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Einleitung

Jennifer Blank, Eva Niederhafner

Die Hochschullandschaft in Deutschland ist geprigt durch eine Vielzahl an
wissenschaftlichen Bildungseinrichtungen: Neben klassischen Universititen
konnen Bachelor- und Masterabschliisse, abhéngig vom jeweiligen Bundes-
land, auch an sogenannten Fachhochschulen, etwa an Piddagogischen Hoch-
schulen, an Verwaltungshochschulen sowie an Dualen Hochschulen erlangt
werden.

Dabei erfreut sich der anwendungsbezogene Hochschultyp, in den meis-
ten Féllen inzwischen in ,Hochschule fiir angewandte Wissenschaften®
(HAW) umbenannt, seit seinen Griindungsjahren Ende der 1960er und An-
fang der 1970er Jahre zunechmender Beliebtheit.' Das gewachsene Selbst-
bewusstsein, das nicht nur im Namenswechsel zum Ausdruck kommt, son-
dern sich auch in den Studierendenzahlen widerspiegelt, geht einher mit
einem HAW-spezifischen Facher- und Aufgabenspektrum, das Anwendungs-
und Praxisbezug sowie Losungsorientierung in den Vordergrund stellt.
Transfer, Innovation und regionale Verankerung sind weitere Aspekte eines
HAW-Profils, aus dem sich der Anspruch ableitet, Forschung und Praxis,
Wissenschaftlichkeit und Transfer zusammenzudenken (Miiller & Roessler,
2023, S. 40).

Diese positiv konnotierten Kernelemente einer HAW-Identitéit spielten
jedoch auf dem Weg zu einer Promotion eine untergeordnete, ja sogar eher
nachteilige Rolle: Bislang konnte man an einer baden-wiirttembergischen
HAW lediglich in Kooperation mit einer Universitit (oder einer Padagogi-
schen Hochschule) promovieren, was zur Folge hatte, dass der Sprung ins
klassische Universitdtsmilieu im Rahmen einer Promotion von HAW-Absol-
vent*innen als ein Nachteil wahrgenommen wurde: ,,Unter Umstdnden haben
HAW-Absolvent*innen, gerade first generation students, bei einem Wechsel
der Hochschule und des Hochschultyps existierende oder gefiihlte Hiirden zu
iiberwinden. Zum Beispiel konnen sie eher nicht auf bestehende Kontakte
und Netzwerke zuriickgreifen. Moglicherweise haben sie unnotigerweise zu
groflen Respekt vor universitirem Habitus“ (Miiller & Roessler, 2023, S. 10).

1 Wihrend sich 1980 70 Prozent der Studienanfinger*innen an einer Universitdt ein-
schrieben und nur 8 Prozent an einer Fachhochschule, ist mittlerweile (2022) fiir 46
Prozent der Studienanfianger*innen eine Fachhochschule die Bildungseinrichtung ihrer
Wahl (Miiller & Roessler, 2023, S. 3).
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Vor dem Hintergrund eines stetig wachsenden Fachkréiftemangels in na-
hezu allen Sektoren, von dem auch die Wissenschaft betroffen ist, sowie
tiefgreifenden gesellschaftlichen Herausforderungen, die nach anwendungs-
orientierten Losungen verlangen, war es umgekehrt wiederum nur eine Frage
der Zeit, bis der Ruf nach einem eigenstdndigen Promotionsrecht von HAW
laut wurde.

2014 wurde in Baden-Wiirttemberg eine Klausel im Hochschulgesetz be-
schlossen, die es einem geeigneten Zusammenschluss von Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaften ermdglicht, das Promotionsrecht zu verleihen.
2022, acht Jahre spiter, wurde mit Verdffentlichung der Verwaltungsverein-
barung im Gemeinsamen Amtsblatt Baden-Wiirttemberg am 29. Juni 2022
der sogenannte Promotionsverband gegriindet: ein Zusammenschluss der 24
baden-wiirttembergischen Hochschulen in staatlicher sowie privater Triger-
schaft, dessen Aufgabe die Wahrnehmung des Promotionsrechts ist.

Gleich zu Beginn der Verwaltungsvereinbarung wird als Zweck des Ver-
bands ,,die Heranbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses und die Wei-
terentwicklung der angewandten Wissenschaften* genannt (Ministerium fiir
Wissenschaft, Forschung und Kunst, 2022, § 1). Nach Maflgabe der Promo-
tionsordnung verleiht der Promotionsverband den Doktorgrad mit einem das
Fachgebiet kennzeichnenden Zusatz, ,,der dem eines von einer Universitét in
einem vergleichbaren Wissenschaftsgebiet verlichenen Doktorgrades ent-
spricht” (Staatsministerium Baden-Wiirttemberg, 2022, S. 494, § 1 (2)).

