PH Wien ab dem Sommersemester
2020 ihre Lehre innerhalb weniger Tage bzw. Wochen fast ausschliefilich auf
Distance Learning um und setzte dies bis zum Ende des Studienjahres 2020/21
- und teilweise auch dariiber hinaus - weiter fort. Diese entscheidende Umge-
staltung der Lehre auf Distance Learning und die somit rasche Digitalisierung
von Studium und Lehre fithrte zu Uberlegungen, inwieweit Erfahrungen aus die-
ser Situation fiir eine zielgerichtete Weiterentwicklung eben in diesem Bereich
genutzt werden kdnnen.

1.3 Prasenzlehre und Distance Learning

Fiir eine Padagogische Hochschule, in der seit jeher die Prasenzlehre oberste Pra-
misse ist, wenn es darum geht, durch praxisnahe und forschungsgeleitete Lehre
kiinftige Lehrer*innen fiir ihren Beruf zu begeistern und ihnen entsprechendes
Wissen anzubieten (BMBWE o.].), bedeutete der Schritt in das Distance Learning
kein volliges Neuland. Allerdings war die gesamte Organisation gefordert, die-
ses Lehr- und Lernformat fiir alle Akteur*innen zu erméglichen. Zeitgleich mit
dem Schritt in das Distance Learning waren Studierende und Lehrende gleicher-
mafien Lernende, die sich u. a. mit neuen Begriffen und neuen Lehr- und Lernfor-
maten auseinandersetzen mussten. Die Expert*innen im Bereich Digitalitdt an
der Hochschule waren gefordert, ihren Kolleg*innen eine Systematisierung der
Begriffe im Kontext Lehren und Lernen in der Pandemie ndher zu bringen. Die
Empfehlungen der dsterreichischen Hochschulkonferenz zu digitalem Lehren,
Lernen und Priifen waren in weiterer Folge relevant fiir Planung und Umsetzung
(vgl. Mitglieder der Hochschulkonferenz, Arbeitsgruppe ,Digitales Lehren, Ler-
nen und Prifen“ 2021: 16 f.).

Unter Prasenzlehre oder Vor-Ort-Settings ist ein Unterrichtsformat zu ver-
stehen, bei dem Lernende und Lehrende an einem dafiir vorgesehenen Ort - z. B.
in einem Horsaal oder einer Lernwerkstatt an der Hochschule - physisch prd-
sent sind. Im Distance Learning hingegen treffen Lehrende und Lernende iiber
eine raumliche Distanz hinweg aufeinander. Hier gilt es jedoch festzuhalten, dass
Lernende, wenn sie im Distance Learning an einer Lehrveranstaltung teilneh-
men, ebenso prasent sind, ndmlich online présent (vgl. Reinmann 2021: 4). Hyb-
ride Settings wiederum verkniipfen diese beiden Formate. Mit dem Blick auf die
zeitliche Dimension sind weitere begriffliche Unterscheidungen zu treffen. So gilt
es synchrone und asynchrone Formate zu unterscheiden, weil digitale Medien
sowohl gleichzeitige wie auch zeitversetzte Lernprozesse ermoglichen. Im vorlie-

39



Teil A: Krise und Copingmechanismen

genden Artikel ist Prasenzlehre stets synchron zu verstehen, wahrend Distance
Learning synchron oder asynchron stattfinden kann (Winkler etal. 2021: 12f.).

An der Padagogischen Hochschule Wien wurden von internen Expert*innen
ein Leitfaden fiir Online-Priifformate, ein Zusatz zur giiltigen Priifungsordnung
sowie diverse Handreichungen, etwa zu Blended Learning-Formaten oder Dis-
tance Learning-Formaten, erstellt und den Kolleg*innen in Videokonferenzen
vorgestellt. Ebenso fanden interne Schulungen mit verschiedenen Tools fiir das
Distance Learning bzw. mit kollaborativen Tools statt - damit ging eine weitere
Verdanderung in Richtung Papierloses Biiro einher. Fiir manche Hochschulleh-
rende waren einige virtuelle Formate volliges Neuland, andere wiederum waren
bereits Expert*innen in der virtuellen Hochschullehre bzw. E-Didaktik.

Folgende Mafinahmen in der hochschulischen Lehre mit Blick auf die Her-
ausforderungen durch die Corona-Krise wurden in den Jahren 2020-2022 an
der Hochschule getroffen: Simtliche Prasenz-Lehrformate wurden in Distance
Learning-Formate iibertragen (primar in Live-Online-Seminare) und in weite-
rer Folge wurden einige Lehrveranstaltungen in hybride Settings und wiederum
spater einige Lehrveranstaltungen in Blended-Learning-Formate umgeplant. In
manchen (Fach-)Bereichen mussten, primar in der Zeit der Lockdowns, Ersatz-
aufgabenstellungen geplant und durchgefiihrt werden (z. B. Schulpraktika, kre-
ative Facher, Bewegung und Sport).

Im Distance Learning bieten sich verschiedene Mdoglichkeiten fiir Zusam-
menarbeit und Kommunikation an. Eine besondere Herausforderung fiir die
Akteur*innen stellt dabei die virtuelle Kommunikation mittels Online-Plattform
fiir Live-Online-Seminare dar (Krdmer/Pfizenmayer 2020: 10). So kann es zu
Verstandnisproblemen und Missverstandnissen kommen, wenn bestimmte Vor-
aussetzungen fehlen. Folgende Anforderungen bzw. Basiskompetenzen fiir Live-
Online-Seminare tragen mafdgeblich dazu bei, damit Distance Learning mittels
Online-Plattform gelingen kann: Alle Studierende konnen die Lehrenden bzw.
den Lehrenden sehen und horen bzw. kénnen sich gegenseitig sehen und horen,
alle wissen Bescheid iiber die Chatfunktion, den Umgang mit dem digitalen
Whiteboard oder wie man in digitale Kleingruppen kommt bzw. wieder zuriick
ins Plenum gelangt. Auch im Distance Learning ist die zwischenmenschliche
Beziehung ein wesentlicher Faktor fiir den Lernerfolg und muss erst geschaffen
werden (Gold et al. 2020: 128f.). Auflockerungs- und Aktivierungsspiele konnen
beispielsweise dazu beitragen, dass Motivation und Konzentration vor dem Bild-
schirm erhalten bleiben. Jedoch kénnen technische Schwierigkeiten oder Pro-
bleme mit der Internetverbindung auftreten und die Gesprachspartner*innen
kénnen nicht gehort und/oder gesehen werden (Schilling 2021: 8f.). Betrach-
tet man Beziehung als Grundlage fiir die paddagogische Profession, dann ist die
regelmafige Arbeit an den personalen und sozialen Fahigkeiten wesentlich. In
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der Prasenzlehre vermitteln Lehrende neben Inhalten auch Prozesse und Bezie-
hungsbotschaften. Beziehung zu sich selbst und zu anderen zu entwickeln,
braucht verbale, paraverbale und nonverbale Gesprachsanteile. Beziehungen
sind eine mafdgebende Grundlage fiir Personlichkeitsentwicklung sowie nach-
haltiges Lernen. Ebenso kann empirisch nachgewiesen werden, dass diese in
einem unmittelbaren Zusammenhang mit der Gesundheit von Lernenden und
Lehrenden stehen (Fede et al. 2024: 109).

Wahrend des ersten Jahres der Covid-19-Pandemie haben 6sterreichische
Hochschulen Publikationen veréffentlicht, die den Umgang mit der Lern- und
Lehrsituation unter den Bedingungen der Pandemie beleuchten (z. B. Schober
et al. 2021: 5). Diese Publikationen fokussieren sich stark auf die personlichen
Erfahrungen von Lernenden und Lehrenden im Kontext des Distance Learning
sowie auf die Auswirkungen des Covid-bedingten Distance Teaching & Learning
auf beide Gruppen.

,Als besonders herausfordernd erlebten die Lehrer*innen die
mangelnden und haufig sehr kurzfristigen Informationen seitens
der Politik und die dadurch stdndig wechselnden Rahmenbedin-
gungen, die die Planung des Unterrichts erschwerten. Auch die
Mehrfachbelastung durch einerseits die gestiegenen Anforderun-
gen des digitalen Unterrichtens und andererseits die Betreuung
eigener Kinder (wahrend der Lockdowns) wurde von vielen Leh-
rer*innen als Herausforderung beschrieben.” (ebd.)

Die Literatur zeigt, dass alle Akteur*innen im Bildungssystem gleichermafien
vor eine Reihe von Herausforderungen gestellt wurden. Studierende berichten
liber Schwierigkeiten bei der Anpassung an virtuelle Lernumgebungen, man-
gelnde Interaktion und soziale Isolation.

Lehrende wiederum mussten ihre Lehrmethoden anpassen und digitale
Tools nutzen, um den Lernprozess effektiv zu gestalten. Sie berichteten iiber
Herausforderungen bei der Aufrechterhaltung der Interaktion und des Engage-
ments der Studierenden in virtuellen Lernrdumen sowie {iber den zuséatzlichen
Arbeitsaufwand fiir die Erstellung digitaler Lerninhalte und die addquate Anpas-
sung von Priifungsformaten.

Einige Publikationen, wie die von Beat Dobeli Honegger (2020), argumen-
tieren, dass der durch die Pandemie bedingte Notfall-Fernunterricht keine aus-
reichende Grundlage fiir eine nachhaltige digitale Bildung bietet. Er betont die
Bedeutung einer umfassenden digitalen Transformation und einer reflektierten
Auseinandersetzung mit digitalen Lehr- und Lernmethoden.

41



Teil A: Krise und Copingmechanismen

Andere Quellen, wie Gabi Reinmann (2020), betonen die Dringlichkeit, prag-
matische Schritte zur Digitalisierung in der Hochschullehre umzusetzen und
legen den Fokus auf die Entwicklung konkreter Losungen und Hilfestellungen
fiir Lehrende. Insgesamt zeigt die Literatur aus Osterreichischen Hochschulen
im ersten Jahr der Pandemie die vielfaltigen Herausforderungen und Auswir-
kungen des Covid-bedingten Distance Teaching & Learning auf Lehrende und
Studierende. Diese Erkenntnisse bieten mogliche wichtige Anhaltspunkte fiir die
weitere Entwicklung und Optimierung von digitalen Lehr- und Lernmethoden.

2 Ausgangslage und Forschungsinteresse

Die Umstellungsprozesse im Rahmen der durch die Corona-Krise verursachten
Veranderungen des Lehrbetriebs an der Padagogischen Hochschule Wien bedeu-
teten flr die Koordination und Abhaltung der einzelnen Ausbildungszweige
einen erheblichen Aufwand, um die zum iiberwiegenden Teil in Prasenz besuch-
ten Lehrveranstaltungen entsprechend zu transformieren.

Vor diesem Hintergrund fiithrten wir im Juni 2020, wahrend der Phase I nach
dem ersten Lockdown, eine erste Erhebung zur Lehr- und Studierbarkeit im Dis-
tance Learning an der Pddagogischen Hochschule Wien durch. Befragt wurden
Studierende und Lehrende in der Lehramtsausbildung Primarstufe und Sekun-
darstufe Berufsbildung. Diese Erhebung war entscheidend, um die unmittelba-
ren Auswirkungen der Umstellung auf Lehrende und Studierende zu verstehen.
Wir nahmen Einblicke in die Herausforderungen, aber auch in die Potenziale des
virtuellen Unterrichts.

Im November 2020 stellten wir ausgewdahlte quantitative Ergebnisse die-
ser Erhebung im Rahmen eines Forschungstages der Pddagogischen Hochschu-
len vor. Diese Ergebnisse boten eine erste Einsicht in die Daten beziiglich der
Anpassungsfahigkeit, der Zufriedenheit und der technologischen Anforderun-
gen sowohl von Lehrenden als auch Studierenden wihrend der Ubergangsphase
zur virtuellen Lehre.

Im Januar 2021 dienten die offenen Fragen aus der Phase I als Grundlage fiir
Folgeerhebungen im Wintersemester 2020/2021. Die Erkenntnisse aus diesen
offenen Fragen ermoglichten es uns, weitere Analysen durchzufiihren und spe-
zifische Bereiche genauer zu untersuchen, die wir in der ersten Erhebung mog-
licherweise nicht ausreichend beleuchtet hatten - wie etwa der personliche Aus-
tausch zwischen Hochschullehrenden oder zwischen Studierenden.

Im Marz 2022 prasentierten wir die Ergebnisse der Phase Il bei der 5. Jahres-
tagung Forschung der Pddagogischen Hochschulen. In diesem Abschnitt wurden
die langfristigen Auswirkungen der Umstellung von der Prasenzlehre zum Dis-
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tance Learning analysiert. Wir zeigten mdgliche Verdnderungen in der Lehr- und
Lernlandschaft auf, die potenziell eine dauerhafte Anpassung oder Neugestal-
tung der Lehrmethoden und -formate an der Pddagogischen Hochschule Wien
erfordern.

Dieser Verlauf der Ereignisse zeigt die dynamische Entwicklung der Umstel-
lung von der Prasenzlehre zum Distance Learning an der Padagogischen Hoch-
schule Wien wéhrend der Corona-Krise.

2.1 Forschungsinteresse

Das Forschungsinteresse liegt in der Analyse professioneller Arbeitsbeziehun-
gen von Hochschullehrenden an der Padagogischen Hochschule Wien unter den
beschriebenen Bedingungen. Wir untersuchen, wie Lehrende ihre Beziehungen
zu den Studierenden wahrend des Covid-bedingten Distance Learning und des
moglichen hybriden Lehransatzes wahrnehmen.

Weiters analysierten wir, wie die Wahrnehmung dieser professionellen
Arbeitsbeziehungen die Formatentscheidungen (online vs. prasent) der Hoch-
schullehrenden beziiglich der von ihnen geleiteten Lehrveranstaltungen beein-
flusst. Wir gingen der Frage nach, ob und wie die Einschdtzung der Qualitat der
Beziehung zu den Studierenden dazu beitragt, ob Lehrende eher online oder in
Prdsenz unterrichten.

Auflerdem zielt die Untersuchung darauf ab, verschiedene Dimensionen der
Arbeitsbeziehungen zu erfassen, einschlief3lich der Interaktionen, des Engage-
ments und der Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden. Schlief3-
lich gingen wir der Frage nach, was Lehrende bei der Formatentscheidung (Pra-
senz/hybrid/digital) ihrer Lehrveranstaltungen beeinflusst.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung konnen relevante Informationen liefern,
um die Motivationen und Uberlegungen der Hochschullehrenden bei der Wahl
des Lehrformats besser zu verstehen. Dies konnte wiederum zur Entwicklung
effektiverer Unterstiitzungsmafdnahmen fiir Hochschullehrende fithren, um ihre
Lehrmethoden und -formate an die Bediirfnisse der Studierenden anzupassen
und die Qualitat der Lehre in unterschiedlichen Lernumgebungen zu verbessern.

2.2 Methodisches Vorgehen

Die Erhebungsmethodik zur Untersuchung der Umstellung von der Prasenz-
lehre zum Distance Learning an der Pddagogischen Hochschule Wien beruht auf
einem Mix aus quantitativen und qualitativen Ansitzen, um ein Verstandnis fiir
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die Erfahrungen von Lehrenden und Studierenden zu gewinnen. Die Datenerhe-
bung wurde mit LimeSurvey durchgefiihrt.

Wir erhoben quantitative Daten liber standardisierte Fragebogen, die struk-
turierte Fragen zur Lehr- und Lernbarkeit im Distance Learning umfassten.
Diese Fragebogen wurden sowohl wahrend der ersten Phase im Juni 2020 als
auch in der Folgeerhebung im Wintersemester 2020/2021 eingesetzt. Die Fra-
gen beruhten auf vorherigen Erhebungsergebnissen und wurden kontinuier-
lich angepasst, um relevante Entwicklungen und neue Aspekte abzudecken. Die
Datenanalyse erfolgte mittels SPSS Statistics.

Ergianzend dazu wurden qualitative Daten liber offene Fragen gesammelt, die
wahrend der ersten Erhebungsphase gestellt und mittels qualitativer Inhalts-
analyse nach Philipp Mayring (2010) ausgewertet wurden. Diese offenen Fra-
gen dienten als Grundlage fiir vertiefende Analysen und ergidnzende Aspekte,
die in den quantitativen Umfragen moglicherweise nicht berticksichtigt wurden.

Die Kombination beider Methoden ermdglichte eine umfassende Datenerfas-
sung, die es erlaubte, sowohl quantitative Trends festzustellen als auch qualita-
tive Einblicke in die Erfahrungen der Pddagogischen Hochschule Wien wahrend
der Umstellung auf Distance Learning zu gewinnen.

3 Ergebnisse

Die Ergebnisse der Befragung unter Hochschullehrenden im Wintersemester
2020/21 zeigen eine verbesserte Wahrnehmung der Kommunikation mit Stu-
dierenden im Vergleich zum vorherigen Sommersemester 2020 (siehe Abbil-
dung 1). Von den Befragten bewerteten 26,1 % die Kommunikation als etwas
besser, wiahrend fiir weitere 36,1 % die Kommunikation viel bis sehr viel besser
funktionierte (n = 180).

Jedoch berichteten 61 % der Befragten, dass der Austausch und das In-Kon-
takt-Bleiben mit Studierenden (siehe Abbildung 2) als sehr oder eher schwer
empfunden wurde (n = 200). Eine dhnlich hohe Schwierigkeit wurde bei der
Kommunikation mit Kolleg*innen festgestellt, wobei 78,5 % der Befragten anga-
ben, dass das In-Kontakt-Bleiben mit Kolleg*innen schwer sei (n = 200). Diese
Ergebnisse deuten auf Herausforderungen hin, die die Hochschullehrenden bei
der Aufrechterhaltung von Kommunikation und Interaktionen sowohl mit Stu-
dierenden als auch mit Kolleg*innen wahrend des Distance Learning erlebten.
In den offenen Fragestellungen gaben die Kolleg*innen an, oftmals personli-
ches Feedback, individuelle Unterstiitzung und damit soziale Eingebundenheit
zu vermissen. Die sogenannten Tiir- und Angel-Gesprdche etwa mit Kolleg*innen
fehlten.
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Abbildung1  Kommunikation mit Studierenden im Wintersemester 20/21 (eigene Darstellung)

Kommunikation mit Studierenden im WiSe20/21
(Vergleich zu SoSe20)
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Abbildung2  Esist schwer, mit Studierenden/Lehrenden in Kontakt zu bleiben” (eigene Darstellung)
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Im Wintersemester 2020/21 zeigt sich eine gesteigerte Zufriedenheit der Hoch-
schullehrenden im Vergleich zum Sommersemester 2020 beziiglich des Einsat-
zes von E-Learningformaten. 67,1 % der Befragten (siehe Abbildung 3) dufderten
sich etwas oder sogar deutlich zufriedener mit dem E-Learning im Vergleich zum
Vorsemester (n = 180). Eine dhnliche Verbesserung wurde bei der technischen
Umsetzung festgestellt, wobei 66,6 % der Befragten eine Steigerung im Vergleich
zum Vorsemester nannten (n = 180) (siehe Abbildung 4).

Abbildung3  E-Learning Zufriedenheit Wintersemester 20/21 (eigene Darstellung)

E-Learning Zufriedenheit WiSe20/21 (Vergleich zum
SoSe20)

: : . 10,0%
sehr viel besser/zufriedener — g,4%; °

; ; 34,4%
b e N 70 37,
i 22,2%
e | —————— | 20

) 31,1%
Bl Ch R 2 /,5

schlechter/unzufriedener _2'2?4%

viel schlechter/unzufriedener 8;/2

4 f | 0,6%
sehr viel schlechter/unzufriedener i 0,6‘%:

m Wie klappte die technische Umsetzung von E-Learning?
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Trotz dieser positiven Entwicklungen dufderten 80,4 % der Hochschullehren-
den, dass ein fachlicher bzw. personlicher Austausch in den Lehrveranstaltun-
gen fehlt. Des Weiteren gaben 85 % an, dass das Schulpraktikum (die sog. Schul-
praktischen Studien miissen von allen Studierenden ab dem ersten Semester mit
100 % Anwesenheitspflicht absolviert werden), welches ausschliefilich online
stattfand, in Prasenz fehlte.

Unter den befragten Studierenden empfanden 21,3 % die Kommunikation
mit den Lehrenden als wenig bis nicht zufriedenstellend. Zusatzlich berichteten
15,5 % der Studierenden von Schwierigkeiten bei der technischen Nutzung des
E-Learning-Angebots, welches als wenig bis nicht zufriedenstellend empfunden
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wurde. Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass trotz der gesteigerten Zufrieden-
heit mit dem E-Learning einige Aspekte, wie der personliche Austausch in Lehr-
veranstaltungen und das Fehlen von Prasenzaktivitiaten, weiterhin als problema-
tisch wahrgenommen werden.

Abbildung4  Studierenden-Fazit zum Distance Learning (eigene Darstellung)

Studierenden-Fazit zum Distance-Learning
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4  Zusammenfassung und Ausblick

Die kurzfristige Umstellung der Lehre an der Padagogischen Hochschule Wien,
beginnend mit Frithjahr 2020, wird von den Lehrenden als iberwiegend gelun-
gen bewertet - ein Befund, der sich weitgehend mit der Studie des Stifterver-
bandes (Winde etal. 2020) zu den entsprechenden Entwicklungen an den deut-
schen Hochschulen deckt. Die Ergebnisse zur Zufriedenheit der Lehrenden mit
dem E-Learning im Rahmen der zweiten Erhebung im Wintersemester 2020 zei-
gen, dass sich die krisenbedingt kurzfristige Umstellung dann in Folgesemester
noch weiter konsolidiert, ein neues Normal sich zu entwickeln beginnt. Mogli-
cherweise auch aufgrund der nicht unerheblichen Bemiihungen der Padagogi-
schen Hochschule Wien, die Lehrenden bei der Umstellung durch Schulungen
und Service-Angebote zu unterstiitzen, geht aus den Ergebnissen der Erhebun-
gen hervor, dass sich die Kompetenzen der Hochschullehrenden in digitalen Set-
tings erheblich weiterentwickelt haben.

Unabhingig davon wird allerdings die seit dem Frihjahr 2020 fast aus-
schlieRlich auf elektronischer Basis stattfindende Kommunikation mit den
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Studierenden, starker aber noch mit den Kolleg*innen (an der Padagogischen
Hochschule Wien, aber ebenfalls mit Kolleg*innen anderer Institutionen), als
kontinuierliche Herausforderung beschrieben - auch wenn hier gleichfalls eine
Verbesserung gegeniiber dem ersten Erhebungszeitpunkt festzustellen ist.

Uberraschenderweise fithrte der wahrgenommene Mangel an direkter Kom-
munikation in Prdsenz aber nicht dazu, dass im Wintersemester 21/22 der
grofdte Teil der Veranstaltungen wieder in Prasenz durchgefiihrt wurde. Die
Hypothese, dass Lehrende aufgrund ihrer tendenziell kritischen Einschitzung
der Kommunikationssituation in Distance Learning Settings stark zuriick in die
Prasenzlehre drangen, konnte somit nicht belegt werden. Eine weitergehende
Untersuchung der Beweggriinde fiir die andauernd starke Inanspruchnahme der
Moglichkeit, Lehrveranstaltungen im Distance Learning Modus abzuhalten, ware
notwendig, um die Ursachen hierfiir zu klaren. Moglicherweise hangt dies mit
der Furcht vor gesundheitlichen Risiken zusammen. Auch die durch die unklare
Gesamtsituation nachvollziehbare Perspektive, dass die Pandemie eine Riick-
kehr ins Distance Learning ohnehin notwendig machen kénnte und dadurch
bestehende Konzepte erneut adaptiert werden miissten, ware ein moglicher
Erklarungsansatz hierfiir.

Fiir die folgenden Studienjahre entwickelten sich vermehrt Wahlmaéglichkei-
ten fiir die Lehrenden zwischen Lehre in Prasenz und im digital-synchronen Set-
ting. Dabei waren sowohl Lehrveranstaltungen, die komplett digital synchron
abgehalten wurden, als auch Lehrveranstaltungen in hybrider Form feststell-
bar. Bei einer begleitenden Evaluierung im Studienjahr 22/23 stellte sich her-
aus, dass Nichtvorlesungen im Online-Format generell besser als Vorlesungen
bewertet werden. Generell war kein signifikanter Unterschied zwischen digital-
synchronen und hybriden Lehrveranstaltungsformen in der Bewertung der Stu-
dierenden feststellbar. Hybrid durchgefiihrte Lehrveranstaltungen erreichten
eine hohe Zustimmung. Im darauffolgenden Studienjahr (23/24) wurde diese
Wahlmoglichkeit erneut angeboten.

Vor dem Hintergrund der notwendigen raschen Weiterentwicklung der
E-Didaktik beauftragte das zustdandige Bildungsministerium die Pddagogischen
Hochschulen, eine Digitalisierungsstrategie zu entwickeln, die nicht zuletzt auf
weitere Verbesserungen in der Passung von Lehre und Lernen abzielt. Diese Not-
wendigkeit bringt Beat Dobeli Honegger sehr deutlich zum Ausdruck, wenn er
erzwungene Phasen des Distance Learning als Notfallunterricht bezeichnet, die
keinesfalls mit einer geplanten, strukturierten Einfithrung von Distance Learning
in der hochschulischen Lehre verwechselt werden sollte (Dobeli Honegger 2020).

Fiir eine Weiterentwicklung des Distance Learning stellen die Ergebnisse
der beiden Erhebungen jedenfalls eine wertvolle Datenquelle dar, die als Grund-
lage insbesondere fiir die anstehende Curriculumsentwicklung sowie fiir wei-
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tere Fragestellungen mit dem Fokus auf Qualitdit der Lehre in Prdsenzlehre und
im Distance Learning Anwendung finden kann.
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Jana Steinbacher

Gelingensfaktoren einer erfolgreichen Anpassung
an digitale Lehr-/Lernbedingungen

Kernaussagen

— Empirische Untersuchungen an der Pddagogischen Hochschule Heidelberg
deuten darauf hin, dass interindividuelle Unterschiede im Belastungserle-
ben Lehrender und Studierender wahrend der COVID-19-Pandemie nicht
hinreichend iiber einen allgemeinen (breiten) Resilienzzugang erklart wer-
den kénnen.

— Zur Beschreibung der Anpassungsfahigkeit an digitale Lehr-/Lernbedin-
gungen wird die Individual Digital Readiness (IDR) als Bereichsspezifitat
von Resilienz vorgeschlagen.

— Die IDR wurde iiber die Dimensionen Losungsorientierung, digitale Sozia-
litat, Reflexivitit, Lernbereitschaft, Selbstorganisation, Zukunftsorientie-
rung, Technikaffinitdt und digitale Partizipation konzeptualisiert und ope-
rationalisiert.

— Die Messung der IDR (im Verstindnis einer Bewadltigungserwartung)
erlaubt es, die individuelle Auspragung der IDR in ihren unterschiedlichen
Facetten zu erfassen, Handlungsempfehlungen abzuleiten und Ansatz-
punkte zur Intervention aufzuzeigen.

— Die Anpassungsfihigkeit an digitale Lehr-/Lernbedingungen bleibt iiber
die COVID-19-Pandemie hinaus relevant, nicht nur im Hinblick auf die
Bewaltigung zukiinftiger Katastrophen, sondern auch im Hinblick auf sich
verandernde Lehr- und Lernkulturen im Allgemeinen.

1  Einleitung

Wiahrend der COVID-19-Pandemie zeigten sich grofie interindividuelle Unter-
schiede im Belastungserleben Lehrender und Studierender. Die Anpassungsfa-
higkeit an widrige Lebensumstiande wird unter dem Begriff der Resilienz dis-
kutiert. Erste Untersuchungen an der Pddagogischen Hochschule Heidelberg
deuten darauf hin, dass die beobachteten Unterschiede nicht hinreichend mit
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Resilienz in einem allgemeinen (breiten) Verstindnis erklart werden kdnnen.
Zur Beschreibung der Anpassungsfiahigkeit an digitale Lehr-/Lernbedingungen
wird die IDR als Bereichsspezifitit von Resilienz vorgeschlagen. Konzeptuell
liegen nach derzeitigem Forschungsstand acht Facetten (Losungsorientierung,
Digitale Sozialitat, Reflexivitat, Lernbereitschaft, Selbstorganisation, Zukunfts-
orientierung, Technikaffinitit, Digitale Partizipation) vor, die in dem Beitrag
empirisch begriindet vorgestellt werden sollen. Hinsichtlich der Operationali-
sierung der IDR sei auf Steinbacher (2024) verwiesen. Im Fokus zukiinftiger For-
schungsarbeiten sollte die Ubertragung des Konzepts auf den Kontext Schule
sowie die Uberpriifung der Wirksamkeit von Priventions- und Interventions-
mafinahmen stehen.

2 Resilienz im Kontext von Emergency Remote Teaching (ERT)

Die pandemiebedingte Umstellung auf Emergency Remote Teaching (ERT) stellte
Lehrende und Studierende vor nie da gewesene Herausforderungen, die es
neben vielen weiteren psychosozialen Belastungserfahrungen (z.B. Infektion
und Krankheit, Isolation, Tod) zu bewéltigen galt. Ausgehend von ersten Hin-
weisen auf interindividuelle Unterschiede in der Reaktion auf ERT an der Pada-
gogischen Hochschule Heidelberg im Sommersemester 2020 wurde im Winter-
semester 2020/21 eine Resilienzstudie durchgefiihrt. In der wissenschaftlichen
Literatur ,beschreibt Resilienz [...] die Bildung einer individuellen Widerstands-
kraft und eine Form von Anpassungsfahigkeit bzw. Stressresistenz, wie sie Men-
schen vor allem in Krisenzeiten ausbilden” (Steinmaurer 2019: 31).

Die Untersuchungen im Wintersemester 2020/21 an N = 49 Lehrenden und
N = 254 Studierenden ergaben, dass beide Stichproben mit Mittelwerten von
5,83 (Lehrende) und 5,33 (Studierende) eine hohe Auspragung auf der einge-
setzten 7-stufigen Resilienzskala (RS-11) (Schumacher etal. 2005) aufweisen.
Durch komplementire qualitative Untersuchungen konnten Angste, Sorgen und
Unsicherheiten in Zusammenhang mit der digitalen Lehre identifiziert werden.
Diese betreffen nicht nur die sozialen Beziehungen zwischen Lehrenden und
Studierenden, der Studierenden untereinander oder den Kompetenzerwerb,
sondern auch Hemmungen zur aktiven Teilnahme sowie die erhéhte Eigenver-
antwortung und Selbstorganisation der Studierenden (Steinbacher 2022).

Den quantitativen Befunden nach kénnen Lehrende und Studierende der
Padagogischen Hochschule Heidelberg als resilient eingeordnet werden. Es wird
jedoch angenommen, dass spezifische Aspekte, die mit digitalen Lehr-/Lernbe-
dingungen in Verbindung stehen, nicht durch die RS-11, die einem eher allge-
meinen, breiten Resilienzverstiandnis unterliegt, abgebildet werden und somit
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keine giiltigen Schliisse aus den Messungen gezogen werden kdnnen. Daraus
ergeben sich folgende Fragestellungen: Wodurch zeichnen sich adaptive (resi-
liente) Verhaltensreaktionen auf ERT aus (und wie unterscheiden sich diese von
nicht-adaptiven Verhaltensreaktionen)? Wie lasst sich adaptives und nicht-adap-
tives Verhalten (unter der Annahme einer vergleichbaren Risikoexposition) tiber
ein Messinstrument abbilden? Wie kann die Anpassung an digitale Lehr-/Lern-
bedingungen unterstiitzt werden?

3 IDRals Bereichsspezifitat von Resilienz

Zur Beschreibung der Anpassungsfiahigkeit an digitale Lehr-/Lernbedingungen
wird die IDR als Bereichsspezifitdt von Resilienz vorgeschlagen (vgl. z. B. Ben-
gel/Lyssenko 2012 oder Masten/Obradovic 2008 zu Resilienz als ,,conceptual
umbrella“). Der ,umbrella“-Terminus impliziert, dass es nicht die eine Resilienz
gibt, sondern dass aufgrund der theoretischen Breite des Konstrukts von zahlrei-
chen bereichsspezifischen Resilienzen ausgegangen werden muss, so z. B. auch
im Kontext des ERT.

Abbildung 1 Interaktionsmodell (eigene Darstellung und Ergénzung nach Masten 2001 und
Masten et al. 2023)
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Mogliche Korrelate oder Pradiktoren einer erfolgreichen Adaptation an digitale
Lehr-/Lernbedingungen waren bislang unbekannt. Um interindividuelle Unter-
schiede in der Adaptation an digitale Lehr-/Lernbedingungen erklaren und
letztlich Unterstiitzungsmoglichkeiten aufzeigen zu konnen, sollten zundchst
adaptive (resiliente) Individuen durch einen personenfokussierten Resilienzan-
satz identifiziert werden. Der klassische personenfokussierte Ansatz vergleicht
zwei Gruppen, die einem dhnlichen Risiko ausgesetzt sind, aber unterschiedli-
che Outcomes aufweisen, d. h. adaptive (resiliente) und nicht-adaptive Outcomes
(Masten 2001; Masten etal. 2023).

Risiko wird in diesem Zusammenhang als erhohte Wahrscheinlichkeit eines
unerwiinschten Outcomes definiert (Masten etal. 2023) - konkret wird das
Risiko einer Psychopathologie oder Fehlanpassung fokussiert (z.B. Garmezy
etal. 1984; Masten etal. 1990; Masten 2001; Masten etal. 2023). Demgegen-
tiber wird Resilienz als positiver Pol interindividueller Unterschiede in der Reak-
tion auf Stress und Widrigkeiten betrachtet (Rutter 1990). Diesem Dualismus
folgend werden Resilienz und Psychopathologie haufig mit adaptivem und nicht-
adaptivem Verhalten gleichgesetzt, wobei Individuen sowohl bei hoher als auch
bei geringer Risikoexposition adaptives Verhalten zeigen kénnen, von Resili-
enz jedoch grundsatzlich nur bei hoher Risikoexposition gesprochen wird (Cic-
chetti 1989; Garmezy etal. 1984; Luthar etal. 2000; Masten et al. 1990; Masten
2001; Masten et al. 2023; Rutter 1990). Indikatoren einer erfolgreichen Adapta-
tion im Kontext digitaler Lehr-/Lernbedingungen kénnten z. B. gleichbleibende
Lehrqualitdt beziehungsweise gleichbleibende Studienleistungen im Verstand-
nis einer Aufrechterhaltung der Funktionsfahigkeit sein (vgl. Masten etal. 1990
zu drei unterschiedlichen Resilienzphdnomenen).

4  Wie lasst sich die IDR definieren?

Die Untersuchungen zur Anpassungsfahigkeit an digitale Lehr-/Lernbedingun-
gen folgten der Forschungslogik eines explorativ-sequenziellen Mixed-Methods-
Designs, wonach die Ergebnisse der ersten (qualitativen) Teilstudie genutzt
wurden, um das zweite (quantitativ-statistische) Teilprojekt umzusetzen (Abbil-
dung 2). Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf die Darstellung der Ergeb-
nisse der ersten Teilstudie, in der die IDR durch empirisch-qualitative Explora-
tion untersucht wurde.
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Abbildung2  Explorativ-sequenzielles Mixed-Methods-Design (Creswell/Plano Clark 2011)
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Zur Identifikation moglicher Konstruktfacetten einer IDR wurde qualitati-
ves Textmaterial (N = 930 Analyseeinheiten) aus Befragungen der Padagogi-
schen Hochschule Heidelberg im Sommersemester 2020 und Wintersemester
2020/21, d. h. aus den ersten beiden Digitalsemestern nach Beginn der COVID-
19-Pandemie, inhaltsanalytisch ausgewertet.

Als Auswertungsmethode wurde die inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) gewahlt. Ausschlaggebend fiir das Verfah-
ren nach Kuckartz war die Bedeutung der Kategorienbildung am Material. Durch
induktive Kategorienbildung sollten Hinweise auf Adaptationsprozesse als Kate-
gorien iterativ aus den Daten herausgearbeitet und damit empirisch induzierte
theoretische Konzepte entwickelt werden.

Die Auswahleinheiten (Sampling Units) wurden iterativ aus der Grundge-
samtheit, d. h. der Gesamtheit qualitativer Daten aus dem Sommersemester
2020 und Wintersemester 2020/21, ausgewahlt. Die Samplingstrategie ori-
entierte sich am theoretischen Sampling nach Glaser/Strauss (1967); der Ein-
schluss von Items in die Studie erfolgte nach inhaltlichen Kriterien, nach ihrer
Relevanz hinsichtlich der zu entwickelnden Theorie (Flick 2021). Die Analyse-
einheiten (Units of Analysis) entsprachen jeweils der (Gesamt-)Anzahl der Ant-
worten auf die in die Untersuchung eingeschlossenen Items.

Ausgangspunkt fiir die Kategorienbildung am Material war die Frage nach
der Definition der IDR. Konkret sollte mit folgender Frage an das Material her-
angetreten werden: Wodurch zeichnen sich adaptive (resiliente) Verhaltensre-
aktionen auf ERT aus (und wie unterscheiden sich diese von nicht-adaptiven Ver-
haltensreaktionen)?

Das Kategoriensystem wurde kontinuierlich an die empirischen Daten ange-
passt und durch inhaltliche Zusammenfassung, aber auch Ausdifferenzierung
von Kategorien in mehreren Iterationsschleifen verfeinert.
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5 Dieacht Komponenten der IDR

Insgesamt konnten acht Hauptkategorien identifiziert werden, die im Folgenden
in Konzeptspezifikationen (Nominaldefinitionen) zusammengefasst sind. Bei-
spiele aus dem Material sollen Hinweise auf adaptive und nicht-adaptive Ver-
haltensreaktionen veranschaulichen. Es sei darauf hingewiesen, dass die Defini-
tionen der einzelnen Konstruktfacetten eng am Material erfolgten, sodass diese
unter Umstanden keine Riickschliisse auf beide Zielgruppen (Lehrende und Stu-
dierende) erlauben (z.B. ,Lernbereitschaft“). Bei der Operationalisierung im
zweiten Teilprojekt wurden die Hinweise zum Teil abstrahiert und es wurde
somit keine weitere Differenzierung zwischen den Zielgruppen vorgenommen
(vgl. Steinbacher 2024).

1. Losungsorientierung

Losungsorientierung beschreibt die Entwicklung konkreter Ideen zur Verbesse-
rung digitaler Lehr-/Lernbedingungen, die unterstiitzend, nicht jedoch restrik-
tiv wirken. Losungsorientierung zeichnet sich durch Handlungsorientierung aus.

»Deutlich bessere Ausstattung der Bibliothek mit digitaler Litera-
tur oder noch besser: Verhandlungen mit der Universitét, Lehren-
den Zugang zu den online-Publikationen im Bestand der Universi-
tat zu ermoglichen.” (SoSe 2020, Lehrende t1) [adaptiv]

»Verwaltungsnetz und FUL? zusammenfiihren“ (SoSe 2020, Leh-
rende t2) [adaptiv]

»[-..] Die Moglichkeit synchronen Veranstaltungen auch asyn-
chron zu folgen, wenn die Internetverbindung nicht gut ist.“ (WiSe
2020/21, Studierende) [adaptiv]

,Eine genaue Ubersicht der Dozierenden, wann was wie stattfin-
det, um so Strukturen zu schaffen!“ (WiSe 2020/21, Studierende)
[adaptiv]

3 Ful = Forschung und Lehre
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2. Digitale Sozialitat

Digitale Sozialitat zeichnet sich durch digitale Kommunikation und Kollabo-
ration aus (Zusammenarbeit mit Kolleg*innen, Lernen in digitalen Lerngrup-
pen, ...). Digitale Sozialitdt umfasst auch die Bereitschaft, neue (digitale) Mog-
lichkeiten des Kennenlernens und des (fachlichen) Austauschs zu initiieren.

,Erfahrungsaustausch in Videokonferenzen iiber Fachergrenzen
hinweg, d. h. nicht nur Online-Formate zwischen Lehrenden und
Studierenden sondern auch der Lehrenden untereinander bzw.
mit der Fakultédts- bzw. Hochschulleitung” (SoSe 2020, Lehrende
t1) [adaptiv]

,Der Austausch mit Kommilitonen, sowohl tiber studiumsbezo-
gene Themen (die sonst zwischen den einzelnen Veranstaltungen
stattfinden wiirden) als auch privater Austausch. Auflerdem fiihlt
man sich gut aufgehoben, da man die Dozierenden leicht kontak-
tieren kann und auch schnell eine Riickmeldung bekommt.“ (WiSe
2020/21, Studierende) [adaptiv]

,Homeoffice ist zwar machbar, aber die sozialen Kontakte zu den
Kolleginnen und Kollegen und den Studierenden, sowie der fachli-
che Austausch zwischen den Veranstaltungen und hinsichtlich der
Verbesserung von Qualitit in der Lehre kommen viel zu kurz. Es
wird alles formaler und anonymer und schriftlicher (SoSe 2020,
Lehrende t1) [nicht-adaptiv]

,Die starke Digitalisierung fithrt meiner Meinung nach zu einer
Art Ent-Menschlichung. Die Zwischenmenschlichkeit kann vor
dem Bildschirm nur in einer Illusion stattfinden. Echte Zwischen-
menschlichkeit geht verloren.” (WiSe 2020/21, Studierende)
[nicht-adaptiv]

3. Reflexivitat

Reflexivitdt beschreibt die kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit der digita-
len Lehre, die Reflexion von Chancen und Grenzen. Digitale Lehre wird nicht per
se abgelehnt; vielmehr werden (kritische) Fragen aufgeworfen, die den Diskurs
tiber Bildungsprozesse in den unterschiedlichen Fachkulturen und damit iiber
Gelingensbedingungen hochschulischer Bildung mitgestalten.
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»[---] Ich bemiihe mich, die digitale Lehre so motivierend wie mog-
lich zu gestalten. Dennoch gehen einige Studierende durch den
Schwerpunkt auf schriftlichen Formaten verloren. Das bereitet
mir Sorge. Ich frage mich, wie ich diese Studierenden erreichen
kann und wie digitale Lehre ,laufen’ kann, damit auch leistungs-
schwichere Studierende erfolgreich lernen kdnnen.“ (SoSe 2020,
Lehrende t1) [adaptiv]

»Im Digitalen muss auch Begegnung stattfinden zwischen den Stu-
dierenden (durch Gruppenarbeiten, etc,, ...). Das ist fast das Wich-
tigste. Lehramt auf Fernstudium zu studieren, funktioniert nicht.
Jemand im Odenwald muss die Chance haben in Onlineveranstal-
tungen andere kennenzulernen, z.B. aus Speyer, in Austausch
kommen, diskutieren, ... Ein Studium ist nicht nur Fachexpertise,
sondern auch der Aufbau von Sozialkompetenz. Und dann eben
nicht: Laptop zu, das war es fiir heute. (WiSe 2020/21, Studie-
rende) [adaptiv]

4, Lernbereitschaft

Lernbereitschaft beschreibt das Bestreben, Methodik und Didaktik an digitale
Lehr-/Lernsettings anzupassen. Haufig dufert sich dies in dem Wunsch nach
Moglichkeiten zu Fort-/Weiterbildung. Lernbereitschaft zeichnet sich durch
Offenheit, Veranderungsbereitschaft und Neugier aus.

»Am liebsten gibe es systematische, evtl. auch begleitende Fort-
und Weiterbildung der Lehrkrafte (freiwillige Angebote iiber spe-
zifische Software-Moglichkeiten sind zu niedrigschwellig; wie kon-
zipiert man Online-Lehre? Was fiir padagogische Uberlegungen
sollen dahinter stecken? [...]“ (SoSe 2020, Lehrende t1) [adaptiv]

,Fortbildungen fiir Tools, zur Hochschuldidaktik mit Blick auf
,Fernlehre’/Digitalisierung” (SoSe 2020, Lehrende t2) [adaptiv]

5. Selbstorganisation

Selbstorganisation zeigt sich in der Fahigkeit, den eigenen Arbeits-/Studien-
alltag strukturieren zu konnen (Organisationsfahigkeit, Zeitmanagement, ...).
Selbstorganisation zeigt sich dariiber hinaus in Eigenstiandigkeit beziehungs-

weise Eigenverantwortlichkeit.
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LStruktur: frith aufstehen und mit den Aufgaben beginnen, To-Do-
Listen, klare Pausen, klares Ende usw.“ (WiSe 2020/21, Studie-
rende) [adaptiv]

»[...] ausfiihrliches Nacharbeiten + ggf. Recherche“ (WiSe 2020/21,
Studierende) [adaptiv]

,Angst den Uberblick zu verlieren und dann von der unglaubli-
chen Menge an Texten und abzugebenden Aufgaben iiberrollt zu
werden. Die Sorgen wichtige Dinge nicht mitzubekommen und vor
allem nicht nachfragen zu kénnen.” (WiSe 2020/21, Studierende)
[nicht-adaptiv]

,Die Facher, die keine verpflichtenden Hausaufgaben bereitstellen,
kommen zu kurz. Ich schaffe es nicht zuhause meinen (Arbeits-)
Tag zeitlich und insgesamt zu strukturieren. [...]“ (WiSe 2020/21,
Studierende) [nicht-adaptiv]

6. Zukunftsorientierung

Zukunftsorientierung beschreibt die reflexive Auseinandersetzung mit der digi-
talen Hochschulbildung in post-pandemischen Zeiten. Zukunftsorientierung
dufdert sich in dem Wunsch nach digitalen Lehr-/Lernformaten in der Zukunft
und ist dementsprechend auf die Chancen digitaler Lehre beziehungsweise auf
Transformationsprozesse ausgerichtet. Dabei wird auch auf qualitdtssichernde
Aspekte Wert gelegt.

»Ich bin sehr beeindruckt davon, wie alles sehr kurzfristig funktio-
niert hat und wie die Infrastruktur, Software und Tutorials in sehr
kurzer Zeit entwickelt wurden. Als eine Reihe von Sofortmafinah-
men hat es sehr gut funktioniert und die beteiligten Mitarbeiter
verdienen viel Lob. Ich bin jetzt besorgt dariiber, wie die Hoch-
schule vom Notfallmodus zu einer nachhaltigen, pddagogisch fun-
dierten Online- (oder anderweitig entfernungsbasierten) Lehre
tibergehen wird. [...]“ (SoSe 2020, Lehrende t1) [adaptiv]

,Dringend ein Forum schaffen fiir Diskurse iiber Pddagogik, Bil-
dung und damit zusammenhdngende Didaktik fiir Erarbeitung
von Kriterien fiir gute digitale Lehre und gutes digitales (Selbst-)
Studium bzw. auch iiber die Zukunft des Kerns von Universitaten
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oder der studentischen Identitét; Vorteile asynchroner Lehre wei-
ter nutzen konnen“ (SoSe 2020, Lehrende t2) [adaptiv]

7. Technikaffinitat

Technikaffinitdt beschreibt einen sicheren beziehungsweise versierten Umgang
mit technischen Systemen (z. B. digitalen Geraten, Apps und anderen Software-
Anwendungen) und zeigt sich in einer positiven Einstellung zu und Vertrauen
in Technik.

»Auch kenne ich mich jetzt (weitestgehend) mit der Technik aus,
sodass hier ein Stressor wegfallt (WiSe 2020/21, Lehrende)
[adaptiv]

»,Mein Umgang mit Technik“ (WiSe 2020/21, Studierende) [adaptiv]

»Wollen hoffen, dass der Rechner nicht versagt“ (SoSe 2020, Leh-
rende t1) [nicht-adaptiv]

»Angst vor keinem Internet.“ (WiSe 2020/21, Studierende) [nicht-
adaptiv]

8. Digitale Partizipation

Digitale Partizipation beschreibt den Wunsch nach Mitgestaltung und Teilhabe
in der digitalen Lehre, aber auch aktive Teilnahme, die mit Sichtbarkeit bezie-
hungsweise ,Priasenz” im digitalen Lernraum einhergeht.