Damit wurde ein Meilenstein in der Weiterentwicklung des Hochschul-
typs erreicht: Gleichwertig zum universitdren Niveau kann nun in HAW-
»eigenen* Féachern, zu denen es an Universititen oftmals keine passenden
Bezugsficher gibt, praxisbezogen promoviert werden. ,,Es stirkt die anwen-
dungsorientierte Forschung, den Transfer, das Innovationspotenzial sowie die
Kooperationen mit externen Partnern. Gleichzeitig erhoht es die Attraktivitét
der Hochschulen sowohl fiir die Gewinnung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses als auch fiir die Gewinnung forschungsstarker Professorinnen und
Professoren®, so Professor Dr. Volker Reuter, Vorstandsvorsitzender des Pro-
motionsverbands (Promotionsverband Baden-Wiirttemberg, 8. Nov. 2022).

Ahnlich wie in universitiren Promotionskollegs oder Graduiertenakade-
mien sieht der Promotionsverband seit 2023 ein Qualifizierungsprogramm
vor, das den eigenen Nachwuchs mit vielerlei Weiterbildungs- und Vernet-
zungsangeboten bei allen Schritten einer Promotion unterstiitzen mdchte.



Jennifer Blank, Eva Niederhafner 9

1  BINAnet: Ein ,,Bildungsforschungs-Nachwuchs-
Netzwerk“

Um die Promovierenden auf dem Weg zum Doktortitel zu unterstiitzen, star-
tete im Juni 2023 an der Hochschule Biberach das Projekt ,,BINAnet®, ein
,,Bildungsforschungs-Nachwuchs-Netzwerk® zur Unterstiitzung des wissen-
schaftlichen Nachwuchses an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften
(HAW) mit Bezug zur Bildungs-, Hochschul-, Sozial- und Transformations-
forschung. Das Projekt wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung innerhalb der Forderlinie ,,Veranstaltungsreihen zur Forderung des
wissenschaftlichen Nachwuchses in der empirischen Bildungsforschung®
bewilligt, und setzt sich im Wesentlichen aus drei Komponenten zusammen:

Zunéchst wird ein Netzwerk aus Promovierenden gebildet, die sich in
einem zweiten Schritt anhand eines intensiven Schreibtrainings auf die Ver-
offentlichung einer Publikation im Sammelbandformat vorbereiten. Dieser
Prozess wird zu guter Letzt durch ein iiberfachliches Rahmenprogramm
unterstiitzt, welches Vortrige und Workshops zu iiberfachlichen Themen
rund um die Promotion vorsieht.

Im ersten Zyklus wurden Teilnehmende aus allen universitiren Einrich-
tungen angenommen, da das Aufnahmeverfahren des Promotionsverbands
Baden-Wiirttemberg zum Zeitpunkt des Projektstarts noch nicht abgeschlos-
sen war. Teilnehmen konnte, wer sich auf Dissertationsniveau sowie am
Anfang oder schon im Schreibprozess der Dissertation befindet. Bei den
Autorinnen handelt es sich demnach um Doktorandinnen, die entweder in
einem kooperativen Verfahren tiber eine HAW promovieren oder im ,,klassi-
schen® Sinne an einer Pddagogischen Hochschule oder an einer Universitét
registriert sind. Oftmals jedoch besteht ein HAW-Bezug aufgrund eines An-
gestelltenverhiltnisses (bspw. als wissenschaftliche Mitarbeiterin) oder aber
durch eine Zweitbetreuung eines*r HAW-Professor*in. Dass es sich bei der
aktuellen Kohorte durchweg um Autorinnen handelt, ist nicht absichtlich
intendiert.

Ein wesentliches Ziel im Rahmen des Projekts war das Herausgeben eines
Sammelbands, in dem die Promovierenden die Mdglichkeit haben, Teilergeb-
nisse ihrer Dissertation zu veroffentlichen. Schreiben ist die wichtigste Wéh-
rung in der Wissenschaft und gleichzeitig die grofte Herausforderung. Dabei
ist das Verfassen wissenschaftlicher Texte sowohl eine Frage des Handwerks
als auch eine Frage von Gewohnheit, Selbstdisziplin und Struktur.