»,Mehr Austausch mit den Studierenden. Das soll heif3en: die Stu-
dierenden konnen mehr bei der Auswahl der Themen mitspre-
chen, die Form der Lehre mitgestalten und vor allem den gesam-
ten Stundenplan mitgestalten [...]“ (WiSe 2020/21, Studierende)
[adaptiv]

,Auch bei Dozierenden, die man vorher noch nicht kannte, ist die
Hemmschwelle in einem Online-Seminar etwas zu sagen fiir mich
noch hoher - auch weil man nie weif3, ob die eigene Internetver-
bindung gut genug ist, so dass alle einen ohne Probleme verstehen
etc.” (WiSe 2020/21, Studierende) [nicht-adaptiv]
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Subkategorien sollten Aufschluss liber die Griinde ausgeschalteter Kameras
geben:

»weil es mir unangenehm ist und ich mich beobachtet fithle (SoSe
2020, Studierende)

»keiner macht das“ (SoSe 2020, Studierende)

»Wenn man sich nicht zeigen muss und es auch kein anderer tut,
mache ich es auch nicht” (SoSe 2020, Studierende)

JIch sehe bei diesen Meetings meist ziemlich schlimm aus (ver-
schlafen, ungeschminkt, nicht richtig angezogen...)“ (SoSe 2020,
Studierende)

»Wenn der Dozent wahrend einer Zoom-Sitzung fiir ein Seminar
nur reine Monologe ohne wichtige Inhalte halt, gehe ich ande-
ren Tatigkeiten nach wie Kochen, Haushaltstatigkeiten, etc., denn
dadurch gewinne ich Zeit fiir spatere Nachbereitungen von Veran-
staltungen.” (SoSe 2020, Studierende)

6  Diskussion und Fazit

Ausgehend von einem Resilienzverstindnis, das von bereichsspezifischen Adap-
tationsprozessen ausgeht, wurde mit der IDR ein theoriegeleitetes und evi-
denzbasiertes Konzept vorgeschlagen, um interindividuelle Unterschiede in
der Anpassungsfahigkeit an digitale Lehr-/Lernbedingungen erklaren zu kon-
nen. Die IDR wurde iiber die genannten acht Dimensionen Losungsorientierung,
digitale Sozialitdt, Reflexivitit, Lernbereitschaft, Selbstorganisation, Zukunfts-
orientierung, Technikaffinitdt und digitale Partizipation konzeptualisiert und
operationalisiert. Eine Dimensionalitdtsiiberpriifung mittels konfirmatorischer
Faktorenanalyse konnte die zuvor postulierte achtfaktorielle Struktur der IDR
bestatigen. Auch die strukturelle Invarianz konnte bestitigt werden (Steinba-
cher 2024).

Eine bereichsspezifische Betrachtung von Resilienz impliziert auch die Not-
wendigkeit einer bereichsspezifischen Operationalisierung des Risikos und
erfolgreicher Adaptation: Resilienz ist grundsatzlich an eine (hohe) Risikoex-
position gekniipft. Im vorliegenden Kontext (und nach einem konservativen
Resilienzverstdndnis) muss daher davon ausgegangen werden, dass die Her-
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ausforderungen und Belastungen, die in Zusammenhang mit digitalen Lehr-/
Lernbedingungen auftreten, einen normativen Entwicklungsverlauf potenziell
behindern (Masten 2001). Unklar bleibt: Welche pathogenen Folgen waren zu
erwarten, wenn Schutzfaktoren nicht vorhanden sind oder nicht wirksam wer-
den? Indikatoren einer erfolgreichen Adaptation kdnnten z. B. gleichbleibende
Lehrqualitdt beziehungsweise gleichbleibende Studienleistungen im Verstand-
nis einer Aufrechterhaltung der Funktionsfahigkeit sein. Unklar bleibt hier: Kann
von Resilienz gesprochen werden, wenn einer Untersuchungsperson anhand
beobachtbarer (externaler) Kriterien Adaptation attestiert wird, diese aber an
internalen Symptomen leidet (vgl. Masten etal. 2023)?

Die Resilienzforschung beruht nunmehr auf der Annahme einer grundsétz-
lichen Veranderbarkeit, individueller und gruppenspezifischer ,Spielrdume* im
Umgang mit Widrigkeiten (Fooken 2016). Fiir den Bildungsbereich bedeutet
das: Wie lasst sich die IDR fordern? Wie und unter welchen Bedingungen kann
die Funktionsfahigkeit in digitalen Lehr-/Lernsituationen aufrechterhalten bzw.
wiederhergestellt werden? Die Messung der IDR (im Verstidndnis einer Bewalti-
gungserwartung) erlaubt es, die individuelle Auspragung der IDR in ihren unter-
schiedlichen Facetten zu erfassen, Handlungsempfehlungen abzuleiten und
Ansatzpunkte zur Intervention aufzuzeigen. Konkrete Moglichkeiten einer IDR-
Forderung werden in Steinbacher (2024) vorgestellt.
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Partizipation in Lehrveranstaltungen: Effekte der
Pandemie auf die aktive Teilnahme von
Studierenden

Kernaussagen

— Daten der Lehrevaluation weisen fiir die aktive Teilnahme an Lehrver-
anstaltungen wahrend und nach der Pandemie relativ konstant positive
Werte aus.

— Diese Werte sind in erster Linie durch den Input der Dozierenden und in
zweiter Linie durch die wahrgenommene Praxisrelevanz der Veranstaltun-
gen zu erklaren.

— In den Interviews mit Studierenden ist erkennbar, dass sie ihre Partizipa-
tion wahrend der Pandemie als abwechslungsreicher erlebt haben als den
,Normalbetrieb“ auf dem Campus.

— Hinsichtlich hoch ausgepragter Mittelwerte bei der Mitarbeit in Sitzun-
gen dufdern sich Studierende in Interviews skeptisch, weil das nicht ihren
Erfahrungen entspreche.

— In Interviews mit Lehrenden wird mehrfach thematisiert, dass es wahrend
der Pandemie sehr schwierig gewesen sei, Studierende zu aktiver Mitarbeit
in Online-Sitzungen zu bewegen.

— Diese Klage wird allerdings von den Lehrenden nicht einhellig gefiihrt; mit
Blick auf die Zukunft steht dem Primat lokaler Prasenz auf dem Campus
das Primat des Lernens durch Interaktion gegeniiber, das ebenso vor Ort
wie auch virtuell stattfinden kann.

Der vorliegende Beitrag untersucht, wie sich die studentische Partizipation in
Lehrveranstaltungen im Kontext der Pandemie verandert hat. Als theoretischer
Bezugspunkt dient dabei das Konzept des Student Engagement (Kahu 2013;
Kahu/Nelson 2018; Miiller/Braun 2018; Pike/Kuh 2005; Trowler 2010). Die
Analyse erstreckt sich zum einen auf die quantitativen Daten der Lehrevaluation
an der Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH
FHNW), zum anderen wird eine Triangulation anhand von qualitativen Daten
vorgenommen, die aus einer Interviewserie mit Studierenden und Lehrenden
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hervorgegangen sind; neben unterschiedlichen Datentypen kommen somit bei
dieser Triangulation auch unterschiedliche Akteursperspektiven ins Spiel (Den-
zin 1978; 2015; Flick 2008). Da zunichst die quantitativen Daten erhoben wur-
den und diese spater ausschnittweise als Impuls fiir die Erzeugung qualitativer
Daten dienten, handelt es sich um ein explorativ-sequenzielles Erhebungsdesign
(Creswell/Plano Clark 2011).

Der Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Der erste Abschnitt stellt Ausgangslage
und Hintergrund der Untersuchung dar, der zweite den theoretischen Zugang
und der dritte den Forschungstand. Nach der Darstellung des Untersuchungs-
designs im vierten Abschnitt folgt im fiinften die Darstellung der quantitativen
Befunde und im sechsten die Triangulation anhand der qualitativen Befunde.
Nach der Diskussion der Befunde schliefdt der Beitrag mit einem kurzen Fazit.

1  Ausgangslage und Hintergrund

Studentische Partizipation in Lehrveranstaltungen kann verschiedene Formen
annehmen und von den Akteur*innen unterschiedlich wahrgenommen werden.
Die Lehrevaluation der Paddagogischen Hochschule der Nordwestschweiz ermog-
licht es, die aktive Teilnahme an Lehrveranstaltungen wahrend und nach der Pan-
demie in einer ldngsschnittlichen Perspektive anhand des Feedbacks von Studie-
renden zu modellieren. Es handelt sich hier um ein Fragebogenitem, das sowohl
auf Veranstaltungen passt, die lokal auf dem Campus stattfinden, wie auch auf
Veranstaltungen im virtuellen Raum; zudem kann diese Teilnahme neben syn-
chronen Aktivitidten auch asynchrone Aktivititen umfassen. Mithin erméglichen
diese quantitativen Daten Aussagen in einer generellen, allerdings ergdnzungs-
bediirftigen Perspektive: Zum einen ist offen, auf welche individuellen oder kol-
laborativen Beitrdge sich diese aktive Teilnahme erstreckt. Zum anderen ist
offen, wie sich die Sicht der Studierenden zur Sicht der Lehrenden verhalt. Diese
klarungsbediirftigen Punkte werden hier in qualitativer Form durch Interviews
mit Studierenden und Lehrenden aufgegriffen, die neben der aktiven Teilnahme
an Lehrveranstaltungen in einem allgemeineren Sinn auch spezifisch die Wahr-
nehmungen zur aktiven Mitarbeit in Sitzungen zum Gegenstand hatten.

Mit der Frage nach aktiver Mitarbeit in Sitzungen greifen die Interviews eine
frithere Formulierung aus dem Fragebogen der Lehrevaluation auf: Vor der Pan-
demie konzentrierte sich die Lehrevaluation auf diesen Sachverhalt, weil sie auf
die lokale und synchrone Prasenz auf dem Campus als Normalfall bezogen war.
Mit dem Lockdown ergab sich die Notwendigkeit, die Formulierung zu veran-
dern (ohne den Bogen zu verldngern). Das verhindert einen langsschnittlichen
Vergleich mit Daten aus dem Zeitraum vor der Pandemie. Zwar kann die Tri-
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angulation mit Interviewdaten das nicht kompensieren, sie ermoglicht es aber,
unterschiedliche Facetten studentischer Partizipation zu beleuchten und sie im
Blickwinkel biographischer Erfahrungen von Studierenden und Lehrenden ein-
zuordnen.

2 Theoretischer Zugang

Studentische Partizipation in Lehrveranstaltungen wird in diesem Beitrag als

Facette von Student Engagement (SE) behandelt. Wie bei vielen anderen sozi-

alwissenschaftlichen Konzepten gibt es fiir SE eine Vielzahl unterschiedlicher

Definitionen (vgl. etwa Heilporn etal. 2024; Kahu/Nelson 2018; Lester 2013;

Mandernach 2015; NSSE 2013; Pike/Kuh 2005; Trowler 2010), wobei die folgen-

den Punkte eine Schnittmenge darstellen, die fiir die Frage nach Mitarbeit und

Teilnahme einen sinnvollen Rahmen bietet:

— Bei SE geht es um die Investition von Zeit und geistigen Ressourcen in eigene
Lernprozesse, wobei zu erwarten ist, dass ein groflerer Aufwand zu besse-
ren Resultaten fiihrt.

— Der effektive Einsatz geistiger Ressourcen wird durch Commitment und
Fokussierung beglinstigt, wobei das Commitment beim SE darin besteht,
dass Studierende sich nachdriicklich auf die Bearbeitung von Studienthe-
men verpflichten, wihrend die Fokussierung beinhaltet, das eigene Verhal-
ten stark auf das Erreichen von Studienzielen auszurichten.

— Esistfiir das SE vorteilhaft, wenn Studierende rezeptive Elemente des Aneig-
nens von vorgegebenen Inhalten und Methoden mit selbstbestimmten und
schopferischen Elementen des Lernens verbinden kénnen.

— Das SE entwickelt sich positiv, wenn das Studium Formen innerer und duf3e-
rer Beteiligung verkniipft, d. h. individuelle geistige Arbeit sich mit Interak-
tionen verbindet, bei denen zum einen die Lehrenden und zum anderen die
Peers wichtig sind.

— Es wirkt sich positiv auf das SE aus, wenn Studierende gewonnene Einsichten
in praktischen Versuchen oder Feldstudien erproben kénnen.

— Anspruchsvolle Aufgaben sind per se nicht fiir SE abtraglich, sondern kdnnen
stimulierend wirken. Anders verhilt es sich, wenn Anforderungen des Studi-
ums anhaltend als strapaziés wahrgenommen werden.

Der Diskurs tiber SE wird sowohl von lernpsychologischen wie auch von hoch-
schuldidaktischen Intentionen geleitet; erstere zielen stiarker auf klinische Pra-
zision von Diagnosen, letztere starker auf praktische Beitrage zum Studienerfolg
ab. Es ergibt sich ein Bedeutungsspektrum studentischer Aktivitiaten, das von
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intrinsisch motiviertem Streben nach Erkenntnis bis hin zu extrinsisch motivier-
tem Einsatz fiir Karriereziele reicht (Bowden etal. 2019; Hardy/Bryson 2010;
Hu/Kuh 2002; Picton etal. 2018). Durchweg geht es bei diesen Aktivititen um
sozial erwiinschtes Verhalten, weshalb bei Untersuchungen zu SE, die auf Selbst-
auskiinften von Studierenden beruhen, ein positiver Bias auftreten kann - sei es,
weil Befragte einer Selbsttduschung unterliegen, sei es aus Griinden der Selbst-
inszenierung (Miller 2012).

3  Forschungstand

Reviews zur Forschung heben die Heterogenitat der Definitionen und Operati-
onalisierungen von SE hervor, deuten aber auch darauf hin, dass viele Studien
einen gemeinsamen Nenner darin aufweisen, dass fiir erfolgreiches Lernen und
Studienzufriedenheit sowohl kognitive als auch affektive Komponenten wichtig
sind. Zudem kommen verhaltensspezifische Komponenten ins Spiel, bei denen
die Kommunikation mit Lehrenden und Peers von besonderer Wichtigkeit ist
(Lester 2013; Mandernach 2015; O’'Regan et al. 2023; Tight 2020; Trowler 2010;
Vonarx etal. 2020). Meta-Analysen belegen einen positiven Zusammenhang zwi-
schen SE und erfolgreichen Abschliissen, wobei der ermittelte kausale Effekt
uneinheitlich ausfallt (Chang etal. 2016; Lei etal. 2018; Li/Xue 2023). Verschie-
dene Studien zeigen, dass stiarkere Auspragungen von SE die Wahrscheinlichkeit
des Studienabbruchs verringern (Ketonen et al. 2016; Miiller/Braun 2018; Tight
2020), wobei starkere Auspragungen von SE nicht automatisch zu einem Lern-
zuwachs fithren (Pope etal. 2018). Allerdings lasst sich zeigen, dass die Qualitat
der Interaktionen im Rahmen akademischer Lehrveranstaltungen einen solchen
Zuwachs stark beeinflusst (Crabtree et al. 2021; Fassett/BrckaLorenz 2013; Mal-
oshonok/Shcheglova 2021; Miiller/Braun 2018; Witkowski/Cornell 2015; Wu
2019). Zudem stellt der wahrgenommene Praxisbezug des akademischen Curri-
culums eine wesentliche Ressource fiir SE dar (Miller etal. 2011; O’Neill/Short
2023).

Bereits vor der Corona-Pandemie ist eine Vielzahl von Studien durchgefiihrt
worden, die sich mit der Frage befassen, wie sich SE im Kontext digitaler Set-
tings entwickelt (Gray/DiLoreto 2016; Hu/Li 2017; Paulsen/McCormick 2020) -
mit oftmals erniichternden Befunden, die darauf hindeuten, dass die lokale Pra-
senz auf dem Campus einen wichtigen Stimulus fiir SE bildet. Erhebungen nach
dem Ausbruch der Corona-Pandemie bezeugen, dass der Lockdown zu Einbuféen
beim Engagement der Studierenden gefiihrt hat, wobei die Beeintrachtigung des
formellen und informellen Austausches mit Lehrenden und Peers das Hauptpro-
blem war (Hendrick etal. 2023; Holden 2023; Hollister et al. 2022; NSSE 2021a;
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Schmidt/Mindt 2021; Yang et al. 2023). Insgesamt ergibt sich fiir SE wahrend der
Pandemie ein Bild mit positiven und negativen Aspekten (CCCSE 2023; Thorn-
ton etal. 2023; Yin 2023), wobei es nicht an Indizien fehlt, dass Lehrende durch
sachkundiges, konzentriertes und publikumsgerechtes Agieren einen substan-
ziellen Beitrag zur Stabilisierung von SE wihrend der Krise leisten konnten
(Colclasure etal. 2021; Hari Rajan etal. 2023; Li etal. 2023; NSSE 2021b). Auch
fiir die Lehrer*innenbildung wahrend der Pandemie weisen verschiedene Stu-
dien darauf hin, dass die Motivation und das Arbeitsverhalten der Studierenden
durch formellen und informellen Austausch positiv beeinflusst wurden und dass
das erkennbare Commitment der Lehrenden, sich auch unter widrigen Umstan-
den fiir das Wohl und den Lernerfolg der Studierenden zu interessieren, eine
wichtige Ressource darstellte (Hopwood et al. 2023; Krammer et al. 2020; Nussli
etal. 2024; Zellweger/Kocher 2021; Zwanch/Cribbs 2021).

Obgleich eine Vielzahl von Studien zu SE die Auswirkungen der Corona-Pan-
demie zum Gegenstand haben, ist das daraus entstehende Bild in vielen Punk-
ten noch recht diffus, was unter anderem damit zusammenhéangt, dass der Aus-
tausch mit Lehrenden und Peers sowohl in einem lokalen Kontext wie auch im
virtuellen Raum sehr unterschiedliche Formen annehmen kann. Hinzu kommt,
dass Eingangsvoraussetzungen und Anforderungen von Studiengingen sich oft
sehr stark unterscheiden, was die Generalisierbarkeit von Aussagen iiber Fach-
gebiete, Hochschultypen und Bildungssysteme hinweg beeintrachtigt. Im Fol-
genden wird der Versuch unternommen, anhand von Daten der Lehrevaluation
den Forschungsstand zur Lehrer*innenbildung in der Pandemie zu ergédnzen und
anhand einer Fallstudie genauer zu beleuchten, wie sich die studentische Par-
tizipation im Kontext von Lehrveranstaltungen in der Selbstwahrnehmung der
Studierenden und in der Fremdwahrnehmung von Lehrenden entwickelt hat.

4  Erhebungsdesign

Grundlage der Untersuchung sind die Daten der obligatorischen Lehrevalua-
tion an der PH der Nordwestschweiz, die alle drei Semester stattfindet. ,ODbli-
gatorisch“ bedeutet, dass alle Lehrveranstaltungen mit mindestens fiinf Studie-
renden evaluiert werden, die nicht als Blockveranstaltungen - wie zum Beispiel
Praktika in den Berufspraktischen Studien - stattfinden. Das Augenmerk kon-
zentriert sich auf die Erhebung im Friihjahrssemester 2021 (FS 2021), das stark
durch die Restriktionen der Pandemie gepréagt war, sowie auf das Herbstsemes-
ter 2022/23 (HS 2022), das weitgehend von diesen Restriktionen entlastet war
und insofern eine Riickkehr zur Normalitdt darstellt. In beiden Fillen wurde
nach aktiver Teilnahme in den Veranstaltungen gefragt, sodass diese Daten langs-
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schnittlich modelliert werden konnen. Anders verhalt es sich bei der obligato-
rischen Lehrevaluation vor der Pandemie: So wurde - wie oben bereits ange-
deutet - im Herbstsemester 2019 nach aktiver Mitarbeit in Sitzungen gefragt.
Aufgrund dieser Differenz verbietet sich bei diesem Item die langsschnittliche
Modellierung mit Daten, die wihrend und nach der Pandemie gewonnen wur-
den - jedoch kann diese Differenz zum Gegenstand von Interviews mit Studie-
renden und Lehrenden gemacht werden.

Die Datenbasis der obligatorischen Lehrevaluation erstreckt sich fiir das FS
2021 auf N = 9385 von den Studierenden zuriickgesendeten Frageb6gen und
fiir das HS 2022 auf N = 12747 Fragebogen. Das Sample wird dabei nicht durch
die Anzahl der Personen, sondern durch die Anzahl der abgegebenen Feedbacks
bestimmt.

Das Ziel dieser obligatorischen Lehrevaluationen besteht primar darin,
Lehrenden dariiber Aufschluss zu geben, wie gut die Durchfiihrung der Lehr-
veranstaltungen gelingt und in welchen Punkten moéglicherweise Verbesse-
rungsbedarf besteht. In zweiter Hinsicht dienen die aggregierten Daten fiir die
Studiengdnge dazu, der Hochschule Informationen fiir die Qualitatssicherung
und -entwicklung zu geben. Mithin umfasst der Blickwinkel dieser Lehrevalu-
ation hochschuldidaktische und organisationale Gesichtspunkte, ist aber nicht
geeignet, alle Aspekte von SE abzudecken. Ebenso ist zu betonen, dass das Kons-
trukt der Mitarbeit nur einen Teilaspekt der Datenerhebung abdeckt und nicht
in allen Facetten operationalisiert werden kann. Gleichwohl verhalt es sich so,
dass die standardisierten Items dieser Lehrevaluation Informationen enthalten,
deren Auswertung es ermoglicht, konstruktive Impulse fiir die Diskussion iiber
SE und studentische Mitarbeit an Padagogischen Hochschulen zu geben.

Im Hinblick auf die oben dargestellte Schnittmenge theoretischer Bezugs-
punkte fiir SE konnen neben dem Item zur studentischen Mitarbeit folgende
Items des Fragebogens der obligatorischen Lehrevaluation der PH der Nord-
westschweiz in die Modellierung einbezogen werden: Der Einfluss der Lehrenden
wird anhand von Items modelliert, bei denen es um deren Inputs im Rahmen der
Lehrveranstaltung geht. Die Praxisrelevanz der akademischen Lehre wird anhand
von Items modelliert, bei denen es um die Verkniipfung von Veranstaltungsthe-
men mit dem schulischen Kontext geht. Und schliefdlich werden Anforderungen
des Studiums anhand von Items modelliert, bei denen es darum geht, wie stark
die Studierenden sich durch die Veranstaltung beansprucht fithlen. Die Items zu
diesen Aspekten sind in einem Zwischenschritt der Analyse durch eine explora-
tive Faktorenanalyse und Reliabilitatstests als Kurzskalen aufbereitet worden.
Dabei priift die explorative Faktorenanalyse, ob die Antwortmuster verschie-
dener Items auf erklarungskraftige Hintergrundvariablen hindeuten, wahrend
anhand von Cronbachs Alpha getestet wird, ob die anhand dieser Hintergrund-
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variablen gebildeten Skalen die erforderliche interne Konsistenz aufweisen. Im
gewahlten Erhebungsdesign handelt es sich um Zwischenschritte auf dem Weg
zu einer konfirmatorischen Faktorenanalyse, die ermittelt, wie gut die erhobe-
nen Daten zu einem hypothetischen Messmodell passen.

Die konfirmatorische Faktorenanalyse wurde mit IBM SPSS AMOS 28 durch-
gefiihrt. Fehlende Werte im Datensatz sind mithilfe von AMOS imputiert wor-
den. Zur Imputation kam die Methode der Regression Imputation zum Einsatz.
Hierbei wurden die fehlenden Werte singuldr anhand von Regressionsmodellen
geschatzt, die aus den vorhandenen Variablen abgeleitet wurden. Diese Vorge-
hensweise ermoglichte eine Schitzung der fehlenden Daten auf Basis der vor-
handenen Beziehungen innerhalb des Datensatzes.

Zum Zwecke der Triangulation sind ausgewdahlte Befunde der obligatori-
schen Lehrevaluation der Semester HS 2019, FS 2021 und HS 2022 zum Gegen-
stand von leitfadengestiitzten Interviews gemacht worden. Dabei wurde den
Interviewten eine Grafik mit Profillinien zu den Kernitems (vgl. die Darstellung
im Beitrag von Hirsch etal. in diesem Band, S. 197ff.) vorgelegt und hervor-
gehoben, dass beim Item zur studentischen Mitarbeit der Fragetext verandert
worden ist, um den Bedingungen der Pandemie besser gerecht zu werden. Dies
wurde zum Anlass genommen, Studierende und Lehrende nach ihren Erfah-
rungen mit studentischer Mitarbeit vor, wihrend und ausgangs der Pandemie
zu fragen.

Den semistrukturierten Interviews lagen Leitfragen zugrunde, die je nach
Rolle der Befragten auf das ,eigene Studium* oder die ,eigene Lehre” bezogen
waren. Bei den Interviews mit den Studierenden stand die Frage am Anfang, wie
sie das eigene Studium wiahrend der Pandemie erlebt haben, gefolgt von Fragen
zu den Befunden der obligatorischen Lehrevaluation. Den Abschluss des Inter-
views mit den Studierenden bildete das Thema, welche Veranderungen aus der
Zeit der Pandemie die PH in der akademischen Lehre beibehalten sollte, in wel-
chen Punkten eine Riickkehr zur Praxis vor der Pandemie vorzuziehen sei und in
welchen Punkten nach neuen Lésungen gesucht werden sollte. In den Interviews
mit den Lehrenden stand analog die Frage am Anfang, wie sie die eigene Praxis
der Lehre wahrend der Pandemie erlebt haben, gefolgt von Fragen zur Kommen-
tierung der Evaluationsergebnisse. Auch bei den Lehrenden bildete das Thema
des Beibehaltens von pandemiebedingten Veranderungen, der Option der Riick-
kehr zum Status quo ante und der méglichen Suche nach neuen Losungen fiir die
akademische Lehre an der eigenen PH den Abschluss des Gesprachs.

Das Sampling fiir die Interviews bezog sich auf folgende Studiengidnge der
PH der Nordwestschweiz: Der Bachelorstudiengang Kindergarten und Unter-
stufe (KU) erstreckt sich auf den zweijahrigen Kindergarten, der in der Schweiz
mit zur obligatorischen Schule gehort, sowie auf die ersten drei Jahre der Pri-

73



Teil B: Wandel der Interaktionsformen

marstufe. Der Bachelorstudiengang Primarstufe iiberschneidet sich damit teil-
weise, hat aber alle sechs Klassenstufen der Primarschule zum Gegenstand und
bezieht sich damit auf Kinder im Alter von sechs bis etwa zwolf Jahren. Fiir die
dreijahrige Sekundarstufe I erstreckt sich das Studium auf eine Bachelor- und
Masterphase, fiir die Sekundarstufe II handelt es sich um einen reinen Mas-
terstudiengang. Hinzu kommt ein Bachelorstudiengang fiir Logopddie und ein
Masterstudiengang fiir Sonderpddagogik. Bei den Interviews wurde nicht der
Anspruch erhoben, simtliche Studiengdnge abzudecken, es sollten aber die Per-
spektiven unterschiedlicher Studiengidnge und akademischer Disziplinen zur
Sprache kommen.

Auf der Ebene der Lehrenden bedeutete das, dass insgesamt sieben Inter-
views gefiihrt wurden (Tabelle 1). In einem Fall verfiigte die Gesprachspartne-
rin zum Zeitpunkt des Interviews iiber rund drei Jahre Lehrerfahrung an der PH
der Nordwestschweiz, alle anderen befragten Lehrenden waren zu diesem Zeit-
punkt seit mehr als fiinf Jahren als Dozentin oder Dozent an dieser PH tatig. In
vier Fallen verhalt es sich so, dass die Lehrenden parallel in mehreren Studien-
giangen aktiv waren. Aus Griinden der Anonymitit werden die vertretenen Fach-
didaktiken nicht namentlich benannt.

Die Rekrutierung der Lehrenden fiir die Interviews basierte bei vier Perso-
nen auf informellen Gesprachen zur Lehrqualitdt und Lehrevaluation an der PH;
drei weitere Personen wurden gezielt ausgewéahlt, um das Spektrum der Studi-
engange und Fachgebiete mdoglichst breit abzudecken.

Tabelle 1  Sample der Interviews mit Lehrenden

Lehrende Studienginge Fachgebiete

Doz_1 Kindergarten & Unterstufe (KU) Fachdidaktik A

Doz_2 KU Erziehungswissenschaften
Doz 3 KU, Primarstufe Fachdidaktik B

Doz 4 Primarstufe Fachdidaktik C

Doz_5 Primarstufe, Sekundarstufe I Fachdidaktik D

Doz_6 Sekundarstufe I, I Fachdidaktik E

Doz_7 Sekundarstufe I, I1 Erziehungswissenschaften

Auf Ebene der Studierenden wurden drei Interviews gefiihrt, wobei die Befrag-
ten iber die studentische Fachschaft rekrutiert wurden und jeweils einen
bestimmten Studiengang reprasentierten, und zwar fiir die Primarstufe, die
Sekundarstufe I und fiir Sonderpadagogik. Eine Studentin hatte wahrend der
Pandemie mit dem Bachelor-Studium begonnen, die beiden anderen waren fiir
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Masterstudienginge eingeschrieben, wobei sie aufgrund ihrer vorherigen Ein-
schreibung fiir einen Bachelor auf Studienerfahrung vor der Pandemie zurtick-
blicken konnten (vgl. Tabelle 2).

Tabelle2  Sample der Interviews mit Studierenden

Studierende | Studiengang Angestrebter Abschluss | Studienbeginn
Stud_1 Primarstufe BA 2021

Stud_2 Sekundarstufe I MA 2019 (BA) 2021 (MA)
Stud_3 Sonderpadagogik MA 2018 (BA) 2021 (MA)

Die Interviews dauerten ca. 30 Minuten und wurden mehrheitlich online tiber
ein Videokonferenztool gefiihrt und zeitgleich automatisch transkribiert. Ein
Interview fand vor Ort auf dem Campus statt, wobei die Audio-Aufzeichnung in
diesem Fall nachtraglich automatisch transkribiert wurde.

Die Transkripte wurden entlang von Stichworten aus den Leitfragen deduk-
tiv einer thematischen Codierung in MAXQDA unterzogen. Diese Codierung
wurde hernach induktiv anhand von Stichworten aus der Forschungsliteratur
zu SE erginzt. Ausgewahlte Zitate aus den Interviews und zusammenfassende
Aussagen wurden in einer Prasentation zusammengestellt und den Interviewten
mit der Einladung zugesendet, diese Zusammenstellung im Hinblick auf mogli-
che Unklarheiten oder Erganzungsbedarf zu kommentieren. Wahrend die Stu-
dierenden es bei der Kenntnisnahme der Priasentation belief3en, setzten Leh-
rende teilweise noch Kommentare als zusatzliche Erlauterung hinzu. Einwande
gegen die Darstellung des Zwischenstands wurden nicht erhoben.

5 Quantitative Befunde

Die deskriptiven Kennwerte zu den Items der Lehrevaluation, die fiir die Model-
lierung in einer langsschnittlichen Perspektive verwendeten wurden, werden
in Tabelle 3 zusammengefasst. Die Mittelwerte liegen in der Regel oberhalb des
Skalenpunkts 4, der eine tendenzielle Bejahung der Aussage markiert. Eine Aus-
nahme stellen die Items zu den Anforderungen dar, bei denen es nicht um Beja-
hung oder Verneinung geht: Hier driickt der Skalenmittelpunkt 3 angemes-
sene Anforderungen aus, wobei Werte unterhalb von 3 geringe Anforderungen
und Werte oberhalb von 3 hohe Anforderungen signalisieren. Die gemessenen
Durchschnittswerte von 3.3 bis 3.6 zeigen somit, dass die durchschnittlichen
Anforderungen in der Wahrnehmung der Studierenden leicht iiber dem Niveau
liegen, das sie als angemessen erachten.
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n

Die Werte fiir die Schiefe der Verteilung driicken leichte Abweichungen von
der Normalverteilung aus, aber keine radikale Verletzung der Normalvertei-
lungsannahme. Der Anteil fehlender Werte liegt bei den fiir die Modellierung
verwendeten Items in der Regel unter 5 Prozent. Eine Ausnahme stellen hohere
Werte bei der Unterstiitzung durch die Dozierenden dar, die darauf zuriickge-
fithrt werden konnen, dass eine solche Unterstiitzung nicht in Anspruch genom-

men wurde.

Tabelle 3  Deskriptive Statistik der verwendeten Items der Lehrevaluation

Item Welle | Giiltige | Fehlende M SD Schiefe
Falle Werte

Input_Doz (1=trifft gar nicht zu/5=trifft voll und ganz zu)
Der/die Dozierende ver- FS21 9182 22% 4.1 1.0 -1.0
mittelt die Inhalte ver-
standlich.

HS22 12584 1.3 % 4.2 1.0 -1.1
... gestaltet die Lehrveran- | FS21 9195 2.0% 4.3 0.9 -1.5
staltung engagiert.

HS22 12566 1.4 % 4.4 0.9 -1.6
... hat mich gut unter- FS21 8776 6.5% 4.1 1.0 -1.0
stiitzt.

HS22 12079 52% 4.1 1.0 -1.1
... regt mich zur kritischen | FS21 9049 3.6 % 4.0 1.0 -0.9
Auseinandersetzung mit
den Inhalten an.

HS22 12410 2.6 % 4.1 1.0 -1.0
Praxisrelevanz (1=trifft gar nicht zu/5=trifft voll und ganz zu)
In der Lehrveranstaltung FS21 9264 1.3% 4.2 1.0 -1.2
werden Praxisbeziige her-
gestellt.

HS22 12530 1.7 % 4.1 1.0 -1.1
Die Veranstaltung ist fiir FS21 9252 1.4 % 4.1 1.1 -1.2
meine spatere berufliche
Praxis wichtig.

HS22 12445 24 % 4.1 1.1 -1.1
Anforderungen (1=zu gering/5=zu hoch)
Der Schwierigkeitsgrad FS21 9247 1.5% 33 0.6 1.0

der Lehrveranstaltung ist...
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Item Welle | Giiltige | Fehlende M SD Schiefe
Falle Werte

HS22 12491 2.0% 3.3 0.6 0.7
Der Stoffumfang der Lehr- | FS21 9303 0.9 % 3.5 0.7 0.8
veranstaltung ist...

HS22 12549 1.6 % 3.4 0.7 0.8
Der Aufwand fiir die Lehr- | FS21 9302 0.9 % 3.6 0.7 0.7
veranstaltung ist...

HS22 12587 1.3 % 3.5 0.7 0.8
Stud_Dial (1=trifft gar nicht zu/5=trifft voll und ganz zu)
... Austauschmoglichkei- FS21 9177 22% 4.0 1.0 -1.0
ten mit den Mitstudieren-
den sind angemessen.

HS22 12466 22% 4.2 0.9 -1.2

Aktive Teilnahme (1=trifft gar nicht zu/5=trifft voll und ganz zu)

Ich habe aktiv an der FS21 9132 2.7% 4.2 0.8 -1.0
Lehrveranstaltung teilge-
nommen.

HS22 12433 25% 4.2 0.9 -1.0

Der Reliabilitatstest zeigt fiir die verwendeten Kurzskalen, dass diese sich durch
eine solide Eignung auszeichnen und iiber die beiden Wellen hinweg keine
betrachtlichen Schwankungen zu verzeichnen sind (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4 Reliabilitat der Kurzskalen

Kurzskala Beispielitem Cronbachs Alpha
FS 2021 HS 2022
Input_Doz Die/Der Dozierende vermittelt die | .90 .89
Inhalte verstandlich. (Nmin=8519) (Nmin=11850)
Praxisrelevanz Die Veranstaltung ist fiir meine .77 .78

spatere berufliche Praxis wichtig. (Nmin=9188) (Nmin=12328)

Anforderungen | Der Schwierigkeitsgrad der Lehr- | .83 .84
veranstaltung ist angemessen. (Nmin=9215) (Nmin=12426)

Im Strukturgleichungsmodell sind die zwei Wellen des FS 2021 und des HS
2022 gemeinsam abgebildet. Die Modellierung der beiden Wellen musste aber
getrennt erfolgen, da kein Paneldesign vorliegt, d. h. Messungen in beiden Wel-
len nicht anhand einer Identifikationsvariable der Studierenden verkniipft wer-

7



Teil B: Wandel der Interaktionsformen

den konnen. Ein echter Langsschnitt ist zudem deshalb kein sinnvolles Design,
weil Studierende die einzelnen Lehrveranstaltungen in der Regel genau einmal
absolvieren.

Abbildung 1 Strukturgleichungsmodell zu Bedingungsfaktoren aktiver studentischer Teilnahme
an Lehrveranstaltungen im FS 2021 und HS 2022 (eigene Darstellung)
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In Abbildung 1 werden die standardisierten Regressionskoeffizienten der bei-
den Wellen dargestellt. Vor dem Schragstrich befindet sich jeweils der standar-
disierte Koeffizient des FS 2021, hinter dem Schragstrich der Koeffizient der HS
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2022. Obwohl die Anzahl der Befragten im HS 2022 deutlich tiber dem des FS
2021 liegt, zeigt sich eine hohe Stabilitat der Befunde iiber die Zeit: So sind die
Pfadkoeffizienten, die den Effekt der drei latenten Konstrukte Input Dozierende,
Praxisrelevanz und Anforderungen auf die Zielvariable aktive Teilnahme zum
Ausdruck bringen, fiir die beiden Erhebungswellen jeweils dhnlich ausgepragt.
Dabei gehen vom Input der Lehrenden mit .34 (FS 2021) und mit .31 (HS 2022)
die starksten Effekte aus, gefolgt von der Praxisrelevanz der Lehrveranstaltun-
gen mit.16 (FS 2021) und mit .14 (HS 2022) sowie den Anforderungen mit .09
(FS 2021) und mit .07 (HS 2022). Die Mediatorvariable Stud_Dial, die die Aus-
tauschmoglichkeiten mit den Peers erfasst, wird vom Input der Lehrenden mit
einem Effekt von .63 (FS 2021) und mit .67 (HS 2022) beeinflusst, wobei diese
Variable dann mit einem Effekt von .04 (FS 2021) bzw. .09 (HS 2022) die aktive
Teilnahme beeinflusst. Die latenten Konstrukte erkldren fiir die aktive Teilnahme
in beiden Wellen jeweils 22 % der Varianz, was nach Cohen (1992) als mittlerer
Effekt zu werten ist. Der Modellfit ist in den beiden getrennt geschatzten Model-
len als solide zu bezeichnen, basierend auf den CFI und RMSEA-Werten, die die
Modellkomplexitit und im Falle des RMSEA auch die Fallzahlen beriicksichtigen.
Die Chi?-Werte fallen in beiden Wellen signifikant aus, was durch die fiir sozial-
wissenschaftliche Erhebungen recht hohen Fallzahlen begiinstigt wird.

6 Qualitative Befunde

Im Rahmen der qualitativen Interviews wurde den Studierenden und Lehren-
den ein visueller Prompt vorgelegt, der die Mittelwerte fiir die aktive Mitarbeit in
den Sitzungen (HS 20219) und aktive Teilnahme an der Lehrveranstaltung ver-
anschaulichte (FS 2021 und HS 2022; vgl. Abbildung 2).

Im Folgenden werden zunichst die Aussagen der Studierenden und daran
anschliefSend die Aussagen der Lehrenden zu Aspekten der Mitarbeit in Sitzun-
gen und Teilnahme an Lehrveranstaltungen dargestellt, wobei jeweils das Ver-
stdndnis von studentischer Mitarbeit und Teilnahme am Anfang steht (a), gefolgt
von Erfahrungen wihrend der Pandemie (b) und aktuellen Erfahrungen nach
der Pandemie (c).
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Abbildung2  Visueller Prompt zur aktiven Mitarbeit in Sitzungen und zur aktiven Teilnahme an
Lehrveranstaltungen auf Basis der arithmetischen Mittelwerte, Antwortskala:
1=trifft gar nicht zu/5=trifft voll und ganz zu (eigene Darstellung)
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Interviews mit Studierenden
a) Zum Verstdndnis von studentischer Mitarbeit und Teilnahme

Die aktive Mitarbeit an Sitzungen umfasse ,in erster Linie natiirlich die miind-
lichen Beitrdage im Seminar®, (Stud_1), wahrend bei der aktiven Teilnahme an
Lehrveranstaltungen viele weitere Aktivitaten ins Spiel kommen, ,so zum Bei-
spiel auch das Fiihren eines Lernjournals“ (Stud_1). Diesen Hinweis auf Lern-
journale erganzt die Studentin mit der Differenzierung zwischen empfohlenen
und angeordneten Aktivitdten, wobei sie den ersteren den Vorzug gibt:

»--- €5 gibt sehr viele Dozierende, die das verlangen, wobei ich es
schade finde, wenn da ein Zwang entsteht.” (Stud_1)

Dass miindliche Beitrage bei der Mitarbeit in Sitzungen einen hohen Stellenwert
haben, ist aus studentischer Sicht einerseits logisch, andererseits aber auch mit
Problemen behaftet. Es konne eine Schieflage entstehen, weil die miindliche
Beteiligung sich auf eine kleine Zahl von Akteur*innen beschréanke:
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»--- also, da gab es zwei Personen, die haben sich vielleicht immer
gemeldet und andere, die haben zugehort, ich selbst habe das
kaum ausgehalten.” (Stud_3)

Es konne aber auch sein, dass diese miindliche Beteiligung eher an der Oberfla-
che bleibe, wobei die Gesprachspartnerin die aktuelle Mitarbeit auf dem Campus
mit dem Studium wéhrend der Pandemie kontrastiert:

» Mitarbeit’ heif3t auf dem Campus oft: Ich sitze da 90 Minuten und
beantworte in der Zeit vielleicht zwei Fragen. Das ist eigentlich
nicht so toll. Wahrend der Pandemie gab es mehr Mitarbeit, ein-
fach weil Auftrage selbstiandig erledigt werden mussten.” (Stud_2)

Dass die Mittelwerte bei der aktiven Teilnahme an der Lehrveranstaltung hoher
ausfallen als bei der aktiven Mitarbeit in Sitzungen, ist aus Sicht der interview-
ten Studierenden nachvollziehbar. Gleichwohl melden sie Vorbehalte an, dass
der Befund zu dieser Mitarbeit nicht ihren Erfahrungen entspreche und insofern
als tiberhoht anzusehen sei:

»Ich habe den Eindruck, dass insgesamt die Werte bei der Mitarbeit
zu hoch ausfallen. Eigentlich ist es in allen Lehrveranstaltungen so,
dass maximal drei bis fiinf Personen aktiv mitarbeiten.” (Stud_1)

Als Erklarung fiir die vermutete positive Verzerrung des Mittelwerts wird die
Selbstwahrnehmung der Studierenden ins Spiel gebracht: ,Vielleicht hat man
das Gefiihl ..., man ist selbst immer die motivierte Person im Raum* (Stud_3).

b) Erfahrungen wéhrend der Pandemie

Beim Riickblick auf die Pandemie ziehen die interviewten Studierenden insge-
samt eine positive Bilanz, weil das Studium flexibler und die Selbstandigkeit
grosser gewesen sei:

»--. man hat ... unter den Studierenden mehr selbstandig Auftrage
bearbeitet. Und man hat mehr in kleinen Gruppen zusammenge-
arbeitet.” (Stud_1)

»,Man hat mehr am Material gearbeitet. Ein Vorteil war auch
die Nutzung von verschiedenen Tools, weil so fiir Abwechslung

gesorgt war.“ (Stud_2)
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Allerdings werden hinsichtlich der Auswirkungen des Lockdowns auch Prob-
leme bei der studentischen Mitarbeit und Teilnahme zur Sprache gebracht. Zum
einen gilt das fiir die Kooperation mit anderen Studierenden:

,Die Zusammenarbeit mit anderen Studierenden wahrend der
Pandemie habe ich insgesamt sehr positiv in Erinnerung. Ich hatte
den Eindruck, dass viele vom Lockdown profitiert haben. Aller-
dings gibt es bei der Zusammenarbeit immer solche und andere
Félle: Ich erinnere mich an eine Gruppenarbeit in der Pandemie,
wo die Gruppe sich nicht richtig gefunden hat und wo es kaum
Fortschritte gab. Insgesamt liberwiegt aber die positive Erfah-
rung.” (Stud_2)

,Wahrend der Pandemie habe ich festgestellt, dass es schwierig
war, Kontakt zu meinen zu meinen Studienkollegen oder Studi-
enkolleginnen herzustellen, also einzuschitzen, was die gerade
machen und wieviel die investieren zurzeit, das war eher schwer
einzuschatzen.” (Stud_3)

Zum anderen gilt das fiir das Feedback von Lehrenden zu studentischen Arbei-
ten, das teilweise gefehlt habe. Aktive Teilnahme ist in dieser Perspektive als ein
Kreislauf zu verstehen, der von den Lehrenden in Gang gehalten werden miisse:

,Ja, also, was mich zum Beispiel wihrend der Pandemie gestort
hat, sind Auftrage, die von den Dozierenden nicht kommentiert
wurden. Also, man hat Aufgaben gelést, irgendwo ins Moodle
gestellt, man hat sie aber nur gemacht, dass sie gemacht wurden,
und darauf wurde kein Bezug genommen. Es ist doch wirklich sehr
wichtig, dass die Beitrdge, die man als Studierende leistet, wahrge-
nommen werden und darauf ein Feedback stattfindet, sonst eben
hat man das Gefiihl, ja, ich arbeite halt meine Auftrage ab, dass sie
gemacht sind, aber was daraus passiert? Keine Ahnung.“ (Stud_3)

c) Aktuelle Erfahrungen nach der Pandemie

Die interviewten Studierenden zeigen sich darin einig, dass sich das Ende der
Pandemie sehr positiv auf die sozialen Kontakte ausgewirkt habe:

,Ein Vorteil ist nun, dass man wieder Menschen direkt begegnet.
Und insgesamt, dass die Sorgen und Angste wegen der Pandemie
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abgenommen haben. Ich find’s schon, dass jetzt alles wieder etwas
lockerer ist.” (Stud_1)

,Ich denke schon, also, gerade als durch die Pandemie so ein
Dampfer stattfand und man sich nicht so gespiirt hat ..., da hat
man erst jetzt nachher, nach der Pandemie zu schitzen gelernt,
personlichen Kontakt mit den Studierenden herzustellen und
vielleicht ist dort auch eine gewisse Motivation mehr zum Tragen
gekommen.” (Stud_3)

Zudem wiirde die studentische Mitarbeit und Teilnahme davon profitieren, dass
es durch die Pandemie einen Fortschritt beim Einsatz digitaler Tools gegeben
habe:

»Gerade auch, dass die Zusammenarbeit iiber digitale Tools orga-
nisiert wird. Das passt auch besser zu einem Arbeitsalltag, bei dem
es immer mehr auf Kooperation und den Einsatz von Computern
in der Klasse ankommt.“ (Stud_1)

Gleichwohl machen die interviewten Studierenden Abstriche im Hinblick auf die
aktive Mitarbeit in Sitzungen und die aktive Teilnahme an Lehrveranstaltungen.
Diese Abstriche beziehen sich darauf, dass das Potential virtueller und flexibler
Formen des Lernens unter den Bedingungen des Studienalltags auf dem Cam-
pus nicht ausgeschopft werde:

»Wenn man jeden Tag und jede Woche zur gleichen Zeit zum Stu-
dium kommt und dort eine dozierende Person vor mir steht, die
Inhalte referiert, dann denk ich mir, ich kénnte das doch auch vor
dem Computer machen.” (Stud_3)

,In der Pandemie war das Studium abwechslungsreicher und
selbstbestimmter ... Man fallt irgendwie ohne Not in alte Muster
zuriick, habe ich das Gefiihl.” (Stud_2)

»Ich habe das Gefiihl, die Aktivitat ist gegenwartig nicht so hoch
wie in der Pandemie. Viele Dozierende sind wieder mehr zum

Monolog zuriickgekehrt.” (Stud_1)

Vorbehalte der interviewten Studierenden beziehen sich insbesondere auf die
Riickkehr zur Prasenzpflicht an ihrer Hochschule, die wahrend des Lockdowns
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durch eine Prasenzerwartung ersetzt worden war. Nun gilt wieder die Regel,
dass die Studierenden ihre Anwesenheit fiir mindestens 80 % der Veranstal-
tungstermine nachweisen miissen. Diese Pflicht kdnne sich negativ auf die Moti-
vation der Studierenden auswirken:

4Es ist vieles sehr starr in den alten Konstrukten. Ein Hauptpro-
blem ist dabei die Prasenzpflicht. Davon miisste man wegkom-
men ... (Stud_2)

Fiir die Entwicklung nach der Pandemie ergibt sich fiir die Studierenden somit
ein gemischtes Bild, wobei der erzwungene Digitalisierungsschub der akademi-
schen Lehre positiv und die Riickkehr zum Status quo ante beim Vorlesungsbe-
trieb negativ erscheint.