Um diese Teilaspekte zu schulen, steht im Mittelpunkt des Projekts eine
wochentliche Schreibwerkstatt unter Anleitung verschiedener zertifizierter
Schreibcoaches. Die Teilnehmenden feilen intensiv und im gegenseitigen
Austausch am wissenschaftlichen Schreiben, an Techniken und Methoden fir
die Textproduktion sowie an der Verstindlichkeit des geschriebenen Wortes.
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So werden nicht nur die ,,writing skills“ {iber einen lingeren Zeitraum hin-
weg trainiert, sondern jede Teilnehmerin durchliuft ein Review-Verfahren
und verzeichnet — noch vor Abschluss der Promotion — eine erste (bzw. eine
weitere) Publikation. Die eigens dafiir aufgelegte Reihe ,,Junge Forschungs-
perspektiven® ist insofern ein Novum, als dass es kaum wissenschaftliche
Schriftenreihen gibt, die dem angehenden Wissenschaftsnachwuchs vorbehal-
ten sind; in der Regel werden vollendete Dissertationen publiziert.

Durch die Dauer, RegelmiBigkeit und die gemeinsame Sammelbandver-
offentlichung entsteht und festigt sich ein Netzwerk an Gleichgesinnten, das
potenziell auch nach Projektende bestehen bleibt. Dariiber hinaus bietet
»BINAnet* den jungen Nachwuchsforschenden ein iiberfachliches Rahmen-
programm, um sie in ihrem Qualifizierungsprozess und bei der Netzwerkbil-
dung zu unterstiitzen. Expert*innen aus Wissenschaft und Praxis referieren
monatlich zu Themen wie zum Beispiel Zeitmanagement, Resilienz, Modera-
tion und Interaktion und stehen als Ansprechpartner*innen rund um wissen-
schaftliche Karrierewege zur Verfligung.

Perspektivisch tragt die Hochschule Biberach mit dem Projekt ,,BINAnet*
dazu bei, die Bildungsgerechtigkeit innerhalb der Hochschullandschaft zu
starken, indem Nachwuchswissenschaftler*innen an HAW in ihrem Publika-
tionsprozess, bei der Vernetzung sowie in ihrer iiberfachlichen Qualifizierung
unterstiitzt werden. Neben der individuellen Forderung trégt das Projekt zu
einer institutionellen Gleichwertigkeit und damit einer Stirkung des Promoti-
onsrechts an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften in Baden-Wiirt-
temberg bei.

2 Umdenken: Transformation des Bildungssystems

Im Rahmen der Vorbereitung auf den ersten Band der Reihe ,,Junge For-
schungsperspektiven sollte ein thematischer Schwerpunkt gesetzt werden,
welcher aktuelle Diskurse aus einer interdisziplindren Perspektive heraus
betrachtet.

Die gesamte Gesellschaft — weit iiber das Bildungssystem hinaus — sieht
sich grolen Herausforderungen gegeniiber, die ein umfassendes Umdenken
erforderlich machen. Angetrieben durch globale Entwicklungen wie den
Klimawandel, die zunehmende Urbanisierung und die Digitalisierung steht
die Weltbevolkerung mitten in einer tiefgreifenden gesellschaftlichen Trans-
formation. Um diesen Wandel erfolgreich zu gestalten, braucht es nicht nur
fachspezifische Losungsansdtze, sondern auch integrierte Strategien, die Bil-
dung, Kultur und soziale Bereiche gleichermallen einbeziehen (Blank et al.,
2023). Diese Verdnderungsprozesse lassen sich auch im Bildungsbereich
beobachten. Die umfassenden gesellschaftlichen Veranderungen haben spiir-
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bare Auswirkungen auf den Bildungsprozess. Bildungseinrichtungen stehen
vor der Herausforderung, neue und zukunftsorientierte Kompetenzen zu ver-
mitteln, die Lernende in die Lage versetzen, auf komplexe, dynamische Ver-
dnderungen flexibel zu reagieren. Die Arbeitswelt verlangt zunehmend inter-
disziplindres Wissen, kritisches Denken, digitale Kompetenz und ein
Bewusstsein fiir Nachhaltigkeit. Bildung muss daher tiber die reine Wissens-
vermittlung hinausgehen und gezielt Fertigkeiten fordern, die fiir verantwor-
tungsbewusstes Handeln und lebenslanges Lernen notwendig sind. Diese
Transformationen erfordern zudem flexible Lernformate und innovative
Lernumgebungen, die Studierende praxisnah auf die Herausforderungen in
Gesellschaft und Wirtschaft vorbereiten. Um diesen Anforderungen gerecht
zu werden, bedarf es einer aktiven Anpassung von Prozessen und Ausrich-
tungen in Bildungseinrichtungen, die den Bildungsprozess zukunftsfihig
gestalten. Bildungseinrichtungen, seien es Hochschulen oder Schulen, miis-
sen ihr Bildungsangebot nicht nur inhaltlich, sondern auch in seiner Struktur
auf die gesamtgesellschaftlichen Bedarfe ausrichten. Bezogen auf Verdnde-
rungsprozesse stellt sich immer die Frage, unter welchen Bedingungen eine
solche Transformation gelingen kann.

Der erste Band ,,Transformation in Bildung und Hochschule: Ansitze zur
Gestaltung von Unterricht, Lehre und Forschung® innerhalb der Schriftenrei-
he ,,JJunge Forschungsperspektiven® behandelt die Frage, wie Bildung im
Zeitalter des Anthropozins gestaltet wird bzw. gestaltet werden kann, um den
vielfdltigen Herausforderungen zu begegnen und gleichzeitig zu einer groflen
Transformation beizutragen. Alle Beitrdge dieses Sammelbands beleuchten
auf unterschiedlichen Ebenen, wie sich das Bildungssystem verdndert und
damit auf die gesamtgesellschaftlichen Verdnderungen reagiert.

3 Uberblick iiber den Sammelband

Vor diesem Hintergrund 14dt der Sammelband angehende Nachwuchswissen-
schaftler*innen aus der Bildungs-, Hochschul-, Sozial- und Transformations-
forschung ein, ihre Forschung unter dem Aspekt des Transfers, der Pro-
blemlosungsrelevanz und des gesamtgesellschaftlichen Nutzens vorzustellen.
Dabei werden Einblicke in laufenden Dissertationsvorhaben gegeben, die
sich mit den Herausforderungen und Potenzialen einer zukunftsfahigen
Hochschul-/Bildung beschéftigen, und Ansédtze und Perspektiven von Jung-
wissenschaftlerinnen vor dem Hintergrund einer GroBen Transformation
aufgezeigt.

Hierfiir wird im ersten Teil des Buches der theoretische Rahmen abge-
steckt und Einblicke in Begrifflichkeiten und Konzepte der Grofen Trans-
formation gegeben, bevor im zweiten Teil die Potenziale fiir den Schulunter-
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richt sowie im dritten Teil die Potenziale fiir die Hochschullehre erortert
werden. Der vierte Teil stellt Forschungsmethoden an der Schnittstelle zur
Praxis vor, die Innovation und Verdnderung ermoglichen und Ansétze zur
Wirkungsmessung der herbeigefiihrten Transformation liefern.

4  Begriffe und Konzepte der GroBen Transformation

In Teil I beginnt Linda Vogt mit einem Uberblick iiber Begrifflichkeit, Ziele
und Notwendigkeit einer groflen, gesellschaftlichen (Nachhaltigkeits-)Trans-
formation. Dabei geht sie auf den gesellschaftlichen Teilbereich Bildung und
Wissenschaft ein und unterstreicht, dass dieser selbst eine Transformation
bendtigt.

Fiona Schmidbauer und Laura Eigbrecht kniipfen daran an und legen den
Fokus auf Lern- und Bildungsprozesse: Laura Eigbrecht definiert mittels
einer umfassenden Analyse verschiedener Future-Skills-Ansétze, welchen
neuen, transformativen Typus von Future Skills es braucht, um Menschen zu
einer gemeinschaftlichen Imagination und aktiven Gestaltung moglicher
positiver Zukiinfte zu beféhigen.

Die Entwicklung dieser ,,Zukunftskompetenzen* geht einher mit einem
neuen Konzept des Lernens: In alle Bereiche des Lehrens und Lernens haben
technologische Neuerungen und digitale Anwendungen Einzug gehalten,
ohne jedoch den Raum als wesentlichen Bestandteil des Lernens neu zu tiber-
denken. Fiona Schmidbauer liefert in ihrem Beitrag eine theoriegeleitete Re-
flexion tiber das Lernen in immersiven virtuellen Rdumen und zeigt auf, dass
es aufgrund der technischen Neuerungen in Lehr-/Lernsettings eines neuen
Raumbegriffs bedarf.