Interviews mit Lehrenden
a) Zum Verstdndnis von studentischer Mitarbeit und Teilnahme

Auch fiir die Lehrenden ist es plausibel, dass die Mittelwerte bei der aktiven Teil-
nahme an der Lehrveranstaltung hoher ausfallen als bei der aktiven Mitarbeit in
Sitzungen. Aktive Mitarbeit erfordere miindliche Beitrdge oder andere Formen
der Expression, wihrend bei aktiver Teilnahme die Moglichkeit bestehe, auch
rezeptives Verhalten hinzuzurechnen:

»---ja, dann da hat man ja das Gefiihl, wenn man jetzt diese Aufga-
ben, diesen Text gelesen hat, dann hat man das Gefiihl, man war
jetzt irgendwie aktiv. (Doz_5)

.- man hat die Texte gelesen, man ist generell im Thema drin.”
(Doz_7)

Wihrend die Studierenden von sich aus die kritische Vermutung dufierten, dass
der Mittelwert bei der studentischen Mitarbeit in Sitzungen zu hoch ausfalle, fin-
det sich in den Interviews mit den Lehrenden dazu keine Entsprechung: Sie brin-
gen somit keine Vermutungen dazu zur Sprache, ob das Antwortverhalten der
Studierenden durch soziale Erwiinschtheit oder individuelle Selbsttauschung
verzerrt sein konnte. Allerdings weisen auch sie darauf hin, dass die Zahl der
Studierenden, die sich in Sitzungen miindlich beteiligen, tiberschaubar ist:
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... realistischerweise, egal was fiir ein Setting du machst, kommen
vielleicht fiinf bis sieben Leute wirklich so ein bisschen ausfiihrli-
cher zu Wort, davon vielleicht noch mal die Hélfte, wo die Beitrage
wirklich substanziell sind. (Doz_6)

Der Fokus der Dozierenden liegt indes nicht bei den Mittelwerten, sondern bei
ihrer beruflichen Rolle und der Frage, wie gut die eigene Praxis den eigenen
Anspriichen gerecht wird. Dass es sich hier um eine anspruchsvolle Aufgabe han-
delt, ist in dem Statement erkennbar, dass studentische Partizipation sowohl in
Form aktiver Mitarbeit in Sitzungen wie auch in Form aktiver Teilnahme an der
Lehrveranstaltung eine ,andauernde Herausforderung” sei (Doz_5). Dabei sei
eine Differenz zwischen akademischen Standards und praktischen Bediirfnissen
der Studierenden zu bewiéltigen:

... die Frage ist, woran liegt das eigentlich, dass die Studierenden
partizipieren? Und ich glaube, die partizipieren vor allem dann,
wenn der Lerngegenstand fiir sie einerseits in Reichweite liegt
und sie andererseits den Sinn dieses Lerngegenstands sehen in
Bezug auf ihre zukiinftige Praxis.“ (Doz_5)

Es ergebe sich unweigerlich eine Spannung, weil der Bezug auf den Unterrichts-
alltag sich sehr gut fiir die Aktivierung eigne, ,und gleichzeitig will man aber den
Forschungsstand bertcksichtigen und will sich dann natiirlich auch nicht ver-
biegen“ (Doz_5).

Grundsatzlich ist aus Sicht der Lehrenden davon auszugehen, dass die stu-
dentische Partizipation uneinheitlich ausfillt. Das werde von individuellen Dis-
positionen beeinflusst: ,,... es gibt natiirlich Studierende, die sich selten von sich
aus zu Wort melden, in einem Seminar” (Doz_7). Das werde aber auch vom ins-
titutionellen Rahmen und den hochschuldidaktischen Settings der Lehrveran-
staltungen beeinflusst:

... die studentische Mitarbeit, wiirde ich sagen, die variiert sehr
stark, und die variiert einerseits sehr stark zwischen Studiengin-
gen ... und andererseits aber hangt das auch ganz stark von mir
ab - also, je nachdem, was fiir Themen ich habe und welche Sozial-
formen ich in den Seminaren habe ... das hdangt natiirlich auch wie-
der immer ein bisschen mit dem Fach zusammen.” (Doz_5)

Es gebe aber auch Mechanismen, die unabhingig von Fachern und Disziplinen
auf die studentische Partizipation einwirken: Je mehr der individuelle Stunden-
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plan sich durch ,wechselnde Zusammensetzungen“ von Gruppen auszeichne
und je grosser die Veranstaltungen seien, desto mehr konne die Anonymitat die
Studierenden dazu verleiten, ,sich in der Masse zu verstecken“ (Doz_3).

b) Erfahrungen wéhrend der Pandemie

Im Hinblick auf die studentische Partizipation in der Pandemie berichten die
Lehrenden unterschiedliche Erfahrungen. Ein Dozent mit einem Schwerpunkt in
Medienpadagogik, der bereits vor der Pandemie sehr intensiv mit digitalen Tools
gearbeitet hat, nimmt im Riickblick auf die Zasur des Lockdowns keine bedeut-
samen Unterschiede wahr:

,Die Studierenden waren motiviert, selbstbestimmt unterwegs,
vorher wie nachher (Doz_2)

Dem steht die Erfahrung gegeniiber, dass es unter Bedingungen der Pandemie
schwieriger gewesen sei, auf die Aktivitit der Studierenden Einfluss zu nehmen:

.. da hatte ich nattirlich wenig Kontrolle dariiber, was die jetzt
wirklich gemacht haben ... Das war so ein Drittel, das aktiv dabei
war, ein Drittel, das sich so punktuell eingeschaltet hat und ein
Drittel, das ich irgendwie gar nicht gespiirt habe.” (Doz_7)

Neben der Uneinheitlichkeit der Partizipation wird zudem als Problem vermerkt,
dass mit der Dauer des Lockdowns eine Ermiidung bei Studierenden eingetreten
sei: Im Laufe der Zeit ,hat die Mitarbeit abgenommen, und ich kann mich eigent-
lich nur erinnern, das war manchmal unheimlich zahfliissig, also grad, was Dis-
kussion anbelangt” (Doz_1). Dem korrespondiert der Eindruck, das virtuelle Sit-
zungen in der Pandemie fiir Lehrende mit erhohtem Stress verbunden waren:

,Lehre im Netz bedeutet mehr Stress fiir Lehrende, weil die Distanz
es den Studierenden leichter macht, auf Fragen nicht zu reagieren
... Der soziale Druck, hier quasi auf eine Frage auch Reaktionen
zu bekommen, der war viel schwicher ... ,Online-synchron in der
Pandemie’, das konnte doch bedeuten, dass man als Dozent noch
mehr reden musste als sowieso schon.” (Doz_6)

Zudem wird die virtuelle Distanz als moglicher Grund dafiir ins Spiel gebracht,
dass tendenziell das Niveau bei Leistungsnachweisen wiahrend der Pandemie

gesunken sei, weil Studierenden ein ,sozialer Rahmen“ (Doz_5) fiir die Bearbei-
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tung von Aufgaben gefehlt habe; ,,da konnte ich mir vorstellen, dass diese Ano-
nymitdt auch dazu gefiihrt hat, dass man vielleicht weniger daran gearbeitet hat”
(Doz_5). Das betreffe sowohl die Beziehungen zu den Lehrenden, aber auch die
Beziehungen zu anderen Studierenden: Auf dem Campus ,orientiert man sich
leichter an den Peers, man sieht und hort mehr, man fiihlt das besser” (Doz_4).
Bei virtueller Lehre sei die Gefahr der Desorientierung fiir Studierende deut-
lich grosser:

»,Meine These ist, je weniger Kontakt sie untereinander haben,
desto mehr miissen sie aufpassen, dass sie nicht auf ein Abstell-
gleis kommen, dass sie bei den Inhalten nicht den Anschluss ver-
lieren.“ (Doz_4)

c) Aktuelle Erfahrungen nach der Pandemie

Im Hinblick auf die studentische Partizipation nach der Pandemie sei ein erster
Eindruck gewesen, die Studierenden ,freuen sich riesig, wenn sie jetzt zuriick-
kommen"“ (Doz_2), jedoch sei dieser Effekt nicht nachhaltig gewesen. Das sei vor
allem durch die Riickkehr zu eher starren Stundenplanen und zur Prasenzpflicht
zu erklaren, die den Studienalltag recht stark reglementieren, aber nicht garantie-
ren konnen, dass die Studierenden sich aufintendierte Aktivititen konzentrieren:

,Was bringt es, wenn Studierende zwar anwesend sind, sich
aber nicht beteiligen und sich nachweislich mit anderen Dingen
beschiftigen? (Doz_1)

Gleichwohl sei auch die Steuerung iliber eine Prasenzerwartung nicht unpro-
blematisch, weil dann der Studienerfolg starker durch Leistungsnachweise
und Priifungen kontrolliert werden miisse, was ,einen heimlichen Zwang zum
Erscheinen” (Doz_1) auslosen kdnne oder aber zu einer Kultur fiihre, in der das
Gesprach mit den Studierenden an Bedeutung verliere:

,,...diese Kultur wiirde ich nicht sonderlich schitzen, wenn man
sie [= die Studierenden] nicht mehr iber mehrere Jahre begleiten
kann in ihrem Prozess, und so auch Fortschritte sichtbar machen
kann.“ (Doz_7)

,Der Vorteil bei der Prasenzerwartung ware aber natiirlich, dass
ich bei denen, die da sind, wirklich auf Interesse rechnen kann.

Wenn ich dann aber sicherstellen will, dass alle etwas gelernt
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haben, dann miisste ich schon Priifungen oder so etwas in Erwa-
gung ziehen.“ (Doz_6)

Idealerweise sollte die akademische Lehre auf dem Prinzip der freiwilligen Teil-
nahme basieren, wichtig sei dafiir aber auch ein ,,Commitment von beiden Sei-
ten“ (Doz_7), und es sei fraglich, wie breit und intensiv dieses Commitment auf
Seiten der Studierenden geteilt werde.

Beglinstigt werde die studentische Partizipation nach der Pandemie dadurch,
dass bei Lehrenden wie bei Studierenden die digitale Kompetenz gewachsen sei.
Demnach hat sich im Lockdown die Koordination im eigenen Team intensiviert,
obwohl man sich nicht vor Ort treffen konnte:

»,Man war zwar online unterwegs, es hat aber viel mehr Abspra-
che gegeben.” (Doz_3)

Aufgrund der ,grofieren Transparenz” (Doz_3) sei es nun leichter, Veranstaltun-
gen zu koordinieren und kollegiale Impulse fiir die Forderung der studentischen
Partizipation aufzugreifen. Diese Partizipation werde auch dadurch erleichtert,
dass die gewachsene digitale Kompetenz der Studierenden es ermogliche, sich
bei der Nutzung von Software auf didaktische Fragen zu konzentrieren:

,Die Studierenden beherrschen die Software schon oder arbeiten
sich schnell selbstindig in die Handhabung ein. Und es geht dann
in der Lehrveranstaltung wirklich um [das Fach] und nicht um die
digitale Technik.“ (Doz_3)

Die starkere Nutzung von digitalen Tools hat aus der Sicht von Lehrenden indes
nicht nur positive Seiten: Einerseits bieten sich demnach mit diesen Tools gré-
ere Moglichkeiten, die Studierenden produktiv in die Veranstaltung einzube-
ziehen, andererseits konne das Herstellen von digitalen Erzeugnissen aber auch
einen hoheren Arbeitsaufwand auslosen. In der Pandemie habe es sich bewihrt,
die Studierenden am Computer ,vermehrt Produkte wie Texte oder Schaubilder”
(Doz_6) erstellen zu lassen, und weil die Ergebnisse ,recht gut“ (Doz_6) waren,
sei diese Praxis auch nach dem Ende der Pandemie beibehalten worden. Nun
gebe es aber ,anekdotische Erkenntnisse“ (Doz_6) innerhalb des Teams, dass
Studierende sich starker als frither beansprucht fithlen, was moglicherweise mit
den veranderten Arbeitsauftragen zusammenhéange:

»Das konnte dann auch die Klage iiber zu viel Workload, die haufi-
ger auftaucht, erklaren.“ (Doz_6)
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Bei der Frage, welche Settings im Hinblick auf die studentische Partizipation fiir
die Zukunft zu favorisieren seien, treten in den Interviews mit Lehrenden unter-
schiedliche Auffassungen zutage. Auf der einen Seite steht hier das nachdriick-
liche Pladoyer, so stark wie mdglich die lokale Prasenz auf dem Campus zu nut-
zen, da sie virtuellen Formaten qualitativ iiberlegen sei:

,Wir machen gar keine Online-Sitzungen mehr, vielleicht mit Aus-
nahme, wenn ich auf einer Tagung bin, also eher zur Not ... Also, es
gibt kaum einen, oder ich wiirde jetzt sagen, keinen Inhalt, der sich
besser eignet, um ihn in einem Online-Setting zu machen.” (Doz_3)

,Der Flow ist einfach besser, ich kann die besser motivieren, ich
kann die besser mitziehen.” (Doz_1)

Auf der anderen Seite steht das Pladoyer, bei der Gestaltung akademischer Lehre
der Gestaltung von Interaktionen den Vorrang einzurdumen und dabei von der
Pramisse auszugehen, dass diese Interaktionen unter virtuellen Bedingungen
ebenso gut gelingen kdnnen wie bei lokaler Prasenz auf dem Campus:

»Also: Interaktionen strukturieren ist wichtig, Orte festlegen nicht.
Fiir mich jetzt.“ (Doz_2)

Damit deutet sich eine Kontroverse fiir die Weiterentwicklung der akademischen
Lehre an, wobei sich die Positionen allerdings nicht diametral gegentiberstehen:
Keiner der interviewten Lehrenden vertritt die These, dass virtuelle Formate im
Hinblick auf studentische Partizipation grundsétzlich der lokalen Prasenz tiber-
legen seien.

7  Diskussion

Die Analyse der quantitativen Daten zur Lehrevaluation im FS 2021 und im HS
2022 zeigt, dass der Input der Dozierenden fiir die aktive studentische Teilnahme
an Lehrveranstaltungen von zentraler Bedeutung ist. Dieser Befund starkt die Auf-
fassung, dass die Lehrenden bei der Kultivierung von SE eine Schliisselrolle inne-
haben (Bowden etal. 2019; Li/Xue 2023; Mandernach 2015; O’'Regan et al. 2023).
Hingegen ist der Einfluss der Kommunikation mit Peers im Lichte des hier prasen-
tierten Strukturgleichungsmodells weit weniger wichtig, was dadurch erklart wer-
den konnte, dass die Fragestellung der Lehrevaluation sich auf bereitgestellte Aus-
tauschmoglichkeiten und nicht auf die erlebte Praxis dieses Austausches bezieht.
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Dass die wahrgenommenen Anforderungen der Lehrveranstaltungen Kkei-
nen starken Einfluss auf die aktive Teilnahme haben, ist mit Studien vereinbar,
in denen sich gezeigt hat, dass Leistungsnachweise und Priifungen sich sowohl
positiv wie auch negativ auf SE auswirken kénnen (Li/Xue 2023); ausschlagge-
bend ist demnach weniger das Niveau der gestellten Anforderungen, sondern
deren Transparenz. Fiir die wahrgenommene Praxisrelevanz von Lehrveranstal-
tungen deuten die quantitativen Befunde im Einklang mit anderen Studien (Mil-
ler etal. 2011; O’Neill/Short 2023) darauf hin, dass diese Relevanz sich stimu-
lierend auf SE auswirken kann. Im vorliegenden Fall ist dieser Effekt nicht sehr
stark, aber doch so bedeutsam, dass er im Hinblick auf die Weiterentwicklung
der Lehre Beachtung verdient.

Der Zeitvergleich der quantitativen Befunde offenbart eine betrachtliche
Kontinuitat bei der aktiven Teilnahme an Lehrveranstaltungen wahrend und
nach der Corona-Pandemie, was zu Beobachtungen passt, wonach viele Studie-
rende in der Krise zwar unter erhohtem psychischem Stress gestanden haben,
ihr Lernverhalten nach eigenen Eindriicken aber nicht nachhaltig beeintrach-
tigt worden ist (CCCSE 2023; Hopwood etal. 2023; NSSE 2021b; Thornton etal.
2023;Yin 2023). Im Licht der qualitativen Befunde der Interviewserie sind hier
allerdings verschiedene Abstriche zu machen. So ist es aus Sicht der interview-
ten Studierenden bedauerlich, dass die grofiere Flexibilitat der virtuellen Set-
tings wahrend des Lockdowns nach dem Ende der Pandemie wieder einer star-
keren Reglementierung und der Riickkehr zum Vorlesungsstil gewichen sei.
Demgegeniiber berichten mehrere der interviewten Lehrenden davon, dass
es wahrend der Pandemie weit schwieriger gewesen sei, miindliche Beitrige
von Studierenden zu erhalten, deren Partizipation aber auch nach der Pande-
mie heterogen und teilweise unbefriedigend sei. Allerdings ist das nicht einhel-
lige Meinung der Lehrenden: In den Interviews deutet sich eine Kontroverse an,
bei der sich die Positionen Digitalisierung als Notlésung und Digitalisierung aus
Uberzeugung gegeniiberstehen.

Die in den studentischen Interviews artikulierte Skepsis hinsichtlich hoher
Mittelwerte fiir aktive Mitarbeit in Sitzungen passt zu dem in der Forschungsli-
teratur formulierten Monitum, dass bei Selbstauskiinften zu sozial erwiinschten
Aktivitdten mit einem Bias zu rechnen ist (Miller 2012). Die Lehrenden artikulie-
ren diese Skepsis nicht, jedoch verweisen sie auf die Heterogenitat der studenti-
schen Partizipation und bestatigen damit die Mahnung, dass es verfehlt ware, die
Grundgesamtheit der Studierenden auf genau einen Normalfall von SE - den ver-
meintlich ,typischen” Studierenden - zu reduzieren (Bowden etal. 2019; Kahu
2013; NSSE 2013). Zudem wird in den Interviews deutlich, dass die Aktivierung
der Studierenden keine Selbstverstindlichkeit ist, sondern eine fortwahrende
anspruchsvolle Aufgabe, bei der Lehrende auch mit Enttduschungen rechnen
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miissen (Crabtree etal. 2021; Nussli etal. 2022; Pope etal. 2018).

Bei der Interpretation der hier vorgelegten Studie sind verschiedene Limitie-
rungen in Rechnung zu stellen. Wie schon angedeutet, eignet sich die Lehreva-
luation nicht dazu, alle Facetten von SE zu operationalisieren: Es handelt sich
um einen bescheidenen Versuch, die Facetten der aktiven Teilnahme an Lehr-
veranstaltungen und der aktiven Mitarbeit in Sitzung anhand quantitativer und
qualitativer Daten zu beleuchten. Hinsichtlich der quantitativen Daten ist ein-
schrankend darauf hinzuweisen, dass die pandemiebedingte Veranderung des
Erhebungsinstruments die Moglichkeiten der langsschnittlichen Modellierung
stark einschrankt. Hinzu kommt, dass mit diesen Daten kein echter Langsschnitt
moglich ist, der die biographische Entwicklung von Studierenden sichtbar macht.
Und nicht zuletzt wird die Aussagekraft der Ergebnisse dadurch beeintréachtigt,
dass die Fallzahlen der Lehrevaluation zwar betrachtlich sind, aber keine Diffe-
renzierung nach Studienfachern und Veranstaltungsthemen erlauben. Hinsicht-
lich der qualitativen Daten ist einschrankend darauf hinzuweisen, dass die Rek-
rutierung von Studierenden fiir Interviews sich auf die Fachschaft als gewéahlte
Interessenvertretung konzentrierte, was dazu fithren kann, dass die Stellung-
nahmen einen ,hochschulpolitischen“ Akzent erhalten. Bei den Interviews mit
Lehrenden ist der Versuch gemacht worden, der Vielfalt von Studiengdangen und
Fachgebieten Rechnung zu tragen, jedoch ist Zahl an Interviews zu gering, um
deren Komplexitit abzubilden. Sowohl bei den Studierenden wie auch bei den
Lehrenden konnte es fiir ahnlich ausgerichtete zukiinftig Untersuchungen rat-
sam sein, Gruppendiskussionen in das Design einzubauen.

8 Fazit

Angelegt als Re-Analyse zu Lehrevaluationen im FS 2021 und im HS 2022 an
der PH der Nordwestschweiz, weist der vorliegende Beitrag fiir die aktive Teil-
nahme an Lehrveranstaltungen wahrend und nach der Pandemie relativ kons-
tant hohe Werte nach, die in erster Linie durch den Input der Dozierenden und in
zweiter Linie durch die wahrgenommene Praxisrelevanz erklart werden konnen.
Die Triangulation anhand von Interviews mit Studierenden und Lehrenden legt
verschiedene Differenzierungen nahe: So ist in den Interviews mit Studieren-
den erkennbar, dass sie das Studium wahrend der Pandemie als abwechslungs-
reicher erlebt haben als den ,Normalbetrieb“ auf dem Campus, wahrend in den
Interviews mit Lehrenden mehrfach thematisiert wird, dass es wahrend der Pan-
demie schwierig gewesen sei, die Studierenden zur aktiven Mitarbeit in Online-
Sitzungen zu bewegen. Diese Auffassung wird allerdings unter den Lehrenden
nicht einhellig geteilt: Eine nachdriickliche Praferenz fiir lokale Prasenz auf dem
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Campus kontrastiert mit der Auffassung, dass es in Zukunft vor allem um die
hochschuldidaktische Strukturierung von Interaktionen gehe und die Frage der
Ortlichkeit dabei sekundar sei.
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Gelingensbedingungen fiir curriculare
Veranderungsprozesse. Lessons learned von
Dozierenden im Distance Learning als Impuls

Kernaussagen

— Gesellschaftliche Verdnderungen wie beispielsweise New Work fiihren zur
Forderung nach Hochschulentwicklung und New Curricula mit Fokus auf
Future Skills und Flexibilisierung, die eine hohe Anpassungsleistung von
Dozierenden bedingen.

— Erkenntnisse in zwei verschiedenen Projekten (Online Coaching, Distance
Learning) verweisen auf die zentrale Bedeutung der Reflexion von Rollen
und Identititen der Dozierenden in Verdnderungsprozessen.

— Am Beispiel der Weiterentwicklung der Koharenz eines Studiengangs zum
Quereinstieg wurde deutlich, dass eine geteilte Vision und ein gemeinsa-
mes Bildungsverstdandnis zentrale Ressourcen fiir den curricularen Aus-
handlungs- und Veranderungsprozess darstellen.

— Boundary Objects im Sinne von Artefakten wie beispielsweise Visualisie-
rungen (maps) und Professional Communities konnen die Kooperation in
Veranderungsprozessen unterstiitzen.

1  Einleitung und Fragestellung

Gesellschaftliche Entwicklungen wie die Veranderungen der Arbeitswelt (New
Work), die mit neuen Anforderungen wie z. B. Flexibilisierung und , Future Skills“
verbunden sind, stellen die Hochschulen vor Herausforderungen (Ehlers 2020:
17). Die Padagogischen Hochschulen sollen sich als Lernort fiir (zukiinftige)
Lehrpersonen ganz besonders mit Fragen zu den professionellen Fahigkeiten,
zur Ausgestaltung von Lernprozessen und dem Lehr-/Lernverstiandnis ausei-
nandersetzen. Das zunehmende Bediirfnis nach flexiblem Arbeiten und Studie-
ren erfordert auch das Nachdenken tiber New Curricula. Dies wird etwa durch
die Forderung von Kompetenzen in einer digitalen Welt oder den Lehrpersonen-
mangel verstarkt.
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Verdanderungen an Hochschulen ergeben sich durch interne und externe
Impulse; durch Reformen, Forschungs- und Entwicklungsprojekte, Innovationen
in den Fachern und Entwicklungen auf Studiengangebene (Bajada/Kandlbinder/
Trayler 2019: 466). Sie bieten die Chance, die eigene Haltung, Normen und Werte
sowie das professionelle Handeln zu reflektieren, 16sen jedoch auch Verdnde-
rungsangste und Widerstiande aus. Wahrend der Covid-19-Pandemie wurde dies
besonders deutlich: Dozierende waren - wie alle Lehrkrafte - gefordert, Online-
Lehr-/Lernsettings zu entwickeln. Diese Anpassungsleistung war mit Rollenver-
anderungen verbunden (Darling-Hammond/Hyler 2020: 461). Steinbacher (in
diesem Band S. 52ff.), welche die Gelingensbedingungen fiir die Anpassungsfa-
higkeit an digitale Lehr- und Lernbedingungen untersucht hat, rekurriert auf
den Begriff der Resilienz, der als dynamischer Prozess der positiven Anpassung
im Kontext von Widrigkeiten verstanden wird (Luthar/Cicchetti/Becker 2000:
545; Masten 2018: 12). Die Anpassungsfahigkeit im Zusammenhang mit curri-
cularen Verdnderungsprozessen ist in der Lehrer*innenbildung bis anhin selten
beleuchtet worden. Auch die Diskussion um die Koharenz, d. h. die Verkniipfung
zwischen verschiedenen curricularen Elementen (Cramer 2020: 270; Hellmann
et al. 2019: 15), scheint mit Ausnahmen (z.B. Scheidig 2020: 99) noch wenig
verbunden mit der Rolle und Haltung von Dozierenden in curricularen Verande-
rungsprozessen. Hier knilipfen wir an: Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, vor
dem Hintergrund von zwei Projekten zum Online Coaching und Distance Lear-
ning sowie Erfahrungen aus der laufenden Curriculum-Entwicklung am Beispiel
des berufsintegrierten Studiengangs zum Quereinstieg der PAdagogischen Hoch-
schule Zirich (PH Ziirich) Impulse fiir die Zukunft zu gewinnen.

2 Theoretischer Rahmen
2.1 Veranderungen an (Padagogischen) Hochschulen
Institutionelle Seite der Hochschulentwicklung: Rahmenmodell fiir Curriculum-Design

Veranderungsprozesse an Hochschulen sind anspruchsvoll, weil diese Organisa-
tionen sowohl hierarchische Strukturen aufweisen als auch aus verschiedenen
nicht-hierarchischen Netzwerken von Fachpersonen bestehen. Die fachwissen-
schaftlich orientierten Expert*innen arbeiten in Forschung und Lehre teilweise
eng, aber haufig auch lose zusammen. Sie sind in Prozesse involviert, die sie selbst
fachlich mitverantworten und solche, die ,top down* gesteuert sind. Letztere kon-
nen zu Widerstand fithren, weil sie als bedrohlich fiir die Autonomie als Expert*in
wahrgenommen werden (Bajada/Kandlbinder/Trayler 2019: 472). Das Curricu-
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lum-Design-Modell (ebd.: 473) kniipft hier an (Abbildung 1): Es beinhaltet ver-
schiedene interne und externe Einflussfaktoren fiir Veranderungsprozesse auf
der curricularen Ebene: Leadership/Management, Unterstiitzung durch Vorge-
setzte, Wohlwollen (Bereitschaft) der Lehrenden sowie Werte und Normen zah-
len zu den internen Einflussfaktoren.

Abbildung 1 Curriculum-Design-Modell: interne und externe Faktoren beeinflussen curriculare
Verdnderungen (nach Bajada/Kandlbinder/Trayler 2019: 473).

Interne Einflussfaktoren

‘ Leadership }7
‘ Management ’—\

Institutionelle ‘ Boundary Objects ’
Unterstiitzung Ressourcen
durch Vorgesetzte (Kapazititen) _‘
I
Wohlwollen Institutionelle - -
(Bereitschaft) der Performanz im || Projektergebnisse
Lehrenden Curriculum-
Werte und Design
Normen
Externe Einflussfaktoren
Rechtliche
Rahmen-
bedingungen
Institutionelles
Stakeholder }7 Umfeld
Vorgegebene
Anforderungen an
die Profession

Als externe Einflussfaktoren nehmen rechtliche Rahmenbedingungen, Stakehol-
der und vorgegebene Anforderungen an die Profession (z.B. Standards) einen
wesentlichen Einfluss auf die Hochschulentwicklungen. Die internen und exter-
nen Einflussfaktoren werden durch institutionelle Ressourcen (Kapazititen)
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und das Umfeld mediiert und fithren iiber die Performanz im Curriculum-Design
zu den Projektergebnissen. Die Ressourcen und Performanz sind mit dem Ele-
ment der Boundary Objects verbunden. Es handelt sich dabei um ,Artefakte,
Dokumente, Begriffe, Konzepte und andere Formen der Vergegenstiandlichung®,
die Communities of Practice fiir ihre Arbeit nutzen (Wenger 1998: 105). Boun-
dary Objects erleichtern das Lernen zwischen Teilnehmenden in Projekten, ins-
besondere wenn sie einen unterschiedlichen fachlichen Hintergrund mitbrin-
gen oder wenn Uneinigkeiten bzw. Barrieren im Prozessverlauf auftauchen. Die
Bereitschaft der Dozierenden fiir curriculare Verdnderungen ist fiir das Gelingen
von curricularen Projekten zentral und muss entsprechend unterstiitzt werden
(Bajada/Kandlbinder/Trayler 2019: 475).

Individuelle Seite der Hochschulentwicklung: Lernerfahrungen von Dozierenden

Die Dozierenden sind zentrale Akteur*innen in Verdnderungsprozessen, weil
sie ein bestimmtes Lehr-/Lernverstiandnis vorleben und die Kultur der Curri-
cula prégen. Sie sind gefordert, auf die Anspriiche der Bildungspolitik, der Hoch-
schulleitung und der Studierenden zu reagieren. Ihre Erfahrungen und Uberzeu-
gungen fithren zu einem unterschiedlichen Umgang mit neuen Lehr- Lernformen.
[hr Rollenverstdandnis wird gestdrkt oder auch irritiert. Wie erleben Dozierende
neue Formen von Lehren und Lernen? Was folgern sie daraus fiir die curricula-
ren Weiterentwicklungen? Ein Ansatz, der die Lernerfahrungen der Dozieren-
den und das Zusammenspiel zwischen individuellen Ressourcen und Kontext-
faktoren, also die individuelle und strukturelle Seite der Hochschulentwicklung,
in den Blick nimmt, ist derjenige von Annala etal. (2021: 1310), die curriculare
Veranderungsprozesse mit Agency verbinden. Agency bezieht sich auf das Han-
deln, d. h. auf 1) den Prozess, der sich durch Denk- und Handlungsmuster ergibt,
2) die Vorstellung (Imagination) moglicher zukiinftiger Handlungsstrange und
3) die Evaluation derselben. Handelnde verfiigen iiber die Fahigkeit, praktische
und normative Entscheidungen zwischen Handlungsalternativen im Hinblick auf
Bediirfnisse, Dilemmata und Ambiguitdten in spezifischen Situationen zu tref-
fen. Agency meint dynamisches Handeln und Engagement in sozialen Interaktio-
nen, d. h. das, was eine Person in Kooperation mit anderen konkret tut (Priestley/
Biesta/Robinson 2015: 135). Annala etal. (2021: 1320) eruieren sechs Agency-
Formen basierend auf den Erfahrungen in Curriculum-Entwicklungen: progres-
siv, widerstandig, territorial, briickenbauend, anpassend und machtlos. Daraus
entwickeln sie ein Modell mit Faktoren, die Agency ermdglichen oder verhindern:
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— Institutionelle Ebene: Design, Management-Praktiken, Ressourcen

— Community Ebene: Facherkulturen, pddagogische Kulturen, soziale Kulturen,
Beziehungen

— Individuelle Ebene: Position, Identitdt, Engagement.

Forderlich bzw. hinderlich wirken insbesondere die individuellen Voraussetzun-
gen der Akteur*innen, Zusammenarbeitskultur und institutionelle Strukturen
auf Hochschulebene. Soziale Kulturen, Beziehungen und der Aspekt der akademi-
schen Freiheit spielen fiir die Auspragung der genannten Faktoren eine wichtige
Rolle. Das Argument der akademischen Freiheit wird auf vielfache Art und Weise
eingesetzt, um in curricularen Veranderungen zu ,mandvrieren“ (ebd.). In Anleh-
nung an Pinar (2004: 185), der die Genese des Curriculums (Curriculum Theory)
als interaktiven Prozess mit verschiedenen Ideen, Intentionen, Interessen, und
Dynamiken in einer ,complicated conversation“ beschreibt, werden curriculare
Verdanderungen als Aushandlungsprozess aufgefasst. Der Aushandlungsprozess
hangt mit vielfaltigen personellen, institutionellen und gesellschaftlichen Zielen
sowie mit Machverhaltnissen zusammen, die den historischen Kontext wider-
spiegeln. Da Curricula nicht auf einem gemeinsamen Verstidndnis in den akade-
mischen Communities beruhen, stellt sich die Frage, wie curriculare Verande-
rungsprozesse verstanden und implementiert werden kdnnen, damit sie nicht
als Identitdatsbedrohung wahrgenommen werden. Das Bewusstsein fiir beob-
achtbare und versteckte Intentionen und Dynamiken in solchen Prozessen tragt
dazu bei, dass die Dozierenden der unterschiedlichen Disziplinen ihre Rollen als
sinnstiftend erleben (Annala etal. 2021: 1324). Zuginge, die das Bewusstsein
fiir das Prozesshafte scharfen und zu einer gemeinsamen Vision beitragen wie
beispielsweise Visualisierungen (,maps“) (Annala etal. 2021: 1320; Fay/Newton/
Budge 2021: 23), kdnnen dabei wegweisend sein.

Perspektiven der curricularen Weiterentwicklung: Kohdrenz und
Professional Development 3.0

Als weitere Perspektiven dienen zwei in der Lehrer*innenbildung diskutierte Kon-
zepte, die fiir die curricularen Verdnderungsprozesse relevant sind: Kohdrenz und
Professional Development 3.0. Beide riicken die Beziige zwischen verschiedenen
Studienelementen und die Theorie-Praxis-Relationierung in den Fokus. Ziel der
Kohédrenzherstellung ist die bessere Verzahnung und Relationierung zwischen
und innerhalb verschiedener Elemente im Studium. Kohdrenz bezieht sich auf
die 1) individuelle Ebene der professionellen Entwicklung, 2) Studiengangebene
im Hinblick auf die bessere Studierbarkeit (z. B. Verbindungen zwischen Elemen-
ten, Praxis-Theorie-Relation, Vermeidung von Redundanzen, Workload etc.) und
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3) Governance-Ebene, auf der die Bemiihungen sichtbar gemacht werden. Ein
wesentliches Ziel besteht darin, die Kohdrenzwahrnehmung der Studierenden
durch die verbesserte Angebotsseite zu unterstiitzen (Cramer 2020: 269; Hell-
mann et al. 2019: 15).

Korthagen (2017: 389) schlagt mit Professional Development 3.0 einen
Zugang vor, der durch die Erfahrungen mit alternativen Studienprogrammen
(Quereinstieg) gepragt ist und das Workplace Learning, d. h. das Zusammenspiel
von Kompetenzerwerb an verschiedenen Lernorten (Dochy etal. 2022: 2), in
den Mittelpunkt riickt. Berufsintegrierte Studiengdnge sollen nach Prinzipien
der Erwachsenenbildung (Selbstregulation, individualisierte Lernbegleitung)
und beziiglich Theorie-Praxis-Relation kohadrent konzipiert werden. Dies fiihrt
zu anspruchsvollen Aushandlungsprozessen und veranderten Rollenwahrneh-
mungen von Expert*innen.

2.2 Digitales Lernen: Online Coaching und Distance Learning

Zugange zur Digitalisierung fiir den Lehrberuf und die Lehrer*innenbildung
wurden in den letzten beiden Jahrzehnten vor allem unter der integrativen Per-
spektive diskutiert (Rothland/Herrlinger 2020: 8). Dies bedeutet, dass die Digi-
talitat konsequent in die Curricula integriert wird. Die damit verbundene Ver-
anderung von Rollen und beruflichen Identitdten muss entsprechend reflektiert
werden (Kerres 2020: 17-22).

In den letzten Jahrzehnten hat die Bedeutung von (Online-)Coaching auch
in der Lehrer*innenbildung zugenommen (Kraft/Blazar/Hogan 2018: 548).
(Online-)Coaching gilt als Aufbau und Aufrechterhaltung einer Arbeitsbezie-
hung, die emotionale und kognitive Unterstiitzung, Zielverfolgung und ko-kreati-
ves Problemldsen in einem Entwicklungsprozess beinhaltet (Greif etal. 2022: 3).
Coaching kann starker instruierend-unterstiitzend (instruktional, starker auf
den Inhalt bezogen) versus kooperativ und emotional unterstiitzend ausgerich-
tet sein (Kraft/Blazar/Hogan 2018: 551). Online Coaching beinhaltet Techno-
logie-basierte Kommunikation (Face-to-Face), verschiedene Zuginge wie Visu-
alisierungen zur Darstellung von komplexen Systemen oder Metaphern und
linguistische Elemente wie (a-)synchrones, reflexives Schreiben mit Unterstiit-
zung von spezifischen IT-Systemen wie etwa die professionelle Coaching-Platt-
form CAI® World (Berninger-Schaefer 2018: 28-38).

Im deutschsprachigen Raum war Distance Learning in Form von reinen
Online-Programmen in der Zeit vor der Covid-19-Pandemie wenig verbreitet
(Kmiotek-Meier/Bredendiek/Hoffmann 2022: 16). Distance Learning beinhal-
tet verschiedene Merkmale bzw. Modalitdten (voll online, blended, Web-unter-
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stiitzt) und Kommunikationsaspekte (nur synchron, nur asynchron, hybrid).
Im Gegensatz zum Emergency Remote Teaching wahrend der Covid-19-Pan-
demie ist Distance Learning in einem grofieren Lehr-/Lernsetting geplant und
eingebettet (ebd.). Das Wegfallen von sozialen Beziehungen und Feedback, die
in der Regel Belastung abfedern, hatten jedoch auch einen negativen Effekt auf
das Wohlbefinden von Hochschuldozierenden. Die Anpassung auf die digitale
Lehre bedarf der Unterstiitzung einer starken Kooperations- und Feedbackkul-
tur unter den Dozierenden (Haase/Zander 2022: 515).

3 Projekte: Kontext, Teilnehmende und Analysen

Das erste Projekt zum Online Coaching (OC) zielt auf die Transferunterstiitzung
fiir berufseinsteigende Lehrpersonen nach einem Selbstmanagement-Training
(SMT) an der PH Ziirich (Keck Frei etal. 2020: 49-51). Das SMT wurde als inno-
vativer Beitrag zum Curriculum in der Weiterbildung unter Mitwirkung von drei
Dozierenden mit Beratungsausbildung entwickelt, die auch als Coaches fungier-
ten. Insgesamt 14 Coaches (Dozierende mit Beratungsausbildung) begleiteten
rund 60 Teilnehmende liber mehrere Monate und nutzten dabei die professio-
nelle Online Coaching-Software CAI® World®. Fiir den vorliegenden Beitrag stiit-
zen wir uns auf die inhaltsanalytisch ausgewerteten Interviews mit den Coaches
im Juni 2018 und 2021. Zum zweiten Befragungszeitpunkt (gegen Ende der Pan-
demie) verfiigten sie iiber viel Erfahrung: OC war zum Normalfall geworden.

Das zweite Projekt zum Distance Learning (DL) griindet in einer Evaluation zu
den curricularen Entwicklungen in der Abteilung Sekundarstufe I der PH Ziirich.
Die Dozierenden wurden anfangs 2022 zu ihren Erfahrungen im DL (Zeitraum
2020/2021) befragt. Die offenen Antworten von 52 Dozierenden wurden
inhaltsanalytisch (MAXQDA) zu Kategorien zusammengefasst. Zudem stellten
wir Fragen mit Antwortskalen von 1 (,trifft nicht zu®) bis 5 (,, trifft véllig zu“).

4  Ergebnisse
4.1 Online-Coaching

Die Dozierenden (Coaches) erlebten das Online Coaching (OC) bei der Projekt-
implementierung als innovatives Element, driickten jedoch auch ihre Skepsis

1 Online unter: https://www.cai-world.ch/ [Zugriff: 31.10.2023].
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aus - auch im Hinblick auf zukiinftige Weiterentwicklungen. Die professionelle
Coaching-Plattform CAI® World erméglichte neue Zugange, insbesondere Visu-
alisierungen tiber Video, Whiteboard und Chat-Funktion zur Nutzung berateri-
scher Methoden wie z. B. Systemdarstellungen. Einige Beratende betonten ihre
Freude am spielerischen Umgang mit den Methoden, die sich ihrer Meinung
nach positiv auf die Kooperation auswirkten. Andere zeigten hingegen Anpas-
sungsschwierigkeiten und vermissten den physisch geteilten Raum. Die Distanz
fithrte zu iberraschenden Effekten wie zum Beispiel einer als grosser wahrge-
nommenen Objektivitdt und ein erh6htes Sprachbewusstsein.

In der zweiten Phase (vgl. Tabelle 1) verfiigten die Coaches bereits iiber eine
dreijahrige Erfahrung. Sie hatten adaptive OC-Settings entwickelt, um noch star-
ker auf die Bediirfnisse und Anliegen der Coachees zu reagieren. Die Mehrheit
teilte die Ansicht, die Grenzen zwischen Face-to-Face und OC hétten sich ver-
wischt. Die Coaches schatzten die Moglichkeit, Coachings in verschiedenen Rau-
men durchzufithren. Sie mussten sich aber auch von standardisierten, ritual-
haften Beratungssettings, Methoden und personlichen Vorlieben im physischen
Beratungsraum verabschieden (z. B. gemeinsames Kaffeetrinken, systemische
Aufstellungen im Raum zur Visualisierung von Zusammenhangen).

Tabelle 1  Kategorien, Definitionen und Beispiele der Erfahrungen der Coaches

Kategorie Definition Beispiel
Reflexion Die Coaches reflektierten ihre Es wurde mir immer mehr bewusst,
Rollen- Rollenveranderung beziiglich dass das OC ko-kreativ ist. [...] Wir
verdnderung | Ko-Kreation. brauchen Vertrauen, dass beim Gegen-

iber etwas passiert.

Anpassung/ Die Erfahrung der vertrauensvol- | Ich war skeptisch, aber tiber die Erfah-
Einstellungs- | len Arbeitsbeziehung fiihrte zur | rung hatte ich mehr Vertrauen. [...]
veranderung | Einstellungsveranderung. Meine Haltung hat sich geandert, weil

ich vertrauensvolle Arbeitsbeziehun-
gen aufbauen konnte.

Verdnderte Der Fokus weg von standardi- Die standardisierte Orchestrierung im
Prozesswahr- | sierten Settings hin zu Flexibili- Raum mit Tisch und Blumenvase fiel
nehmung tat, Dokumentation etc. veran- weg. [...] es war flexibel, individuell,
derte die Prozesswahrnehmung. | dokumentiert, [...] es veranderte den
Prozess.
Zukunft von Neue Coachingformen erfordern | Die Zukunft ist hybrid. [...] Wir miissen
ocC neue Konzepte und Kooperation. | die Konzepte gemeinsam anpassen.

Im Vergleich zur ersten Befragung nahmen sie die Ko-Kreation starker wahr.
Einige Beratende hinterfragten ihre Rolle als Coach und den Wert ihres Coa-
chingangebots infolge der hohen Selbststeuerung der Coachees iiber die Platt-
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form. Andere betonten, sie hatten gelernt zu vertrauen, dass die Coachees auch
in ihrer physischen Abwesenheit einen Lernprozess durchlaufen wiirden. Die
Coaches hatten zu Beginn befiirchtet, dass ein virtuelles Coaching ohne Ko-Pra-
senz im physischen Raum als Voraussetzung fiir eine tragfahige Arbeitsbezie-
hung nicht moglich sei. Die Erfahrung, dass es trotz dieser Hiirde gelang, eine
vertrauensvolle Arbeitsbeziehung aufzubauen und iliber langere Zeit aufrecht-
zuerhalten, fithrte zu einer positiveren Haltung gegeniiber OC als bei der Erstbe-
fragung. Auch wenn sich einige nach dem alten Setting sehnten, zeigten die Coa-
ches eine erhohte Verdnderungsbereitschaft, um neue, hybride Konzepte fiir die
Zukunft zu entwickeln. Gleichzeitig betonten sie die hohe Bedeutung der Com-
munity of Practice fiir das gemeinsame Lernen und die Weiterentwicklung.

4.2 Distance Learning

Im Gegensatz zum ersten Projekt wurde das Distance Learning (DL) nicht antizi-
piert, sondern durch den externen Faktor der Pandemie ausgelost. Die Dozieren-
den hatten in kurzer Zeit eine Anpassungsleistung vollbracht. Sie bevorzugten
das Prasenzsetting fiir Austausch, Diskussionen und praktische Anwendungen,
wahrend sie theoretische Wissensvermittlung im Onlineformat als zielfiihrend
erlebten. Die Halfte der Dozierenden priferierte die Kombination von Online-
und Préasenzlehre als beste Losung (z. B. Flipped Classroom) und betonte die
Chancen einer hybriden Lehre. Mehr als ein Drittel der Befragten bevorzugte die
Prasenzlehre im Allgemeinen. Die meisten konnten sich verschiedene Online-
Settings vorstellen oder schitzten diese als ,add-on’, vertraten jedoch die Ansicht,
die Lernqualitét sei im Prasenzsetting am hochsten. Auf die offene Frage nach
den Erfahrungen mit der Nicht-Prasenzpflicht zeigte sich: Insgesamt iiberwogen
negative (ca. 35 %) und gemischte (30 %) Erfahrungen. Rund 40 % der Befrag-
ten beschrieb die hohe Lernbereitschaft und Anwesenheit der Studierenden,
etwa 20 % erklarten, sie hatten die Priasenz unverandert erlebt, aber einzelne
Studierende ,verloren’ Einige erwdhnten Studierende mit geringer Selbstdiszi-
plin und hoher Arbeitsbelastung, die weniger prasent gewesen seien. Dies fiihrte
teilweise zu einer verstarkten Kontrolle der Studierenden (z. B. iiber Leistungs-
nachweise). Insgesamt stimmten die Dozierenden der Aussage, die ,Erfahrun-
gen des DL nicht missen zu wollen, in mittlerem Masse zu. Sie waren mehr oder
weniger zufrieden mit dem Engagement der Studierenden, schatzten aber ihre
Auseinandersetzung mit Lerninhalten als relativ gering ein (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung2  Mittelwerte und Standardabweichungen der Erfahrungen des Distance Learnings.
Hinweise: 1 = ,trifft liberhaupt nicht zu” bis 5 =, trifft voll und ganz zu” (eigene
Darstellung)

Die Studierenden fiihrten in den Modulen ——————
vertiefte Diskussionen. S —

Im Distance Learning gelang es den

Studierenden, sich vertieft mit den Lerninhalten }

auseinanderzusetzen.

Ich bin zufrieden mit dem Engagement der
Studierenden im Distance Learning.

Insgesamt mochte ich die Erfahrungen des ‘
Distance Learnings nicht missen. !

4.3 Zwischenfazit

Auch wenn sich die beiden Projekte unterscheiden (interner Faktor Forschungs-
projekt vs. externer Faktor Pandemie) verweisen sie auf eine hohe Anpassungs-
leistung, aber auch auf ambivalente Erfahrungen und Rollenunsicherheiten bei
den Dozierenden, die auch in anderen Studien deutlich wurden (Burgsteiner/
Krammer 2022: 5; Haase/Zander 2022: 515). Die Dozierenden sehen eine Chance,
Online-Settings mit Kontakt-Veranstaltungen zu kombinieren, hegen jedoch Zwei-
fel beziiglich des vertieften Lernens. Im OC-Projekt erlebten sie eine starke Ko-
Kreation und Selbststeuerung der Coachees. Damit verbunden ist die Frage nach
der Rolle, die auch im Distance Learning zur Sprache kam: Die Dozierenden sind
unsicher, ob ihr Angebot geniigend wertvoll sei, und befiirchten einen Qualitéts-
verlust. Beide Projekte verweisen auf die hohe Bedeutung der sozialen Interak-
tion und die Reflexion der eigenen Identitét (vgl. Annala etal. 2021: 1310) fiir die
Weiterentwicklungen iiber die Projekt- und Krisenphase hinaus. Das Curriculum-
Design-Modell (Bajada/Kandlbinder/Trayler 2019: 473) legt nahe, die Verunsi-
cherung aufzugreifen und die Veranderungsbereitschaft gezielt zu unterstiitzen.
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5  Curriculum-Entwicklung als komplexe Gestaltungsaufgabe

Die curriculare Weiterentwicklung von Studiengdngen entspricht einer komple-
xen, gemeinsamen Gestaltungsaufgabe (Scheidig 2020: 91). Herausforderun-
gen auf gesellschaftlicher, bildungspolitischer und individueller Ebene erfor-
dern von (Padagogischen) Hochschulen einen aufmerksamen Blick und Agilitat
beziiglich Anpassungen in den Studiengidngen. Eine aktuelle Herausforderung
ist das Bediirfnis nach individualisierten und zeit-/ortsunabhangigen Studien-
angeboten. Die Erfahrungen der Dozierenden in den beiden Projekten liefern
dazu wertvolle Impulse: Eine fundierte Reflexion der eigenen Rolle und Identi-
tat, die soziale Interaktion in der Learning Community sowie die Unterstiitzung
der Anpassung und die Verdnderungsbereitschaft sind fiir die Curriculum-Ent-
wicklung sehr relevant.

5.1 Der Studiengang zum Quereinstieg: curriculare Weiterentwicklung

Das berufsintegrierte Studiengangmodell zum Quereinstieg der Sekundarstufe I
der PH Ziirich umfasst eine erste Phase mit Vollzeitstudium an der Hochschule
und berufspraktischen Anteilen sowie eine zweite Phase mit Unterrichtstétig-
keit (35 %-50 %) und Weiterstudium wahrend eineinhalb Tagen pro Woche.
Selbstgesteuerte Lernprozesse sind von zentraler Bedeutung, da die Studieren-
den einen beachtlichen Teil ihrer Ausbildung im Workplace Learning absolvie-
ren. Workplace Learning bezieht sich auf das Lernen am Arbeitsort und weist
Uberschneidungen mit dem erwachsenenbildnerischen Lernen auf. Es beinhal-
tet sowohl individuelles wie auch kooperatives Lernen in unterschiedlichen For-
men: 1) Formales Lernen, das zu einer Qualifikation fiihrt, 2) informelles Ler-
nen, das eher unstrukturiert und zuféllig erfolgt und 3) nicht-formales Lernen,
das zielorientiert ist und durch Peerlernen, Mentoring und Coaching unterstiitzt
wird (Billett 2013: 60-69).

Die Studierenden werden an ihrer Arbeitsstelle von Dozierenden sowie einer
Mentorin/einem Mentor begleitet. Formate sind Vor-Ort-Begleitungen, Unter-
richtsbesuche und -reflexionen, verschiedene Coachingformate, Fallbesprechun-
gen, Onlineberatungen sowie Intervisionen. Die Begleitung erfolgt auf individu-
eller und auf Peer-Ebene. Ziel ist es, die Lernerfahrungen vor dem Hintergrund
theoretischer Ansatze mit Expert*innen zu reflektieren. Die systematische Refle-
xion wird dabei als unverzichtbares Element professionellen Lernens verstan-
den, denn je stirker der curriculare Fokus auf die Praxis ausgerichtet ist, desto
starker ist auch der Sozialisierungseffekt durch die schulische Praxis (Kortha-
gen 2017: 388). Da der Lernprozess stark durch die bisherige Berufs-, Lebens-
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und Lernbiografie gepragt ist, sind die Dozierenden gefordert, den Transfer der
bereits erworbenen Kompetenzen in die neue Berufssituation zu unterstiitzen
(Keck Frei/Kocher/Bieri Buschor 2021: 355).

5.1.1 Curriculare Weiterentwicklungen

Die curricularen Weiterentwicklungen an der PH Zirich werden durch eine
Begleitevaluation reflektiert, die u.a. Fokusgruppeninterviews mit Studieren-
den, Dozierenden, Mentor*innen und Personen aus der Berufspraxis beinhal-
tet. Die Partizipation der verschiedenen Akteursgruppen ist von hoher Bedeu-
tung (bewusstes Involvieren verschiedener Akteur*innen), da die Gruppen
unterschiedliche Blickwinkel auf das Curriculum einnehmen. Im Dialog soll
das Bewusstsein gescharft werden, was den Studiengang als Ganzes ausmacht
und welchen Teil die einzelne Person dazu beitragen kann. Ziel der curricula-
ren Weiterentwicklung ist es, die Koharenz zu erh6hen und die Lernangebote in
der berufsintegrierten Phase noch starker auf den individuellen Lernprozess im
Workplace Learning auszurichten.

5.2 Professional Learning Communities als Element der Curriculum-Entwicklung
5.2.1 Involvement:, Quest Konferenzen”

Dozierende an Padagogischen Hochschulen verfiigen iiber ein ausgepragtes
Expert*innenwissen, das die curriculare Entwicklungsarbeit pragt. In Entwick-
lungsprozessen, die das Curriculum als Ganzes in den Blick nehmen, reagieren
Dozierende in diversen Agency-Formen (Annala etal. 2021: 1320). Der Commu-
nity-Ebene von Agency kommt eine tragende Rolle zu, da die Curriculum-Ent-
wicklung eine gemeinsame Querschnittaufgabe darstellt. Dazu wurde ab 2021
die ,Quest-Konferenz*“ geschaffen, die die ficheriibergreifende Zusammenarbeit
im Sinne einer Professional Learning Community (PLC) (Wenger 1998: 11-12)
starkt. Die Beteiligten erleben die Curriculum-Entwicklung dadurch als Teil ihres
professionellen Handelns. Als Methode diente das Story Telling bzw. Story Har-
vesting. Die Geschichten sind personlich und enthalten sowohl positive als auch
negative Aspekte. Mit Hilfe von Reflexionsfragen werden Muster und Bediirf-
nisse herauskristallisiert. Je zwei Dozierende und die Fachbereichsleitenden
eines Fachs nehmen an den Konferenzen teil. Die Dozierenden iibernehmen
damit Verantwortung als ,agents®, in dem sie ihr Wissen wieder in den Fachbe-
reich zuriickspiegeln. Die PLC ist damit breit abgestiitzt: Partizipation wird zur
Teilhabe und gleichzeitig zur Ubernahme von Verantwortung.
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5.2.2 Fokus: Austausch zu Coaching

Fiir die Arbeit an den aktuellen Themen Coaching und Feedbackkultur als fach-
bereichsiibergreifende Handlungsfelder werden zur Starkung der Handlungsfa-
higkeit kleinere Gruppen gebildet. Die Analyse der bisherigen Konferenzen zeigt:
1) Die Dozierenden messen den Coaching-orientierten Lernangeboten, der Ko-
Kreation sowie der Transferorientierung einen hohen Stellenwert bei, 2) das
situierte und personalisierte Lernen wird als Zielvorstellung genannt, 3) die
Varianz der Coaching-Formate ist hoch (offen bis stark gefiihrt), was eine Chance
fiir die Weiterentwicklung darstellt. Insgesamt zeigt sich ein Spannungsfeld zwi-
schen der Chance, die Coaching-Angebote fiir personalisiertes Lernen mit sich
bringen, und der Herausforderung, dies auch zuzulassen. Das Vertrauen in einen
starker selbstgesteuerten Lernprozess der Studierenden konfligiert oft mit dem
eigenen Professionsanspruch und Verantwortungserleben. Der , Verlust“ wichti-
ger fachlicher Inhalte ist ein mehrfach genanntes Moment.

5.2.3 Zusammenarbeitskultur: ,Shared Vision”

Die Quest-Konferenzen stirken die Zusammenarbeitskultur, die im Agency-
Modell als zentraler Faktor auf institutioneller Ebene genannt wird (Annala et al.
2021: 1320). Da die Dozierenden unterschiedliche professionelle Hintergriinde
mitbringen - beispielsweise die Ausbildung und/oder Erfahrung als Coach -
stellt der Austausch tlber verschiedene Coaching-Formate, Handlungsweisen
und blinde Flecken einen wichtigen Teil des Prozesses dar. Ziel ist die Entwick-
lung einer Shared Vision, die sich im Austausch, aber auch durch klare institu-
tionelle Rahmenbedingungen, explizit kommunizierte Bildungsanliegen sowie
den Einbezug spezifischer Expertise und Weiterbildungsangebote etabliert. Den
Studiengangleitenden kommt dabei eine neue Bedeutung zu: Da die Curriculum-
Entwicklung als gemeinsame Aufgabe wahrgenommen wird, steht die strategi-
sche Steuerungs- und Entwicklungsaufgabe auf Hochschulebene und nicht die
operative Leitung im Zentrum.

6  Fazit: Was lasst sich fiir die Zukunft lernen?

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, die Lernerfahrungen von Dozierenden im
Distanz-Lernen zu analysieren und Impulse daraus aufzugreifen im Hinblick auf
die curricularen Entwicklungen im berufsintegrierten Studiengangmodell zum
Quereinstieg. Die Ergebnisse der Projekte Online Coaching und Distance Learn-
ing verweisen auf eine stiarker individualisierte, flexibilisierte Lehr-Lernkul-
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tur und die hohe Bedeutung der Reflexion der Rolle und Identitdt von Dozie-
renden in curricularen Verdnderungsprozessen. Wenn Dozierende jedoch nicht
kontinuierlich in der Entwicklung einer integrierten Kultur der Digitalitat (Ker-
res 2020: 17) unterstiitzt werden, besteht die Gefahr, dass innovative Elemente
wenig wirksam werden, die Veranderungsbereitschaft abnimmt und Handlungs-
routinen wieder Einzug halten.

Der vorliegende Artikel leistet einen Beitrag zur Frage nach den Gelingens-
bedingungen fiir die Anpassungsfihigkeit im Kontext von curricularen Verande-
rungsprozessen. Auch wenn das Curriculum-Entwicklungsvorhaben nicht durch
einen externen Krisenfaktor wie die Pandemie ausgeldst wurde, sind damit Unsi-
cherheiten verbunden, die als ,Widrigkeiten“ durch Bedrohung der Autonomie
als Expert*in wahrgenommen werden konnen (Bajada/Kandlbinder/Trayler
2019: 472) und Resilienz erfordern. Letztere bezieht sich auf die , Fahigkeit eines
Systems, sich erfolgreich bedeutsamen Herausforderungen anzupassen, die seine
Funktionen, Lebensfihigkeit oder Entwicklung behindern“ (Masten 2018: 12).
Auch fiir curriculare Veranderungen sind diese Ressourcen zentral. Mit Blick
auf das Curriculum-Design-Modell von Bajada/Kandlbinder/Trayler (2019: 473)
(vgl. Kap. 2.1) wird deutlich, dass es bei den institutionellen Ressourcen nicht
ausschliefllich und in erster Linie um zeitliche Ressourcen geht, sondern ins-
besondere um eine geteilte Vision, die auf gemeinsamen Werten und Normen
basiert. Diese sind verbunden mit dem Bildungsverstiandnis, dem ein Bildungs-
anliegen zugrunde liegt. Leadership in Form von Unterstiitzung durch die Vor-
gesetzten sowie das Wohlwollen der Mitarbeitenden gegeniiber Veranderungs-
prozessen stehen dabei in wechselseitiger Wirkung.

In Expertenorganisationen wie (Padagogischen) Hochschulen kann die
Bereitschaft der Mitarbeitenden fiir libergeordnete Verdnderungsprozesse
durch das Einbringen der eigenen Expertise gestarkt werden, etwa durch die
Etablierung einer gemeinsamen Sprache, die auf einem Aushandlungsprozess
beruht. Artefakte im Sinne von Boundary Objects ermoglichen eine Kooperation,
die durch die Vielfalt an Meinungen und Expertisen bereichert wird, sich jedoch
an einem gemeinsamen ,Bild” orientiert. Visualisierungen von Studiengingen,
sogenannte ,maps” (Annala etal. 2021: 1320; Fay/Newton/Budge 2021: 23),
helfen, das Prozesshafte ins Bewusstsein zu bringen und in kreativer Art und
Weise eine Shared Vision zu entwickeln. Die institutionelle Performanz im Cur-
riculum-Design ist somit gleichzeitig Resultat und Treiber fiir das Projektergeb-
nis (vgl. Abbildung 1). Dies ist einzubetten in die Diskussion um eine verstarkte
Kohéarenz des Curriculums. Die durch Transparenz und Plausibilitit erreichte
individuelle Kohdarenzwahrnehmung der Studierenden ist ein zentrales, posi-
tives Projektergebnis der Curriculum-Entwicklung. Curriculare Koharenz her-
zustellen ist mehr als das Sequenzieren von Kursen. Kohdrenzentwicklung ent-
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spricht einer Veranderung, die einen zielgerichteten Prozess erfordert und die
Kultur fordert. Kollektive Gruppen, die von ,,change agents” unterstiitzt werden,
die sich selbst als wirksam erleben, tragen wesentlich zur Herstellung instituti-
oneller Kohérenz bei (Fay/Newton/Budge 2021: 25).

In den Online/Distance Learning-Settings nahmen die Dozierenden ver-
anderte Rollen ein. Die Lehr-/Lernform beeinflusste die innere Lehr-/Lern-
strategie und fiihrte entsprechend zu einer positiven Irritation des eigenen
Rollenverstandnisses. Solche Lernerfahrungen sind in curricularen Entwick-
lungsprozessen nicht als Nebeneffekt, sondern als Ressource zu sehen. Wider-
stand ist dabei nicht etwas, das es zu liberwinden gilt. Widerstand kann ein Zei-
chen dafiir sein, dass Individuen noch nicht bereit sind fiir die Veranderung. Er
kann aber auch ein wertvoller Hinweis darauf sein, Entwicklungsschritte noch-
mals vertieft zu reflektieren. Wandel in Curriculum-Entwicklungen sollte als
Moglichkeit fiir Ko-Kreation und nicht als eindimensionaler Prozess verstan-
den werden (ebd.: 26). Ziel ist ein gemeinsamer Aushandlungsprozess (Annala
etal. 2021: 1324), der als ,komplizierte Kommunikation“ (Pinar 2004: 185) auch
Konflikte und Kontroversen beinhaltet.

Eine Hochschule, die iiber eine kollektive Performanz im Curriculum-Design
verfiigt, zeigt gleichzeitig ein starkes padagogisches Selbstverstandnis. Ein akti-
ver Diskurs ermoglicht eine engere Zusammenarbeit verschiedener Leistungs-
bereiche (z.B. der Hochschuldidaktik, Forschung und Entwicklung und Lehre).
Es gibt somit einen diskursiven Raum, in dem Mitarbeitende partizipieren kon-
nen und externe Expert*innen einen Anreiz haben, sich in diesen deliberativen
Prozess einzuschalten. Diverse gesellschaftliche, bildungspolitische und fach-
spezifische Stakeholder pragen dieses institutionelle Umfeld. Die Curricula von
(Padagogischen) Hochschulen konstituieren sich nicht im administrativen Sinne
oum ihrer selbst willen”, sondern bieten die Chance, sich iiber professionsspezifi-
sche Anforderungen und damit verbundene aktuelle und innovative Lehr-Lern-
rdume zu verstidndigen. Der Ansatz Professional Development 3.0 (Korthagen
2017: 396-399) setzt hier an und fokussiert auf den Menschen/die Studieren-
den und ihre Starken sowie die Lernerfahrungen in verschiedenen Lernrdumen
als zentrales Moment fiir nachhaltige Lernprozesse.

Die gesellschaftlichen Entwicklungen und Herausforderung der Arbeitswelt
(New Work, Future Skills) bedirfen einer achtsamen, partizipativen und gleich-
zeitig vorwartsgewandten Diskussion tiber die Ausrichtung der Schule von heute
und morgen. Eng damit verbunden ist die Frage nach zeitgeméafien Formen der
Ausbildung von Lehrpersonen (,New Curricula”). Die PAdagogischen Hochschu-
len stehen dabei in einer besonderen Verantwortung.

13
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Sabrina Gallner

Der Einfluss der Corona-Krise auf die Einfiithrung
digitaler Priifungen im Hochschulkontext

Kernaussagen

— Die Einfiihrung digitaler Priifungen im Hochschulkontext erfordert eine
sorgfaltige Abwagung zwischen technischen Mdglichkeiten, institutionel-
len Erwartungen und padagogischen Zielen.

— Theoretische Rahmen wie die Neo-Institutionelle Theorie, das UTAUT-
Modell und die Diffusions- und Innovationstheorie bieten einen umfassen-
den Ansatz, um die komplexen Faktoren zu verstehen, die die Akzeptanz
und Implementierung digitaler Priifungen in der Hochschulbildung beein-
flussen.

— Die erfolgreiche Umsetzung digitaler Priifungen in Hochschulen hangt
nicht nur von der technologischen Bereitschaft ab, sondern erfordert auch
eine Integration der Innovation in die bestehende padagogische Praxis, um
Bildungsqualitit und -integritit zu gewahrleisten.

1  Einleitung

Digitale Priifungen’ sind an Hochschulen, beschleunigt durch die COVID-19-Pan-
demie, zu einem wichtigen Bestandteil des Bildungsprozesses geworden, wie im
Whitepaper des Hochschulforums Digitalisierung (Bandtel 2021) diskutiert. Die
Padagogische Hochschule Luzern (PH Luzern) reagierte auf die Pandemie durch
die Etablierung digitaler schriftlicher Priifungen im Fernmodus, die nun erwei-
tert werden sollen, so dass eine Vor-Ort-Durchfiihrung ermoglicht werden kann.

Die Einfiihrung digitaler Priifungen wird innerhalb der Hochschule aus ver-
schiedenen Blickwinkeln betrachtet, wobei die Gefahr besteht, dass technische
und rechtliche Aspekte iiberbewertet werden, da diese leicht messbar sind. Dies

1 Der Begriff, digitale Priifung” wird haufig mit schriftlichen Antwort-Wahl-Verfahren assozi-
iert. In diesem Beitrag sind generell damit schriftliche, miindliche und praktische summa-
tive Priifungen sowie Leistungsnachweise in digitaler Form zu verstehen.
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kann dazu fithren, dass padagogische und didaktische Uberlegungen, die fiir
die Qualitat der Bildung ebenso wichtig sind, méglicherweise weniger Beach-
tung finden. Dieser Beitrag untersucht, wie sich die Uberlegungen zur Einfiih-
rung digitaler Priifungen durch die Corona-Krise verandert haben, und stiitzt
sich dabei auf Modelle wie die Neo-institutionelle Theorie, das UTAUT-Modell
sowie die Diffusions- und Innovationstheorie. Die Auswertung von Dokumenten,
Evaluationsergebnissen und einer Bedarfsanalyse verdeutlicht, dass die Einfiih-
rung digitaler Prifungen von zahlreichen Faktoren abhdngt und eine komplexe
Herausforderung darstellt.

2 Theoretische Rahmung

Im Folgenden werden die eingangs genannten Theorien kurz umrissen und auf
die Thematik der Einfiihrung digitaler Priifungen bezogen, um im nachsten Kapi-
tel auf das Fallbeispiel Anwendung zu finden.

2.1 Neo-Institutionelle Theorie

Die Neo-Institutionelle Theorie bietet einen Rahmen fiir das Verstdndnis von
Organisationen innerhalb ihres sozialen Kontextes. Sie untersucht, wie Organi-
sationen, einschlief3lich Hochschulen, Strukturen und Praktiken nicht nur fir
interne Zwecke wie Effizienz entwickeln, sondern auch, um Erwartungen ihrer
Umgebung zu entsprechen (Meyer & Rowan 1977: 341).

Klassische Werke wie Meyer/Rowan (1977) und DiMaggio/Powell (1983)
betonen, dass Organisationen formale Strukturen weniger zur Effizienzsteige-
rung als zur Erreichung gesellschaftlicher Legitimitat schaffen. Organisationen
passen sich an gesellschaftliche Rationalitatserwartungen an, was jedoch haufig
nur oberflachlich geschieht, da formale Strukturen und tatsachliche Aktivitaten
in Organisationen oft nur lose verbunden sind. Meyer/Rowan (1977: 352) argu-
mentieren, dass formale Strukturen in Organisationen hauptséachlich nach auféen
gerichtet sind, um gesellschaftliche Erwartungen zu erfiillen und das Uberleben
der Organisation zu sichern.

Unterschieden werden drei Mechanismen von Strukturangleichungsprozes-
sen: Zwangsisomorphismus, mimetische Isomorphie und normative Isomorphie.
Diese Mechanismen, obwohl analytisch getrennt, interagieren in der Praxis und
fiihren zu unterschiedlichen organisatorischen Anpassungen. Zwangsisomor-
phismus resultiert aus politischem Druck und rechtlichen Anforderungen, mime-
tische Isomorphie entsteht als Reaktion auf Unsicherheit durch Nachahmung
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erfolgreicher Praktiken, und normative Isomorphie ist mit der Professionalisie-
rung und der damit verbundenen Etablierung von Standards und Normen ver-
kniipft. Diese Typologie ist allerdings nicht immer klar abgrenzbar. Externe Ein-
fliisse konnen Organisationen dazu veranlassen, sich anzupassen, sowohl durch
Zwang als auch durch die Ubernahme von Praktiken, die in ihrer professionellen
Gemeinschaft als legitim angesehen werden. Mimetische Prozesse kdnnen die
Antwort auf Umweltunsicherheiten sein und zur Ubernahme von Praktiken fiih-
ren, die als bewahrte Losungen gelten (Di-Maggio/Powell 1983: 150).

Im Kontext der Neo-institutionalistischen Theorie ist der Aspekt der Legiti-
mation zentral. Organisationen streben nach Legitimitét in ihrer gesellschaftli-
chen Umgebung, wobei Meyer & Rowan (1977) die Bedeutung der Eigendyna-
mik kultureller Muster hervorheben. Dies weist auf die Wichtigkeit hin, nicht nur
aufleren Druck zu betrachten, sondern auch die inneren Prozesse, die zur Anpas-
sung und Veranderung beitragen.

Forschungen, die auf diesen Theorien basieren, haben gezeigt, wie Organi-
sationen durch gesellschaftliche Erwartungen gepragt werden. Beispiele dafiir
sind die Rolle universitdren Technologietransfers (Kriicken 2003: 287) und die
Umstellung auf Bachelor- und Master-Studiengénge (Kriicken 2007: 199), die
durch staatliche Vorgaben, Nachahmung erfolgreicher Modelle und normativen
Druck von Professionen beeinflusst wurden.

Fiir PAdagogische Hochschulen, die sich in einem Umfeld des Wandels und
des Drucks befinden, bedeutet dies moglicherweise eine Tendenz zur Imitation
vermeintlicher Erfolgsmodelle. Dieser mimetische Isomorphismus spiegelt die
Teilnahme an einer Expert*innenkultur wider, die die Diffusion von Konzepten
und Strategien begiinstigt. Es ist daher wichtig, dass Hochschulen kritisch pri-
fen, inwieweit die Ubernahme bestimmter Praktiken und Modelle nicht nur eine
Reaktion auf externen Druck ist, sondern auch ihrer eigenen institutionellen Kul-
tur und den Bedirfnissen ihrer Stakeholder entspricht.

Die Theorie verdeutlicht weiterhin, dass formale Strukturen und Praktiken
in Organisationen Manifestationen der gesellschaftlichen Vorstellungen sind und
dass Organisationen in einem dynamischen Verhéltnis zu ihrer Umgebung ste-
hen. Dies beeinflusst, wie sie sich entwickeln und an neue Herausforderungen
anpassen (Walgenbach 2002: 320).

Im Kontext der Digitalisierung und der Einfiihrung digitaler Priifungen an
Hochschulen sind externe Rahmenbedingungen wie staatliche Vorgaben, recht-
liche Regelungen und gesellschaftliche Erwartungen entscheidend. Sie formen
die Entscheidungen der Hochschulen, digitale Priifungen zu implementieren,
als Reaktion auf diese duféeren Anforderungen und den Druck, als moderne Bil-
dungseinrichtungen wahrgenommen zu werden.

19



Teil B: Wandel der Interaktionsformen

2.2 Unified Theory of Acceptance and Use of Technology (UTAUT)

Das Unified Theory of Acceptance and Use of Technology (UTAUT) Modell ist
eine Erweiterung und Vereinigung verschiedener Modelle zur Technologieak-
zeptanz. Die vier Schliisselkonstrukte des Modells umfassen Leistungserwar-
tung (Performance Expectancy), Aufwandserwartung (Effort Expectancy), sozi-
aler Einfluss (Social Influence) und erleichternde Bedingungen (Facilitating
Conditions). UTAUT zielt darauf ab, ein detaillierteres Verstandnis dariiber zu
liefern, wie soziale und organisationale Faktoren die Akzeptanz von Technolo-
gie durch Individuen préagen.

Das Modell wird in akademischen und praktischen Anwendungen eingesetzt,
um die Einfithrung von Technologien in Unternehmen, Bildungseinrichtungen
und anderen Organisationen zu bewerten und zu férdern, indem es Einblick in
die Grinde fiir die Technologieakzeptanz gibt und hilft, Hindernisse fiir die Ein-
fithrung zu identifizieren und zu tiberwinden (Davis 1989: 320; Venkatesh et al.
2003: 453). In der Studie von Venkatesh etal. (2003: 449) wird darauf hinge-
wiesen, dass Geschlecht, Alter, Erfahrung und die Freiwilligkeit zur Nutzung den
Einfluss der vier Schliisselkonstrukte auf die Nutzungsabsicht und das Verhal-
ten modulieren.

Das UTAUT Modell ist relevant, um Entscheidungsprozesse in Hochschu-
len zu analysieren, wenn es um die Einfiihrung digitaler Priifungen geht. Die-
ses Modell betont, dass die Akzeptanz und Nutzung von Technologie nicht nur
von individuellen Faktoren abhdngen, sondern auch von sozialen Einfliissen und
organisatorischen Faktoren. Entscheidungen zur Einfithrung digitaler Priifun-
gen sind oft das Ergebnis von kollektiven Uberlegungen und institutionellen Vor-
gangen. Die Fiihrungsebene, die Bildungspolitik und die organisatorische Kultur
einer Hochschule kénnen die Akzeptanz und Umsetzung von digitalen Priifun-
gen mafigeblich beeinflussen.

Die Anwendung von UTAUT auf die Entscheidungsprozesse in Hochschu-
len erfordert die Beriicksichtigung der komplexen Wechselwirkungen zwischen
individuellen Einstellungen, sozialen Einfliissen und organisatorischen Struktu-
ren, die den Weg fiir die Einfithrung digitaler Priifungen ebnen.

2.3 Diffusions- und Innovationsforschung

Die Diffusions- und Innovationsforschung, wie sie von Everett Rogers (2003)
dargestellt wird, untersucht die Verbreitung von Innovationen in Organisationen
und identifiziert verschiedene Kategorien von Innovatoren: Innovatoren, Friih-
adopter, frithe Mehrheit, spate Mehrheit und Nachziigler. Diese Kategorien sind
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entscheidend fiir das Verstdndnis, warum manche Hochschulen schneller Inno-
vationen umsetzen als andere (Rogers 2003: 247-250).

In der Innovations- und Diffusionsforschung wird auch die Rolle von Unsi-
cherheit und dem Bediirfnis nach Orientierung in Organisationen betont. Dies
fithrt oft zu Prozessen wechselseitiger Beobachtung und Imitation, wodurch sich
Organisationen an erfolgreiche Modelle anpassen (Rogers 2003: 247 ff.).

Innovationsforschung untersucht auch die Faktoren, die die Entscheidungs-
findung in Bezug auf die Einfithrung von Innovationen beeinflussen. Diese Fakto-
ren kdnnen technologische, finanzielle, organisatorische und politische Aspekte
umfassen. Fiir die vorliegende Thematik ist es wichtig zu berticksichtigen, wie
verschiedene Interessengruppen wie Lehrkrafte, Studierende, Verwaltung und
Bildungspolitik, die Entscheidungsprozesse beeinflussen kénnen.

Dariiber hinaus spielen Widerstdnde gegen Verdnderungen eine entschei-
dende Rolle bei der Entscheidungsfindung in Organisationen. Die Uberwindung
von Widerstdnden und die Sicherstellung der Akzeptanz von Innovationen sind
oft kritische Schritte im Innovationsprozess (Fullan 2007: 34).

In diesem Kontext ist es wichtig, dass Hochschulen die Einfithrung digitaler
Priifungen nicht nur als technologische, sondern auch als kulturelle und struk-
turelle Veranderung betrachten. Die Innovations- und Diffusionsforschung zeigt,
dass die Einfithrung von Innovationen nicht nur von der Bereitschaft zur Ver-
anderung, sondern auch von der Struktur und Kultur der Organisation abhangt
(Rogers 2003: 247 ff.). Damit eine Innovation wie digitale Priifungen von den
Mitgliedern der Hochschule als wertvoll angesehen wird, muss sie einen klaren
Mehrwert gegeniiber den bestehenden Priifungsverfahren bieten, beispielsweise
in Form von gesteigerter Effizienz oder verbesserten Nutzungserlebnissen.

2.4 Zusammenfassung

Die Verwendung der Neo-institutionellen Theorie, des UTAUT-Modells und der
Diffusions- und Innovationstheorie ermoglicht eine umfassende Analyse der Ein-
fithrung digitaler Priifungen am Fallbeispiel (PH Luzern), da diese Kombination
von Theorien sowohl die institutionellen als auch die individuellen Perspektiven
abdeckt und es so ermoglicht ein tiefgreifendes Verstandnis der Technologieim-
plementierung an der Hochschule zu gewinnen. Wahrend jede Theorie einzigar-
tige Einsichten liefert, ergdnzen sie sich gegenseitig durch die Betrachtung unter-
schiedlicher Ebenen - von individuellen Akzeptanzprozessen bis hin zu breiteren
institutionellen und sozialen Dynamiken. Die Uberschneidungen, wie die Rolle
sozialer Normen und Einfliisse, bieten dabei zusétzliche Verbindungspunkte.
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3 Fallstudie

Diese Fallstudie zielt darauf ab, die Entwicklungen und Uberlegungen zur Ein-
fithrung digitaler Priifungen an der PH Luzern zu betrachten, sowohl vor als auch
wihrend der COVID-19-Pandemie sowie anschliefiend. Durch eine retrospektive
Analyse wird untersucht, inwiefern vorbereitende Mafinahmen und Uberlegun-
gen zur Digitalisierung von Priifungen existierten, wie diese durch die Pandemie
beeinflusst und dadurch moglicherweise beschleunigt wurden. Die Darstellung
erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern soll vielmehr einen episo-
dischen Einblick geben in einen spezifischen Fall. ‘Episodisch’ bezieht sich auf
eine Serie von Ereignissen oder Erlebnissen, die zwar miteinander verbunden
sind, aber nicht unbedingt eine liickenlose Abfolge darstellen.

3.1 (Uberlegungen an der PH Luzern zur Einfiihrung digitaler Priifungen
vor 2020

Die Analyse der prapandemischen Phase konzentriert sich zunachst auf das
Jahr 2015, beginnend mit einer internen Weiterbildungsveranstaltung an der
PH Luzern zum Thema ‘Kompetenzorientierte Beurteilung’ im Sommer des-
selben Jahres. Im Januar 2016 wurde das Ausbildungsplenum der PH Luzern
abgehalten, ein hochschulweiter Informations- und Weiterbildungsanlass, der
sich an alle in der Lehre titigen Dozierenden richtet. In diesem Rahmen wur-
den die Uberlegungen aus dem Vorjahr fortgefiihrt, inklusive eines internen Bei-
trags zu kompetenzorientiertem Priifen und Workshops von den verschiedenen
Fachbereichen. Die Ankiindigung (PHLU 2016a), das Handout der Prasentation
und umfangreiche Dokumente zu den Lehrveranstaltungen (PHLU 2016b) wur-
den gesichtet, jedoch ohne erkennbare Hinweise, dass der digitale Aspekt fiir
die Prifungen an der PH Luzern diskutiert wurde. Auch wenn die analysierten
Dokumente darauf hinweisen, dass digitale Priifungen im Rahmen der erwahn-
ten Veranstaltungen nicht thematisiert wurden, kann nicht ausgeschlossen
werden, dass digitale Priifungsmethoden nicht dennoch an der ein oder ande-
ren Stelle im Kolleg*innenkreise diskutiert wurden. Auf institutioneller Ebene
jedoch wurde das Thema nicht weiter aufgegriffen.

Dies zeigt ein weiteres relevantes Dokument, das auf diesen Vorarbeiten auf-
baut und im Januar 2019 fertiggestellt wurde: Das Dossier zur Studienplanre-
form 2021 (Krammer/Gellersen 2019). Auch dieses Dokument wurde analysiert
und konkrete Uberlegungen zum Einsatz digitaler Priifungsformen sind nicht zu
finden. Wohl aber Hinweise darauf, dass fiir den Zielhorizont 2028 und dariiber
hinaus eine Zusammenfassung von Ausbildungseinheiten zu gréf3eren Modulen
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geplant ist, die fachbereichs- und studiengangsiibergreifend angelegt und deren
Leistungsnachweise entsprechend iibergreifender konzipiert sein sollten. In die-
sem Zusammenhang wird erwahnt, dass Wissensiiberpriifungen zukiinftig aus-
schliefilich tiber individuelle E-Learning-Anwendungen fiir Eingangstests, Zwi-
schenevaluationen oder Abschlusstests stattfinden sollten.

Auch wenn es so erscheint, dass digitales Priifen in dieser Zeit weniger eine
Rolle gespielt hitte, so muss doch erganzt werden, dass es durchaus Entwicklun-
gen im Bereich der digitalen Priifungen an der PH Luzern zu verzeichnen gab.
So wurde ein Prozess etabliert, bei dem Abschlussarbeiten tiber die Lernplatt-
form Moodle eingereicht und mithilfe der Turnitin-Software auf Plagiate {iber-
priift werden kdnnen. Des Weiteren werden sporadisch Moodle-Anwendungen
fiir Kompetenziiberpriifungen genutzt, vor allem fiir formative Uberpriifungen
des Lernstandes, allerdings ohne, dass ein Verfahren fiir die Nutzung systema-
tisch in Prozessen festgehalten oder ein spezifischer Service hierfiir eingerichtet
worden wére. Einige Lehrende begannen dariiber hinaus mit der Nutzung der
E-Portfolio-Software SWITCHportfolio sowie vereinzelt Scan-Priifungslésungen
fiir Antwort-Wahl-Verfahren in Veranstaltungen mit grofler Teilnehmendenzahl
Zu nutzen.

3.2 Priifungen im Fernmodus in den Corona-Jahren 2020-2022

Mit der Verhdngung des Lockdowns am 16. Madrz 2020 sah sich die PH Luzern
gezwungen, Prifungen im Fernmodus durchzufiihren. Eine Gruppe von Dozie-
renden adaptierte das Lernmanagementsystem Moodle fiir die Abwicklung von
schriftlichen Prifungen, indem sie insbesondere die Aktivitat , Test” fiir Antwort-
Wahl-Verfahren (Multiple-Choice) nutzten. Parallel dazu kam die Aktivitat ,Auf-
gabe“ zum Einsatz, welche die Einreichung von Dateien in verschiedenen Forma-
ten (Word, Excel, Bilder, Videos etc.) sowie die Eingabe von Freitext ermoglicht.
Zusatzlich wurden Leistungsnachweise hauptsachlich unter Verwendung von
E-Mail, SWITCHdrive (Datei-Cloud-Service) und Zoom (Konferenztool) realisiert
(Oswald etal. 2020: 23).

Die Infrastruktur des Moodle-Servers kam im Herbstsemester 2020 auf-
grund der Durchfiihrung von schriftlichen Priifungen via Moodle in gréf3eren
Gruppen, teilweise mit bis zu 500 Teilnehmenden, an ihre Grenzen. Es zeigte
sich, dass die Kapazitat des Servers ausgelastet war. In Reaktion darauf richtete
die Abteilung fiir Informations- und Kommunikationstechnologie (ICT) der PH
Luzern eine zweite Moodle-Instanz ein und griindete ad hoc eine Arbeitsgruppe,
die einen spezifischen Prozess fiir Fernpriifungen mit Moodle entwickelte.

Um generelle Erkenntnisse iiber die Umstellungen wahrend der Fernlehre
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zu gewinnen, wurde im Frithjahr 2020 eine Online-Umfrage , Digitales Studium
und Arbeiten an der PH Luzern“ (Oswald etal. 2020) durchgefiihrt und erzielte
eine Riicklaufquote von 48 %, wobei 69 % der Mitarbeitenden und 43 % der
Studierenden teilnahmen. Die Umfrage erfasste Meinungen zu digitalem Stu-
dium und Arbeiten, rdumlich flexiblem Arbeiten und Krisenmanagement, wobei
offene Fragen und vierstufige Skalen genutzt wurden. Fiir den vorliegenden Bei-
trag wurden Ergebnisse dieser Umfrage zum Themenbereich Priifen analysiert.

42,3 % der befragten Dozierenden gab an Leistungs- oder Priifungsabnahme
digital durchzufiihren. Am héufigsten fiir miindliche Uberpriifungen wurde
Zoom genutzt, fiir schriftliche Formate wurden am haufigsten die Anwendun-
gen von Moodle eingesetzt, sehr hdufig aber auch Mail, wobei Moodle von Stu-
dierenden hier als am geeignetsten betrachtet wird (Oswald etal.; 2020: 23). In
einer Gesamtbetrachtung zeigt sich, dass die von der PH Luzern bereitgestell-
ten digitalen Anwendungen von einer Mehrheit der Dozierenden und Studie-
renden fiir die verschiedenen Aspekte des Lehrens und Lernens als geeignet
angesehen werden. Die Studierenden tendieren im Vergleich zu den Dozieren-
den dazu, die Eignung dieser digitalen Tools fiir Lehr- und Lernprozesse positi-
ver zu bewerten. Diese unterschiedliche Einschatzung konnte auf verschiedene
Griinde zuriickzufiihren sein. Einerseits kdnnten die divergierenden Erfahrungs-
horizonte beider Gruppen eine Rolle spielen. Dozierende sind in einer aktiven,
gestaltenden Rolle und miissen die Tools vorbereiten, testen und verantworten.
Beispielsweise erfordert die Durchfiihrung einer Priifung mit Moodle-Anwen-
dungen eine angepasste Konzeption und Durchfiihrung durch die Dozierenden.
Andererseits scheint die technische Beherrschung der digitalen Anwendungen
weder fiir Studierende noch fiir Mitarbeitende eine signifikante Herausforde-
rung darzustellen (Oswald etal.; 2020: 22).

Eine offene Frage zum Mehrwert der digitalen Studien-, Lern- und Arbeits-
formen antworteten 736 Studierende. Wahrend es deutliche Herausforderungen
in der Durchfiihrung von Priifungen und Leistungsnachweisen gab, wurden auch
die Anpassungsfahigkeit und Innovationsbereitschaft der Institution und ihrer
Mitglieder positiv hervorgehoben.

Im Jahr 2021 wurde erneut eine Befragung unter den 2‘013 Studierenden
der PH Luzern, mit einer Riicklaufquote von 48,7 %, durchgefiihrt, um Informa-
tionen lber das Studium zu sammeln. In dieser Erhebung wurden Studierende
zu verschiedenen Themenbereichen befragt, darunter auch zum Digitalen Stu-
dium wahrend der Corona-Krise.

In den Daten zeigt sich, dass aus Sicht der Studierenden die Leistungsnach-
weise sich mafgeblich auf die Uberpriifung der zentralen Lernziele konzentrie-
ren und darin dem deklarierten Zweck entsprechen. Explizit wurden die Stu-
dierenden darum gebeten, einzelne Aspekte der Lehre im Vergleich zwischen
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Distanzlehre und Prasenzlehre (vor Ort) zu bewerten, unter anderem auch
schriftliche Priifungen. 33,1 % der Befragten bewerten schriftliche Priifungen
und Leistungsnachweise im Prasenzunterricht als besser, 26,5 % sehen keinen
grofden Unterschied, 21,2 % empfinden schriftliche Priifungen und Leistungs-
nachweise im Distanzunterricht als besser und 19,3 % konnten keine Beurtei-
lung abgeben (PHLU 2021: 33). Ein kleinerer Anteil der Befragten sieht die Dis-
tanzlehre in diesem Aspekt vorteilhafter, aber ein nicht unerheblicher Teil der
Befragten konnte dazu keine Einschatzung geben. Auf die Frage, ob sie sich vor-
stellen konnen schriftliche Priifungen auch nach Corona in digitaler Form zu
absolvieren, gaben bei den Studierenden 24 % an, dass sie mindestens bei der
Halfte ihrer Prifungen eine digitale Form bevorzugen wiirden, bei den Dozie-
renden 20 % (PHLU 2021: 4f.). Die Angaben liegen nicht weit auseinander.
Allerdings ist ,schriftliche” Priifung ein sehr dehnbares Konzept. Denn auch vor
Corona wurden Seminar- oder Abschlussarbeiten bereits iiber Moodle einge-
reicht und so kann nicht geschlussfolgert werden, dass hier digitales, schriftli-
ches und synchrones Priifen vor Ort gemeint ist.

3.3 Vorstudie zur Einfiihrung digitaler Priifungen ab 2023

Nach der Riickkehr zur Prasenzlehre vor Ort duferten einige Dozierende den
Wunsch, weiterhin digitale schriftliche Priifungen vor Ort durchfiihren zu kén-
nen. Zunichst konnte diesem Wunsch nicht entsprochen werden, da geeignete
Infrastruktur vor Ort fehlte. Entsprechend wurde ein Antrag auf Bewertung zur
Einfiihrung digitaler Priifungen eingereicht. Um den Bedarf ndher abklaren zu
konnen, wurde durch das Leitungsgremium des Leistungsbereichs Ausbildung
der PH Luzern (die Ausbildungsleitungskonferenz ALK) eine Vorstudie in Auf-
trag gegeben. Es war notwendig, zunidchst die unterstiitzenden Priifungssze-
narien zu definieren, was eine enge Zusammenarbeit zwischen den Bereichen
Ausbildung, dem Zentrum fiir Hochschuldidaktik und der ICT erfordert. Dazu
wurden Dozierende schriftlich und zudem miindlich in Fokusgruppeninter-
views befragt. Zielgruppe waren alle Fach- und Modulkoordinierenden sowie
Fach- und Modulleitenden. 60 Personen wurden zunachst angeschrieben und
durften die Umfrage ebenfalls noch weiterleiten. Der Fragebogen enthielt einige
offene Fragen zu aktuell verwendeten und zukiinftig gewiinschten Formen von
(digitalen) Kompetenznachweisen sowie einige geschlossene Fragen zu kon-
kreten Bedarfen hinsichtlich der Funktionen fiir digitale Priifungsformen und
Mengengeriisten. 48 mehr oder weniger ausfiihrliche Antworten sind fiir die
schriftliche Befragung eingegangen. Anschliefdend wurden vier Fokusgruppen-
interviews durchgefiihrt mit insgesamt 25 Personen, die sich selbst im Online-
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Fragebogen melden konnten oder die dort - als versiert fiir das Thema - vorge-
schlagen wurden. Eine offene Frage zur gewiinschten Lern- und Priifungskultur
an der PH Luzern sowie eine zweite Frage nach den aktuellen und zukiinftigen
Bedarfen in Bezug auf digitales Priifen bildeten offene Erzahlstimuli.

Die Praferenzen fiir digitale Prifungsformate reichen von geschlossenen
Antwortformaten wie Multiple-Choice tliber offene Formate wie Fallstudien und
schriftliche Arbeiten, die iiber das Priifungssystem eingereicht werden, bis hin
zu Videoprasentationen und der Nutzung von Portfolios. Bedarf schriftliche Prii-
fungsformate digital vor Ort durchfiihren zu kénnen besteht insbesondere bei den
wenigen Modulen mit grofen Teilnehmendengruppen. Tatsachlich werden an der
PH Luzern etwa 10 schriftliche Priifungen pro Semester mit 20 bis 400 Teilneh-
menden durchgefiihrt, darunter drei Priiffungen mit mehr als 100 Teilnehmenden.

Die Implementierung digitaler schriftlicher Priifungen erfordert aus Sicht
der befragten Personen eine sorgfiltige Betrachtung der technischen und orga-
nisatorischen Rahmenbedingungen, da diese in einer geschlossenen Umgebung
stattfinden sollten, um Sicherheit und Gleichheit der Bedingungen fiir alle Pri-
fenden zu gewahrleisten. Als Konsens aus allen Fokusgruppen zeigt sich, dass
eine (bereits bestehende) Vielfalt an Kompetenznachweisen als wichtig erach-
tet wird und ein hohes Bewusstsein fiir die Bedeutung formativer Beurteilungen
innerhalb der Lehrkultur besteht. Ein weiteres wichtiges Ergebnis besteht darin,
dass eine Weiterentwicklung der Beurteilungskultur aus Sicht der Dozierenden
erstrebenswert ist, insbesondere hinsichtlich einer interdisziplindaren und fach-
tibergreifenden Herangehensweise.

Die Einflihrung schriftlicher digitaler Priifungen vor Ort wird als sinnvoll
erachtet, solange dies nicht zu einer verpflichtenden Verbreitung dieser Pri-
fungsform fiihrt. Die digitale Durchfithrung von schriftlichen Priifungen bietet
laut den befragten Personen Vorteile wie Effizienz in Korrektur und Feedback,
Zeitersparnis und Umweltschutz durch Vermeidung von Papier. Zudem wird
dadurch die Integritdt der Prifungen gestiarkt, wenn Plagiate und Unredlich-
keiten durch eine geschlossene Umgebung (Kioskmodus) erschwert werden. Zu
den wesentlichen Bedenken zdhlen die korrekte Darstellung komplexer mathe-
matischer Notationen und die Limitationen beziiglich Frageformen sowie der
hohe Organisationsaufwand - der insbesondere dann steigt, wenn eine griindli-
che Tauschungspravention angestrebt wird.

Um eine erfolgreiche Einfiihrung digitaler Prifungen zu gewahrleisten, sol-
len die Tools einfach und stabil sein und das Spektrum der Priifungsformate
sollte erweitert werden, insbesondere um Videoelemente. Ein Bediirfnis besteht
nach betrugssicheren und rechtlich abgesicherten Priifungsformaten, die den
Kompetenzaufbau unterstiitzen und sowohl formative als auch summative
Zwecke erfiillen. Personalisierte Priifungsansitze und die Dokumentation des
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Lernfortschritts sind ebenso wichtige Anforderungen. Es werden verschiedene
Szenarien fiir digitale Priifungen in Betracht gezogen, die von eingeschranktem
Zugang zu Hilfsmitteln bei schriftlichen gleichzeitigen Priifungsszenarien bis hin
zur Nutzung von Lerndokumentationstools reichen. Auch die Einbindung von
Videos und Annotationen sowie die Umwandlung von miindlichen Priifungen in
Textform werden erwogen.

4  Fallanalyse

Im Folgenden Kapitel werden die eingangs vorgestellten Theorien (Neo-Institu-
tionelle Theorie, UTAUT und Diffusions- und Innovationstheorie) auf das Fallbei-
spiel PH Luzern angewendet.

4.1 Analyse des Falls aus neo-institutioneller Perspektive

Die Neo-Institutionelle Theorie bietet einen Rahmen, um die Entwicklungen und
Uberlegungen zur Einfithrung digitaler Priifungen an der PH Luzern zu analy-
sieren, indem sie den Fokus auf die Wechselwirkung zwischen institutionellen
Erwartungen und organisatorischen Praktiken legt. In diesem Sinne reflektiert
die digitale Transformation der Priifungspraktiken eine institutionelle Anpas-
sung, die sowohl die Bediirfnisse der Hochschule als auch die Erwartungen der
Gesellschaft in Einklang zu bringen versucht.

In den Jahren vor der Pandemie fokussierte die PH Luzern ihre Bemiihungen
darauf, Priifungspraktiken nach den Bildungsstandards und den Erwartungen
des Lehrplans 21 auszurichten, was sich in den Handouts von Weiterbildungs-
veranstaltungen zeigt. Wahrend der COVID-19-Pandemie erforderte der Uber-
gang zum digitalen Fernstudium eine schnelle Anpassung und die Einfithrung
von E-Learning-Technologien wie Moodle. Diese Veranderung war eine Reaktion
auf externe Zwange und gednderte gesellschaftliche Erwartungen, die den Ein-
satz digitaler Priifungen legitimierten und die Anpassungsfahigkeit der Organi-
sation an neue Umweltbedingungen demonstrierten.