5 Potenziale fiir den Schulunterricht

Mit neuen Wegen fiir eine transformative Bildung sowie mit Potenzialen fiir
den Schulunterricht beschéftigen sich in Teil II die Autorinnen Carina Volk-
Schor und Marielouise Miirle-Thiir:

Auf der Ebene von Kindern und Jugendlichen eruiert Carina Volk-Schor
Synergieeffekte und neue Perspektiven, die sich aus der Kombination der bei-
den Konzepte ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)* sowie ,,Social
Entrepreneurship Education (SEE)“ ergeben, sofern man sie um Hartmut
Rosas Resonanztheorie ergidnzt. Neue Gestaltungsmoglichkeiten fiir einen
zeitgeméBen Unterricht ergeben sich jedoch nicht nur aus der Integration von
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neuartigen Nachhaltigkeitskonzepten, sondern auch aus géngigen Ansétzen,
die einer Wiederbelebung und zugleich Neubewertung ihrer urspriinglichen
didaktischen Ausrichtung bediirfen: Marielouise Miirle-Thiir erforscht das
Konzept des kindlichen Staunens und zeigt auf, wie bislang wenig beriick-
sichtigte Dimensionen des Staunens — verstanden als tiefgreifend dsthetische
und philosophische Erfahrung — neue Mdglichkeiten fiir eine ganzheitliche
und wertfreie Bildungslandschaft bieten. Thr Beitrag pladdiert fiir einen An-
satz, der das Staunen als Raum fiir transformative &sthetische Begegnungen
erfahrbar macht.

6 Potenziale fiir die Hochschullehre

Angesichts der Komplexitit der modernen Welt sowie der Notwendigkeit
eines umfassenden gesellschaftlichen Wandels sind sich auch Hochschulen
und Universitéten ihrer Verantwortung bewusst, die dafiir ntigen Inhalte und
Kompetenzen addquat zu vermitteln, um Studierende mit den bereits erwahn-
ten Future Skills auszustatten. Dass die digitale Transformation im Bildungs-
wesen dabei langst Einzug gehalten hat, ist einerseits Alltag und andererseits
Manko:

Wihrend das von Mirjam Hitzelberger in Teil 111 beschriebene Konzept
einer Global Citizenship Education hauptséchlich auf virtuellen, internationa-
len Austauschformaten basiert und dank digitaler Technik eine global ver-
netzte Reflexion zu Fragen einer kiinftigen Lehrkriftebildung ermoglicht,
zeigt Aneta Heinz die oftmals ungenutzten Potenziale einer ,,digitalen Bil-
dung® auf, die gerade fiir Duale Hochschulen von Bedeutung sind: erste For-
schungsergebnisse weisen darauf hin, dass organisatorische und administrati-
ve Aspekte innerhalb dualer Studiengénge ein groBles Digitalisierungs- und
damit Effektivititspotenzial beinhalten.

Dass Digitalisierungsprozesse jedoch auch hinderlich sein konnen bzw. in
der Lehre zu unerwiinschten Nebenwirkungen fiithren, zeigt Melissa Gruber
und bietet als Losungsansatz fiir Motivations- und Aufmerksamkeitsdefizite
bei Studierenden das Konzept des Game-Based Learning: ein Ansatz fir
spielerisches, digitales Lernen, welcher in Form von ,digital educational
Escape Games* besonders im MINT-Studium Anwendung findet.
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7  Forschungsmethoden an der Schnittstelle zur
Praxis

Nicht nur an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften (HAW), die einen
inhdrenten Anspruch auf Praxisbezug und Wirkungsorientierung ihrer For-
schung haben, sondern auch an Universititen und wissenschaftlichen For-
schungseinrichtungen richtet sich der Blick vermehrt auf den Wirkungsgrad
von Forschung in der Praxis. Damit einher geht die Frage, wie Wirkung er-
zielt und bewertet werden kann.

Teil IV des Buches richtet den Blick auf die Anspriiche einer Forschung,
die den Wandel aktiv mitgestalten will, und umfasst Beitrdge zu einzelnen
Forschungsmethoden, die im transformativen Kontext vielfach angewandt
werden:

Den Auftakt macht dabei Esther Baur, die zur Planung und Analyse von
transformativen Forschungsvorhaben ein rekonstruktives Vorgehen emp-
fiehlt. Thr Beitrag zeigt, weshalb Theories of Change mit der Auswertungs-
methode der dokumentarischen Methode wirkméchtiger gestaltet werden
konnen.