Die ersten Ergebnisse einer Studie zur Einfiihrung digitaler Priifungen im Jahr
2023 offenbaren, wie die Institution auf langfristige Trends und Erwartungen
reagiert und interne Bediirfnisse adressiert. Das Erfordernis an digitalen Prifun-
gen vor Ort und die Einrichtung spezifischer Prozesse zur Unterstiitzung solcher
Priifungen weisen auf ein Bestreben hin, die Priifungspraktiken weiter zu institu-
tionalisieren und in Einklang mit den technologischen Entwicklungen und Anfor-
derungen des Bildungssystems und den Erwartungen der eigenen Dozierenden
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und Studierenden zu bringen und kénnen auch als Reaktion der Institution auf
die Befragungsergebnisse aus der Corona-Phase gedeutet werden.

In der Schweiz, wo spezifische gesetzliche Regelungen zur Digitalisierung von
Hochschulpriifungen fehlen, wird durch Initiativen wie das Programm P-8 von swiss-
universities, dass die digitale Bildung férdert, der Druck zur Anpassung verstarkt.

Die PH Luzern steht vor der Herausforderung, den gesellschaftlichen Erwar-
tungen an Modernisierung und der zunehmenden Digitalisierung in der Lehre
gerecht zu werden. Gleichzeitig ist sie bestrebt, den Bediirfnissen ihrer eigenen
Akteur*innen sowie den spezifischen Kernwerten und Bildungszielen der Leh-
rer*innenausbildung zu entsprechen. Dies fiihrte offenbar zu einer sorgfaltigen
Abwagung padagogisch-didaktischer und technisch-administrativer Aspekte,
bei der verschiedene Interessengruppen involviert sind. Diese Vorgehensweise
geht liber die reine Legitimationsbeschaffung hinaus und zielt darauf ab, Ent-
scheidungen zu treffen, die sowohl den externen Anforderungen als auch den
internen Prinzipien der Institution gerecht werden. In diesem Prozess demonst-
riert die PH Luzern, wie sie externe Druckpunkte reflektiert in ihre Strategieent-
wicklung einflief3en lasst, ohne dabei ihre grundlegenden Werte und die speziel-
len Anforderungen der Lehrer*innenausbildung zu vernachlassigen.

4.2 Analyse des Falls aus Sicht des UTAUT-Modells

Aus der Perspektive des UTAUT-Modells lasst sich die Einfiihrung digitaler Pri-
fungen an der PH Luzern als ein Zusammenspiel verschiedener Faktoren ver-
stehen, die die Akzeptanz und Nutzung der Technologie beeinflussen. In der
prapandemischen Phase, in der die Hochschule bereits Ansitze zur Kompe-
tenzorientierung und zum Constructive Alignment in den Prifungsstrukturen
implementierte, spielten wahrscheinlich die individuellen Wahrnehmungen der
Dozierenden hinsichtlich der Niitzlichkeit und Benutzerfreundlichkeit von digi-
talen Priiffungen eine entscheidende Rolle. Diese individuellen Einstellungen
konnten jedoch durch soziale Einfliisse und die organisatorische Kultur, die zum
damaligen Zeitpunkt noch nicht stark auf digitale Priifungen ausgerichtet war,
tiberlagert werden.

Mit dem Eintritt der COVID-19-Pandemie und den daraus resultierenden
Verdnderungen kam es zu einer plotzlichen Notwendigkeit, digitale Priifungen
zu nutzen, was die Leistungserwartung (wie effektiv digitale Priifungen im Fern-
unterricht sein kdnnen) und die Aufwandserwartung (wie einfach diese Pri-
fungen zu implementieren und durchzufiihren sind) in den Vordergrund riickte.
Die rasche Umstellung und Anpassungsfahigkeit des Lehrpersonals zeigt, dass
die erleichternden Bedingungen, wie technische Unterstiitzung und Ressourcen-
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verfiigbarkeit, ausreichend vorhanden waren, um die Nutzung digitaler Priifun-
gen zu fordern.

Die UTAUT-Schliisselkonstrukte wie sozialer Einfluss und erleichternde
Bedingungen konnten auch die unterschiedlichen Einstellungen von Studieren-
den und Dozierenden erklaren, wobei Studierende moéglicherweise starker von
Peer-Erfahrungen und der generellen Akzeptanz der digitalen Technologie im
Bildungskontext beeinflusst wurden. Dozierende auf der anderen Seite kdnn-
ten durch die institutionellen Erwartungen und die Notwendigkeit, didaktische
Effektivitdt zu demonstrieren, geleitet worden sein.

Die Durchfiihrung einer Vorstudie und die Entwicklung spezifischer Prozesse
fiir digitale Priifungen ab 2023 weisen darauf hin, dass die PH Luzern die ver-
schiedenen UTAUT-Faktoren anerkennt und adressiert, um die Akzeptanz und
Effektivitat digitaler Priifungen zu erh6hen.

4.3 Analyse des Falls anhand der Diffusions- und Innovationstheorie

Im Lichte der Diffusions- und Innovationstheorie lasst sich die Einfiihrung digi-
taler Priiffungsformate an der PH Luzern als ein differenzierter Prozess begrei-
fen, in dem padagogische und didaktische Uberlegungen eine wesentliche Rolle
spielen. Angesichts ihres Schwerpunkts auf der Lehrer*innenausbildung legt die
Hochschule grofden Wert auf didaktische Qualitat, was moglicherweise die Prafe-
renz fiir didaktische Uberlegungen gegeniiber einer reinen Arbeitserleichterung
in der Priifungsgestaltung widerspiegelt. Diese Herangehensweise findet eine
Entsprechung in den Prinzipien der Diffusionsforschung, die nahelegt, dass die
Annahme und Verbreitung von Innovationen in einer Organisation oft von deren
spezifischer Kultur und Struktur beeinflusst werden

Nach Rogers’ (2003) Theorie der Innovationsadoption kdnnten die Dozieren-
den an der PH Luzern als Gruppe betrachtet werden, die Innovationen sorgfal-
tig auf ihren didaktischen Mehrwert hin evaluiert, bevor sie iibernommen wer-
den. Sie konnten zu den Kategorien der Frithadopter oder der frithen Mehrheit
gehoren, die Innovationen annehmen, wenn diese klar zur Verbesserung der
Lehrqualitét beitragen. Die Fokussierung auf Portfolioarbeit, Videoeinsatz und
Videoannotation in den Fokusgruppen zeigt, dass die PH Luzern bestrebt ist,
Innovationen zu nutzen, die eine tiefere Reflexion und Bewertung von studen-
tischen Kompetenzen ermdglichen. Schriftliche digitale Priifungen scheinen in
den Diskussionen keinen grofien Raum eingenommen zu haben, was darauf hin-
deutet, dass die Hochschule einen Ansatz verfolgt, der iiber reine Effizienzstei-
gerung hinausgeht und auf eine optimale Forderung der Studierenden abzielt.

Die Innovationsforschung legt nahe, dass die Entscheidung fiir die Einfiih-
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rung von Innovationen von zahlreichen Faktoren beeinflusst wird, darunter tech-
nologische, organisatorische und politische Aspekte. An der PH Luzern kénnten
die verschiedenen Interessengruppen - von den Lehrkraften iiber die Studie-
renden bis hin zur Verwaltung und Bildungspolitik - den Entscheidungsprozess
wesentlich beeinflussen. Die Einfiihrung digitaler Priifungen wird also nicht nur
als technologische Verbesserung verstanden, sondern muss sich auch als pada-
gogisch wertvoll erweisen, um als legitime Innovation angenommen zu werden.
Widerstinde gegeniiber Innovationen, wie sie in der Innovationsforschung dis-
kutiert werden, sind an der PH Luzern moéglicherweise auf Bedenken zuriickzu-
fithren, dass digitale Priifungsformate die Komplexitdt menschlicher Kompeten-
zen nicht ausreichend abbilden kénnen. Die Uberwindung dieser Widerstinde
erfordert einen Ansatz, der sowohl die technische Realisierbarkeit als auch den
didaktischen Mehrwert solcher Priifungsformate berticksichtigt.

5  Diskussion und Schlussfolgerungen

Die Einfiihrung digitaler Priifungen an der PH Luzern reflektiert ein komplexes
Zusammenspiel von institutionellen, technologischen und didaktischen Uberle-
gungen, die sich aus der Neo-institutionellen Theorie, dem UTAUT-Modell sowie
der Diffusions- und Innovationstheorie ableiten lassen.

Aus neo-institutioneller Sicht ldsst sich erkennen, dass Hochschulen in einem
Umfeld operieren, das von Erwartungen an eine moderne und effiziente Bildung
gepragt ist. Hochschulen reagieren auf diese institutionellen Erwartungen,
indem sie die Einfithrung digitaler Priifungsformate férdern, um Legitimitat zu
wahren und den Bildungsstandards zu entsprechen. Es wird eine Balance zwi-
schen Anpassung an externe Normen und dem internen Streben nach padagogi-
scher Exzellenz angestrebt.

Im Licht des UTAUT-Modells werden die Akzeptanz und Nutzung von Tech-
nologie an der PH Luzern durch die wahrgenommene Niitzlichkeit und Benut-
zerfreundlichkeit beeinflusst. Die Bereitschaft des Lehrpersonals, digitale Pri-
fungen zu akzeptieren, wird durch die erleichternden Bedingungen und die
soziale Unterstiitzung innerhalb der Organisation gestarkt. Dies zeigt sich ins-
besondere in der schnellen Anpassung an die Notwendigkeiten des Fernunter-
richts wahrend der COVID-19-Pandemie.

Die Anwendung der Diffusions- und Innovationstheorie auf das Fallbeispiel
zeigt, dass die PH Luzern eine Kultur fordert, die Innovationen unterstiitzt und
flexible Strukturen aufweist, was sich in der Bereitschaft zeigt, digitale Priifun-
gen zu implementieren. Die Diskussionen liber Portfolioarbeit und Videoannota-
tion weisen darauf hin, dass die Hochschule innovative Priifungsformate prafe-
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riert, die tiber die reine Effizienzsteigerung hinausgehen und die piddagogischen
Ziele der Institution unterstiitzen.

Abbildung1  Zusammenfassung der drei Perspektiven in Bezug auf das Fallbeispiel (eigene
Darstellung)

Neo-instit_ut:i.&h‘éﬁé
Theorie

Institutionelle
Anpassung

Innovationskultur

Diffusions- und
Innavationstheorie

Abbildung 1 verdeutlicht die drei unterschiedlichen theoretischen Perspekti-

ven und wie sie sich im Kontext der Einfithrung digitaler Priifungen an der PH

Luzern iiberschneiden. Im Zentrum, wo alle drei Bereiche zusammenkommen,

ist die Einfiihrung digitaler Priifungen an der PH Luzern positioniert, was die

Synergie der drei Perspektiven hervorhebt:

— Institutionelle Anpassung (Neo-institutionelle Theorie): Dieser Bereich zeigt,
wie die PH Luzern ihre Prozesse und Strukturen an die Erwartungen und
Normen der Bildungsumgebung anpasst, um Legitimitdt und institutionelle
Anerkennung zu gewinnen.

— Technologieakzeptanz (UTAUT-Modell): Hier wird die Bereitschaft des Lehr-
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personals, neue Technologien zu nutzen, durch wahrgenommene Niitzlich-
keit und Benutzerfreundlichkeit sowie sozialen Einfluss und erleichternde
Bedingungen beeinflusst.

— Innovationskultur (Diffusions- und Innovationstheorie): Dieser Bereich
reflektiert die Offenheit der Hochschule fiir neue Lehr- und Priifungsmetho-
den, die iiber die reine Technologieakzeptanz hinausgehen und die padago-
gische Mission der Institution unterstiitzen.

Die Uberschneidungen zwischen diesen Bereichen verdeutlichen die komplexen
Uberlegungen, die die PH Luzern bei der Einfiihrung digitaler Priifungen beriick-
sichtigt, wobei ein besonderer Schwerpunkt auf der didaktischen Qualitat und
der padagogischen Innovation liegt, um eine optimale Forderung der Studieren-
den zu gewahrleisten.

Als Schlussfolgerung aus allen drei Perspektiven kann gesagt werden, dass die
PH Luzern einen multidimensionalen Ansatz verfolgt, bei dem die Einfithrung digi-
taler Priifungen nicht nur durch den Wunsch nach Modernisierung und Effizienz-
steigerung getrieben wird, sondern auch durch den Anspruch, didaktische Quali-
tat und padagogische Prinzipien zu wahren. Die Hochschule agiert somit als ein
adaptives System, das bestrebt ist, neue Technologien in einer Weise zu integrie-
ren, die die padagogischen Werte und die Bildungsqualitat erganzt und erweitert.

Die Analyse des Fallbeispiels bietet wertvolle Einsichten, die fiir andere Pad-
agogische Hochschulen von Relevanz sein kdnnen. Die Bertcksichtigung der
Neo-institutionellen Theorie, des UTAUT-Modells und der Diffusions- und Inno-
vationstheorie unterstreicht die Bedeutung eines ausgewogenen Ansatzes, der
sowohl organisationale Anforderungen als auch padagogische Integritat bertick-
sichtigt. Die erfolgreiche Implementierung digitaler Priifungen hangt somit nicht
nur von technologischer Bereitschaft und Akzeptanz ab, sondern auch von der
Fahigkeit, diese Innovationen in die bestehende padagogische Praxis zu integ-
rieren. Dies erfordert eine sorgfiltige Abwagung zwischen technischen Moglich-
keiten und didaktischer Qualitdt, um sicherzustellen, dass die Kompetenzen der
Studierenden effektiv und angemessen bewertet werden konnen.

Hochschulen sollten daher die Einfithrung digitaler Priifungen als einen inte-
grativen Prozess betrachten, der:
— Institutionelle Ziele respektiert, ohne die pddagogischen Grundprinzipien zu

kompromittieren.
— Technologische Werkzeuge so einsetzt, dass sie die Lehr- und Lernprozesse

unterstiitzen und erweitern, anstatt sie zu ersetzen.
— Innovative Priifungsformate fordert, die tiber die Effizienzsteigerung hinaus-

gehen und die padagogischen Ziele der Institution unterstiitzen.
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Die Erkenntnisse aus dem Fallbeispiel konnen niitzlich sein, um Strategien zur
Implementierung digitaler Priifungen zu optimieren, sodass nicht technologi-
schen Trends, sondern bildungsspezifischen Zielen der Hochschule gefolgt wird.
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Manuela Gamsjéger, Michael Himmelsbach

Lerngelegenheiten in den schulpraktischen
Studien vor, wahrend und nach den covidbedingten
Veranderungen

Kernaussagen

— Einschrankungen aufgrund von Corona verunmdéglichen in schulprak-
tischen Studien nicht das Lernen, sondern verandern die Lerngelegenhei-
ten. Die vielfaltigen ,neuen“ Lerngelegenheiten konnten allerdings nicht
von allen Studierenden gleichermafden genutzt werden.

— Im Vergleich zu den schulpraktischen Studien vor der Pandemie war die
Nutzung der Lerngelegenheiten fiir die Studierenden ambivalenter und die
Betreuungsqualitat variierte starker.

— Die grofdten Herausforderungen des online-basierten Praktikums lagen fiir
Studierende in der fehlenden Interaktion mit Schiiler*innen und der Ein-
schatzung des Lernstands der Schiiler*innen.

— Fiir das Lernen in schulpraktischen Studien sind auch fiir die ,neuen” Lern-
gelegenheiten Unterrichts- und Reflexionsgesprache von Bedeutung.

1  Einleitung

Praktika sind aus Sicht von Studierenden das ,Herzstiick“ (Hascher 2006) ihrer
Ausbildung. In Praktika kénnen Studierende ihre Berufswahl tiberpriifen, prakti-
sche Erfahrungen sammeln und sich selbst als zukiinftige Lehrpersonen auspro-
bieren. Die Nutzung dieser Lerngelegenheit unterstiitzt, abhdngig von individu-
ellen und strukturellen Faktoren (Konig/Rothland 2018; Kunina-Habenicht et al.
2013), den Aufbau professioneller Kompetenz vor allem dann, wenn es gelingt,
Kohérenz (Cramer 2020) zwischen den Ausbildungsfeldern Hochschule und
Schule im Sinne einer Relationierung von Theorie und Praxis herzustellen. Die
Qualitat von schulpraktischen Studien ist damit weder ,kontext- noch voraus-
setzungsfrei“ (Hascher 2006), sondern vielmehr abhdngig davon, welche Lern-
gelegenheiten Studierende im Praktikum nutzen kénnen (Konig/Seifert 2012)
und inwieweit im Sinne einer doppelten Professionalisierung (Helsper 2020)
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die Relationierung der schulpraktischen Erfahrungen mit den Inhalten der hoch-
schulischen Lehrveranstaltungen und damit die kognitive Verarbeitung und Ein-
ordnung in bestehende Wissensbereiche gelingt.

Durch die Covid-19-Pandemie wurde diese Konzeption der schulpraktischen
Studien allerdings unmittelbar und unvorbereitet herausgefordert. Die Hoch-
schullehre konnte fiir langere Zeit beinahe ausschliefilich als onlinebasierte Dis-
tanzlehre stattfinden und Studierende absolvierten ihre Praktika zundchst ohne
Schulbesuche und spater, je nach Entwicklung der pandemischen Situation, mit
eingeschranktem Schulbesuch. Die damit einhergehende Frage, inwieweit die
Covid-19 Pandemie die schulpraktischen Studien und die damit verbundenen
Professionalisierungsaspekte beeinflusst hat, ist bislang allerdings kaum beant-
wortet. Entsprechend analysiert der Beitrag auf Basis einer Quasi-Langsschnitt-
studie, inwieweit sich die Lerngelegenheiten und die Wahrnehmung der Koha-
renz zwischen Hochschule und Schule im Studium fiir die Sekundarstufe I+II
Allgemeinbildung am Standort Linz' durch die Covid-19 Pandemie verandert
haben, um daraus Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung der schulpraktischen
Phasen ableiten zu kénnen.

2 Schulpraktische Studien

Lehramtscurricula beinhalten neben fachlichen, fachdidaktischen und padago-
gisch-psychologischen Inhalten auch schulpraktische Phasen. In den schulprakti-
schen Phasen soll durch das Zusammenspiel der Inhaltsbereiche Kohdrenz (Cra-
mer 2020) zwischen den verschiedenen Ausbildungsfeldern hergestellt werden.
Die Einbeziehung theoretischer und praktischer Beziige wird damit zu einem
konstitutiven Element der Lehrer*innenbildung (Zeichner 2010). Das Verhalt-
nis zwischen wissenschaftlicher und beruflicher Praxis als zentrales Element
schulpraktischer Phasen kann dabei unterschiedlich gedacht werden (Schnei-
der/Cramer 2020; Heinrich/te Poel 2020; Neuweg 2021). Fiir die Sekundar-
stufenausbildung am Standort Linz wird das Verhaltnis zwischen Theorie und
Praxis, von Neuweg (2021) als Wissen und Konnen bezeichnet, als Relationie-
rung des an der Hochschule vermittelten Wissens mit den praktischen Erfahrun-
gen bestimmt. Ausgehend von dem fiir die schulpraktischen Studien adaptier-
ten Angebot-Nutzungs-Modell (vgl. Abbildung 1; Gamsjager/Himmelsbach/Lenz

1 Die Sekundarstufenausbildung wird in Osterreich in Verbiinden durchgefiihrt. Im Ent-
wicklungsverbund Mitte bieten sechs Universititen und vier Padagogische Hochschulen
gemeinsam ein Curriculum an. Die schulpraktischen Studien werden an den Standorten
Linz und Salzburg organisiert.
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2022) sollen Lehramtsstudierende im Rahmen der schulpraktischen Studien ein
auf einem Curriculum basierendes Angebot an Lerngelegenheiten nutzen. Durch
die Reflexion dieser Erfahrungen in den Lehrveranstaltungen und in der Schul-
praxis sollen die Studierenden ihre Erfahrungen ,durch ein zeitliches Miteinan-
der und didaktisches Ineinander von theoretischer Beschulung und Erfahrung”
(Neuweg 2021: 9) bearbeiten. Die Nutzung dieser intendierten curricularen
Lerngelegenheiten im Schulpraktikum, aber auch der nicht-intendierten Lern-
gelegenheiten (Hascher 2012), ist damit bedeutsam fiir das Kénnen angehen-
der Lehrpersonen (Blomeke/Bremerich-Vos/Kaiser 2013) und damit zentraler
Bestandteil der professionellen Entwicklung der Studierenden.

Abbildung1  Angebot-Nutzungs-Modell fiir die Padagogisch Praktische Studien (vgl. Gamsjager/

Himmelsbach/Lenz, 2022)
Beziehung zw. Individuelle Voraussetzungen
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Als zentrale Lerngelegenheiten fiir schulpraktische Phasen gelten dabei die
Bereiche Unterricht beobachten, Unterricht planen und halten sowie Unterricht
reflektieren. Neben einer gemeinsamen Planung und Gestaltung des Unterrichts
mit Mentor*innen (Schwille 2008) sind vor allem Vor- und Nachbesprechungen
(Otto 2014), in denen die Studierenden ihre Ideen und Erfahrungen hinreichend
reflektieren konnen (Futter 2017; Staub etal. 2014), Merkmale gelingender
Schulpraxis. Die Nutzung der Lerngelegenheiten wird wiederum von individuel-
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len Lernvoraussetzungen der Studierenden wie z. B. ihrer Selbstwirksamkeitser-
wartung (u. a. Wolke 2022) beeinflusst. Aber auch die Ausgestaltung der Betreu-
ung sowie die Beziehung zwischen Studierenden und Mentor*innen beeinflusst
diese Nutzung (Groschner/Schmitt/Seidel 2013; Wenz/Cramer 2019; Besa/
Biidcher 2014). Im Rahmen der Evaluierung der schulpraktischen Studien am
Standort Linz konnten diese Einfliisse (die Selbstwirksamkeitserwartung, die
Beziehung im Praktikum und die wahrgenommene Kohidrenz zwischen den
Inhalten der Begleitlehrveranstaltung und des Praktikums) fiir alle drei Lern-
gelegenheiten (Unterricht beobachten, Unterricht planen und halten, Unterricht
reflektieren) bestatigt werden (Gamsjager/Himmelsbach/Lenz 2022).

Fiir die Kohdrenz zwischen den Ausbildungsfeldern Hochschule und Schule
und um Lerngelegenheiten im Praktikum fiir den Aufbau professioneller Kom-
petenz von Studierenden nutzbar zu machen, wird am Standort Linz ein Kon-
zept der Parallelisierung von bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen mit der Schulpraxis umgesetzt. Fiir die im Curriculum des
Bachelorstudiums vorgesehenen Praktika und die bildungswissenschaftlichen
Begleitlehrveranstaltungen differenzieren Rahmenkonzepte (PPS Linz 2023)
die Lerngelegenheiten inhaltlich aus (siehe auch Himmelsbach/Gamsjager/Lenz
2023) und formulieren passende Arbeitsauftrage zur Vor- und Nachbereitung
der Erfahrungen der Schulpraxis in den Lehrveranstaltungen. Die Rahmenkon-
zepte der Praktika greifen wiederum die Inhalte der jeweiligen Begleitlehrver-
anstaltungen auf. Als gemeinsame Lerngelegenheiten werden in allen Praktika
Hospitationen, Unterrichtsplanung und -abhaltung (mit Ausnahme des ers-
ten Orientierungspraktikums) sowie Vor- und Nachbesprechungen festgehal-
ten. Zudem wird davon ausgegangen, dass weitere nicht-intendierte Lerngele-
genheiten (bzw. informelle Lerngelegenheiten bei Winkler 2018) im Rahmen
von Praktika wahrgenommen werden. Im Praktikum werden die Studierenden
von ausgebildeten Mentor*innen begleitet, welche die Reflexion der jeweili-
gen inhaltlichen Schwerpunkte aus Sicht der Praxis im Kontext des vermittel-
ten, hochschulischen Wissens und damit eine passende , Einbettung” (Leonhard
etal. 2016: 91) der Praktika in die schulpraktischen Studien ermdglichen sollen.
Studierende setzen die Lerngelegenheiten im Praktikum mit dem vermittelten
Wissen an der Hochschule damit sowohl zeitlich als auch inhaltlich in Beziehung
(Entwicklungsverbund Cluster Mitte 2019).
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3 Einfluss der Covid-19 Pandemie auf die Lerngelegenheiten
im Schulpraktikum

Als nach Ausbruch der Pandemie im Friihling 2020 in Osterreich die Paddago-
gischen Hochschulen und Universitaten sowie die Schulen erstmals geschlos-
sen wurden, mussten fiir die Ausgestaltung der Praktika unvermittelt neue,
angepasste Regelungen gefunden werden. Entlang der Entwicklung der pan-
demischen Situation wurden im Sommersemester 2020 am Standort Linz die
Regelungen insgesamt dreimal angepasst. Wurde bis Ende Marz noch davon
ausgegangen, dass Studierende im Laufe des Semesters wieder an die Schulen
gehen konnen, galt Ende April der Erlass fiir Lehrveranstaltungen an der Hoch-
schule. Dieser Erlass regelte allerdings nicht den Besuch von Schulen im Rah-
men der schulpraktischen Studien und somit konnten Studierende trotz Offnung
der Schulen die Schulgebaude nicht betreten. Einen Monat spater war ein frei-
williger Besuch moglich, vorausgesetzt, die Schulleitung, die Mentor*innen und
die Studierenden stimmen zu. Mit Wintersemester 2020/21 wurde durch die
Verordnung des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(BGBL. II, Nr. 374 COVID-19-Schulverordnung 2021/22) rechtliche Klarheit fiir
die Durchfiihrung der Praktika geschaffen. Auf Basis dieser Verordnung war es
jedoch weiterhin mdglich, dass je nach Entwicklung der Infektionslage an der
Schule ein Schulbesuch nicht mehr erlaubt war. Daher musste auch im Winter-
semester 2020/21 ermdéglicht werden, im Einzelfall bis zu 75 % der vorgesehe-
nen Einheiten online zu absolvieren.

Fiir die Lerngelegenheiten im Rahmen der schulpraktischen Studien bedeu-
tete dies zunachst, dass die Studierenden kaum Kontakt zu den Schiiler*innen
herstellen oder selbst unterrichten konnten, da die technische Ausstattung eher
mangelhaft war und selbst Lehrpersonen nicht taglich Kontakt zu ihren Schii-
ler*innen hatten (Helm/Huber/Loisinger 2021). Wo eine virtuelle Hospitation
im Unterricht der Mentor*innen nicht moéglich war, wurden gemafd den Rege-
lungen am Standort Linz fiir die Fach- und Vertiefungspraktika eine Unterstiit-
zung der Mentor*innen bei deren Unterrichtsplanung (z.B. durch Erstellung
von Lernmaterialien) sowie bei der Riickmeldung an die Schiiler*innen zu ihren
Online-Aufgaben als Lerngelegenheiten vorgeschlagen. Fiir die Einfiihrungs-
praktika gab es als Alternative die Moglichkeit, Aufgaben zur Erkundung des
Lehrplans oder des Berufsfelds zu bearbeiten. Zur Orientierung hat das Zent-
rum fiir PAdagogisch Praktische Studien dafiir Vorschlage erstellt. Zudem wurde
fiir alle Praktika die Bedeutung gemeinsamer Besprechungsstunden als wesent-
liches Element der Schulpraktika gesondert hervorgehoben, da diese nicht nur
die Thematisierung der aktuellen Situation ermdglichen, sondern auch die pad-
agogische Reflexion der Studierenden fordern.
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Trotz der erheblichen Verdnderungen lassen bisherige Studien aber nicht
den Schluss zu, dass die Schulpraxis ein ,verlorenes“ Praktikum fiir die Profes-
sionalisierung der Studierenden darstellt (Panhuber/Gillhofer 2022; Immerfall/
Traub 2021). So werden Lehrveranstaltungen im Rahmen der Schulpraxis von
Studierenden iiberwiegend positiv und als motivierend bewertet (Krammer/
Pflanzl/Matischek-Jauk 2020). Es zeigt sich dariiber hinaus ein positiver Ein-
fluss auf das Wohlbefinden der Studierenden durch den Wegfall von Wegzei-
ten (Vogelsang 2021). Zudem eroffnete das Online-Praktikum auch neue Lern-
felder im digitalen Bereich (Wyss/Staub 2021). Jedoch erleben Studierende die
Umsetzung digitaler Lehr-/Lernangebote im Rahmen der schulpraktischen Stu-
dien (u.a. den asynchronen Unterricht, die fehlenden Moglichkeiten vor Ort zu
unterrichten sowie den Mangel an sozialen Kontakten und Interaktionen mit
Schiiler*innen) und die organisatorischen Herausforderungen nicht nur posi-
tiv, sondern berichten auch tiber herausfordernde Erfahrungen (Neuber/Gobel
2023; Ivanova etal. 2022a). Und in Hinblick auf die Auswirkungen auf die Pro-
fessionalisierung der Studierenden sind die Ergebnisse ambivalent. Wahrend
Konig, Gerhard und Jager-Biela (2022) oder Hufdner, Lazarides und Westphal
(2022) aufgrund von geringeren praktischen Lernmoglichkeiten einen Riickgang
der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bei Lehramtsstudierenden feststellten,
berichten etwa Waag und Miinzer (2021) von hohen Zufriedenheitswerten mit
einem online durchgefiihrten Begleitseminar sowie lehrreichen Lernaufgaben
zur Theorie-Praxis-Reflexion. In letzterer Studie erwies sich zudem der Kompe-
tenzerwerb im Vergleich zu einer Kohorte mit Prasenzlernerfahrung nicht als
riicklaufig. Die Studien von Hase und Kuhl (2021) und von Graber, Fuchs und
Schmid-Kiihn (2022) lassen vermuten, dass dies von der Umsetzung und den
Bedingungen der schulpraktischen Studien am Standort abhédngig ist, also inwie-
weit die Studierenden auf ihre Berufspraxis vorbereitet wurden und die Zusam-
menarbeit mit den schulischen Mentor*innen und universitaren Begleitseminar-
leitungen gelang, aber auch inwieweit im Praktikum eigener Unterricht moglich
war (siehe auch Ivanova etal. 2022b).

Aufgrund der bisher vorliegenden Studien erscheint, die Reflexion von Erfah-
rungen im Spannungsfeld berufspraktischer ,Normalitdt’ und coronabedingter
Ausnahmesituation“ (Graber/Fuchs/Schmid-Kiihn 2022) zumindest problema-
tisch und der Einfluss der Online-Praktika auf die Lerngelegenheiten und die
Kohdrenz im Rahmen der schulpraktischen Phasen und damit auf den Professio-
nalisierungsprozess ist bislang nicht geklart. Aufgrund der individuellen Rege-
lungen an den Hochschulen beziiglich der Abhaltung von Schulpraktika wahrend
der Covid-19 Pandemie sind die Ergebnisse zudem wenig vergleichbar. Die fol-
gende Studie geht daher zunachst deskriptiv der Frage nach, welche Lerngele-
genheiten die Studierenden am Standort Linz unter den oben genannten Bedin-
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gungen im Sommersemester 2020 nutzen konnten und inwieweit die Koharenz
zwischen den Inhalten der Lehrveranstaltungen und den Lerngelegenheiten im
Schulpraktikum zu diesem Zeitpunkt aufrechterhalten werden konnte. Um den
Fokus bisheriger Studien zu erweitern und einen Riickschluss auf den Einfluss
der Pandemie auf die Lerngelegenheiten sowie die Koharenz treffen zu kénnen,
werden in einem zweiten Schritt die Lerngelegenheiten der Studierenden im
Schulpraktikum und die wahrgenommene Kohdrenz in den Semestern vor, wah-
rend und nach den Veranderungen der Schulpraktika durch die Covid-19 Pande-
mie in den Blick genommen.

4  Methodisches Design

Am Standort Linz werden seit Wintersemester 2019/20 Bachelor-Lehramtsstu-
dierende der Sekundarstufe Allgemeinbildung, die ein Praktikum absolvieren
(Ntis = 507-804), regelmafiig mittels Online-Befragung zu ihren Lerngelegen-
heiten und zur wahrgenommenen Kohdrenz im Rahmen der schulpraktischen
Studien befragt. Der Link zur Befragung wird durch die Lehrenden der bildungs-
wissenschaftlichen Begleitlehrveranstaltungen verteilt, die Studierenden wer-
den zudem per E-Mail durch das Zentrum fiir PAdagogisch Praktische Studien an
die Befragung erinnert. Fiir die Analyse der Frage nach den Lerngelegenheiten
im ersten Semester mit covidbedingten Veranderungen wird die Erhebung des
Sommersemesters 2020 (t;) herangezogen. In diesem Semester wurde der Fra-
gebogen an die aktuelle Situation des Distance Learnings sowie der veranderten
Organisation der Schulpraktika angepasst (vgl. Abbildung 2). Fiir die Frage nach
dem Einfluss der covidbedingten Verdnderungen wird die Nutzung der Lernge-
legenheiten bzw. die wahrgenommene Koharenz in den drei Wintersemestern
vor (t;), wahrend (t3) und nach den Semestern mit covid-bedingten Veranderun-
gen (ts) verglichen. In diesen Wellen wurde dasselbe Erhebungsinstrument ein-
gesetzt.

Befragt wurden jeweils Studierende, welche im Semester der Befragung ein
Praktikum absolvierten, die Datenbasis entspricht damit einem Quasi-Langs-
schnitt. Die Ricklaufquoten sind aufgrund der jeweils unterschiedlich grofien
Anzahl an Studierenden im Praktikum tiber die Wellen hinweg allerdings unein-
heitlich bzw. haben in absoluten Zahlen v. a. in Welle 2 aufgrund der covidbe-
dingten Veranderungen weniger Studierende an der Befragung teilgenommen.
Einschriankend muss zudem erwihnt werden, dass in Welle 1 nur Studierende
im Fach- oder Vertiefungspraktikum befragt wurden, wahrend in allen weite-
ren Wellen auch Studierende der Einfiihrungspraktika einbezogen wurden. Im
Vergleich zeigt sich daher nach Alter eine abweichende Zusammensetzung der
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Stichproben. In Welle 1 betragt die Altersspannweite 20 bis 53 Jahre (MW 24,4
Jahre, SD = 4,8). In Welle 2 bis 5 wurden auch Studierende im Einfiihrungsprak-
tikum befragt, weshalb die Altersuntergrenze auf 18 Jahre und damit auch der
Mittelwert sinkt (z. B. MW,s = 23,64, SDs = 5,1). Waren in Welle 1 und Welle 5
rund 70 % (n = 182) der Befragten weiblich, ist der Anteil an weiblichen Befrag-
ten in Welle 2 und Welle 3 mit rund 80 % signifikant h6éher. Der Anteil an Befrag-
ten, die als Geschlecht divers angaben, liegt iber die Wellen hinweg zwischen
0,8 und 1,4 %. Die Stichproben erweisen sich damit zwar insgesamt dhnlich zur
Grundgesamtheit der Studierenden am Standort Linz, sind aber iiber die Wellen
hinweg nicht konsistent und es kann nicht von einer reprasentativen Befragung
ausgegangen werden.

Abbildung2  Uberblick iiber die Erhebungszeitpunkte 1 bis 5 (eigene Darstellung;
WiSe = Wintersemester, SoSe = Sommersemester)

Welle 2
Welle 1 e Welle 3 Welle 4 Welle 5
WiSe 2019/20 (e 2030) WiSe 2020721 SoSe 2021 WiSe 2021122

(Janner 2020) (Mirz 2021) (Mai/Juni 2021) (Janner 2021)

angepasster FB

4

Covid-19

Einsc! ungen
durch Covid-19

iiberwiegend tlw. ab Nov. 21
Distance Learning Distance Learnis

Fiir die Analyse der Fragen werden folgende Skalen herangezogen (siehe auch

Eder etal. 2021):

— Lerngelegenheiten®: Auf Basis von quantitativen Erhebungen (u.a. Grosch-
ner o.].; Riihl etal. 2016) und den Inhalten der Rahmenkonzepte wurden fiir
die Ebenen der Unterrichtsbeobachtung, der Unterrichtsplanung/-durchfiih-
rung und der Unterrichtsreflexion Items zu Lerngelegenheiten formuliert. In
allen Wellen erwiesen sich die Skalen als akzeptabel bis exzellent mit Cron-
bachs Alpha Werten von oy =.75, a3 = .79, a5 = .73 fiir die Unterrichtsbeob-
achtung (z. B. ,Ich habe ein Beobachtungsprotokoll erstellt.) und ay; = .90,
a3 = .91, as = .95 fiir den Bereich Unterricht planen und halten (z.B. ,Ich

2 Dain dieser Arbeit nur gleichlautende Items der Wellen 1, 3 und 5 verwendet werden, ist
die Anzahl der intendierten und nichtintendierten Lerngelegenheiten geringfiigig unter-
schiedlich zu Gamsjager, Himmelsbach und Lenz (2022).
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habe Lernziele in Anlehnung an das Curriculum/den Lehrplan formuliert.”).
Auch im Bereich Unterricht reflektieren (z. B. ,Ich habe anhand von eigenen
Hospitationsprotokollen Unterricht kriteriengeleitet reflektiert.”) liegt die
Reliabilitdt mit oy =.70, a3 = .78 bzw. a5 = .80 in einem akzeptablen Bereich
(Blanz 2021).

— Kohdrenz: Fir die Kohdrenz zwischen den Inhalten der bildungswissen-
schaftlichen Begleitlehrveranstaltungen und den Lerngelegenheiten im Prak-
tikum wurden in Anlehnung an Riihl etal. (2016) sechs Items fiir die inhalt-
liche Verzahnung und forderliche Handlung der Kohédrenz formuliert. Ab ts
wurde eine Zustimmungsskala eingesetzt, um die Erfassung der subjektiven
Einschatzung zu verfeinern. Um Verzerrungen durch unterschiedliche Skalen
zu vermeiden, wurden die Ergebnisse fiir die Zeitpunkte separat analysiert
und interpretiert. Die Skalen waren zu allen Erhebungszeitpunkten reliabel
(z.B. o1 =.92, a3 =.94, a5 =.93; z. B. , Ich habe mich durch die Begleitlehrver-
anstaltung gut auf das Praktikum vorbereitet gefiihlt.”).

5  Ergebnisse

Fiir das erste Semester mit verdnderten Bedingungen der schulpraktischen Stu-
dien aufgrund der Covid-19 Pandemie (t;) zeigt sich, dass es sich nicht um ein
vollstandig onlinebasiertes Praktikum handelte. So konnten 13,9 % der Studie-
renden (n = 245) mehr als 21 der erforderlichen 50 Einheiten in Prasenz absol-
vieren und 47,3 % absolvierten zwischen elf und 20 Einheiten. Allerdings ver-
brachten 38,8 % weniger als zehn Einheiten in Prasenz ihren Schulen. Fiir die
an den Schulen verbrachte Prasenzzeit® zeigt sich, dass vor allem noch im Unter-
richt der Mentor*innen hospitiert werden konnte (knapp 80 % der Studieren-
den gaben an, dass dies eher zutrifft oder zutrifft, n = 180). Selbst in Prasenz
unterrichten (n = 179) konnten allerdings nur noch ca. 38 % der Studierenden;
die Halfte der Studierenden (50,8 %) gab an, nicht mehr in Prasenz unterrich-
tet zu haben.

3 Die Frage lautete ,In meiner Prdsenz an der Schule konnte ich (ganz oder zumindest teil-
weise)...“ und konnte auf einer vierstufigen Skala von 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft zu
beantwortet werden.
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Tabelle 1 Lerngelegenheiten im Praktikum mit virtuellen Anteilen

Lerngelegenheiten (Mehrfachantworten moglich) n % Falle
Arbeitsblatter fiir die Schiiler*innen erstellt 205 83,3%
Unterlagen fiir digitale Lehr-Lern-Formen erstellt 200 81,3%
die neue Lernsituation mit dem*der Mentor*in analysiert 173 70,3%
den Lernstand der Schiiler*innen bei erstellten Materialien bzw. Lern- 144 58,5%

aufgaben berticksichtigt

Bearbeitung der Lern-/Unterrichtsaufgaben der Schiiler*innen kon- 141 57,3%
trolliert

mit dem*der Mentor*in Schlussfolgerungen fiir die kiinftige Unter- 132 53,7%
richtsgestaltung abgeleitet

differenzierte Hinweise zu den erstellten Materialien bzw. Lernaufga- 114 46,3%
ben gegeben

in der bildungswissenschaftlichen Begleitlehrveranstaltung die neue 113 45,9%
Lernsituation analysiert

in der fachdidaktischen Begleitlehrveranstaltung die neue Lernsitua- 106 43,1%
tion analysiert

in der fachdidaktischen Begleitlehrveranstaltung die Inhalte des Prak- 88 35,8%
tikums aufbereitet

in der bildungswissenschaftlichen Begleitlehrveranstaltung die 81 32,9%
Inhalte des Praktikums aufbereitet

virtuell unterrichtet 47 19,1%
Lernvideos (z. B. Prasentation mit Audio und Bild) erstellt 42 17,1%
mit Schiiler*innen iiber ihre Befindlichkeit und Sorgen gesprochen 27 11,0%
Gesamt 1613

Abgesehen von der geringeren Nutzung der ,traditionellen“ Lerngelegenheiten
konnten die Studierenden aber vielfaltige andere Lerngelegenheiten wahrneh-
men, wenngleich auch hier in unterschiedlicher Intensitét (vgl. Tabelle 1). Wenig
tiberraschend unterstiitzten die Studierenden auch am Standort Linz vor allem
ihre Mentor*innen durch das Erstellen von Arbeitsblattern (83,3 %) oder Unter-
lagen fiir digitale Lehr-Lern-Formate (81,3 %) und analysierten mit den Men-
tor*innen die neue Lernsituation (70,3 %) und, wenn auch seltener, kiinftige
Unterrichtssituationen (53,7 %). 57,3 % der Studierenden konnten Aufgaben
von Schiiler*innen kontrollieren. Nur 19,1 % gaben an, virtuell unterrichtet zu
haben, was haufig an der fehlenden technischen Ausstattung der Schule oder
den fehlenden Zugingen zu den verwendeten Tools der Schule lag (z. B. konnte
an der Schule haufig kein Teams-Account fiir Studierende angelegt werden). Wie
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in anderen Studien konnte auch am Standort Linz in diesem Praktikum kaum
Kontakt zu den Schiiler*innen hergestellt werden (11,0 %). Fiir die Herstellung
der Kohdrenz zeigt sich, dass nur rund ein Drittel der Studierenden die Inhalte
des Praktikums aufbereiten konnte. Auch die Vielfaltigkeit an Lerngelegenhei-
ten fiel fir die Studierenden unterschiedlich aus. So wahlten 12,5 % der Studie-
renden (n = 248; Mehrfachantworten moglich) zehn oder mehr dieser Lerngele-
genheiten aus und erlebten dadurch vielfaltige Lerngelegenheiten im teilweise
online-basierten Praktikum. 39,1 % konnten zumindest zwischen sieben und
neun Lerngelegenheiten und 33,9 % vier bis sechs verschiedene Lerngelegen-
heiten nutzen. Allerdings konnten 13,7 % nur eine bis drei der Lerngelegenhei-
ten nutzen und zwei Studierende keine der Lerngelegenheiten. Damit erlebten
viele Studierende ein weniger vielfaltiges Praktikum.

Tabelle2  Subjektive Einschdtzung der Veranderungen zum reguldren Praktikum

Im Covid-19 Praktikum ... % % %
konnte ich meine Arbeitszeit | 12,9 | weniger 12,3 | keine 74,9 | flexibler
... einteilen. (n = 171) flexibel Ande-
rung
konnte ich meine Prakti- 10,4 | weniger 45,8 | gleichgut | 43,8 | besser
kumsverpflichtungen mit gut
familidren Betreuungspflich-
ten ... vereinbaren. (n = 96)
habe ich mich mit den Inhal- 21,4 | weniger 42,9 | keine 35,7 | intensiver
ten ... auseinandergesetzt. intensiv Ande-
(n=168) rung
habe ich ... gelernt. (n = 166) 28,3 | weniger 39,2 | keine 32,5 | mehr
Ande-
rung
habe ich ... gelernt. (n = 189) - - 63,0 | Ahnliches | 37,0 | Unter-
schiedli-
ches
habe ich mich ... eingebracht. | 26,7 | weniger 41,2 | gleich 32,1 | aktiver
(n=165) aktiv
war mein durchschnittlicher 52,7 | grofler 32,9 | gleich 14,4 | kleiner
Arbeitsaufwand ... (n = 167)
war die Betreuung durch die 25,6 | weniger 57,3 | gleich 17,1 | besser
Mentor*innen ... (n = 164) gut
wurde die Zusammenarbeit 38,3 | erschwert | 52,7 | keine 9,0 erleich-
mit Kolleg*innen ... (n = 167) Ande- tert
rung
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Die Studierenden wurden zudem befragt, inwieweit sich das Praktikum
im Vergleich zum letzten reguldren Praktikum verdndert hat (vgl. Tabelle 2).
Im Bereich der Organisation (z. B. flexiblere Einteilung der Arbeitszeit) erleb-
ten viele Studierende wenig Verdnderung oder aber Erleichterungen. In Hin-
blick auf Aspekte der schulpraktischen Studien (z. B. personliches Engagement,
Arbeitsaufwand, Betreuungsqualitat) zeigen sich hingegen ambivalente Erfah-
rungen. So erlebten zwar 57,3 % der Studierenden eine gleich gute Betreuung
durch die Mentor*innen wie im letzten reguldren Praktikum, fiir 17,1 % fiel
diese sogar besser aus. Allerdings fiihlten sich 25,6 % der Befragten durch die
Mentor*innen weniger gut betreut als im vorangegangenen reguliaren Prakti-
kum. Die Ergebnisse verweisen damit insgesamt auf sehr zwiespaltige Erfah-
rungen, da je nach Bereich zwischen 10,4 % und 52,7 % der Studierenden einer-
seits von Verschlechterungen berichteten, wiahrend andererseits zwischen 9 %
und 74,9 % der Studierenden Verbesserungen bzw. Erleichterungen wahrnah-
men. Zugleich wurden aber vielfach auch keine Veranderungen wahrgenommen
(zwischen 12,3 % bis 57,3 %).

Tabelle 3  Herausforderungen im online-basierten Praktikum

Besonders herausfordernd am trifft trifft teils/ trifft trifft zu
yvirtuellen” Praktikum war fiir | nicht zu eher teils eher

mich die/den .... nicht zu nicht zu
Absprache mit meinem*meiner 49,8 19,6 14,7 8,0 8,0
Mentor*in
(n=225 MW = 2.05,SD = 1.3)
technische Umsetzung (n = 227, 37,4 26,9 18,5 13,7 3,5
MW =2.19,SD =1.18)
Zeiteinteilung 32,6 26,9 23,3 10,6 6,6
(n=227, MW =2.32,SD = 1.22)
Lernstand der Schiiler*innen ein- 8,4 8,9 14,7 289 39,1

zuschéitzen und passend Aufga-
ben entwickeln

(n =225 MW=3.81,SD=1.28)
fehlende Interaktion mit den 4,0 2,2 11,2 22,0 60,5
Schiiler*innen

(n=223, MW =4.33,SD =1.03)
Anforderungen fiir eine positive 45,1 20,8 15,5 10,2 8,4

Absolvierung zu erfiillen
(n=226, MW = 2.16, SD = 1.32)

Angabe der Haufigkeiten in Prozent
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Trotz dieser unterschiedlichen Erfahrungen gaben in Bezug auf die Heraus-
forderungen des online-basierten Praktikums (vgl. Tabelle 3) nur 18,6 % der
Studierende an, dass sie die Erfiillung der Anforderungen fiir die positive Absol-
vierung des Schulpraktikums als herausfordernd empfanden, indem sie ,trifft
eher zu“ oder ,trifft zu“ wahlten. Ahnlich waren die Zeiteinteilung, die technische
Umsetzung und die Absprachen mit den Mentor*innen nur fiir wenige Studie-
rende (zwischen 16 % und 17,2 %) herausfordernd. Im Gegensatz dazu war fiir
82,5 % der befragten Studierenden die fehlende Interaktion mit Schiiler*innen
und 68 % der Studierenden das Einschétzen des Lernstands der Schiiler*innen
herausfordernd.