Besonders fiir die Bildungsforschung relevant ist der Design-Based-Re-
search-Ansatz, der bei Alina Gefler ausfiihrlich beschrieben und auf seine
innovative, problemlosende Ausrichtung hin beleuchtet wird. Wie dies in der
Praxis vonstatten geht, beziechungsweise wie engmaschig die Zusammen-
arbeit zwischen Wissenschaft und Praxis sein kann, stellt Sonja Bleymehl an
ihrem Projekt Simulierte Welten anhand der Kompetenz des systemischen
Denkens dar.

Christiane Lieb verwendet in ihrer Forschung ebenfalls den Design-
Based-Research-Ansatz, um Data-Literacy-Kompetenzen bei Studierenden
aufzubauen. Geht es bei Sonja Bleymehl um eine didaktische Intervention im
Mathematikunterricht in der Sekundarstufe I, so betrachtet Christiane Lieb
das Mathematikcurriculum im Grundstudium verbunden mit der Frage, wel-
ches Set an Data-Literacy-Kompetenzen zur datenbasierten Kommunikation
und Entscheidungsfindung nétig ist.

Den Abschluss der Beitrage bildet Janina Deborah Limberger. Die Auto-
rin erweitert die Phasen des Interviewprozesses um eine eigens entwickelte
Onboarding-Phase, welche die Pre-Phase des Interviews beschreibt. Geméal
der Autorin fiihrt eine aktive Gestaltung dieser Pre-Phase letztendlich zu
einer verbesserten Qualitdt der Interviewdaten und wird dariiber hinaus der
Auseinandersetzung mit forschungsethischen Aspekten gerecht.

Wir hoffen, die Beitrdge inspirieren auch lhr Nachdenken iiber eine
Transformation in Bildung und Hochschule und wiinschen eine gewinnbrin-
gende Lektiire!



Jennifer Blank, Eva Niederhafner 15

Literatur

Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Wiirttemberg (2022).
Verwaltungsvereinbarung zur Errichtung des Promotionsverbands der Hoch-
schulen fiir angewandte Wissenschaften Baden-Wiirttemberg. Vom 24. Mai 2022
[GABI. vom 29. Juni 2022]. Abgerufen am 09. Dezember 2024, von https://
www.promotionsverband-bw.de/_files/ugd/db0055_b9924e729a3b420f9ac8cefd
92229250.pdf.

Miiller, U., Roessler, Isabel (2023). CHECK — Promotionsrecht fiir Fachhochschulen
und HAW in Deutschland. CHE gemeinniitziges Centrum fiir Hochschulentwick-
lung. Abgerufen am 09. Dezember 2024, von https:/www.che.de/download/
check-promotionsrecht-haw/?wpdmdl=28913 &refresh=64876cdfd4f0116865968
31.

Promotionsverband Baden-Wiirttemberg (2022). Meilenstein in der Weiterentwick-
lung — HAW feiern ihr eigenstdndiges Promotionsrecht [Pressemitteilung vom 8.
Nov. 2022]. Abgerufen am 09. Dezember 2024, von https://www.promotions
verband-bw.de/post/pressemeldung-1.

Staatsministerium Baden-Wiirttemberg (2022). Verordnung des Wissenschaftsministe-
riums tiber die Verleihung des Promotionsrechts an den Promotionsverband der
Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften Baden-Wiirttemberg (PVPromVO).
Vom 21. September 2022 [GBI. vom 30. September 2022]. Abgerufen am 09. De-
zember 2024, von https://www.promotionsverband-bw.de/_files/ugd/db0055 e81
ed33e33d44b13be0c55db9511b077.pdf.


https://www.promotionsverband-bw.de/_files/ugd/db0055_b9924e729a3b420f9ac8cefd92229250.pdf
https://www.che.de/download/check-promotionsrecht-haw/?wpdmdl=28913&refresh=64876cdfd4f0116865968
https://www.promotionsverband-bw.de/post/pressemeldung-1
https://www.promotionsverband-bw.de/_files/ugd/db0055_e81ed33e33d44b13be0c55db9511b077.pdf




Teil I:
Begriffe und Konzepte
der GroBen Transformation






GroBe Transformation — Begrundung und
Definition

Linda Vogt

Abstract

Das Thema Nachhaltigkeit wurde durch Fridays for Future in der breiten
Gesellschaft diskutiert und anerkannt. In den Wissenschaften hat eine nach-
haltige Gesellschaft bereits seit langerer Zeit an Bedeutung gewonnen. Seit
fast 15 Jahren wird von einer Groflen Transformation hin zu einer nachhalti-
gen Gesellschaft gesprochen. Die Fragen, wie diese Grole Transformation
begriindet — auch historisch — und wie sie definiert wird, beschiftigen diesen
Beitrag. Somit legt der erste Absatz die Notwendigkeit dieser Transformation
dar, wihrend der zweite eine Definition présentiert.

Dieser Beitrag widmet sich schlieBlich der leitenden Frage, welche Be-
deutung eine Grof3e Transformation hin zur Nachhaltigkeit im gesellschaftli-
chen Teilbereich der Wissenschaft und Bildung haben kann. Dies ist Teil
meines Promotionsvorhabens zum Thema Transformationen im wissen-
schaftlichen Feld, weshalb der Beitrag mit einem Ausblick auf die Disserta-
tion schlief3t.

1  Notwendigkeit der GroBen Transformation

Das Anthropozén bezeichnet das gegenwértige geologische Zeitalter, das
durch den signifikanten Einfluss des Menschen auf die Erde charakterisiert
ist. Der Begriff leitet sich vom griechischen Wort ,anthropos‘ (Mensch) ab
und betont die Tatsache, dass zum ersten Mal in der Erdgeschichte eine ein-
zelne Spezies in der Lage ist, systemische Prozesse global zu beeinflussen
und umzugestalten. Von Bergbau iiber Abgase, Waldrodungen und Pestizid-
einsatz bis hin zu menschenverursachtem Artensterben greift der Mensch
massiv in die eigene (Uber-)Lebensgrundlage ein. Um diese und weitere Aus-
wirkungen des menschlichen Handelns zu reduzieren, hat der Wissenschaftli-
che Beirat der Bundesregierung Globale Umweltverdnderungen (WBGU)
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2011 durch das Hauptgutachten ,,Welt im Wandel* die Notwendigkeit einer
GroBen Transformation ausgerufen. Doch wie ist diese Gro3e Transformation
wissenschaftlich zu begriinden?

Wie das bahnbrechende Bild ,,Erdaufgang®' von Bill Anders zeigt, ist un-
sere Erde ein kleiner blauer Punkt im groBen Schwarz des Universums. Diese
Tatsache bildlich zu sehen, 16ste weltweit ein Gefiihl der Endlichkeit aus. In
,Die Grenzen des Wachstums® aus dem Jahr 1972 (Meadows et al., 2000),
dem ersten Bericht an den Club of Rome?, untermauern Meadows und andere
dieses Gefiihl wissenschaftlich. Sie beschreiben, dass die Erde nur noch ein
bestimmtes Bevolkerungs- und Wirtschaftswachstum erlaubt, bevor ihre
Grenzen ausgereizt sind. Um die Zeitspanne zu bestimmen, in der das aktuel-
le Handeln fortgesetzt werden kann, entwickelten Meadows und andere das
World3-Modell, mit dessen Hilfe sie Berechnungen auf der Grundlage ver-
schieden ausgeprégter Parameter durchfithren konnen. Dabei stellen sie zu-
nichst fest, dass sowohl das Bevolkerungs- als auch das Wirtschaftswachs-
tum mehr als exponentiell ist. Diese Wachstumsraten treffen auf Grenzen in
bewohnbarem Land, Nahrungsmittelerzeugung, nicht-erneuerbaren Rohstof-
fen und auf die Begrenzung durch schéadliche Umweltverschmutzung. Diese
Grenzen hat der Mensch immer wieder versucht zu iiberwinden:

Die Geschichte der Menschheit kennt viele Fille fehlerhaften Verhaltens bei dem Versuch,
im Rahmen der naturgegebenen Grenzen zu leben. Dennoch ist heute der Erfolg beim
Uberwinden gesetzter Grenzen traditionelles kulturelles Leitziel vieler fiihrender Person-
lichkeiten. Wahrend der letzten drei Jahrhunderte war der Mensch erfolgreich bemiiht,
serienweise durch technische Neuerungen die ehemals dem Wachstum von Bevolkerung
und Wirtschaft gesetzten Grenzen zu durchbrechen (Meadows et al., 2000, S.116).

Bereits im Jahr 1972 wiesen Meadows und andere darauf hin, dass nur noch
wenig Zeit bleibt, um Verhalten und Einstellungen gegeniiber der Natur und
der Erde anzupassen, um ein Uberschreiten der planetaren Grenzen zu ver-
hindern und die negativen Auswirkungen menschlichen Handelns zu mini-
mieren. Dabei stellen Meadows und andere fest, dass

technologische Losungsversuche allein [.] zwar die Periode des Wachstums von Bevolke-
rung und Industrie verldngert [haben], [.] sich aber offensichtlich als ungeeignet [erwie-
sen], die endgiiltigen Grenzen des Wachstums zu beseitigen (Meadows et al., 2000,
S. 128).