Wenig liberraschend fiihrten covidbedingte Veranderungen der Rahmenbe-
dingungen im ersten Semester zu veranderten Lerngelegenheiten und neuen
Herausforderungen. Da die schulpraktischen Studien in mehreren Semestern
absolviert werden, stellt sich aber die Frage, inwieweit sich die schulpraktischen
Studien auch in den darauffolgenden Semestern verandert haben. Im Vergleich
zum letzten reguldren Praktikum im Wintersemester 2019/20 (t1) lasst sich fiir
das Wintersemester 20/21 (t;) bei den selbst gehaltenen Unterrichtseinheiten*
ein Riickgang feststellen. Wurden vorher im Durchschnitt etwa sieben Unter-
richtseinheiten selbst unterrichtet (MW, = 7,09 SD; = 5,09), fiel der Mittelwert
im darauffolgenden Wintersemester wohl aufgrund individueller Einschréan-
kungen und der Einschrankungen je nach pandemischer Lage an den einzelnen
Schulen deutlich geringer aus (MW,; = 5,78; SDy, = 6,07). Daflir wurden im ers-
ten reguldren Praktikum nach den covidbedingten Veranderungen, auch im Ver-
gleich zum letzten regularen Praktikum vor den covidbedingten Veranderungen,
deutlich mehr Einheiten selbst unterrichtet (MW = 9,37; SD;s = 6,2).

Im Vergleich zur Quantitit der gehaltenen Unterrichtseinheiten zeigen sich
fiir die Nutzung der Lerngelegenheiten keine vergleichbaren Unterschiede (vgl.
Tabelle 4). Nur fiir die intendierten Lerngelegenheiten im Bereich Unterricht
beobachten nimmt die Nutzung zwischen Welle 1 und Welle 5 signifikant zu
(ANOVA: F(2,450) = 6.567, p<.002, Posthoc-Test: p<.001). Die nicht intendier-
ten Lerngelegenheiten in diesem Bereich sind bei allen drei Erhebungszeitpunk-
ten signifikant verschieden (ANOVA: F(2,478) = 8.869, p<.001, Posthoc-Test:
p<.008). Die Lerngelegenheiten auf den Ebenen Unterricht planen und halten
bzw. Unterricht reflektieren unterscheiden sich hingegen bei den jeweiligen Wel-
len nicht signifikant voneinander. Sowohl die intendierten als auch die nicht-
intendierten, aber erwiinschten Lerngelegenheiten in den Bereichen Unterricht
beobachten, Unterricht planen und halten sowie im Bereich der Reflexion wer-

4 In den Fachpraktika unterrichteten Studierende zwischen vier und acht Einheiten selbst,
im Vertiefungspraktikum zwischen acht und zwolf Einheiten.
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den insgesamt haufig bis sehr haufig genutzt und liegen jeweils iber dem the-
oretischen Mittelwert von 3,5. Die Standardabweichungen sind wenig iiberra-
schend bei den nicht intendierten Lerngelegenheiten grofier, da diese je nach
Situation an der Schule unterschiedlich gestaltet werden kdnnen. Damit zeigt
sich eine tUber den Zeitverlauf hinweg relativ stabile Situation.

Tabelle4  Nutzung der Lerngelegenheiten im Vergleich

WiSe (t:) 2019/20 | WiSe (t;) 2020/21 | WiSe (ts) 2021/22
(n =224-257)** (n = 79-95)** (n=111-129)**

Lerngelegenheiten*** M SD M SD M SD
Unterricht beob- | 4.04 | 0.90 ts 4.20 | 0.97 441 | 093 t1
achten (6%)

_E Unterricht pla- 4.40 | 0.84 4.40 | 0.96 419 | 1.34

k]

£ | nen und halten

£ | ay
Unterricht 4.09 | 1.02 420 | 1.17 4.07 | 1.17

reflektieren (4)

Unterricht beob- | 3.30 | 1.11 | t5ts | 3.05 | 1.15 | t1,t5 | 3.66 | 1.08 | t;, ts
achten (3)

Unterricht pla- 3.23 | 1.03 3.33 | 099 3.36 | 1.22
nen und halten
(11)

Unterricht 4.22 | 1.08 4.28 | 1.17 4.06 | 1.22
reflektieren (2)

nicht-intendiert
(erwiinscht)

* Die Ziffern in Klammer beziehen sich auf die Anzahl der verwendeten Items.

ta: Der Mittelwert unterscheidet sich signifikant zur Erhebungswelle n.

** Antwortskala 1 = nie bis 6 = sehr haufig

***Ein Summenscore wurde gebildet und durch die Anzahl der Items dividiert. Da nur Falle
ohne fehlende Werte inkludiert wurden, variiert die Anzahl der Falle im Vergleich zur Anzahl
an beantworteten Fragebogen.

Auch fiir die Koharenz zeigen sich dhnliche Befunde. Wie oben ausgefiihrt, gaben
im Sommersemester 2020 die Studierenden an, dass in den Begleitlehrveranstal-
tungen die neuen Lernsituationen weniger haufig analysiert wurden als im Prak-
tikum. Zudem bereitete nur etwa ein Drittel der Studierenden die Inhalte des
Praktikums in der Begleitlehrveranstaltung auf. Die Kohdrenz blieb im Vergleich
der drei Wintersemester (vgl. Tabelle 5) jedoch im Zeitverlauf insgesamt stabil.
Die Mittelwerte (sowohl pro Item als auch im Summenscore) nehmen zwischen
t; und t; nicht signifikant zu. Fiir ts zeigen sich bei verdnderter Antwortskala
ebenfalls dhnliche Mittelwerte. Da am Standort Linz das Studium im Verbund
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mehrerer Hochschulen organisiert wird und diese Items sechs verschiedene
Lehrveranstaltungen, die wiederum von drei verschiedenen Hochschulen ange-
boten werden, abdecken, sind die relativ hohen Standardabweichungen mit Wer-
ten zwischen 1.52 und 1.82 der Antworten wenig tiberraschend.

Tabelle5 Wahrgenommene Kohdrenz der bildungswissenschaftlichen Begleitlehrveranstaltung
mit dem Schulpraktikum

WiSe** (t;) WiSe (t3) WiSe (ts)
2019/20 2020/21 2021/22
(n =245-247) | (n=116-118) | (n=116-121)
Bildungswissenschaftliche M SD M SD M SD
Begleitlehrveranstaltung*
Ich habe mich durch die Begleitlehr- 3.60 1.56 3.76 1.63 3.92 1.52
veranstaltung gut auf das Praktikum
vorbereitet gefiihlt.

In der Begleitlehrveranstaltung waren 4.16 1.63 4.39 1.58 4.42 1.68
die Informationen zum Praktikum aus-
reichend.

Die Begleitlehrveranstaltung hat mir 3.52 1.62 3.72 1.81 3.75 1.71
geholfen, mich im Praktikum zurecht-
zufinden.

Die Inhalte der Begleitlehrveranstal- 3.57 1.63 3.74 1.68 3.80 1.74
tung waren auf die Inhalte des Prakti-
kums zugeschnitten.

In der Begleitlehrveranstaltung wur- 3.57 1.64 3.70 1.82 3.79 1.81
den die Inhalte des Praktikums aufbe-
reitet.

In der Begleitlehrveranstaltung hatte 4.25 1.77 4.39 1.78 4.55 1.81
ich Gelegenheit, fiir mich unklare Situ-
ationen des Praktikums zu besprechen.

*Antwortskala 1 = nie bis 6 = sehr haufig
**WiSe = Wintersemester

6  Diskussion und Fazit

Im ersten Semester mit covidbedingten Verdnderungen hatten nicht alle Stu-
dierenden die Gelegenheit, noch Einheiten in Prasenz zu absolvieren. Vor allem
selbst gehaltener Unterricht war fiir viele Studierenden nicht mehr moglich
und die durchschnittliche Anzahl der gehaltenen Unterrichtseinheiten verrin-
gerte sich aufgrund beschrankter Prasenz und technischer Herausforderungen
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deutlich. Allerdings ergaben sich, dhnlich zu anderen Studien (z. B. Ivanova et al.
2022a fiir den Standort Salzburg, an dem auf Grund des gemeinsamen Studien-
verbundes das idente Curriculum vorliegt), auch neue Lerngelegenheiten, wie
die Nutzung von Online-Tools, die Erstellung von Arbeitsblattern oder die Kor-
rektur von Schiiler*innenarbeiten. Auch am Standort Linz standen eher digitale
Lehr- und Lernformate und seltener klassische Lehr- und Lernformate im Vor-
dergrund und der Kontakt zu und die Arbeit mit den Schiiler*innen war heraus-
fordernd. Dariiber hinaus zeigte sich, dass die Nutzung der Lerngelegenheiten
im teils digital abgehaltenen Praktikum unterschiedlich intensiv ausfiel und nur
etwa ein Drittel der Studierenden virtuell unterrichten bzw. die Inhalte des Prak-
tikums in der Begleitlehrveranstaltung bearbeiten konnte.

Wenig iiberraschend verweisen die Ergebnisse auf ambivalente Erfahrungen.
Es gab Studierende, die ihre Arbeitszeit flexibler gestalten konnten, sich inten-
siver mit Inhalten befassten und aktiver einbrachten als im letzten reguldren
Praktikum. Zugleich gab es Studierende, fiir welche die Zeitgestaltung weniger
flexibel moglich war, die weniger gelernt haben und weniger aktiv waren. Auch
die Betreuungsqualitét fiel, wohl aufgrund unterschiedlicher Rahmenbedingun-
gen an den Schulen und individueller Voraussetzungen bei den Studierenden,
unterschiedlich aus. Das erste Praktikum mit covidbedingten Einschrankungen
und verdnderten Rahmenbedingungen erweist sich damit als herausfordernder
als regulare Praktika und klassische Lerngelegenheiten waren seltener mog-
lich, wiahrend zugleich ein Teil der Studierenden neue Lerngelegenheiten nut-
zen konnte. Insgesamt ist daher im ersten Semester mit covidbedingten Veran-
derungen, dhnlich zu den Aussagen anderer Studien (z. B. Neuber/Gdbel 2023),
von sehr unterschiedlichen Qualitdten der schulpraktischen Studien im ersten
Semester mit covidbedingten Veranderungen auszugehen.

Um keine voreiligen Schliisse zu ziehen, analysierte der Beitrag in einem
zweiten Schritt, inwieweit sich fiir die zentralen Merkmale der schulprakti-
schen Studien, die Nutzung der Lerngelegenheiten und die wahrgenommene
Kohéarenz, Verdnderungen im Zeitverlauf zeigen. Dazu wurden die drei aufei-
nanderfolgenden Wintersemester vor, wahrend und nach den covidbedingten
Verdnderungen einem Vergleich unterzogen. Fiir die Anzahl der gehaltenen
Unterrichtseinheiten zeigte sich ein deutlicher Riickgang fiir das Semester mit
covidbedingten Veranderungen. Allerdings wurden im ersten reguldren Prak-
tikum danach im Durchschnitt mehr Einheiten unterrichtet als vor den covid-
bedingten Einschrankungen. Die Studierenden scheinen hier versdumte Unter-
richtspraxis nachgeholt zu haben. Ahnlich zeigt sich auch fiir die Nutzung der
Lerngelegenheiten fiir den Bereich Unterricht beobachten eine haufigere Nut-
zung der intendierten Lerngelegenheiten zwischen dem letzten reguldren vor
und dem ersten regularen Praktikum nach den covidbedingten Veranderungen
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der Rahmenbedingungen. Fiir die Lerngelegenheiten in den Bereichen Unter-
richt planen und halten sowie den Bereich Unterricht reflektieren lasst sich keine
signifikante Veranderung feststellen. Die geringere Anzahl an gehaltenen Unter-
richtseinheiten im Semester mit covidbedingten Einschrankungen lasst damit
nicht automatisch auf eine geringere Nutzung von Lerngelegenheiten schlief3en.
Auch wenn Studierende quantitativ seltener unterrichteten, konnten sie auch in
diesem Semester trotz Einschrankungen z. B. mit Hilfe didaktischer Theorien das
eigene Vorgehen im Unterricht kritisch bewerten oder bei der Planung Interes-
sen von Schiiler*innen berticksichtigen. Dies mag als ein Indiz dafiir gelten, dass
mehr Zeit an der Schule nicht auch ein Mehr an Lerngelegenheiten zur Folge hat
und nicht die Quantitit von Lerngelegenheiten ausschlaggebend fiir den Lern-
prozess im Praktikum ist. Dies zeigt auch der Vergleich der wahrgenommenen
Kohérenz zwischen bildungswissenschaftlicher Begleitlehrveranstaltung und
Inhalten des Praktikums, die von Studierenden iiber drei Semester hinweg sta-
bil wahrgenommen wurde.

Die Ergebnisse tragen damit insgesamt zu einem besseren Verstiandnis der
Herausforderungen bei, mit denen die schulpraktischen Studien zu Beginn der
Covid-19 Pandemie konfrontiert waren. Zugleich zeigt sich, dass die Notwen-
digkeit der Anpassung der Gestaltung der Lerngelegenheiten nicht dazu fiihrte,
dass klassische Lerngelegenheiten nicht genutzt werden konnten. Auch in einem
teilweise virtuellen Praktikum ist es moglich Kohérenz, verstanden als Relatio-
nierung von Theorie und Praxis (Cramer 2020), herzustellen. Die Ergebnisse
verweisen aber darauf, dass die Relationierung von Lehrveranstaltungen und
Praktikum auf einem geringeren Niveau stattfand als in reguldren Semestern.
Zudem lasst sich aufgrund der unterschiedlich genutzten Lerngelegenheiten und
subjektiven Einschatzungen der Studierenden keine pauschale Aussage iiber die
Veranderungen treffen. Da im Beitrag keine Einflussfaktoren zur Erklarung der
teils ambivalenten Ergebnisse oder die Auswirkungen der verdnderten Lernge-
legenheiten auf die Professionalisierung der Studierenden in den Blick genom-
men werden konnten, bedarf es hier weiterer Forschungsarbeiten zur Klarung
der Frage, welche Faktoren eine positive Verdnderung unterstiitzen wiirden. Fiir
die Ausgestaltung der schulpraktischen Studien lasst sich zudem festhalten, dass
die auf Basis der hohen Standardabweichungen zu vermutende unterschiedli-
che Ausgestaltung der Lerngelegenheiten im Praktikum als Phdnomen nicht
spezifisch auf die covidbedingten Veranderungen zurtickzufiihren ist. Vielmehr
handelt es sich um ein genuines Problem von Praxis an wechselnden Schul-
standorten mit unterschiedlichen Mentor*innen. Abseits der covidbedingten
Veranderungen stellt sich auf Basis der Ergebnisse damit vor allem die Frage, wie
die Qualitat im Rahmen von schulpraktischen Studien angesichts unterschied-
licher Rahmenbedingungen geférdert werden kann. Fiir das Lehramtsstudium
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der Sekundarstufe Allgemeinbildung am Standort Linz lasst sich ableiten, dass
die Beibehaltung bzw. Erhohung der Verbindlichkeit der Rahmenkonzepte fiir
Hochschullehrende und Mentor*innen weiterer Bemiithungen bediirfen. Zudem
konnen zusatzliche Fortbildungen fiir Mentor*innen angeboten werden, um die
Qualitdt der Unterrichtsbesprechungen, die sich auch im virtuellen Praktikum
als zentrale Lerngelegenheit erwiesen, kontinuierlich zu verbessern. Auch die
Dissemination der Ergebnisse dieser Studie an die Mentor*innen ist eine Mog-
lichkeit, das Bewusstsein fiir Qualititsmerkmale schulpraktischer Studien wie
ein vielfaltiges Angebot an Lerngelegenheiten oder ausreichend Zeit fiir quali-
tatsvolle Besprechungen zu scharfen. Als Fazit 1asst sich daher formulieren, dass
die schulpraktischen Studien vor allem eine enge Zusammenarbeit zwischen den
Hochschulen, den Schulen und den Studierenden erfordern, damit die Professio-
nalisierung angehender Lehrpersonen gelingen kann.
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Kerstin Bduerlein

Online-Reflexionsseminare wahrend der Covid-
19-Pandemie - ,eine ausgesprochen ambivalente
Erfahrung” und eine Grundlage fiir die
Weiterentwicklung der Lehre

Kernaussagen

— Studierende und Dozierende sehen sowohl pragmatische als auch padago-
gisch-didaktische Vor- und Nachteile eines Online-Settings fiir Reflexions-
seminare.

— Wahrend sich ein Grof3teil der Studierenden fiir ein Blended-Learning-For-
mat ausspricht, praferieren Dozierende klar Reflexionsseminare in Prasenz
vor Ort.

— Die Nutzung digitaler Tools bewegte sich bei der Umsetzung der Reflexi-
onsseminare im Online-Setting wahrend der Covid-19-Pandemie auf den
unteren Stufen des SAMR-Modells.

— Der Einsatz von digitalen Tools und Online-Sitzungen in Reflexionssemi-
naren hat durch die Erfahrungen wéhrend der Covid-19-Pandemie zuge-
nommen.

1  Einleitung

Der ,kompetente rezipierende, produktive, kritische, kreative und zielgerichtete
Umgang mit digitalen Medien* gilt inzwischen als neue Kulturtechnik (von Acke-
ren etal, 2019, S. 106). Entsprechende Kompetenzen werden teilweise auch
unter dem Begriff ,digital literacy” gefasst und zunehmend als Kernkompetenz
moderner Bildung angesehen (Petko 2017). Daraus ergeben sich Herausforde-
rungen fiir die Lehrpersonenbildung: Die Studierenden miissen auf die digitale
Transformation in Schule und Unterricht vorbereitet werden, sodass sie den
Anspriichen einer digital vernetzten Gesellschaft gerecht werden. In der Schweiz
wird spatestens mit der Einfithrung des Lehrplans 21 (D-EDK o.].) fiir die obliga-
torische Schule sowie des neuen Rahmenlehrplans fiir Maturititsschulen (EDK
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2023) klar, dass sich angehende Lehrpersonen wahrend der Ausbildung an der
Padagogischen Hochschule mit der Nutzung digitaler Tools fiir den Unterricht
auseinandersetzen miissen, denn alle Schulficher sollen einen Beitrag zur Digi-
talitat leisten (EDK 2023). Hochschulen suchen daher dhnlich wie Schulen nach
geeigneten digitalen Lehr- und Lernformaten (Petko/Dobeli Honegger/Prasse,
2018). Die Arbeit sowie der Umgang mit digitalen Medien erhalten somit in der
Lehrpersonenbildung als Querschnittsthema liber alle Fachbereiche hinweg eine
hohe Bedeutung.

Waihrend der Covid-19-Pandemie wurde der Unterricht an Schulen und die
Lehre an Hochschulen innert kiirzester Frist voriibergehend ,.auf online“ umge-
stellt. Lehrpersonen und Dozierende waren gezwungen, mit digitalen Tools
und Online-Formaten zu arbeiten. Dies bedeutete fiir die Lehrenden teilweise
einen enormen Mehraufwand (Quesel 2021). Es erscheint daher naheliegend,
diese Erfahrungen auszuwerten und fiir die Weiterentwicklung der Lehre zur
Forderung digitaler Kompetenzen zu nutzen. An dieser Stelle setzte das Pro-
jekt ,Praxisbezogene Lehre in der digitalen Umsetzung“!, welches im vorliegen-
den Beitrag vorgestellt wird, an. Das Projekt wurde in den Berufspraktischen
Studien? der Sekundarstufe Il der Padagogischen Hochschule der Fachhoch-
schule Nordwestschweiz (PH FHNW) durchgefiihrt. Der Fokus des Projekts lag
auf dem sogenannten ,Reflexionsseminar®, in welchem Studierende gemeinsam
ihre Erfahrungen aus den Schulpraktika reflektieren und mit Unterstiitzung von
Dozierenden in einen theoretischen Kontext einordnen sowie neue Handlungs-
optionen erarbeiten. Bei der Umstellung auf Distanzlehre stellte sich daher die
Frage, ob und, wenn ja, wie eine digitale Umsetzung einer solchen praxisbezo-
genen und auf personlichen Austausch ausgerichteten Lehrveranstaltung gelin-
gen kann. Ziel des Projekts war es, die wahrend der Covid-19-Pandemie gemach-
ten Erfahrungen mit Reflexionsseminaren in Online-Distanzlehre systematisch
zu analysieren und konstruktiv fiir die Weiterentwicklung der Lehrveranstal-
tung zu nutzen.

Im Folgenden werden zunichst theoretische Grundlagen zum Unterricht mit
digitalen Medien sowie zur Reflexion in der Lehrpersonenausbildung dargelegt.
Anschliefdend wird erldutert, wie die Reflexionsseminare der Berufspraktischen
Studien Sekundarstufe II an der PH FHNW, welche ,wihrend Corona“ online
stattfanden, evaluiert wurden und wie auf den Evaluationsergebnissen basie-
rend ein Leitfaden fiir den Einsatz von digitalen Tools und Online-Formaten im
Rahmen von Reflexionsseminaren erarbeitet wurde. Sodann wird dargelegt, wie

1 Das Projekt wurde vom Lehrfonds FHNW finanziert.
2 In den Berufspraktischen Studien erwerben Studierende der PH FHNW im Rahmen von
Praktika, Reflexionsseminaren und Mentoraten professionelle Handlungskompetenzen.
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zwei Seminare basierend auf dem Leitfaden als Blended-Learning-Reflexionsse-
minare umgesetzt und evaluiert wurden. Die Ergebnisse werden daraufhin dis-
kutiert und in den Forschungsstand eingeordnet.

2 Theorie
2.1 Digitale Medien im Unterricht

Bei der Arbeit mit digitalen Medien und Online-Formaten im schulischen Unter-
richt wie in der Hochschullehre kommt es nicht nur darauf an, dass digitale
Medien genutzt werden, sondern vor allem darauf, wie dies geschieht (Scheiter
2021). Ein Modell, das es ermdglicht, Unterricht und Lehre mit digitalen Medien
zu analysieren, ist das sogenannte ,SAMR-Model“ (Puentedura 2013; s. Abbil-
dung 1). Dieses Modell beschreibt verschiedene Moglichkeiten, wie neue Tech-
nologien in Lernaufgaben integriert werden konnen, und ordnet diese in vier
Stufen an. Je hoher die Stufe, desto starker werden spezifische Potenziale digi-
taler Medien fiir das Lernen genutzt. Auf Stufe 1 ,Substitution“ werden analoge
Medien eins zu eins durch digitale Medien ersetzt. Beispielsweise wird anstatt
mit einem Stift auf Papier auf dem Laptop geschrieben. Auf Stufe 2 ,,Augmen-
tation“ erfolgt eine Erweiterung der Moglichkeiten durch den Einsatz digita-
ler Medien. So ermoglicht etwa das Schreiben mit einem Textverarbeitungs-
programm, dass Texte einfach liberarbeitet und auf korrekte Rechtschreibung
tberpriift werden konnen. Auf Stufe 3 ,Modification” werden Aufgaben umge-
staltet. Z. B. kommt ein offenes Webtool zum Einsatz, sodass die Schiiler*innen
radumlich und zeitlich flexibel einen gemeinsamen Text verfassen und bearbei-
ten koénnen. Auf Stufe 4 ,Redefinition” geht es um eine neuartige Gestaltung von
Aufgaben. Es werden neue Aufgabenformate entwickelt, die analog nicht mog-
lich gewesen waren. Beispielsweise konnten Schiiler*innen einen Blog mit Tex-
ten, Videos und Links online publizieren und dazu Feedback und Kommentare
von Leser*innen aus der ganzen Welt erhalten.

Bei der Arbeit mit dem Modell ist zu beachten, dass die Stufen nicht als Hie-
rarchie beziiglich der Lernwirksamkeit missverstanden werden sollten. Eine
hohere Stufe fiihrt nicht zwangslaufig zu besseren Lernprozessen (fiir eine aus-
fiihrlichere Kritik am SAMR-Modell s. Hamilton/Rosenberg/Akcaoglu 2016).
Dennoch kann das SAMR-Modell als Grundlage dienen, um die Aufgabenstellun-
gen im eigenen Unterricht hinsichtlich der Nutzung digitaler Medien zu reflek-
tieren und weiterzuentwickeln. Das Ziel besteht dabei darin, die Potenziale digi-
taler Tools zu nutzen, um fachliche Lernprozesse zu unterstiitzen und zugleich
digitale Kompetenzen zu fordern. Dementsprechend wurde das Modell auch im
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Rahmen des hier beschriebenen Projekts eingesetzt, um zu analysieren, inwie-
fern in der Online-Umsetzung der Reflexionsseminare spezifische Potenziale

digitaler Tools und Medien genutzt wurden.

Abbildung1  SAMR-Modell nach Puentedura (2013)

Redefinition (Neugestalten)
Digitale Tools ermdglichen neue Aufgabenformate,
die zuvor nicht méglich waren

Modification (Umgestalten)

Durch digitale Tools wird die Aufgabe in bedeutsamer
Weise umgestaltet

Substitution (Ersetzen)
Digitale Tools ersetzen analoge Arbeitsmittel,
ohne funktionale Anderung

— Transformation

— Verbesserung

2.2 Reflexionsseminare in der Lehrpersonenbildung

Reflexion gilt als wesentlicher Bestandteil der Lehrpersonenbildung. Thr wird
eine hohe Bedeutung fiir die professionelle Entwicklung der Studierenden zuge-
sprochen (z. B. Combe/Kolbe 2008; Wyss/Mahler 2021).

»Reflexion ist ein gezieltes Nachdenken iliber bestimmte Hand-
lungen oder Geschehnisse im Berufsalltag. Individuell oder im
Austausch mit anderen Personen werden die Handlungen oder
Geschehnisse systematisch und kriteriengeleitet erkundet und
geklart. Dies geschieht unter Einbezug von: (1.) erweitertem
Blickwinkel, (2.) eigenen Werten, Erfahrungen, Uberzeugungen,
(3.) grosserem Kontext (theoretische, ethisch-moralische, gesell-
schaftliche Aspekte). Aus dem Prozess werden begriindete Kon-
sequenzen fiir das weitere Handeln abgeleitet und in der Praxis

umgesetzt.“ (Wyss 2013: 55)

Verschiedene Studien ergaben, dass Reflexion den Kompetenzerwerb von ange-
henden und erfahrenen Lehrpersonen tatsiachlich unterstiitzen kann (Rahm/
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Lunkenbein 2014; Wyss 2013; Svojanovsky 2017) und sie von Studierenden
als hilfreich und wichtig empfunden wird (z.B. Raaflaub/Wyss/Hiisler 2019;
Wyss 2013). Aber zugleich zeigt sich auch, dass bei der Reflexion Unterstiitzung
notwendig ist und férderlich sein kann (Koérkké/Kyré-Ammala/Turunen 2016;
Wyss/Mahler 2021).

Reflexionsseminare bilden daher den Kern der Lehre in den Berufsprakti-
schen Studien an der PH FHNW. Sie sind eine wichtige Schnittstelle zwischen
Hochschule und Schule. In den Berufspraktischen Studien Sekundarstufe II
erstrecken sich die Reflexionsseminare liber zwei Semester und finden iiberwie-
gend an den Praktikumsschulen begleitend zu Unterrichtspraktika statt. In Grup-
pen von maximal 14 Studierenden werden mit Unterstiitzung einer Dozentin
oder eines Dozenten Erfahrungen und Probleme aus der schulischen Praxis dis-
kutiert, in einen theoretischen Kontext eingeordnet und Handlungsoptionen fiir
den Unterricht entwickelt, welche dann im Praktikum umgesetzt werden kon-
nen (Professur fiir Berufspraktische Studien und Professionalisierung Sekundar-
stufe II 2023). Das Reflexionsseminar ermoglicht und unterstiitzt personlichen
Austausch iiber die Praxis, wobei es wichtig ist, dass die Beteiligten sich flexibel
auf aktuelle Félle aus dem Praktikum einlassen. Miindlichkeit und Spontanitat
spielen eine grofde Rolle. Im Reflexionsseminar wird mit vielfaltigen Methoden
gearbeitet, beispielsweise mit Fallarbeit, Videoanalyse und Rollenspiel. Ein zen-
traler Aspekt ist dabei Vertraulichkeit, da sich die Studierenden mit Fillen aus
dem eigenen Unterricht, die sie zur Diskussion stellen, exponieren.

2.3 Ausgangspunkt und Fragestellungen

An der PH FHNW fand aufgrund der Covid-19-Pandemie zunéchst im Friihlings-
semester 2020 kurzfristig eine vollstindige Umstellung der Hochschullehre ,auf
online“ statt. Im Herbstsemester 2020 waren teilweise Lehrveranstaltungen in
Prasenz vor Ort moglich, iberwiegend fanden sie jedoch im Distanzmodus statt.
Im Frithlingssemester 2021 fanden die Lehrveranstaltungen wiederum vollstan-
dig im Distanzmodus statt. Diese Bedingungen galten auch fiir die Reflexionsse-
minare in den Berufspraktischen Studien. Die Reflexionsseminare fanden somit
iiber drei Semester vollstdndig oder tiberwiegend online statt. Vor diesem Hin-
tergrund stellte sich zum einen die Frage, ob und wie die notige Tiefgriindigkeit
der Reflexionsarbeit in einem digitalen Setting erreicht und somit die profes-
sionelle Entwicklung der Studierenden unterstiitzt werden kann. Zum anderen
erschien es sinnvoll, die wihrend der pandemiebedingten Distanzlehre gemach-
ten Erfahrungen der Studierenden und Dozierenden mit Online-Reflexionssemi-
naren fiir das kiinftige Lehrangebot nutzbar zu machen. Daher wurden die Ver-
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anstaltungen im Friihlingssemester 2021 intern evaluiert und die Daten vertieft

und systematisch analysiert. Das Ziel bestand darin, Potenziale und Herausfor-

derungen der Digitalisierung fiir die Reflexionsseminare zu identifizieren und

Schlussfolgerungen fiir deren kiinftige Gestaltung zu ziehen. Ein darauf basie-

render Leitfaden zum Einsatz digitaler Medien sowie zur Nutzung von Online-

und Blended-Learning-Formaten soll zeitgemaf3e, zukunftsorientierte und durch

Digitalisierungsfahigkeit krisensichere Reflexionsseminare ermdéglichen. Zwei

Reflexionsseminare wurden basierend auf diesem Leitfaden im Blended-Lear-

ning-Format durchgefiihrt und wiederum evaluiert. Die konkreten Fragestellun-

gen des Projekts lauteten:

1) Welche Erfahrungen machten Studierende und Dozierende ,wahrend
Corona“ mit der Distanzlehre? Welche Vor- und Nachteile hat das Online-
Setting fiir Reflexionsseminare aus ihrer Sicht?

2) Wie wurden die Reflexionsseminare ,wahrend Corona“ online umgesetzt?
Welche Stufen des SAMR-Modells wurden abgedeckt?

3) Wie werden Reflexionsseminare, die basierend auf den Erkenntnissen zu den
vorherigen Fragestellungen im Blended-Learning-Format durchgefiihrt wur-
den, von den Studierenden und Dozierenden eingeschatzt?

3 Projekt

3.1 Projektablauf

Das Projekt ,Praxisbezogene Lehre in der digitalen Umsetzung“ wurde von Sep-
tember 2021 bis August 2022 in den Berufspraktischen Studien der Sekundar-
stufe II der Padagogischen Hochschule FHNW in drei Schritten durchgefiihrt
(s. Abbildung 2): Im ersten Schritt wurden die pandemiebedingt online durch-
gefiihrten Reflexionsseminare am Ende des Studienjahrs 2020/21 umfassend
evaluiert. Im zweiten Schritt wurde basierend auf den Evaluationsergebnissen
ein Leitfaden zum Einsatz digitaler Tools sowie zur Nutzung von Online- und
Blended-Learning-Formaten im Reflexionsseminar entwickelt. Im dritten Schritt
wurden im Studienjahr 2021/22 zwei Reflexionsseminare, die an diesem Leit-
faden orientiert als Blended-Learning-Veranstaltungen konzipiert waren, eva-
luiert.
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Abbildung2  Projektschritte (eigene Darstellung)

Evaluation 2:

Evaluation
leitfadenbasierter

Evaluation 1:

Evaluation der
pandemiebedingt

Leitfadenentwicklung:

Leitfaden fiir den

online durchgefiihrten Einsatz digitaler Tools

Reflexionsseminare am
Ende des
Studienjahres 2020/21

Blended-Learning-
Reflexionsseminare am
Ende des
Studienjahres 2021/22

sowie Online- und
Blended-Learning-
formate

3.2 Evaluation1

3.2.1 Methode

Im Rahmen der Evaluation am Ende des Studienjahrs 2020/21 erhielten alle
143 Studierenden, die in diesem Studienjahr im Studiengang Sekundarstufe II
der PH FHNW ein Reflexionsseminar besucht hatten, per E-Mail einen Link zu
einem anonymen Online-Fragebogen mit geschlossenen und offenen Fragen.
Sie wurden gebeten, diesen auf freiwilliger Basis auszufiillen. Etwa zwei Drittel
(N =98) taten dies. Dariiber hinaus nahmen alle zwolf Dozierenden der Reflexi-
onsseminare freiwillig an einer Befragung teil. Elf Dozierende wurden im Rah-
men eines ca. einstiindigen, online via Videokonferenztool durchgefiihrten Leit-
fadeninterviews befragt, eine weitere Person aus diesem Kreis beantwortete die
Fragen aus organisatorischen Griinden schriftlich. Thematisiert wurden sowohl
in der Studierenden- als auch in der Dozierendenbefragung das Erreichen der
fiir das Reflexionsseminar definierten Ziele, die methodisch-hochschuldidakti-
sche Gestaltung der Lehrveranstaltung sowie subjektiv wahrgenommene Her-
ausforderungen und Potenziale des Online-Settings. Zudem wurden sowohl
die Studierenden als auch die Dozierenden gefragt, fiir welches Format sie sich
entscheiden wiirden, wenn sie kiinftig die Wahl hatten. Die Dozierenden wur-
den dartiiber hinaus gebeten, zu vier zentralen Inhalten des Reflexionsseminars
(z. B. Lernbegleitung, Unterrichtsanalyse) Seminarsequenzen und das jeweilige
methodisch-hochschuldidaktische Vorgehen zu beschreiben. Wahrend des Inter-
views wurde darauf geachtet, dass die Beschreibungen genug detailliert ausfal-
len, um Hinweise auf die Stufen im SAMR-Modell zu erhalten.

Die geschlossenen Fragen wurden iiberwiegend deskriptiv ausgewertet.
Die offenen Antworten und wortlich transkribierten Interviews wurden quali-
tativ-inhaltsanalytisch mit induktiven Kategorien ausgewertet (Mayring 2022).
Zudem wurden Vor- und Nachteile des Online-Settings kodiert. Dariiber hinaus
wurden die Beschreibungen der Dozierenden von Seminarsequenzen auf den
Stufen des SAMR-Modells eingeordnet. Pro Dozent*in wurde {iber alle beschrie-
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benen Sequenzen hinweg gepriift, welche Stufen des SAMR-Modells erkennbar
sind und was die hochste Stufe ist. Alle Kodierungen erfolgten konsensuell durch
zwei Projektmitarbeitende (Schmidt 2013). Die Resultate wurden schliefilich im
Rahmen von drei 90-mintitigen Online-Workshops mit insgesamt 14 freiwillig
teilnehmenden Studierenden sowie in einem freiwilligen Online-Austausch mit
sieben Dozierenden der Reflexionsseminare validiert und mogliche Konsequen-
zen flir die kiinftige Gestaltung der Reflexionsseminare diskutiert.

3.2.2 Ergebnisse

Die Studierenden schatzten am Online-Format vor allem die hdhere zeitliche und
radumliche Flexibilitidt sowie die ,Gemiitlichkeit“ der Teilnahme (z. B. mit dem
Laptop auf dem Sofa zu Hause mit einer Tasse Tee). Aber auch die Arbeit und
Auseinandersetzung mit digitalen Tools wurde positiv hervorgehoben. So erleb-
ten sie den Einsatz digitaler Tools im Reflexionsseminar aus Sicht der Lernenden
und diskutierten diese Erfahrungen in der Gruppe. Anschliefdend erprobten sie
im Praktikum den Tooleinsatz in der Rolle als Lehrperson und hatten dann wie-
derum im Reflexionsseminar Gelegenheit, dies nachzubesprechen. Den eigenen
Angaben zufolge wiirden sich 41.8 % der Studierenden, hatten sie die Wahl zwi-
schen einem Reflexionsseminar vor Ort oder im Distanzformat, fiir das Distanz-
format entscheiden. Die zusétzliche Frage, ob sie ein Blended-Learning-Format
fiir sinnvoll halten, bejahten 83.7 % der Studierenden. Nicht nur im Fragebogen,
sondern auch in den Workshops wurde jedoch deutlich, dass die Einschatzun-
gen der Studierenden mit Blick auf das Online-Setting des Reflexionsseminars
weit auseinander gingen. Im Spektrum der Antworten war die gesamte Band-
breite vertreten - einige Studierende bevorzugten klar das Reflexionsseminar in
Prasenz vor Ort, andere bevorzugten klar das Online-Setting. Insgesamt wiinsch-
ten sich die Studierenden weniger Online-Prasenz und mehr zeitlich asynchrone
Anteile im Reflexionsseminar, als sie in ihrem Online-Reflexionsseminar erlebt
hatten. Aus Sicht der Studierenden sollten insbesondere vorbereitende Lektiire,
theoretische Inputs, die Vorbereitung von Fillen und die Videoanalyse asyn-
chron stattfinden. Als Griinde nannten sie, dass sie es schitzten diese Aktivita-
ten zu einem selbstgewahlten Zeitpunkt, an einem selbstgewahlten Ort und im
eigenen Tempo durchfiihren zu konnen. Eine Prasenz vor Ort erzeuge diesbeziig-
lich keinen Mehrwert, sondern sei vielmehr hinderlich fiir den eigenen Lernpro-
zess. Einen Mehrwert der personlichen Prasenz sahen sie hingegen bei Diskussi-
onen, Fallbesprechungen und Gruppenarbeiten. Diese Aktivitdten wiinschen sie
sich entsprechend zeitlich synchron und idealerweise vor Ort.

Die Dozierenden berichteten von einigen Unterschieden in der Vorbereitung
der Distanzlehre im Vergleich zum Reflexionsseminar vor Ort. So verschrift-
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lichten sie fiir das Online-Seminar mehr vorab (z. B. ausfiihrlichere schriftliche
Planung, schriftliche Arbeitsauftrage), gaben mehr Struktur und Taktung (bei-
spielsweise fiir Gruppenarbeiten oder Videoanalysen) vor und verliefden sich
weniger auf Spontanitét. Einige Dozierende fanden die Umstellung auf Distanz-
lehre beim Reflexionsseminar als herausfordernder als bei anderen Lehrveran-
staltungen, andere empfanden es umgekehrt. Aus Sicht der Dozierenden lagen
Vorteile des Distanzformats vor allem in der hoheren Effizienz des Seminarab-
laufs, in den wegfallenden Reisewegen und in der einfacheren Materialverfiig-
barkeit (weil z. B. der Bildschirm von jeder Person rasch geteilt werden kann).
Als nachteilig empfanden sie die lange Bildschirmzeit, den fehlenden informel-
len Austausch (beispielsweise vor oder nach dem Seminar oder in der Kaffee-
pause) und die eingeschrankte Kommunikation (da z. B. nonverbale Reaktionen
nur eingeschrankt sichtbar sind). Nur einzelne Dozierende ziehen ein Distanz-
oder ein Blended-Learning-Format fiir die Zukunft in Erwdgung - und wenn,
dann tun sie es primar aus pragmatischen Griinden (z. B. Wegfall der Anreise).
Die meisten haben eine klare Préferenz fiir Reflexionsseminare vor Ort. Fiir viele
lautete das Fazit, dass das Reflexionsseminar auf Distanz besser funktioniere als
erwartet, wenn man aber die Wahl habe, sei die Durchfiithrung vor Ort vorzuzie-
hen. Jedoch méchten die meisten Dozierenden digitale Tools, die sie wiahrend
der Covid-19-Pandemie kennenlernten, auch weiterhin fiir das Reflexionssemi-
nar vor Ort einsetzen (z. B. geteilte Dokumente, virtuelles Whiteboard).

Die Beschreibungen der Dozierenden von Seminarsequenzen zu zentralen
Inhalten des Reflexionsseminars wurden schlief3lich im SAMR-Modell eingeord-
net (s. Tabelle 1). Dabei zeigte sich, dass sich die beschriebene Gestaltung der
Reflexionsseminare bei der Halfte der Seminare maximal auf der zweiten Stufe
(Augmentation) einordnen liefs. Auf den iibrigen Stufen wurden jeweils zwei
(17 %) der Seminare eingeordnet.

Tabelle 1  Einordnung der beschriebenen Reflexionsseminarsequenzen im SAMR-Modell
(N =12 Dozierende)

Stufe im SAMR-Modell | Haufigkeit Beispiel

Redefinition 17 % z. B. Podcasts erstellen

(Neugestalten) (n=2)

Modification 17 % z. B. Dokumente kollaborativ sowie zeitlich und
(Umgestalten) (n=2) raumlich flexibel er- und bearbeiten
Augmentation 50 % z. B. rasche, zufillige Gruppenzuweisung
(Erweitern) (n=6)

Substitution 17 % z.B. per Zoom Video gemeinsam anschauen,
(Ersetzen) (n=2) dann im Plenum besprechen

167



Teil C: Verkniipfung von Studium und Schulpraxis

Die Ziele des Reflexionsseminars wurden sowohl aus Sicht der Studierenden als
auch aus Sicht der Dozierenden weitgehend erreicht. Beide Personengruppen
nannten zudem zahlreiche pidagogisch-didaktische wie auch pragmatische Vor-
und Nachteile des Reflexionsseminars im Distanzunterricht im Vergleich zum
Reflexionsseminar in Prdsenz vor Ort.

Tabelle2 Beispiele fiir pddagogisch-didaktische und pragmatische Vor- und Nachteile des Online-

Settings
Vorteil Nachteil
Padagogisch- | z.B. Auseinandersetzung mit und z. B. eingeschriankte Kommunika-
didaktisch Erprobung von digitalen Tools und | tionsmdglichkeiten
Medien
Pragmatisch z.B. rdumliche und zeitliche Flexi- z. B. technische Probleme
bilitat

Von beiden Gruppen besonders haufig angesprochen wurde, dass im Online-
Setting die Strukturiertheit der Sitzungen (z. B. vorgegebener Ablauf und klare
Taktung) hoher gewesen sei als vor Ort und weniger spontaner und informeller
Austausch stattgefunden héatte. Auch die hohere zeitliche und rdumliche Flexi-
bilitat des Online-Formats, welche sich durch asynchron bearbeitbare Arbeits-
auftrage, wegfallende Reisewege und freie Ortswahl ergab, wurde immer wieder
erwdhnt. Zudem kamen die Nutzung von Break-out-Rooms in Videokonferen-
zen und die digitale Materialorganisation sowohl bei den Studierenden als auch
bei den Dozierenden mehrfach zur Sprache. Bei genauerer Betrachtung zeigte
sich, dass all diese Punkte sowohl als Vorteil als auch als Nachteil ausgelegt wur-
den (s. Tabelle 3). So wurden beispielsweise an der hoheren Strukturiertheit im
Online-Setting die resultierende Klarheit und Effizienz geschatzt, wahrend es als
nachteilig angesehen wurde, dass sie zu weniger Flexibilitdt und Spontanitat im
Seminar gefiihrt habe. Teilweise wurden Aspekte von einigen Personen als Vor-
teil und von anderen Personen als Nachteil ausgelegt (z. B. schitzten einige an
der starkeren Strukturierung die hohere Klarheit, wihrend andere bemangelten,
dass das Reflexionsseminar im Online-Setting durch die starke Vorstrukturie-
rung zu wenig flexibel auf aktuelle Anliegen der Studierenden einging). Teilweise
nannte aber auch ein und dieselbe Person einen Aspekt sowohl als Nachteil als
auch als Vorteil bzw. war sie hin und her gerissen, was sie nun besser findet, z. B.
mehr Klarheit oder mehr Flexibilitit. Ein Dozent brachte dies auf den Punkt,
indem er das Online-Reflexionsseminar als ,eine ausgesprochen ambivalente
Erfahrung“ bezeichnete.
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Tabelle 3  Vor- und Nachteile einzelner Aspekte der Online-Reflexionsseminare im Vergleich
zu Prasenzveranstaltungen vor Ort

Vorteil Aspekt Nachteil
Hohere Klarheit Stiarkere Strukturierung Geringere Flexibilitat
Hohere Effizienz, starkerer Weniger informeller Hohere Distanziertheit
Fokus Austausch
Weniger Zeit- und Kosten- Hohere raumliche und Geringeres Committment,
aufwand, bessere Vereinbar- | zeitliche Flexibilitat Eindruck der Beliebigkeit
keit mit anderen Verpflich-
tungen
Ungestortes Arbeiten in Nutzung von Erschwerter Zugang fiir
separierten Gruppen, zufil- | Breakout-Rooms Dozierende, kein Austausch
lige Zuteilung und Durchmi- zwischen den Gruppen
schung einfach moglich
Schnellerer Zugriff auf Mate- | Digitale Schwierigere Ubersicht
rial, Teilen schneller moglich | Materialorganisation

3.3 Leitfaden

Basierend auf den Erkenntnissen der Evaluation wurde ein Leitfaden fiir den
Einsatz von digitalen Tools und Online-Formaten in Reflexionsseminaren entwi-
ckelt. Dieser Leitfaden legt dar, wie Potenziale der Digitalisierung moglichst aus-
geschopft und zugleich Herausforderungen berticksichtigt werden konnen. Ins-
besondere legt der Leitfaden nahe, analoge Medien nicht nur eins zu eins durch
digitale Medien zu ersetzen, sondern die spezifischen Potenziale der Digitalisie-
rung zur Unterstiitzung der Lernprozesse zu nutzen. Im Folgenden werden aus-
gewahlte Inhalte des Leitfadens dargelegt, die besonders gut an die Ergebnisse
der Evaluation ankntipfen.

Ein guter Mix aus Online-Sitzungen und Sitzungen vor Ort sowie aus synchro-
nen und asynchronen Elementen kann den sehr unterschiedlichen Bediirfnissen
der Studierenden gerecht werden und entspricht dem Wunsch eines grofsen Teils
der Studierendenschaft. Dabei empfiehlt der Leitfaden, gezielt zu wéhlen, was
besser asynchron als Arbeitsauftrag zu bearbeiten ist und was synchron stattfin-
den sollte. So kdnnen beispielsweise Unterrichtsvideos vorbereitend selbststan-
dig betrachtet werden, was den Studierenden die Moglichkeit bietet, zu pausie-
ren, gewisse Stellen wiederholt zu betrachten, die Lautstarke selbst einzustellen
etc. Dabei ist allerdings zu beachten, dass eine geschiitzte Online-Plattform fiir
das Teilen der Videos genutzt wird (eine entsprechende Empfehlung und Anlei-
tung ist dem Leitfaden beigefiigt), und sicherzustellen, dass die Studierenden die
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Videos vertraulich behandeln. Auch vorbereitende Auftrage und andere Einzel-
arbeiten (Lektiire, Recherche, Fallvorbereitung) kénnen asynchron stattfinden.
Das Klaren von Organisatorischem oder ,Fragestunden“ kénne als synchroner
Online-Austausch stattfinden. Die Prasenz vor Ort scheint hingegen einen Mehr-
wert fiir das gegenseitige Kennenlernen und den Vertrauensaufbau zu bieten,
des Weiteren gilt das auch fiir Diskussionen, Gruppenarbeiten, Fallbesprechun-
gen, Networking und informellen Austausch. Eventuell konnen die Studierenden
auch in die Entscheidung einbezogen werden, was wann online und was wann
vor Ort stattfinden soll.

Mit Blick auf die Gestaltung von Online-Sitzungen empfiehlt der Leitfaden
eine klare Struktur (z.B. vor jeder Sitzung ein Dokument mit einem Uberblick
tiber die Sitzung zur Verfiigung stellen). Weiterhin weist er darauf hin, im Online-
Setting auf eine abwechslungsreiche Gestaltung und kurze Taktung (z. B. nicht
zu lange Plenumsphasen) zu achten sowie ausreichend Pausen und Gelegenhei-
ten fiir informellen Austausch einzuplanen. Moglicherweise kdnnen Online-Sit-
zungen etwas kiirzer ausfallen, um die Bildschirmzeit zu reduzieren, und dafiir
durch asynchrone Auftrage erginzt werden (z.B. vorbereitende Einzelarbeit
sowie Recherche oder Auftrige, die ,im Feld“ zu erledigen sind und dann im
Seminar besprochen werden).

Mit Blick auf digitale Tools schlagt der Leitfaden vor, wenige Tools auszu-
wiahlen und diese durchdacht einzusetzen (z. B. ein Tool fiir Online-Dokumenta-
tion, einen Online-Kursraum sowie ein Videokonferenztool mit Gruppenraum-,
Chat- und Teilen-Funktion). Online-Gruppenrdaume bieten die Méglichkeit der
zufilligen Gruppenzuteilung, welche sowohl von den Studierenden als auch
von den Dozierenden geschatzt wird. Dabei empfiehlt es sich, dass Dozierende
vorab ankiindigen, ob und zu welchem Zweck sie die Gruppen besuchen. Idea-
lerweise werden Tools verwendet, die auch in anderen Kursen eingesetzt wer-
den, damit es fiir die Studierenden tberichsichtlich bleibt. Der Medieneinsatz
kann auch mit den Studierenden gemeinsam reflektiert werden, damit sie fiir
ihren eigenen Unterricht profitieren konnen. Zentrale Erkenntnisse aus Diskus-
sionen und Gruppenarbeiten kdnnen sowohl im Online- als auch im Prasenz-
setting in einem gemeinsamen Dokument (gemeinsames Online-Notizbuch, vir-
tuelles Whiteboard o. A.) festgehalten werden, sodass diese anschliefiend allen
zur Verfiigung stehen, eine hohere Verbindlichkeit erhalten und Studierende, die
nicht anwesend sein konnten, diese ebenfalls nachvollziehen konnen. Dartliber
hinaus rat der Leitfaden dazu, einen gut strukturierten Online-Kursraum anzu-
legen, in dem der Sitzungsablauf vorab zur Verfiigung steht und in dem obliga-
torische und optionale Inhalte bzw. Auftrage gut als solche gekennzeichnet sind.
Aufierdem kann es fiir die Orientierung hilfreich sein, zur Verfiigung gestellte
Dokumente schriftlich zu kommentieren.

170



Kerstin Bauerlein: Online-Reflexionsseminare wahrend der Covid-19-Pandemie

Basierend auf dem Leitfaden wurden zwei Reflexionsseminare im Studien-
jahr 2021/22 im Blended-Learning-Format durchgefiihrt. Anschlief3end fand
eine erneute Evaluation statt.

3.4 Evaluation2

3.4.1 Methode

Die erneute Evaluation am Ende des Friihlingssemesters 2022 beinhaltete wie-
der eine freiwillige, anonyme Online-Befragung aller 122 Studierenden. Dieses
Mal nahmen knapp drei Viertel teil (N = 89). Zudem wurden die beiden Dozie-
renden, die ein leitfadenbasiertes Blended-Learning-Format erprobt hatten,
sowie zwei weitere Dozierende, die ihr ,herkdmmliches“ Konzept eingesetzt hat-
ten, interviewt. Die Inhalte der Befragungen waren dhnlich wie im Friihlingsse-
mester 2021, jedoch leicht reduziert. Lediglich in den Dozierendeninterviews
wurden zusatzlich Veranderungen seit der letzten Befragung thematisiert. Die
Analysen erfolgten analog zu den Analysen der ersten Evaluation deskriptiv und
qualitativ-inhaltsanalytisch mit konsensueller Kodierung. Die Ergebnisse wur-
den mit den Dozierenden im Rahmen einer internen Weiterbildungsveranstal-
tung diskutiert und validiert.

2.4.2 Ergebnisse

Die Evaluation im Friihlingssemester 2022 zeigte, dass - obwohl nur zwei
Reflexionsseminare offiziell im Blended-Learning-Format durchgefiihrt worden
waren - lediglich drei der zwolf Seminare vollstdndig vor Ort stattgefunden hat-
ten. In allen anderen Seminaren war mindestens eine Sitzung online abgehal-
ten worden. Eine Nachfrage ergab, dass entsprechende Sitzungen ,vor Corona“
ausgefallen waren. Auch aus den Dozierendeninterviews wurde deutlich, dass
die Flexibilitat des Settings durch die Erfahrungen wahrend der Pandemie zuge-
nommen hat. Sitzungen werden heute im Notfall spontan online abgehalten oder
einzelne Studierende werden via Videokonferenztool online zugeschaltet. Zudem
werden generell - auch vor Ort - mehr digitale Tools eingesetzt als vor der Pan-
demie.

Auf die Frage, welches Format sie wahlen wiirden, wenn sie nochmals ein
Reflexionsseminar besuchen miissten und die Wahl zwischen online, vor Ort und
Blended Learning hatten, gaben im Friihlingssemester 2022 14 % der Studie-
renden an, dass sie online wahlen wiirden, 33 % gaben an, dass sie sich fiir vor
Ort entscheiden wiirden, und 54 % gaben an, dass sie Blended Learning wahlen
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wirden. Bei genauerer Betrachtung wurde deutlich, dass Blended Learning ins-
besondere von den Studierenden bevorzugt wurde, die zugleich angaben, Erfah-
rung mit Online-Reflexionsseminarsitzungen zu haben. Besonders viel Zuspruch
fand Blended Learning bei denjenigen Studierenden, die eines der beiden leit-
fadenbasierten Blended-Learning-Seminare besucht hatten. Uber 80 % dieser
Studierenden wiirden sich wieder fiir Blended Learning entscheiden. Sie bewer-
teten aufderdem die methodisch-hochschuldidaktische Gestaltung des Reflexi-
onsseminars besser als Studierende der anderen Reflexionsseminare.

4  Diskussion

Sowohl Dozierende als auch Studierende nannten eine Vielzahl pragmatischer
wie auch padagogisch-didaktischer Vor- und Nachteile von Online-Reflexions-
seminaren. Wahrend die Dozierenden dennoch kiinftig ein Reflexionsseminar
vor Ort oder hochstens im Blended-Learning-Format bevorzugen, gibt es Stu-
dierende, die sich Kklar fiir das Online-Setting aussprechen. Damit wird bei der
hypothetischen Wahl zwischen verschiedenen Formaten in Einklang mit bishe-
rigen Befunden eine Diskrepanz zwischen Dozierenden und Studierenden deut-
lich (Greimel-Fuhrmann etal. 2021; Quesel 2022). Allerdings ist zu berticksich-
tigen, dass bei den Studierenden die Einschitzungen weit auseinandergehen.
Grof3e interindividuelle Unterschiede im Erleben der Studierenden mit Blick auf
die Distanzlehre wurden auch bereits in anderen Studien evident (Hahn/Kuh-
lee/Porsch 2021a/b; Silzle etal. 2021; Wyss/Staub 2021). Als mogliche Erkla-
rungen werden individuelle Dispositionen und Kontextbedingungen sowie ins-
titutionelle Rahmenbedingungen diskutiert (Hahn etal. 2021b).

Vor diesem Hintergrund konnte es sinnvoll sein, Studierenden beziiglich
des Settings Wahlmdglichkeiten anzubieten. Die vorliegende Studie zeigte, dass
insbesondere ein Blended-Learning-Format von einem grofden Teil der Studie-
renden befiirwortet wird. Allerdings ist sowohl bei der Entscheidung fiir ein
bestimmtes Setting (Online, vor Ort, Blended Learning) als auch bei der Wahl
analoger oder digitaler Medien und Tools stets darauf zu achten, dass die Ent-
scheidung aus padagogisch-didaktischen Gesichtspunkten und mit Blick auf die
Lernprozesse der Studierenden sinnvoll ist bzw. zumindest keine Nachteile mit
sich bringt. Dank des im Rahmen des Projekts entwickelten Leitfadens konnen
die Vor- und Nachteile von Online-Settings und digitalen Tools fiir das Reflexi-
onsseminar kiinftig bei der Gestaltung von Reflexionsseminaren bertcksichtigt
werden. In einer ersten Erprobung und Evaluation hat sich eine entsprechende
Seminargestaltung bereits bewahrt.
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Anhand der vorliegenden Evaluationen lasst sich zudem sagen, dass sich auf-
grund der Erfahrungen wihrend der Pandemie der Spielraum fiir das Setting und
die Gestaltung der Reflexionsseminare erweitert hat. Das Seminar muss nicht aus-
fallen, wenn der Dozent oder die Dozentin nicht vor Ort sein kann, und einzelne
Studierende konnen sich online dazuschalten, wenn sie fiir ein Vor-Ort-Erscheinen
verhindert sind. Zudem haben sich diverse digitale Medien, die wahrend der Pan-
demie entdeckt wurden, inzwischen in den Reflexionsseminaren etabliert, und sie
werden sowohl online als auch vor Ort genutzt. Wie in anderen Studien ist kiinftig
ein noch starkerer Einsatz digitaler Tools gewlinscht und geplant (vgl. auch Bach-
mann 2021). Dies ist mit Blick auf den Auftrag der Paddagogischen Hochschule, die
digitalen Kompetenzen angehender Lehrpersonen zu férdern, zu begriifden. Dass
die Gestaltung der Reflexionsseminare im Studienjahr 2020/21 {iberwiegend auf
den unteren Stufen des SAMR-Modells einzuordnen war, diirfte nicht zuletzt der
kurzfristigen Umstellung auf das Online-Format in diesem Studienjahr geschuldet
gewesen sein sowie der Tatsache, dass viele Dozierende zu diesem Zeitpunkt iiber
wenig oder keine Erfahrung mit einem solchen Setting verfiigten.

5  Ausblick

Fiir die Zukunft wird es von Interesse sein zu iiberpriifen, wie sich Online-For-
mate und der Einsatz digitaler Medien in den Reflexionsseminaren langfristig
etablieren und weiterentwickeln. Ein Fokus sollte sich darauf richten, inwie-
fern es gelingt, die Potenziale digitaler Medien fiir die Unterstiitzung der Lern-
prozesse zunehmend besser auszuschopfen sowie im Rahmen des Reflexions-
seminars einen Beitrag zur Forderung der digitalen Kompetenzen angehender
Lehrpersonen zu leisten. Dariiber hinaus wire es spannend zu untersuchen,
inwiefern bislang nicht oder kaum genutzte digitale Medien und Technologien
(z.B. Eye-Tracking- und 360-Grad-Videos, Virtual und Augmented Reality) fiir
das Reflexionsseminar gewinnbringend sein konnten.
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Franziska Zellweger, Barbara Getto

Organisationales Lernen in der Krise?

Zur Wirksamkeit von Digitalisierungsstrategien von
Padagogischen Hochschulen und Fachhochschulen
in der Pandemie

Kernaussagen

— Viele Hochschulen haben sich vor der Pandemie intensiv mit Digitalisie-
rungsstrategien auseinandergesetzt und waren deshalb in der Krise in der
Lage, verhaltnismaflige reibungslos Infrastruktur und Support zur Verfii-
gung zu stellen.

— Koordination und Kooperation zwischen vielfiltigen Akteuren auf unter-
schiedlicher Ebene war in der Pandemie und auch in der strategischen Wei-
terentwicklung von Hochschullehre ein Schliisselthema.

— Eine systematische Reflexion der Erfahrungen war in den meisten Institu-
tionen (noch) wenig sichtbar. Grundlegendere Perspektivenverschiebun-
gen im Sinne eines Double Loop Learnings (z. B. im Selbstverstandnis als
Prasenzhochschule oder im Lernverstiandnis) sind eher nicht beobachtbar.

— Wirksame Strategiearbeit erfordert im Sinne des organisationalen Lernens
neben der top down Nutzung von Erkenntnissen in der Organisation auch
Prozesse des kollektiven ,Sense makings“ (bottom up).

1  Einleitung

Hochschulen begegnen der Herausforderung der Digitalisierung unter anderem
dadurch, dass sie Strategien fiir die Digitalisierung von Studium und Lehre ent-
wickeln. Dieses Vorgehen hat sich als Reaktion auf Empfehlungen von Wissen-
schaft und Bildungspolitik in den letzten 10 Jahren im deutschsprachigen Raum
etabliert (vgl. Seufert etal. 2015, Getto/Kerres 2017). Inzwischen liegen an vie-
len Hochschulen entsprechende Strategiepapiere vor (Getto/Buntins 2021).

Es ist jedoch anzumerken, dass bisherige Bemiihungen zur Digitalisierung
eher unregelmaflig als systematisch erfolgten, wie insbesondere die Covid-19-
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Krise deutlich gemacht hat. Fiir eine effektive Digitalisierungsstrategie ist ein
umfassenderer Ansatz notwendig. Erkenntnisse aus der Forschung zur Entwick-
lung und Implementierung von digitalen Lehr- und Lerninnovationen verdeut-
lichen die Notwendigkeit angemessener organisatorischer Voraussetzungen
sowie die bedeutende Rolle der Akzeptanz von Akteur*innen von veranderten
Lern- und Arbeitsweisen, insbesondere in Bezug auf Kommunikation, Zusam-
menarbeit, Wissensgenerierung und die erhebliche Verkiirzung von Innovati-
onszyklen (Waffner/Otto 2022).

Motiviert durch die Dringlichkeit der dufderen Umstande, erfolgte der Einsatz
digitaler Medien wahrend der Pandemie nahezu flaichendeckend in Form einer
onlinebasierten Distanzlehre. Worauf E-Learning Spezialist*innen in jahrelan-
gen Bemiithungen mehr oder weniger erfolgreich hingearbeitet haben, war nun
plotzlich moglich. Viele Dozierende haben sich mit Engagement in neue Tools
eingearbeitet und ihre Hochschullehre den neuen Umstianden angepasst. Die Inf-
rastruktur wurde weiter ausgebaut. Seit Sommer 2022 ist, was die pandemie-
bedingten Einschrankungen betrifft, in der Lehre an den Hochschulen wieder
Normalitéat eingekehrt. Nun stellt sich die Frage, welchen Einfluss die Erfahrun-
gen aus den Monaten der Pandemie auf die Gestaltung der Hochschulbildung im
Kontext der Digitalisierung mittel- bis langfristig haben werden.

Zahlreiche empirische Studien haben das Erleben von Dozierenden und Stu-
dierenden untersucht und auf Potenziale und Herausforderungen hingewiesen
(z. B.Kreidl/Dittler 2023; Zellweger/Kocher 2021). Die Steuerungsbemiihungen
von Leitungspersonen und strategischen Implikationen sind bislang weniger im
Blick der Forschung. Die Ergebnisse der hier vorgestellten Studie sollen hierzu
einen Beitrag leisten. Im Fokus stehen dabei folgende Fragen:

— Welche Rolle spielten bereits existierende Strategien fiir die Digitalisierung
zur Weiterentwicklung von Studium und Lehre im Kontext der Pandemie?

— Wie beschreiben (und reflektieren) Leitungspersonen organisationale Lern-
prozesse, ihre Steuerungsbemiihungen und die strategischen Implikationen
der Pandemie?

Um diese Fragen zu beantworten, wurden im Zeitraum von Sommer 2021 bis
Sommer 2022 zu drei Zeitpunkten verteilt {iber ein Jahr Interviews und Fokus-
gruppen mit sieben Personen an Hochschulen in Deutschland und der Schweiz
gefiihrt, die in Leitungsfunktionen fiir Lehre und Weiterbildung oder hochschul-
weit fiir Digitalisierungsinitiativen verantwortlich sind. In diesem Beitrag wer-
den die Diskurse entlang dem Verlauf der Pandemie nachgezeichnet und mit
einem Fokus auf die strategische Steuerung rund um das Thema Digitalisierung
wie auch organisationale Lernprozesse reflektiert.
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2 Digitalisierung in der Hochschulbildung
2.1 Digitalisierung als strategisches Entwicklungsfeld

Uber viele Jahre hinweg wurde die Entwicklung und Implementierung digita-
ler Lehr-Lernmethoden an Hochschulen durch Einzelprojekte vorangetrieben.
Akteure aus Bildungspolitik und den Hochschulen hofften, dass diese Projekte
eine gewisse Strahlkraft entwickeln wiirden, die zu einer breiteren Anwendung
fithren konnte. Diese Initiativen erfiillten oft nicht die Erwartungen. Langst hat
sich die Einsicht durchgesetzt, dass eine nachhaltige Integration digitaler Ele-
mente in die Hochschullehre nicht tiber Einzelprojekte zu erreichen ist. Digitali-
sierung an Hochschulen bedeutet einen organisationalen Veranderungsprozess,
der Mafdnahmen auf unterschiedlichen Ebenen erforderlich macht (z. B. Seufert
etal. 2015). Projekte als Einzelmafinahmen tragen nicht ausreichend zur Hoch-
schulentwicklung bei, wenn sie nicht in eine iibergreifende Strategie eingebun-
den sind, die in den Zielen der Organisationsentwicklung verankert ist (Kerres/
Getto, 2015).

In Forschungs- und Entwicklungsprojekten zu digitaler Hochschulbildung
liegt der Fokus daher verstarkt auf den organisationalen Aspekten der nachhal-
tigen Integration und Verbreitung digitaler Lehrmethoden. Man erwartet nicht
mehr, dass einzelne ,Leuchtturmprojekte” dauerhafte Auswirkungen in einer
Institution haben. Stattdessen liegt der Fokus auf Mafdnahmen, die bewéhrte
Praktiken sichtbar machen, den Austausch zwischen Fachkolleg*innen inner-
halb der Hochschule fordern und die Vernetzung von Fachkolleg*innen iiber
die eigene Institution hinaus unterstiitzen. Es werden Unterstiitzungsstruktu-
ren ausgebaut, um Lehrenden dabei zu helfen, Kompetenzen in der Entwicklung
und Bereitstellung digitaler Lerninhalte zu erwerben.

Hochschulen werden seit einigen Jahren dazu aufgefordert, die Digitalisie-
rung als integralen Bestandteil ihrer strategischen Ausrichtung zu betrachten
(vgl. Wissenschaftsrat 2017). Sie sind vermehrt damit beschaftigt, Strategien zu
formulieren, in denen sie festlegen, welche Ziele sie im Rahmen der Digitalisie-
rung verfolgen. Strategieentwicklung an Hochschulen erfolgt dabei unter beson-
deren organisationalen Rahmenbedingungen. Hochschulen werden als Organi-
sationen verstanden, die sich durch die Wechselwirkung von Top-Down- und
Bottom-Up-Elementen in ihrer Akteurskonstellation entwickeln (Bischof et al.
2016; Getto/Hintze/Kerres 2018; Getto/Kerres, 2017). Dabei stellen Ellis und
Goodyear (2019) fest, dass die Digitalisierung nicht nur die Organisation betrifft,
sondern vielmehr mit einer Verdnderung des gesamten Bildungssystems mit
neuen Akteur*innen und neuen Kooperationen einhergeht. Die Digitalisierung
wird damit Teil eines umfassenden gesellschaftlichen Veranderungsprozesses.
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Die organisatorischen Grenzen zwischen einzelnen Hochschulen werden aufge-
weicht, die Digitalisierung im Hochschulsystem wirkt sich global, in einem Netz-
werk aus Akteur*innen aus (Kezar 2014). Dabei miissen auch im Kontext der
Digitalisierung kulturelle und gesellschaftliche Unterschiede bei der Organisa-
tion des Hochschulwesens beriicksichtigt werden (Weerts etal., 2014).

2.2 ,Doing strategy” — Die Entwicklung von Digitalisierungsstrategien

Wie gehen Hochschulen also vor, wenn sie Strategien fiir die Digitalisierung von
Studium und Lehre entwickeln wollen? In Bildungseinrichtungen ist Digitalisie-
rung ein komplexer Prozess, der Akteur*innen auf verschiedenen Hierarchie-
ebenen betrifft (Bischof etal. 2016; Getto/Hintze/Kerres 2018). Dieser Prozess
erfordert umfassende Austausch- und Abstimmungsprozesse innerhalb der Ins-
titution, wobei verschiedene Einflussfaktoren eine Rolle spielen. Ladwig/Arndt
(2021) benennen Strategie, Struktur und Kultur als Handlungsfelder in der Stra-
tegieentwicklung von Hochschulen im Kontext der Digitalisierung und setzen
damit auf das Modell der Padagogischen Hochschulentwicklung auf (Brahm/
Jenert/Euler 2016: 29), das hier als Analyserahmen fiir die strategische Weiter-
entwicklung von Lehre im Zuge der Digitalisierung dient.

Im Mittelpunkt der Strategieentwicklung steht nicht die Digitalisierung als
Selbstzweck. Vielmehr steht im Vordergrund, welche Ziele Hochschulen im Kon-
text der Digitalisierung erreichen wollen. Diese strategischen Uberlegungen zur
Digitalisierung in der Hochschullehre werden in einem ersten Schritt an die Ziele
der Organisation angebunden (Getto/Kerres 2017). Ein wichtiger Ausgangs-
punkt ist damit die Klarung der iibergeordneten organisationalen Ziele, die im
Zusammenhang mit der Digitalisierung verfolgt werden. Dies sollte durch die
Uberlegung erginzt werden, wie die Digitalisierung dazu beitragen kann, das
Bildungsangebot weiterzuentwickeln. Beispielsweise kdnnen didaktische Ziele
im Vordergrund stehen oder eher die zeitlich-raumliche Flexibilisierung etwa
auch mit Blick auf neu zu erschliefdende Zielgruppen (Getto 2021).

Davon kdnnen in einem zweiten Schritt systematisch Mafnahmen abgeleitet
und priorisiert werden, die in der Regel strukturelle und kulturelle Bereiche auf
den verschiedenen Ebenen der Lernumgebung, Studienprogramme als auch der
Organisation tangieren sollten und so als padagogische Hochschulentwicklung
verstanden werden sollten (Brahm/Jenert/Euler 2016). Dafiir sollten auch ent-
sprechende Ressourcen bereitgestellt werden. In den Strategie-Papieren werden
weitere konkrete Schritte und Maffnahmen zur Umsetzung benannt.

Aufgrund begrenzter Ressourcen liegt es nahe, Mafdnahmen zu priorisieren.
Damit diese Mafdnahmen auch Wirkung entfalten kdnnen, ist anhand von Indika-
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toren und Meilensteinen zu benennen, woran Erfolg messbar wird. Innovations-
und Pilotprojekte innerhalb eines klaren Rahmens sind dabei Elemente fiir die
Umsetzung. Die Verschriftlichung der Digitalisierungsstrategie fasst den gesam-
ten Entwicklungsprozess im Kontext der Digitalisierung und der damit einher-
gehenden Verdnderungen zusammen. Sie dient als wichtiges Kommunikations-
instrument, um den Prozess fiir Akteure transparent zu gestalten.

Im Sinne eines Change-Managements ist es entscheidend, Anreize und Ver-
bindlichkeit in der Umsetzung zu schaffen, durch kommunikative Begleitung der
Strategie die Umsetzung sichtbar und verstiandlich zu machen sowie Unterstiit-
zung bereitzustellen (Getto 2021). Der Einbezug der relevanten Akteur*innen
in die Entwicklung und Umsetzung der Strategie ist insbesondere beim Quer-
schnittsthema Digitalisierung von Bedeutung, da fehlende Akzeptanz auf Seiten
der Hochschullehrenden zu einem Hindernis in der Umsetzung werden kann.

Erschwerend kommt aus Fiithrungsperspektive hinzu, dass Hochschulmitar-
beitende tendenziell iiber eine eher geringe Identifikation mit der Hochschule
als Organisation verfiigen (Zellweger/Thomann, 2018). hr Renommee erlan-
gen sie eher im Rahmen ihrer disziplindren akademischen Netzwerke erlangen
(Busse, 2020), weshalb eine Umsetzung iiber Machtmittel kaum greift (Kiihl,
2016). Es gibt auch Kritik an der gingigen Vorgehensweise der strategischen
Steuerung von Hochschulen, denn Hochschulen sind ,besondere und unvollstan-
dige Organisationen“ (Kehm, 2012). Die verschiedenen Bereiche, die im Rahmen
der Umsetzung einer Digitalisierungsstrategie zusammenwirken sollen, stehen
zueinander als lose gekoppeltes Systeme (Weick, 1976). Ellies und Goodyear
(2019) arbeiten beispielsweise heraus, dass Verantwortliche fiir IT-Infrastruk-
tur kaum tiiber eine gemeinsame Sprache mit jenen des Facility Managements
verfiigen. Auch bestehen zwischen den verschiedenen beteiligten Akteur*innen
haufig wenig geklarte Vorstellungen, wie die Bediirfnisse der Lehrenden und
Studierenden konkret aussehen und wie auf diese eingegangen wird.

2.3 Organisationales Lernen in Zeiten der Krise

In Krisen miissen Organisationen schnell lernen und sich anpassen. , Organisa-
tionales Lernen“ wird dabei verstanden als Prozess, in welchem Organisationen
neue Informationen erwerben und entsprechend Verhaltensanderungen einlei-
ten. Es erfolgt durch die Interaktion auf unterschiedlichen Ebenen, sowohl von
Individuen, auf der Ebene der Teams, der gesamten Organisation oder iiber die
Organisationgrenzen hinaus (Kluge/Schilling 2000).

Islam etal. (2022) haben zu zwei Zeitpunkten im Jahr 2020, in einer frithen
Phase der Pandemie, eine Interviewstudie mit Fiihrungspersonen US-Amerika-

183



Teil D: Entwicklungsperspektiven

nischer Hochschulen gefiihrt. Sie haben dabei festgestellt, dass einerseits Pro-
zesse des erfahrungsbasierten Lernens dominant waren. , Trial and error” und
dabei die systematische Suche nach Feedback wie auch die enge Zusammenar-
beit mit externen Partnern in der Losungssuche waren bedeutsam. Andererseits
haben Hochschulen von Erfahrungen anderer gelernt, die zeitlich frither betrof-
fen waren und gute Losungen fanden. Die Kapazitat, relevante Netzwerke zu bil-
den und zu nutzen, schien entscheidend fiir das Lernen in Krisen.
[slam etal. (2022) identifizieren in der Studie auch grof3e Herausforderungen:
— Die schiere Menge an (inkonsistenten) Informationen und die kurze Antwort-
zeit waren iiberwaltigend, so dass ein organisationales Lernen erschwert wurde.
— Der Zeitdruck hatte es oft auch verunmdaglicht, Entscheidungen nachvollzieh-
bar zu dokumentieren und sich Zeit fiir Reflexion zu nehmen. Die Dauer der
Pandemie hat dies zusatzlich erschwert.
— Administrative und hierarchische Strukturen haben die Entscheidungsfin-
dung erschwert und verzogert.

Die Autoren bilanzieren, dass organisationales Lernen wahrend der ersten
akuten Phase der Pandemie sich auf ein oberflachliches ,single loop“ Lernen
beschrankte. Ein ,double loop“ Lernen, das sich nach Argyris (1976) durch eine
grundlegendere Veranderung von Werten und Perspektiven auszeichnet, hat in
dieser frithen Phase eher nicht stattgefunden. Weitere Analysen sind nétig, um
die Entwicklung nach der Krise zu untersuchen. Kehren sie zurtick zu alten Rou-
tinen oder werden grundséatzliche Veranderungen angepackt? Unsere Studie
kniipft an diesen Fragen an.

3 Methodisches Vorgehen

In vorliegendem Projekt wurden mittels Einzelinterviews und Fokusgruppenge-
sprachen mit ausgewahlten Leitungspersonen zu drei Zeitpunkten ab Sommer
2021, also nach drei Semestern in der Pandemie, Mafdnahmen der Hochschulent-
wicklung sowie strategische Uberlegungen nachgezeichnet (vgl. Abbildung 1).
Die Datenerhebung kann dabei grob in zwei Phasen eingeteilt werden:

1. Phase (06-09/2021): Leitfadengestiitzte Interviews

Im Ubergang zwischen Abschluss des Frithjahrsemesters (FS) und Beginn des
Herbstsemesters (HS) 2021 wurden 7 Interviews im Umfang von ca. 45 Minu-
ten gefiihrt mit Personen an Hochschulen in Deutschland und der Schweiz, die
in Leitungsfunktionen fiir Lehre und Weiterbildung tatig oder hochschulweit fiir
Digitalisierungsinitiativen verantwortlich sind.
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Fiir die Auswahl der Interviewpartner*innen war zentral, dass die Personen
in ihrer Funktion eng in die strategische Entwicklung der Hochschule eingebun-
den und gleichzeitig mit den operativen Herausforderungen des Studienbetriebs
gut vertraut waren. Dariiber hinaus wurde auf eine Vielfalt von Perspektiven auf-
grund des Profils der Hochschule wie auch der Personen geachtet.

2. Phase (01-06/2022): Reflexion und Verdichtung in Fokusgruppen

In der zweiten Phasen wurden die Ergebnisse aus der Analyse mit den Inter-
viewpartner*innen sowie drei weiteren Expert*innen und Leitungspersonen im
Rahmen von Fokusgruppen zu zwei Zeitpunkten diskutiert und vertieft (Schulz/
Mack/Renn 2012). Dabei wurde in Fokusgruppe 1 zum Ende des HS 2021 Zwi-
schenauswertungen der Interviewanalyse zur Diskussion gestellt. In der zweiten
Fokusgruppe ende FS 2022 basierte das Gesprach auf Ergebnissen aus Fokus-
gruppe 1.

Die Interviews und Fokusgruppen wurden nach der inhaltlich strukturie-
renden qualitativen Methode gemaf Kuckartz (2018: 97ff.) analysiert. Fiir die
erste deduktive Codierung der Interviews wurden 13 Hauptkategorien in den
drei Bereichen Strategie, Digitalisierung, Prozesse/Rollen definiert. Im weite-
ren Verlauf werden induktiv innerhalb der Hauptkategorien Subkategorien am
Material entwickelt und verdichtet.

Abbildung 1  Datenerhebung zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der Pandemie (eigene
Darstellung)

Das erste Drei Semester in der Die Krise ist Neue Krisen
Pandemie- Pandemie: Zentrale noch nicht
semester: Themen im Sommer 2021 ausgestanden
Abrupte 7 Interviews 2 Fokusgruppen- 2 Fokusgruppen-
Umsteliung 6/21-8/21 gesprache gesprache
>
FS 2020 HS 2020 FS2021 HS2021 FS2022

Lockdown Russische Invasion in die

16.3.2020 Ukraine 24.2.2022
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Tabelle 1  Sample Interviewpartner*innen
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hoch- fiir Digi- | prasi- prési- torin Lehre rektor
schul- tali- den- dentin fiir die eines Ausbil-
weite sierung | tin fiir Studium | grund- Depar- dung
Digi- Lehre und stdndige | tements
talsie- und Wei- | Lehre Lehre
rungs- terbil-
initiative dung
Institution | Schwei- | Schwei- | Deut- Deut- Schwei- | Schwei- | Schwei-
zer FH zer sche FH | sche FH | zer FH zer FH zer PH
Kunst-
hoch-
schule
Geschlecht M M F F F M M
Amtsdauer | 2 Jahre 2 Jahre 1.5]Jahre | 12 Jahre | 1]Jahr >10 Jahre| 11 Jahre

4  Ergebnisse

4.1 Situation vor der Pandemie — Strategische Grundlagen und Strukturen
4.1.1 Aktuelle Digitalisierungsstrategien

Es gibt unter den Interviewpartner*innen im Grundsatz ein geteiltes Verstand-
nis von Strategiearbeit. ,Doing strategy“ wird gefasst als die Verstandigung auf
eine langerfristig ausgerichtete Zielsetzung, die in der Hochschule moglichst
breit abgestiitzt sein soll.

An allen beteiligten Hochschulen liegen aktuelle und umfangreiche strate-
gische Grundlagen vor, die Fragen der Digitalisierung mehr oder weniger expli-
zit zum Thema machten. In diesem Zusammenhang sind auch Strukturen und
Mafinahmen geschaffen worden. Dazu gehdren Supporteinheiten, Gremien,
Prozesse, technische Infrastruktur, aber auch bildungspolitische Initiativen ver-
bunden mit Ressourcen sowie rechtliche Rahmenbedingungen. Vieles ist etab-

liert, der ,Reifegrad der Digitalisierung” ist an den Hochschulen unterschied-
lich ausgepragt.
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Nicht alle befragten Hochschulen haben eine explizite Digitalisierungsstrate-
gie formuliert. Wird Digitalisierung als Querschnittsthema verstanden, verkniip-
fen die Akteur*innen Fragen der Digitalisierung mit den grundlegenden Zielen
und Visionen fiir die Hochschule. Es gibt Hinweise, dass in jenen Institutionen, in
welchen Digitalisierung bereits zuvor ein strategisch hoch priorisiertes Thema
war, im Zuge der Pandemie, rasch Ressourcen mobilisiert werden konnten, um
Infrastruktur und Support auszubauen.

4.1.2 Das, Gemeinsame” an Hochschulen zu benennen ist eine Herausforderung

In der Entwicklung der strategischen Grundlagen benennen die interviewten
Personen das Herausarbeiten des ,,Gemeinsamen“ wiederkehrend als grofie Her-
ausforderung. Die ,richtige” Abstraktionsebene fiir die Formulierung strategi-
scher Zielsetzungen zu finden, ist hier das Thema: sie sollen nicht zu spezifisch
sein, damit unterschiedliche Bereiche sich wiederfinden. Zu allgemeine Formu-
lierungen lassen sich nur schwer in konkrete Vorstellungen und Projekte trans-
formieren.

Und wenn man bedenkt, nur die verschiedenen Fachbereiche, die
verschiedenen Bezugswelten, auf die sie zugehen, dann merkt man
die interne Komplexitit. Und umso schwieriger ist, eine gemein-
same Absicht zu haben. Und darum, diese gemeinsame Absicht
muss irgendwo ein bisschen allgemein sein, damit es auch fiir alle
einen Platz einnehmen kann, aber dann braucht es konkrete Pro-
jekte, die diese Absicht zum Leben bringt. (Interview 5, Pos. 27)

Eine (fachliche) Positionierung und die Benennung eines spezifischen Profils
(Alleinstellungsmerkmal) tiber alle Fachbereiche ist schwierig zu entwickeln.
Aus Prozesssicht wird deutlich, wie herausfordernd es ist, einen gemeinsamen
Konsens tiber die ganze Hochschule herzustellen und wie fragil dieser ist. Die
Aushandlung einer gemeinsamen und geteilten Zielvorstellung ist kein einfaches
Vorhaben.

4.2 Das erste Pandemiesemester im Friihling 2020 - Abrupte Umstellung

Die Pandemie erfasste die Hochschulen im Marz 2020 unvermittelt. Die Schwei-
zer Hochschulen befanden sich bereits mitten im laufenden Semesterbetrieb.
In der ersten Phase wurden unter hohem Zeitdruck zentrale Entscheidungen
gefallt:
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— Drei Interviewpartner*innen von Schweizer Hochschulen haben sich dafiir
entschieden, mit dem Lockdown, der im laufenden Semesterbetrieb erfolgte,
das Semester fiir eine Woche zu unterbrechen.

— Es war rasch zu entscheiden, welche technischen Tools (v. a. fiir synchrone
Online-Distanzlehre) zur Verfiigung gestellt werden.

— Esmusste geklart werden, ob die Studierenden das Semester regulér abschlie-
3en konnen und wie Modalitaten beziiglich Priifungen und Praktika aussehen.

Im Zentrum stand, die Sicherheit aller Beteiligten und die Kontinuitat des Studi-
enbetriebs zu gewahrleisten. Die Berichte aus den verschiedenen Hochschulen
zu dieser Umstellung auf Emergency Remote Teaching sind nahezu deckungs-
gleich. Alle waren beeindruckt von der hohen Agilitit und Kooperationsbereit-
schaft der Akteur*innen.

Also besonders beeindruckt hat mich, wie alle mitgezogen haben
und tatsdchlich im Grunde von eben auf gleich in den virtuel-
len Raum gegangen sind. Also wir haben die Hochschule offen-
gehalten, so gesehen, ja? Also nicht physisch, aber doch inhalt-
lich und das war eine enorme Leistung aller Beteiligten. Das lief
unheimlich Hand in Hand und wir haben natiirlich alles moglich
gemacht, was man irgendwie mit halbwegs gutem Gewissen mog-
lich machen kann. (Interview 4 Pos. 33)

Dabei war die Koordination und Kooperation zwischen vielen Akteur*innen ein
Schlisselthema in den Interviews. Den Lehrbetrieb am Laufen zu halten, war
eine Anstrengung, die nur in der Zusammenarbeit aller Beteiligten Hand in Hand
moglich war. Zentral war dabei die intensive gegenseitige Unterstiitzung unter
den Dozierenden und Studierenden, die der besonderen gemeinsamen Notlage
geschuldet war. Zudem wurden in dieser Phase in allen Hochschulen die beste-
henden Koordinationsmechanismen auf die Erfordernisse der Krise ausgerich-
tet, indem Krisenstdbe eingesetzt und Entscheidungsprozesse angepasst wurden.

Auch hochschuliibergreifend hat sich die Kooperation intensiviert. Insbeson-
dere auf Leitungsebene war Austausch zwischen Hochschulen und in professio-
nellen Netzwerken unkompliziert moglich.

Es wurde auch sichtbar, dass priméar ein grof3er Lerneffekt aller Mitarbeiten-
den im Einsatz digitaler Medien zu verzeichnen ist. Didaktische Innovationen, die
auch mit einer Haltungsanderung einher gehen, waren weniger sichtbar. Entschei-
dungen bzgl. der Digitalisierung im Kontext von Lehre und Weiterbildung wurden
wdéhrend der Pandemie nicht im Hinblick auf langfristige strategische Perspekti-
ven hin getroffen. Vielmehr ging es darum, den Lehrbetrieb am Laufen zu halten.

188



Franziska Zellweger, Barbara Getto: Organisationales Lernen in der Krise?

4.3 Drei Semester in der Pandemie —~Themen im Sommer 2021
4.3.1 Anhaltende Planungsunsicherheit

Mit der weiteren raschen Umstellung im Herbst 2020 von Prasenz auf Online-
lehre und einem weiteren Onlinesemester im Friihling 2021 hielt der Krisen-
modus an. Die Interviews fanden im Sommer 2021 im Ubergang vom dritten
ins vierte Semester in der Pandemie statt. Die Situation war jener ein Jahr zuvor
nicht undhnlich. Die Planungsunsicherheit war betrachtlich. Der Pandemiever-
lauf schien jedoch giinstig und die Verfiigbarkeit der Impfung brachte neue Fra-
gen und Optionen ins Spiel.

Mit der Dauer des Ausnahmezustandes wurden strategische Fragestellungen
und der Blick tiber die Pandemie hinaus wichtiger. Dozierende und Studierende
wurden wieder aktiver in Entscheidungsprozesse einbezogen, als dies wahrend
der raschen Umstellung der Fall war.

In einer Hochschule wurde das Herbstsemester 2020 als besonders schwie-
rig erlebt. Der mehrfache Wechsel der Modalitiaten hat Studierende und Dozie-
rende sehr gefordert. Der Ruf nach Planungssicherheit war grof3. Anfang 2021
haben einigen Interviewpersonen einen bewussten Wechsel vom Krisen- in den
Strategiemodus vollzogen.

Und da kam wiirde ich sagen ab November, auch schon vorher,
die Uberlegung: Ja, aber was machen wir danach? Was wird dann
geschehen mit all dem, was wir jetzt am Entwickeln, am neu Auf-
bauen sind. Und da denke ich, war es sehr wichtig, dass wir spa-
testens dort angefangen haben, Antworten zu geben, also wie wir
das langerfristig sehen. (Interview 5 Pos. 23)

Hochschulleitungen mussten in dieser Zeit folgende zentrale Entscheidungen
treffen:

— Wieviel Prasenz ist unter welchen Bedingungen moglich und verantwortbar?
— Wie ist mit Prasenzpflicht umzugehen (v. a. an Padagogischen Hochschulen)?
— Wasist fiir Dozierende zumutbar? Was tragen sie mit?

Starker als ein Jahr zuvor wurden diese Entscheidungen breiter in Gremien
abgestiitzt und es wurde starker in Varianten gedacht. Vor allem von den Inter-
viewpartner*innen aus Deutschland wurde die Abhdngigkeit von Entscheiden
der Politik, bspw. hinsichtlich Vorgaben zur Nutzung bestimmter Software, oder
dem Verhaéltnis von online- und Prasenzunterricht thematisiert.
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Unter den Eindriicken der besonderen Situation seit Beginn der Pandemie
konnte eine erhohte Veranderungsbereitschaft bei den Akteur*innen verzeich-
net werden. Diese als Potenzial fiir die Weiterentwicklung der Hochschullehre
nutzen zu wollen ist ein haufig artikulierter Wunsch. Dem entgegen steht die
Sorge liber einen jahen Abbruch der Entwicklungen, wenn sich die Rahmenbe-
dingungen dndern. Die pandemische Situation, sowie auch politische Entscheide
haben hier unmittelbaren Einfluss auf die Gestaltungsmoglichkeiten der Akteure
an den Hochschulen. Bspw. beschrieben einige Interviewpartner, dass der Ent-
scheid verschiedener Bundeslander, das Herbstsemester ,in Prasenz* zu planen,
Hochschulleitungen Argumente entzog, Lehrende in Richtung zukunftsgerichte-
ter Blended Learning Konzepte zu fithren.

4.3.2 Der strategische Blick nach vorne

In den Interviews und vor allem in den Fokusgruppen wurde nicht nur die aktu-
elle Situation besprochen, sondern es wurden auch kiinftige Erfordernisse und
Entwicklungen antizipiert.

Nach Sicherung des Bildungsangebots (Krisenmodus), scheint sich ein Fens-
ter zu offnen, in dem eine (didaktische) Weiterentwicklung fokussiert werden
kann. Es stellte sich die Frage, ob es eine Wirksamkeit der Situation gibt. Dass
die Auseinandersetzung mit (digitalen) Lehrformaten bspw. auch zu einer Dis-
kussion iiber Inhalte, Ziele und Methoden fiihrt und ob neuer Schwung in die
Weiterentwicklung der Diskussion um Qualitatskriterien fir die Lehre entsteht.
In diesem Kontext beschéftigt die Befragten auch die Frage, wie Erkenntnisse
aus dieser Zeit gesichert werden, wer sich dafiir verantwortlich fiihlt und wie
Lehrende kiinftig Zugriff darauf haben werden. Z. B. mit welchen Tools wurden
gute Erfahrungen gemacht? Welche Good Practices gibt es? Wie werden sie sicht-
bar? Wie konnen sie eine Strahlkraft entwickeln? Und welche Supportangebote
braucht es in Zukunft?

Dariiber hinaus akzentuiert sich vor dem Hintergrund der Pandemieerfah-
rungen Assessment und die Frage, wie digitale Priifungsformate (weiter-)entwi-
ckelt werden konnen als zentrales Thema der Lehrentwicklung. Es findet zudem
eine Reflexion liber die Gestaltung der Hochschule (als Organisation) statt. Wie
soll das Campus-Leben vor Ort gestaltet werden, welche Rolle spielen Rdume,
Architektur, Campus im Kontext von Blended-Learning und hybriden Szenarien?

Sehr grundsatzlich taucht die Frage nach dem Verstindnis von Lehre und
der (veranderten?) Rolle der Lehrenden auf. Welche Art von Bildungsangebo-
ten (fiir welche Zielgruppen) sollen kiinftig gemacht werden und welche Art von
Aus- und Weiterbildung benétigen Studierende? In diesem Zusammenhang steht
auch die Frage des Umgangs mit der zunehmenden studentischen Heterogeni-
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tat und dem damit einhergehenden Beratungs- und Betreuungsbedarf und die
potenziale der Unterstiitzung durch neue Technologien, wie bspw. KI.

4.3.3 Gibt es ein,Momentum*?

Die Adaptionsfahigkeit der Akteur*innen wurde im Riickblick als beeindruckendste
Einsicht wihrend der Pandemie formuliert. Allerdings steht die Frage im Raum,
wie nachhaltig diese radikale Erfahrung fiir didaktische Innovation genutzt werden
kann und inwiefern eine Perspektivenverschiebung im Sinne eines Double Loop
Learnings stattfand.

Hier scheint das Narrativ des ,Momentum* auf, das es nicht zu verpassen
gelte. Sind die Bedingungen fiir eine Weiterentwicklung giinstig oder nicht? Auf
der einen Seite steht der , disruptive“ Charakter der Pandemiebedingungen, die
eine ad hoc-Umstellung der Lehre erforderten. Es wird die Chance gesehen, iiber
etablierte Praktiken neu nachzudenken. Einige Leitungspersonen befiirchteten
aber, dass die Bedingungen fiir eine systematische Weiterentwicklung der Lehre
auf Basis der Erfahrungen aus den Pandemiesemestern moglicherweise nicht
ideal sind, da die Interessen der Akteur*innen (Dozierende, Studierende) hier
sehr divers sind und nicht durchgehend der Wunsch nach Neuem besteht.

Auch die individuelle Belastung der Mitarbeitenden im Zuge der langandau-
ernden Krise wurde als ein Grund mangelnder Begeisterung fiir weitere Veran-
derungen gesehen.

Es bestand die Befiirchtung, dass zwar iiber die Digitalisierung auch inhalt-
liche und methodische Fragen angesprochen werden, diese aber nicht ausrei-
chend fundiert diskutiert werden - und eben auch nicht langfristig zur Uberar-
beitung und Weiterentwicklung der Lehrangebote fiihren.

Das aller Dringendste aus meiner Sicht, wenn ich jetzt wieder die
Handlungsempfehlungen anschaue, ist, dass wir das Momentum
nicht verpassen, diesen geeigneten Mix hinzukriegen zwischen
Online und Onsite. Meine Bedenken sind grof3, dass wir unter dem
Druck, na ja Druck ist es nicht, aber unter der Wahrnehmung der
Leute, diese mithsamen, nur Onlinegeschichte, dass das Bestreben
sehr grof? sein wird, moglichst schnell wieder zuriick auf den Cam-
pus (Interview 1 Pos. 37).

Der Handlungsdruck beziiglich der Weiterentwicklung der strategischen Bemii-
hungen im Kontext der Digitalisierung wurde unterschiedlich erlebt. Es gab zwei
Hochschulen, die den Moment nutzen, um verschiedene strategische Grundlagen
nochmals zusammenzufithren und verschiedene strategische Themen (bspw.
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Forschungsstrategie, Diversitat, Leitbild Lehren & Lernen) noch deutlicher auf-
einander zu beziehen.

Es wurde auch die Frage aufgeworfen, ob die praktizierte Form der Entwick-
lung von Strategiepapieren, die sich auf mittlere Frist erstreckt, geeignet ist, die
Weiterentwicklung der Hochschullehre zu steuern.

5  Diskussion und Ausblick — Vorlaufige Bilanz

Die vorliegende Untersuchung ist von der Frage ausgegangen, welche Rolle
Strategien der Digitalisierung fiir die Hochschulbildung in der Bewaltigung der
Corona Pandemie spielten und wie Leitungspersonen organisationale Lernpro-
zesse, ihre Steuerungsbemiihungen und die strategischen Implikationen der
Pandemie einschatzen.

Im Hinblick auf die Frage nach der Wirksamkeit von Strategien der Digitalisie-
rung weisen die Ergebnisse darauf hin, dass Hochschulen mit elaborierten Digi-
talisierungsstrategien die abrupte Umstellung auf Emergency Remote Teaching
recht gut schafften. Dafiir war hilfreich, dass auf eine bereits gut entwickelte tech-
nische Infrastruktur aufgebaut werden konnte. Dariiber hinaus konnten Hoch-
schulen, in denen bereits ein strategischer Diskurs tiber die Digitalisierung von
Studium und Lehre angelaufen war, an bestehende Diskussionen ankniipfen sowie
etablierte Austausch- und Supportstrukturen nutzen und nach Bedarf ausbauen.

Damit waren Bedingungen geschaffen, die eine relativ reibungslose Umstel-
lung auf Emergency Remote Teaching unterstiitzen konnten. Ahnlich wie in der
Untersuchung von Islam etal. (2022) benannten die Befragten das erfahrungs-
basierte Lernen und den aktiven Austausch auf verschiedenen Ebenen mit Ver-
treter*innen anderer Hochschulen als zentralen Lernmodus.

In Anbetracht der Vielzahl der Akteur*innen wurde besonders deutlich, dass
in Fragen der Digitalisierung in der Lehre viele Schnittstellen bestehen. Koordina-
tion und Kooperation schien in der Pandemie und auch in der strategischen Wei-
terentwicklung von Hochschullehre ein Schliisselthema. Angesprochen wurde
— die Zusammenarbeit unter Dozierenden innerhalb der Hochschule
— die Koordination zwischen zentral und dezentral angesiedelten Akteur*innen
— der Austausch zwischen den Verantwortlichen fiir die Lehre mit Supporteinheiten
— Koordination unter den Supporteinheiten
— Einbezug von operativ Leitenden, die ein anspruchsvolles Tagesgeschift zu

fithren haben im strategischen/reflexiven Diskurs
— und nicht zuletzt, die Zusammenarbeit Gber die Hochschule hinaus sowohl

auf Leitungsebene als auch auf Ebene der Expert*innen in Fragen des Digi-
talen (Supports).
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Die Studie verdeutlicht aber auch, dass Krisenmodus und Strategiemodus zwei
verschiedene ,Disziplinen“ mit unterschiedlichen Akteur*innen und Funktions-
logiken sind: Wahrend der Pandemie war die Bewéltigung des Alltags im Vor-
dergrund. Eine systematische Reflexion und Aufarbeitung der Erfahrungen sind
in den meisten Institutionen (noch) wenig sichtbar. Der Impact der Mafdnahmen
auf die Strategieentwicklung, kann daher mit Ausnahmen als eher gering ein-
geschitzt werden. Grundlegendere Perspektivenverschiebungen im Sinne eines
Double Loop Learnings (z. B. im Selbstverstidndnis als Prasenzhochschule oder
im Lernverstdndnis) sind nicht beobachtbar, jedoch eine Scharfung bzw. Akzen-
tuierung der strategischen Orientierung. Als zentrale Themen zeichnen sich Prii-
fungsgestaltung, Neugestaltung von Lernrdumen, Blended Learning, Individuali-
sierung und Flexibilisierung ab.

In der Reflexion, ob Blended Learning nach der Pandemie nun eine Alterna-
tive zu herkdmmlicher Lehre darstellen kdnnte, stellen Eugster, Miiller und Zell-
weger (2023) fest, dass die Koordinationsanforderungen zwischen den Ebenen
Hochschule, Studienginge und einzelne Lehrveranstaltungen durch die zusitz-
lichen Optionen nochmals deutlich zunehmen. Gleichzeitig besteht post-pande-
misch dhnlich wie auch Ellies und Goodyear (2019) betonen ein Sprachdefizit in
der Verstandigung zwischen den Akteur*innen. Beispielsweise ist das Verstand-
nis des Begriffs ,Prasenzlehre” ins Wanken geraten und muss neu geklart werden.
Die Untersuchung konzentriert sich auf die Frage, welche Bedingungen die Stra-
tegiearbeit fiir Weiterentwicklung von Hochschullehre unterstiitzen. Die Bedin-
gungen der Pandemie sind hier im Hinblick auf die Digitalisierung als Motor fiir
Entwicklungen in der Bildung ein interessanter Fall. Jedoch miissen die Ergeb-
nisse eben auch die spezifischen Bedingungen der Pandemie beriicksichtigen. Im
Sinne des organisationalen Lernens erfordert wirksame Strategiearbeit neben
der Nutzung von Erkenntnissen in der Organisation auch Prozesse der kollekti-
ven Verstandigung (Schilling/Kluge 2009). Hiirden werden insbesondere in der
Integration der Lernerfahrungen unterschiedlicher Einheiten sichtbar, also dem
Entwickeln eines gemeinsamen Verstandnisses das in koharente, kollektive Rou-
tinen lbersetzt werden kann (ebd).

Der aus der Krise ,lernenden Organisation” stehen Diskontinuitdten in eini-
gen Diskussionen gegeniiber. Beispielsweise wurde das Thema E-Assessment
bereits weit vor der Pandemie im Zuge der Dissemination des E-Learning an
Hochschulen diskutiert. Wahrend den Kontaktbeschrankungen der Pandemie
wurde diese Diskussion (scheinbar vollkommen neu) in der Frage von Priifungs-
moglichkeiten auf Distanz diskutiert - und relativ kurz nach Ende der Pandemie
im Kontext von ChatGPT und Co. erneut gefiihrt.

Es bleibt also festzuhalten, dass ein Lernen in der Krise erfolgt ist. Gleichzeitig
konstatieren wir, dass es weiterhin eine Herausforderung zu sein scheint, organi-
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sationale Lernprozesse anzuregen und in neue Handlungsroutinen zu libersetzen.
Im Hinblick auf die dynamische Veranderung der Gesellschaft durch die Digitali-
sierung, sollten sich Organisationen eine gewisse Resilienz gegeniiber dem ,Kri-
senmodus” aneignen und gleichzeitig Lernroutinen etablieren, also Krisen nicht
nur auszuhalten, sondern sie als Chance fiir die Weiterentwicklung zu nutzen.
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Philipp Emanuel Hirsch, Monika Holmeier, Carsten Quesel, Guido Mdser

Perspektiven fiir den zukiinftigen Mix aus Prasenz-
und Onlineformaten der Lehre

Kernaussagen

— Studierende sind mit Lehrenden eingebettet in eine Lehr-Lerngemein-
schaft, die sich traditionell in Prasenz vor Ort befand.

— Dieser Beitrag analysiert, wie Studierende nach dem pandemiebedingten
Bruch dieser Gemeinschaft den neu entstandenen Mix aus Prasenz- und
Online-Distanzlehre beurteilen.

— Lehrveranstaltungen mit hohem Anteil an Online-Distanzlehre werden
nach der Pandemie in allen Aspekten negativer beurteilt als Lehrveranstal-
tungen mit hohem Prasenzanteil, und der Aufwand und Schwierigkeitsgrad
werden bei hohem Anteil Online-Distanzlehre ebenfalls hoher eingeschétzt.

— Der gewiinschte Zukunftsmix zeichnet sich fiir die Mehrheit der Studieren-
den durch einen dominierenden Anteil an Prasenzlehre aus.

— Der Wunsch nach einem erginzenden Anteil an Onlinelehre ist wahr-
scheinlich dadurch zu erklaren, dass dieser Anteil die raum-zeitliche Flexi-
bilitdt der Studierenden erhoht.

1  Prasenz- und Onlinelehre im Spiegel der Pandemie

Mit den sich glattenden Wogen nach der Pandemie lasst sich eine grofde Einig-
keit bei Studierenden, Dozierenden und hochschulpolitischen Entscheidungs-
tragern erkennen, dass aus dem ungewollten ,Groféexperiment Onlinelehre”
(Zimmermann 2020) Lehren gezogen werden sollten (Morales/Frenzel /Bravo
2022; Tilak/Kumar 2022). Die gesammelten Erfahrungen kénnen Diskussionen
in Gang setzen, wie ein zukiinftiges Stability-Remote-Teaching an Hochschulen
aussehen konnte.

Der vorliegende Artikel hat zum Ziel, zu diesen Diskussionen beizutragen.
Dazu wird die studentische Beurteilung von zwei Ausbringungsformaten von
Hochschullehre verglichen, die seit der Pandemie stirker gegeneinander kon-
trastiert werden als zuvor: Priasenzlehre und Online-Distanzlehre. Mit diesen
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beiden Ausdriicken ist einerseits die traditionelle Lehre am Campus in Vor-Ort-
Prasenz gemeint (Prasenzlehre). Andererseits dient Online-Distanzlehre als
Sammelbegriff fiir all jene digitalen Ausbringungsformate, die ohne gemeinsame
Vor-Ort-Prdsenz von Studierenden und Dozierenden stattfinden.

Der Beitrag setzt an der postpandemischen Haufigkeit der beiden Ausbrin-
gungsformate an. Die Beurteilung der Lehre in diesen beiden Formaten wird
aus der Studierendenperspektive gegeniibergestellt. Konkret geht es darum, wie
Studierende die von ihnen besuchten Lehrveranstaltungen beurteilen in Abhén-
gigkeit davon, wie hoch der Anteil an erlebter oder gewiinschter Prasenzlehre
oder Online-Distanzlehre ist. Das subjektive Erleben des Grades an Prasenz oder
Onlinelehre wird hierbei einer taxonomischen Vorunterscheidung von didakti-
schen Lehr-Lern-Settings und ihrer disziplindren Unterschiede vorgezogen.
Ebenso sind die disziplinspezifischen oder sozialen Beweggriinde, die die Stu-
dierenden zur Bewertung heranziehen, nicht Gegenstand dieser Untersuchung.
Es wird hingegen angenommen, dass die Studierenden tiber den Ownership
ihres Lernens verfiigen (Evans 2022) und sich qualifiziert dazu dufdern koénnen,
welcher Mix der beiden Ausbringungsformate fiir ihr Studium, ihr Wohlbefin-
den, weitere personliche Aspekte und schliefilich auch ihr Lernen optimal wére.

2 Modell und Forschungsstand

Als Modell zur Erklarung moglicher Unterschiede in der Beurteilung der Lehre
mit und ohne Vor-Ort-Prasenz kommt das Community of Inquiry (Col) Modell
zum Einsatz (Scherman etal. 2023; Garrison/Arbaugh 2007). Urspriinglich fiir
die Erforschung von Prasenz speziell in Online-Kursen entwickelt, zeigt das
Modell auch fiir die Analyse von Lehre in anderen Ausbringungsformaten eine
bestitigte Eignung (Review von Martin etal. 2022). Das Modell bietet ein Rah-
menwerKk fiir die Charakterisierung von sozialer Prasenz, Lehrpriasenz und kog-
nitiver Prasenz als Bestandteile einer Lehr-Lerngemeinschaft (Garrison/Ander-
son/Archer 2010). In diesem Rahmenwerk ist zu erwarten, dass soziale Prasenz
zu kognitiver Prasenz fiihrt und das Erreichen der Lernziele fordert (Kreijns
etal. 2014; Singh/Singh/Matthees 2022; West et al. 2023). Durch das Col-Modell
lassen sich daher Unterschiede in der erlebten Lehrqualitit erklaren, die sich aus
Unterschieden in der erlebten Prasenz ergeben.

Eine in der Forschung haufig und empirisch recht gesicherte Annahme ist,
dass die gemeinsame Vor-Ort-Prasenz einen lernforderlichen Austausch begiins-
tigt (Gamlath/Wilson 2020; Singh/Singh/Matthees 2022; West etal. 2023).
Wiéhrend der Pandemie litt dieser Austausch. Stattdessen wurde in gefiihlter
[solation vor Bildschirmen gelehrt und gelernt. Dadurch ging sowohl das Enga-
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gement der Studierenden als auch ihr Wohlbefinden zuriick (Lanclos/Suilleab-
hain/Farrelly 2023). Der entpersonalisierende Effekt von Online-Distanzlehre
und seine Auswirkungen auf das Belastungserlebnis von Studierenden ist hin-
reichend beschrieben (Hufdner/Lazarides/Westphal 2022; Review von Lemyre/
Palmer-Cooper/Messina 2023). Eine Reihe von Studien hat zudem herausgear-
beitet, dass die Arbeitsbelastung fiir Studierende in Online-Distanzlehre insge-
samt hoher ist als in Prasenzlehre (Besa etal. 2021; Besa etal. 2022). Der Stand
der Forschung deutet auf wichtige Unterschiede zwischen den beiden Ausbrin-
gungsformaten im unterschiedlichen Erleben von Prasenz durch die Studieren-
den hin. Das Col erlaubt diese Unterschiede im Erleben genauer zu untersuchen.

3 Fragestellung

Der vorliegende Beitrag geht zunachst der Frage nach, wie Studierende die von
ihnen besuchten Lehrveranstaltungen beurteilen und ob sich die Beurteilung
vor der Pandemie zu jener wahrend bzw. nach der Pandemie unterscheidet.
Frage 1: Wie beurteilen die Studierenden die Lehrqualitdt vor, widhrend und nach
der Pandemie?

In einer weiteren Frage wird der zeitliche Aspekt aufder Acht gelassen und der
Fokus auf die Situation nach der Pandemie gelegt. Es riickt die Bewertung der
Lehrqualitdt im Verhaltnis zum Mix aus Prasenz- und Online-Distanzlehre in den
Fokus: konkret wird untersucht, in welchen Aspekten sich unterschiedliche Aus-
bringungsformate hinsichtlich der Beurteilung der Lehrqualitdt unterscheiden.
Frage 2: Wie werden Lehrveranstaltungen mit unterschiedlichen Ausbringungsfor-
maten beurteilt und in welchen Aspekten der Lehrqualitdt zeigen sich Unterschiede?

Sodann wird untersucht, welchen Anteil Prasenz- bzw. Online-Distanzlehre in
den Lehrveranstaltungen ausmachen. Dieser erlebte Anteil (IST) wird mit dem
Anteil verglichen, welchen sich die Studierenden konkret fiir diese Lehrveran-
staltung wiinschen (SOLL).

Frage 3: Welcher Anteil an Prdsenz-/Online-Distanzlehre wird in den Lehrveranstal-
tungen angetroffen und welcher wird gewiinscht (IST vs. SOLL)?

Mit Fokus auf mdgliche Diskrepanzen zwischen Wunsch und Realitat wird unter-
sucht:

Frage 4: Zeigen sich Unterschiede in der Beurteilung der Lehrqualitit zwischen
Studierenden, die den Mix antreffen, den sie sich wiinschen und jenen, die sich ein
anderes Verhdltnis aus Prdsenz- und Online-Distanzlehre wiinschen?
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Abschlieflend wird das im Beitrag von Quesel, Moser, Hirsch und Holmeier (in
diesem Band S. 67ff.) verwendete Strukturgleichungsmodell aufgegriffen, das
auf Aspekte studentischer Partizipation fokussiert ist. Das Modell wird um zwei
Variablen zum IST und SOLL des Verhaltnisses von Online-Distanzlehre und
lokaler Prasenz erweitert und tragt damit zur Klarung der Frage bei, wie ver-
schiedene Aspekte der aktuellen Beurteilung von Lehrveranstaltungen die Wiin-
sche fiir deren zukiinftiges Ausbringungsformat beeinflussen.

Frage 5: In welchem Ausmafs kann der gewiinschte Zukunftsmix (SOLL) durch die
aktuelle Wahrnehmung zum Online-Anteil, durch ausgewdbhlte weitere Aspekte des
hochschuldidaktischen Settings und durch das Ausmafs der studentischen Partizi-
pation erkldrt werden?

Dabei ist zu betonen, dass der Blickwinkel dieser letzten Frage von den Gesichts-
punkten bestimmt wird, die fiir den Beitrag von Quesel etal. (in diesem Band
S. 67ff.) mafdgeblich waren: In diesem Fall erstreckt sich die Beantwortung also
nicht auf die Gesamtheit der Items der obligatorischen Lehrevaluation der PH
FHNW, sondern greift die Auswahl der Items auf, die fiir die Modellierung von
Faktoren der studentischen Mitarbeit verwendet wurde.

4  Datenund Methodik

Zur Beantwortung der skizzierten Fragen dienen Daten der obligatorischen
Lehrevaluation an der Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nord-
westschweiz (PH FHNW). Diese findet alle drei Semester statt. Wahrend die
Grundausrichtung und Zielsetzung der Lehrevaluation vor wahrend und nach
der Pandemie gleichblieb, dnderte sich der Modus des Ausfiillens durch die Stu-
dierenden. Der Zugang zu den Onlinefragebdgen erfolgte vor der Pandemie
durch das Austeilen einzelner Zugangstickets in Papierform. Wahrend und nach
der Pandemie erhielten die Studierenden Tokens per E-Mail zugesendet. Dies
erlaubte eine Evaluation auch von Lehrveranstaltungen ohne Vor-Ort-Prasenz.
Neben der Datenerhebung wurde auch der Fragebogen den neuen Umstidnden
angepasst. So wurden einerseits neue Items aufgenommen, um z. B. den Online-
bzw. Prasenz-Anteil in Lehrveranstaltungen zu erfassen, andererseits wurde die
Formulierung einzelner Items so verandert, dass sie fiir alle Ausbringungsfor-
mate passt. Der Nachteil dieser Umformulierung ist allerdings, dass ein zeitli-
cher Vergleich bei diesen Items nicht moglich ist.

Der vorliegende Beitrag fufdt auf den Lehrevaluationsdaten, die vor der Pan-
demie (Herbstsemester 2019/20), wahrend der Pandemie (Friihlingssemester
2021) und (mehr oder weniger) nach der Pandemie (Herbstsemester 2022 /23)
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in allen Lehrveranstaltungen erhoben wurden, zu denen sich mindestens fiinf
Studierende angemeldet hatten und die keinem spezifischen zeitlichen Setting
unterlagen (bspw. Blockveranstaltungen aufderhalb der Vorlesungszeit, Praktika
im Berufsfeld). Im Herbstsemester 2019/20 konnten N = 783 Lehrveranstaltun-
gen mit 12215 Fragebdgen evaluiert werden, im Frihlingssemester 2021 N =
731 Lehrveranstaltungen mit 9385 Frageb6gen und im Herbstsemester 2022/23
N =822 Lehrveranstaltungen mit 12747 Fragebo6gen. Die Riicklaufquote war mit
80 % vor Corona hoher als bei der Erhebung wihrend Corona (61 %) und kam
mit 76 % nach Corona anndhernd auf das Niveau von vor der Pandemie heran.
Da die Studierenden den Fragebogen in all ihren besuchten Lehrveranstaltungen
und damit mehrmals ausfiillen sollten und konnten, gibt die Anzahl der Fragebo-
gen nicht die Anzahl der Studierenden wieder. Wahrend der Untersuchungsjahre
waren an der PH FHNW ca. 3600 Studierende eingeschrieben.

Der eingesetzte Fragebogen enthielt neben freien Wahl-Items hochschul-
weit einheitliche Kern-Items, die sich auf die folgenden Aspekte von Lehrqua-
litat beziehen:

Tabelle 1 Inhalte Fragebogen: Kern-ltems der obligatorischen Lehrevaluation im Herbstsemester
2022/23
Item Wortlaut (LV = Lehrveranstaltung)
Allgemein Skalierung: 1 = trifft gar nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu
Klarheit Die Lernziele sind klar definiert.
Angemessenheit Die LV ist den Lernzielen angemessen gestaltet.
Strukturiertheit Die vermittelten Inhalte sind gut strukturiert.
Vorwissen Die LV erméglicht mir, an bekannte Inhalte anzukniipfen.
Praxisbezug In der LV werden Praxisbeziige hergestellt.
Praxisrelevanz Die LV ist fiir meine spétere berufliche Praxis wichtig.
Medieneinsatz Online-Tools werden in geeigneter Weise eingesetzt.
Hilfsmittel Die angebotenen Hilfsmittel sind lernférderlich.
Austausch Doz Die Austauschmaoglichkeiten mit der/dem Dozierenden sind angemessen.
Austausch Stud Die Austauschméglichkeiten mit den Mitstudierenden sind angemessen.
Abwechslung Die eingesetzten Arbeitsformen sind abwechslungsreich.
Dozierende Skalierung: 1 = trifft gar nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu
Verstandlichkeit Die/Der Dozierende vermittelt die Inhalte verstiandlich.
Engagement Die/Der Dozierende gestaltet die LV engagiert.
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Item Wortlaut (LV = Lehrveranstaltung)

Unterstiitzung Die/Der Dozierende hat mich gut unterstiitzt.

Anregung Die/Der Dozierende regt mich zur kritischen Auseinandersetzung
mit den Inhalten an.

Fragen Die/Der Dozierende geht auf Fragen, Anregungen und Beitrage
der Studierenden ein.

Studierende Skalierung: 1 = trifft gar nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu

Interesse Die Lehrveranstaltung hat mein Interesse am Thema gefordert.

Uberblick Ich habe einen guten Uberblick iiber das Thema der LV erhalten.

Lernziele Ich habe die Lernziele der LV erreicht.

Mitarbeit Ich habe an der LV aktiv mitgearbeitet.

Beurteilung Skalierung: 1 = sehr schlecht bis 5 = sehr gut

Gesamt Ich beurteile die LV insgesamt als...

Online Ich beurteile die Online-Umsetzung der LV insgesamt als...

Anforderung Skalierung: 1 = zu gering bis 5 = zu hoch

Aufwand Der Aufwand der LV ist...

Schwierigkeit Der Schwierigkeitsgrad der LV ist...

Umfang Der Stoffumfang der LV ist...

Um mit der Lehrevaluation nach der Pandemie die neue Realitdt der Ausbrin-
gungsformate abzubilden, wurden zwei neue Items aufgenommen. Eines erfragte
den wahrgenommenen Anteil an Prasenzlehre und Online-Distanzlehrehre (,In
welchem Verhdltnis stehen Prasenz- und Online-Anteile in dieser Lehrveran-
staltung?“ = IST). Das zweite neu aufgenommene Item erfragte den gewiinsch-
ten Anteil (,In welchem Verhaltnis sollten Prasenz- und Online-Anteile in dieser
Lehrveranstaltung stehen?“ = SOLL). Da die Einschatzung des Anteils zwischen
den Studierenden in einer Lehrveranstaltung variieren kann, wurden die Ant-
worten aller Studierenden in einer Lehrveranstaltung jeweils zu einem Mittel-
wert aggregiert. Die sich daraus ergebenden Mittelwerte wurden so umkodiert,
dass Werte zwischen 1 bis 2.49 bedeuten, dass eine Lehrveranstaltung tliber-
wiegend in Online-Studium stattfindet (,100 % resp. 75 % Online vs. 0 % resp.
25 % Prasenzlehre), ein Wert zwischen 2.5 und 3.49 entspricht einem Mix aus
gleichen Anteilen und Werte von 3.5 bis 5 bedeuten, dass die Lehrveranstaltung
liberwiegend in Prasenzlehre stattfindet (,75 % resp. 100 % Prasenz*).

Die Auswertung der Daten erfolgte mittels des Statistikprogramms R; ergan-
zend wurde mit AMOS 28 eine Erweiterung des Strukturgleichungsmodells
berechnet, das im Beitrag zu Aspekten studentischer Mitarbeit von Quesel etal.
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vorgestellt wurde (in diesem Band S. 67ff.). Bei der Erweiterung wurde die IST-
Variable von Priasenz- und Online-Anteilen in die unabhéingigen Variablen des
Modells aufgenommen und die entsprechende SOLL-Variable als unabhéangige
Variable eingefiigt, sodass die Variable ,Mitarbeit” zu einem Mediator wird. Der
Aufbau des Modells wird in Abbildung 1 skizziert, das Vorgehen bei der Berech-
nung des Modells folgt dem Verfahren, das im Beitrag von Quesel etal. (in die-
sem Band S. 72f)) erldutert wird. Wie im genannten Beitrag wird auch hier auf
die Abbildung der Residuen des Modells aus Griinden der besseren Lesbarkeit
verzichtet.

Abbildung 1 Aufbau des Strukturgleichungsmodells, basierend auf Quesel et al. (in diesem Band
S.78)

ot ‘\\

aktive_Tailn ’

Neben der manifesten IST-Variable enthdlt das Modell auf Ebene der unabhangi-
gen Variablen drei latente Konstrukte, die sich auf Wahrnehmungen der Qualitat
des Inputs der Dozierenden, der Praxisrelevanz der beurteilten Lehrveranstal-
tung sowie der im Rahmen der Veranstaltung gestellten Anforderungen erstre-
cken (vgl. Tabelle 2).

/

Anforderungen

Praxisrelevanz r
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Tabelle2  Ubersicht der Items in den latenten Konstrukten des Strukturgleichungsmodells
(LV = Lehrveranstaltung)

Konstrukt Item ‘ Wortlaut

Input_Doz (Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu )

V4_A | Die/Der Dozierende vermittelt die Inhalte verstandlich.

V4_B | Die/Der Dozierende gestaltet die LV engagiert.

V4_C | Die/Der Dozierende hat mich gut unterstiitzt.

V4_D | Die/Der Dozierende regt mich zur kritischen Ausei-
nandersetzung mit den Inhalten an.

Praxisrelevanz (Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 5 = trifft voll und ganz zu)

V2_E | Inder LV werden Praxisbeziige hergestellt.

V2_F | Die LV ist fiir meine spatere berufliche Praxis wichtig.

Anforderungen | (Skala: 1 = zu gering bis 5 = zu hoch)

V3_B | Der Schwierigkeitsgrad der LV ist...
V3_C | Der Stoffumfang der LV ist...
V3_D | Der Aufwand der LV ist...

Fiir die Auswahl der Items des Strukturgleichungsmodells waren folgende
Gesichtspunkte mafdgebend: Der hochschuldidaktische Input der Lehrenden
wird als Faktor einbezogen, weil er eine wichtige Komponente fiir die Gestal-
tung der Col darstellt. Anforderungen der Lehrveranstaltungen werden als wei-
terer Faktor adressiert, weil sie Hinweise auf Rahmenbedingungen der Lehrpra-
senz geben. Die Praxisrelevanz kommt als Faktor hinzu, weil sie Hinweise darauf
liefert, wie die Col der einzelnen Lehrveranstaltungen mit dem Berufsbild , Lehr-
person” verbunden ist.

Dabei ist zu betonen, dass die Einschatzung der Qualitidt des Inputs von
Dozierenden lediglich eine Facette der Lehrprasenz, die Selbsteinschatzung der
studentischen Mitarbeit eine Facette der kognitiven Prasenz und die Auspragung
des IST-Zustandes eine Facette der sozialen Prasenz darstellt: Einerseits ist der
Blickwinkel der Lehrevaluation breiter als der Col-Ansatz, weil es nicht nur um
Fragen der Prasenz geht, andererseits geht dieser Blickwinkel aber weniger in
die Tiefe, weil nicht der Grad an Differenzierung eines Fragebogens erreicht wer-
den kann, der speziell der Prasenzthematik gewidmet ist.

Berechnet werden direkte Effekte der unabhédngigen Variablen auf die mani-
feste SOLL-Variable sowie indirekte Effekte, die sich liber den Mediator der
wahrgenommenen eigenen Mitarbeit in der Lehrveranstaltung ergeben. Durch
ein einzelnes Item reprasentiert, stellt dieser Mediator ebenfalls eine manife-
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ste Variable dar. Mithin umfasst das Modell drei manifeste Variablen und drei
latente Konstrukte.

5  Ergebnisse

Frage 1: Wie beurteilen die Studierenden die Lehrqualitdt vor, widhrend und nach
der Pandemie?

Die Daten zeigen, dass die Mittelwerte der Lehrqualitdt vor wiahrend und nach
der Pandemie bei ca. M = 4 liegen (maximal mdglicher Wert: M = 5). Die Mittel-
werte liegen somit bei nahezu allen Items {iber dem theoretischen Mittelwert
von M = 3, sodass die Lehrqualitdt als konstant positiv beurteilt gelten kann.
Eine tiefergehende Prasentation und Diskussion der Effekte der Pandemie auf
die Lehrevaluation der PH FHNW vor der hier naher analysierten Evaluation des
Herbstsemesters 2022 /23 findet sich in Quesel (2021).

Frage 2: Wie werden Lehrveranstaltungen mit unterschiedlichen Ausbringungsfor-
maten beurteilt und in welchen Aspekten der Lehrqualitdt zeigen sich Unterschiede?
Die nach der Pandemie aufgenommene Frage nach dem Ausbringungsformat
zeigt, dass nur etwa 3 % vollstdndig als Online-Distanzlehre stattfindet. Etwa
zwei Drittel aller Lehrveranstaltungen findet als ein Mix aus beiden Ausbrin-
gungsformaten statt, wobei jene Lehrveranstaltungen, bei denen der Prasenz-
Anteil etwa 75 % betragt, den grofiten Anteil ausmachen (vgl. Tabelle 2).30.17 %
der Lehrveranstaltungen finden in vollstandiger Vor-Ort-Prasenz statt. Insgesamt
liberwiegt in mehr als drei Vierteln aller Lehrveranstaltungen der Prasenz-Anteil.

Tabelle2  Ausbringungsformat im Herbstsemester 2022/23 (N = 822 Lehrveranstaltungen)

100 % 75 % 50:50 75 % 100 %
Online Online Prasenz Prasenz
Angaben in % 2.68 3.16 15.33 48.66 30.17

Der Vergleich in der Beurteilung der Lehrqualitdt zwischen den Lehrveranstal-
tungen mit verschiedenen Online- bzw. Prasenzlehre-Anteilen liefert ein kla-
res Bild: Lehrveranstaltungen werden am positivsten beurteilt, wenn sie liber-
wiegend in Prasenz ausgebracht werden. Besonders negative Bewertungen
in nahezu allen Bereichen erhalten Lehrveranstaltungen, die iiberwiegend in
Online-Distanzlehre ausgebracht werden. Lehrveranstaltungen mit einem aus-
gewogenen Mix, werden dhnlich positiv bewertet wie liberwiegend in Prasenz-
lehre ausgebrachte Lehrveranstaltungen (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung2  Beurteilung der Lehrqualitdt in Abhangigkeit des Anteils an erlebter Online-Dis-
tanz- oder Prasenzlehre in 822 Lehrveranstaltungen der PH FHNW im Herbstsemes-
ter 2022/23 (eigene Darstellung)
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Deutliche Unterschiede zeigen sich insbesondere beim Item zu den Austausch-
moglichkeiten und beim Item zur Abwechselung, die alle bei iberwiegend
Online-Distanzlehre wesentlich negativer beurteilt werden. Zudem werden die
[tems, die sich auf das Engagement und die Unterstiitzung durch die Dozieren-
den beziehen bei iiberwiegender Online-Distanzlehre negativer beurteilt. Das
gleiche Muster zeigt sich auch bei den Items zu Schwierigkeitsgrad, Umfang und
Aufwand (vgl. Abbildung 3 unten). Auch dort werden Lehrveranstaltungen, die
iiberwiegend in Online-Distanzlehre ausgebracht werden, als besonders auf-
wandig, schwierig und umfangreich beschrieben. Lehrveranstaltungen mit iiber-
wiegendem Prasenzanteil hingegen liegen ndher an dem Skalenwert, der die
[tems Aufwand, Schwierigkeit und Umfang als ,genau richtig” beschreibt (M = 3).
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Frage 3: Welcher Anteil an Online-/Prdsenzlehre wird in den Lehrveranstaltungen
angetroffen und welcher wird gewiinscht (IST vs. SOLL)

Als ein weiteres Kriterium fiir das Finden eines angemessenen Verhaltnisses
aus Prasenz- und Online-Distanzlehre kann zusatzlich der von den Studieren-
den gewiinschte Anteil am jeweiligen Ausbringungsformat herangezogen wer-
den. Die Studierenden wurden daher nicht nur gefragt, wie hoch der Anteil an
Prasenz- bzw. Online-Distanzlehre ist (IST), sondern auch danach, wie dieser
Anteil ausfallen sollte (SOLL).

Tabelle 3 stellt die IST- und SOLL-Angaben gegeniiber und zeigt, dass sich in
allen IST-Gruppen (vertikal) die meisten Studierenden genau jenen Anteil wiin-
schen, den sie auch in den Lehrveranstaltungen vorfinden (Schriftstarke fett).
So wiinscht sich fast die Halfte der Studierenden in Prasenz-Veranstaltungen,
dass diese auch zu 100 % in Présenzlehre ausgebracht werden. Am zufriedens-
ten scheinen die Studierenden mit einem 50 %-Prasenz-Anteil. In dieser Gruppe
wiinschen sich fast 70 %, dass dieses Verhaltnis so beibehalten werden sollte.

Tabelle3  Prasenz- und Online-Anteile — Gegeniiberstellung IST und SOLL im Herbstsemester

2022/23
IST

Angaben in % 100 % 75 % 50:50 75 % 100 %
Online Online Prasenz Prasenz

100 % Online 42.14 4.64 1.93 1.71 2.16

75 % Online 18.39 41.04 6.97 4.52 3.78

5 50:50 27.59 37.60 69.19 25.79 17.73

? 75 % Prasenz 7.19 13.46 17.46 58.41 26.70
100 % Prasenz 4.68 3.25 4.45 9.57 49.63

Die Tabelle ldsst ebenfalls erkennen, dass die Studierenden, die sich ein ande-
res Verhiltnis zwischen Online- und Prasenz-Anteilen wiinschen, in nahezu
allen Gruppen einen Priasenz- bzw. Online-Anteil von 50 % praferieren (Schrift-
lage kursiv). Einzig in der Gruppe jener Studierenden, die vollstindige Prasenz-
lehre erleben, wiinschen sich mehr Studierende einen Online-Anteil. Dieser
gewiinschte Anteil sollte in den Augen der Studierenden jedoch ,nur” bei 25 %
liegen.
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Frage 4: Zeigen sich Unterschiede in der Beurteilung der Lehrqualitit zwischen
Studierenden, die den Mix antreffen, den sie sich wiinschen und jenen, die sich eher
mehr bzw. weniger Online-/Prdsenzlehre wiinschen?

Ausgehend von der Frage, ob eine hohe Diskrepanz zwischen Ist- und Soll-Wer-
ten die Beurteilung der Lehrqualitit insgesamt negativ beeinflusst, wurden die
verschiedenen Qualitatsaspekte je nach Grofde der Diskrepanz betrachtet.

Abbildung3  Beurteilung der Lehre in Abhdngigkeit der Diskrepanz zwischen erlebten Mix und
gewiinschten Mix an Ausbringungsformaten in 822 Lehrveranstaltungen der PH
FHNW im Herbstsemester 2022/23 (eigene Darstellung)

Wunsch - Diskrepanz ab 50% -4&- Diskrepanz bis 50% - IST = SOLL
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Angemessenheit -
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Es zeigt sich in Abbildung 3, dass die Lehrqualitit von jenen Studierenden am
positivsten beurteilt wird, die den Mix antreffen, den sie sich wiinschen und die
somit keine Diskrepanz erfahren. Studierende mit grof3er Diskrepanz zwischen
IST und SOLL beurteilen die Lehrqualitdt hingegen eher negativer, wobei die Stu-
dierenden mit der grofdten Diskrepanz die Lehrqualitdt am negativsten beurtei-
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len. Die deutlichsten Unterschiede zwischen den drei Gruppen zeigen sich bei
den Items zu Abwechslung und Interesse sowie bei der gesamthaften Beurtei-
lung der Lehrveranstaltung bzw. der Online-Anteile.

Frage 5: In welchem Ausmafs kann der gewiinschte Zukunftsmix (SOLL) durch die
aktuelle Wahrnehmung zum Online-Anteil, durch ausgewdbhlte weitere Aspekte des
hochschuldidaktischen Settings und durch das Ausmafs der der studentischen Mit-
arbeit erkldrt werden?

Bei der Erweiterung des Strukturgleichungsmodells aus dem Beitrag von Que-
sel etal. (in diesem Band S. 78) mit den Variablen zum wahrgenommenen (IST)
und zum gewiinschten Verhaltnis (SOLL) von Prasenz- und Online-Anteilen (vgl.
Abbildung 4) ergibt sich ein zufriedenstellender Modellfit (X?min = 1746.436,
df=52,p=0.000, CFI = 0.977, RMSEA = 0.051, pclose = 0.321).

Der wahrgenommene aktuelle Mix korreliert schwach positiv mit der Qua-
litdt des Inputs der Dozierenden (.16) und der wahrgenommenen Praxisrele-
vanz der Veranstaltung (.14) sowie schwach negativ mit den wahrgenommenen
Anforderungen (-.11). Beim Zukunftsmix, wird iiber das Modell 31 % der Varianz
erklart. Mafdgebend dafiir ist in erster Linie der direkte Effekt von .52 des IST-
Zustands (aktueller Mix) auf den SOLL-Zustand (Zukunftsmix). Der standardi-
sierte Regressionskoeffizient ist so zu lesen, dass die Erhohung des IST-Zustands
um eine Standardabweichung den SOLL-Zustand um 0.52 Standardabweichun-
gen erhoht. Hohere Werte bringen hier einen grofderen Prasenzanteil zum Aus-
druck. Anders ausgedriickt wiinschen sich Studierende in Lehrveranstaltungen,
in denen sie gegenwartig einen hoheren Priasenzanteil wahrnehmen, auch beim
Zukunftsmix einen hohen Prasenzanteil.

Auch die wahrgenommene Praxisrelevanz der Veranstaltung begiinstigt den
Wunsch nach Prasenzanteilen beim Zukunftsmix, wenngleich dieser Effekt im
Vergleich zum Effekt des aktuellen Mixes deutlich schwécher ausfillt (.14). Die
anderen unabhangigen Variablen - Input der Dozierenden und wahrgenommene
Anforderungen - haben keinen erheblichen Einfluss auf den SOLL-Zustand, und
auch bei den Mediator-Variablen der Austauschmoglichkeiten mit Peers und der
aktiven Teilnahme ist der Effekt eher geringfiigig (Cohen 1992; Funder/Ozer
2019). Mithin ist als Befund festzuhalten, dass die Praferenzen beim Zukunfts-
mix vorrangig durch Merkmale der gegenwartigen Veranstaltungsorganisation
zu erkldren sind. Das Modell bekraftigt daher den deskriptiven Befund, der oben
in Tabelle 3 dargestellt wurde: Die Erfahrungen des IST-Zustands korrespondie-
ren relativ stark mit den Préaferenzen fiir den SOLL-Zustand.
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Abbildung4  Strukturgleichungsmodell zur Erklérung des gewiinschten Zukunftsmixes (Herbst-
semester 2022/23, standardisierte Pfadkoeffizienten), basierend auf Quesel et al.
(in diesem Band, S. 78)
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6  Diskussion

Basierend auf den Daten der obligatorischen Lehrevaluation an der PH FHNW
adressierte der Beitrag die moglichen Lehren, die aus der Pandemie mit Blick
auf einen neuen Mix von Prasenz- und Online-Distanzlehre zu ziehen sind. Hier-
fiir ging der Beitrag den Fragen nach, wie die Lehrqualitdt von den Studieren-
den vor, wiahrend und nach Corona beurteilt wird, wie Lehrveranstaltungen mit
unterschiedlichem Ausbringungsformaten beurteilt werden, welchen Anteil an
Online- und Prasenzlehre die Studierenden wahrnehmen bzw. sich wiinschen
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und wie die Beurteilung der Lehrqualitit je nach Hohe der Diskrepanz zwischen
IST und SOLL divergiert.

In Bezug auf die vorliegende Untersuchung muss erwahnt werden, dass iiber
mehrere grofie und heterogene Studierendenkohorten in allen Studiengdangen
der Hochschule, iiber mehrere Jahre (inkl. dem Pandemiejahr), verglichen wird
und somit kein echter Langsschnitt vorliegt. Dariiber hinaus besitzt die Lehr-
evaluation an der PH FHNW formativen Charakter. Sie soll in erster Linie den
Dozierenden dazu dienen ihre Lehre entsprechend dem regelméafiigen, standar-
disierten Feedback weiterzuentwickeln und weniger dazu, umfangreiche For-
schungsfragen zu bearbeiten. Dennoch und gerade, weil diese Daten verschie-
dene zeitliche und auch fachliche Kontexte integrieren, ermdéglichen sie die
skizzierten Fragen fiir das Studienangebot insgesamt - also {iber Facher und
Kohorten hinweg - zu beantworten.

Frage 1: Wie beurteilen die Studierenden die Lehrqualitdt vor, widhrend und nach
der Pandemie?

Insgesamt beurteilen die Studierenden die Lehrqualitat unabhangig von der
Pandemie iiber die drei Erhebungszeitpunkte hinweg als konstant ,gut” (Mit-
telwerte liber dem theoretischen Mittelwert). Dies deutet auf eine grundsatzli-
che Zufriedenheit mit der Lehre an sich hin. Auf dieser gleichbleibenden Basis
lassen sich daher spezifischere Fragen nach den Ausbringungsformaten stellen.

Frage 2: Wie werden Lehrveranstaltungen mit unterschiedlichen Ausbringungsfor-
maten beurteilt und in welchen Aspekten der Lehrqualitdt zeigen sich Unterschiede?
Basierend auf den Daten des Herbstsemesters 2022 /23 lief3 sich zeigen, dass
bei zwei Drittel aller Lehrveranstaltungen der Prasenz-Anteil tiberwiegt. Zudem
wird deutlich, dass die Lehrqualitét in Lehrveranstaltungen mit hohem Online-
Anteil eher negativer beurteilt wird und dass die Lehrqualitdt umso positiver
beurteilt wird, umso hoher der Prasenz-Anteil ist.

In Bezug auf die iibergreifende Frage, wie ein Zukunfts-Mix aus Prasenz- und
Online-Distanzlehre aussehen soll, sprechen die Befunde somit fiir einen Mix
aus einem liberwiegenden Anteil an Prasenzlehre und einem kleineren Anteil
an Online-Distanzlehre. Sie zeigen zudem, dass bei Lehrveranstaltungen, die
liberwiegend oder vollstidndig als Online-Distanzlehre ausgebracht werden auf
die Performanz der Dozierenden geachtet werden sollte. Grund hierfiir ist die
Annahme, dass insbesondere die Abwechslung einen Bereich betrifft, der durch
die didaktische Gestaltung der Lehrveranstaltung mafdgeblich beeinflusst wer-
den kann.

Zudem weisen die Ergebnisse darauf hin, dass auch Anforderungen und
damit zusammenhdngend der Workload der Lehrveranstaltungen die Sicht auf
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das Ausbringungsformat beeinflusst. Online-Distanzlehre birgt das Risiko das
Studium zu entpersonalisieren, was speziell in der Lehrpersonenausbildung
zu einem erh6hten Belastungserleben fiithren kann (Huféner/Lazarides/West-
phal 2022; Silistraru etal. 2022). Dass die Arbeitsbelastung fiir Studierende in
Online-Lehrveranstaltungen insgesamt hoher ist als in Prasenz-Lehrveranstal-
tungen (Besa etal. 2021) wird durch unsere Ergebnisse erneut untermauert: der
Aufwand wird tatsachlich bei Online-Distanzlehre als hoher bewertet.

Frage 3: Welcher Anteil an Online-/Prdsenzlehre wird in den Lehrveranstaltungen
angetroffen und welcher wird gewiinscht (IST vs. SOLL)
Die Gegeniiberstellung der IST- und SOLL-Anteile lief} erkennen, dass sich mehr
als die Halfte der Studierenden einen iberwiegenden Prasenz-Anteil wiinschen
und dass die Studierenden in den jeweiligen Lehrveranstaltungen genau das Ver-
haltnis aus Prasenz- und Online-Distanzlehre wiinschen, dass sie in eben jener
Lehrveranstaltung antreffen. Wenn sich die Studierenden ein anderes Verhaltnis
winschen, dann ein Verhaltnis, bei dem Prasenz- und Online-Distanzlehre pari-
tatisch verteilt sind. Diese Ergebnisse sprechen somit fiir einen Zukunfts-Mix, bei
dem Online-Distanzlehre einen festen Platz im Studium hat, wenngleich diese -
aufgrund der eher negativ beurteilten Lehrqualitat in Lehrveranstaltungen mit
iiberwiegendem Online-Anteil - einen eher kleineren Anteil ausmachen sollte.
Nach den vorangegangenen Einordnungen zu den negativen Auswirkungen
der Online-Distanzlehre auf das Belastungserleben scheint dieser klare Wunsch
zu einem gewissen Anteil an Online-Distanzlehre zwar iiberraschend, mit Blick
auf die Forschung lasst sich allerdings vermuten, dass die Griinde fir diesen
Befund im Bedarf der Studierenden nach Flexibilitét liegen kénnten. Die Digi-
talisierung der Lehre ist von Studierenden dann geschatzt, wenn sie zu ,raum-
zeitlicher Flexibilisierung” ihres Studiums beitragt (Stanisavljevic/Tremp 2021).
Gegeniiber der Prasenzlehre ist die Online-Distanzlehre ohne Pendelzeiten und
ohne lokale Prasenzpflicht leichter mit einem Tagesablauf zu verbinden, bei dem
man bspw. auch beruflichen Verpflichtungen nachkommen muss.

Frage 4: Zeigen sich Unterschiede in der Beurteilung der Lehrqualitit zwischen
Studierenden, die den Mix antreffen, den sie sich wiinschen und jenen, die sich eher
mehr bzw. weniger Prddsenz-/Online-Distanzlehre wiinschen?

Bezogen auf die evaluierten Lehrqualitats-Aspekte liefd sich zeigen, dass es wich-
tig ist, die Wiinsche der Studierenden zu beriicksichtigen, da die Lehrqualitat von
Studierenden, die keine oder nur eine geringe Diskrepanz zwischen IST und SOLL
aufweisen, die Lehrqualitat positiver einschatzen. Studierende, die sich durch
eine hohe Diskrepanz auszeichnen, bewerten durchweg alle Items negativer. Hier
scheinen keinerlei Binnendifferenzierungen zwischen den verschiedenen Aspek-
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ten der Lehre gemacht zu werden: Wenn der wahrgenommene Mix der Lehrfor-
mate nicht stimmt, fiihrt dies generell zu einer schlechteren Beurteilung.

Das Ergebnis, dass vor allem der Austausch und die Abwechslung bei Dis-
tanz-Onlinelehre wesentlich niedriger bewertet wird, 1asst sich durch die Beein-
trachtigung des im Col-Modells identifizierten sozialen Raumes erkldren: In die-
sem Sine sind vor allem bei der Online-Distanzlehre strukturierende Aktivitaten
der Dozierenden nétig, die die Neugierde wecken und zur Stellungnahme einla-
den, um dadurch die kognitive Prasenz der Studierenden zu stimulieren (Mar-
tin etal. 2022). Neben dem Austausch mit den Dozierenden sind fiir die Studie-
renden dabei auch die Moglichkeiten fiir den Austausch untereinander wichtig
(Annand 2011; Kreijns etal. 2014; West etal. 2023).

Frage 5: In welchem Ausmafs kann der gewiinschte Zukunftsmix (SOLL) durch die
aktuelle Wahrnehmung zum Online-Anteil, durch ausgewdbhlte weitere Aspekte des
hochschuldidaktischen Settings und durch das AusmafS der der studentischen Mit-
arbeit erkldrt werden?

Das Strukturgleichungsmodell zeigt, dass der bestehende Mix der wichtigste
Pradiktor fiir den Zukunftsmix ist, wihrend die anderen getesteten Aspekte des
hochschuldidaktischen Settings einen eher geringen oder unerheblichen Ein-
fluss haben. Aufgrund seines ausschnitthaften Charakters kann das Struktur-
gleichungsmodell nicht alle theoretischen Gesichtspunkte des Col-Modells abde-
cken (Garrison etal., 2010; Martin etal., 2022, Singh etal. 2022). Mithin ist die
Limitierung hervorzuheben, dass im Rahmen des Strukturgleichungsmodells
nur einzelne Facetten der Lehrprasenz, der kognitiven Prasenz und der sozialen
Pradsenz erfasst werden konnen: Der Blickwinkel der hier behandelten Lehreva-
luation ist vorrangig auf das Feedback an Dozierende zum Gelingen der jewei-
ligen Lehrveranstaltung konzentriert und nicht mit dem Blickwinkel des Col-
Modells identisch.

Die Befunde legen den Schluss nahe, dass es nicht einen Mix als One Best
Way zu favorisieren gilt, sondern die Lehre dezentral und schrittweise entlang
der Auspragungen des IST-Zustands der Kombination von Prasenz- und Online-
Anteilen weiterzuentwickeln ist. Die Suche nach einer neuen Normalitdt fiir
Hochschulen nach der Bewaltigung der Pandemie (Abdrasheva etal. 2022) ist
in dieser Perspektive durch graduelle Anpassungen in einem Spektrum unter-
schiedlicher Optionen gepragt. Allerdings ist das Pladoyer fiir die Gestaltungs-
freiheit der Dozierenden auf Ebene einzelner Lehrveranstaltungen nicht die
ganze Wahrheit: Koordinationsbedarf auf der Ebene der Studiengdnge besteht
deshalb, weil es fiir die Studierenden nachteilig ware, wenn ihr Stundenplan
durch eine Zersplitterung von Erfordernissen lokaler Anwesenheit auf dem
Campus und Online-Phasen gekennzeichnet wére.
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