Somit bleibt nur noch eine Transformation hin zu einer nachhaltigen Gesell-
schaft, denn die Konsequenz bei jedem im World3-Modell berechneten Wei-
ter-so-Szenario ist der Zusammenbruch der Gesellschaft. Kritische Stimmen

1 Der ,,Erdaufgang* zeigt das Aufgehen der Erde vom Mond aus. Es war das erste Bild
aus dem All, das die Erde als Planeten zeigt.

2 Der Club of Rome ist eine Gemeinschaft von internationalen Wissenschaftler*innen,
die sich der Erforschung von Zukunftsszenarien in Bezug auf die Grenzen der Erde fo-
kussiert. https://www.clubofrome.org/.
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betreffen das World3-Modell und den vorhersagenden Charakter des Be-
richts. Allerdings werden in anderen Modellen Szenarien entwickelt, die von
einer konstanten Bevolkerungszahl und gleichbleibendem Wirtschaftswachs-
tum ausgehen, die , Steady-State-Okonomie“ (vgl. WBGU, 2011, S. 188;
Daly, 1974). Doch auch Daly, ein wichtiger Vertreter der Steady-State-Oko-
nomie, rdumt ein, dass das aktuelle Wirtschaftswachstum bereits unwirt-
schaftlich sei, denn es sei durch Ressourcen und unseren Planeten begrenzt.
Die dieser Steady-State-Okonomie zugrundeliegenden Annahmen wurden
durch das reale Wachstum — mehr als acht Milliarden Menschen leben bereits
auf der Erde — ebenfalls widerlegt.

Im zweiten Bericht an den Club of Rome ,,Die neuen Grenzen des
Wachstums* aus dem Jahr 1992 beschreiben Meadows und andere den aktu-
ellen Stand der Berechnungen (Meadows et al., 1993). In das World3-Modell
fiigten sie neue Parameter hinzu, wodurch die Berechnungen feiner und damit
realitdtsnaher wurden. Vorweggenommen ist das Ergebnis jedoch immer
noch das Gleiche: In jedem Weiter-so-Szenario ist der gesellschaftliche Zu-
sammenbruch unausweichlich. Es zeigt sich wieder, dass der Mensch erfin-
dungsreich ist:

Zwar waren in den letzten zwanzig Jahren einige der Optionen von 1971 nur noch sehr
beschrinkt nutzbar geblieben. Dafiir haben sich aber andere Moglichkeiten ergeben. Mit
Hilfe der neuentstandenen Technologien und Institutionen ist es moglich geworden, den
standigen Strom von Ressourcen aus der Umwelt und von Schadstoffen in die Umwelt
zuriick zu reduzieren und dabei dennoch die Lebensqualitit anzuheben (Meadows et al.,
1993, S. 12).

In ,,Grenzen des Wachstums: das 30-Jahre-Update: Signal zum Kurswech-
sel“, dem dritten Bericht an den Club of Rome aus dem Jahre 2002, hat sich
an den Ergebnissen der Weiter-so-Szenarien nichts verdndert. Es bleibt bei
einem Kollaps spétestens Ende dieses Jahrhunderts. Ein gutes Leben fiir die
gegenwirtig auf der Erde lebenden und zukiinftige Generationen kann nur
noch durch schnelles und bestimmtes Handeln verhindert werden, so Randers
et al. (2024).

2 Definition und Ziele der GroBen Transformation

Der WBGU unterstreicht diese Handlungsnotwendigkeit 2011 mit dem
Hauptgutachten ,,Welt im Wandel“, in dem er zur Grofen Transformation
aufruft. Dieser Begriff ist an Karl Polanyis ,,Great Transformation® (Polanyi,
2017) angelehnt. Er beschreibt, wieso der Ubergang von der Agrar- in die In-
dustriegesellschaft eine so groe Verdnderung war. Doch auch vorher gab es
schon eine dhnlich umfassende Verdnderung in der Menschheitsgeschichte:
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die sogenannte neolithische Revolution (Winkler, 2016). Diese Revolution
kennzeichnet den Ubergang von Sammlern und Jigern zur Sesshaftigkeit mit
Viehzucht und Ackerbau.

Diese beiden Transformationen — Industrialisierung und Sesshaftigkeit —
waren ,,ungeplant und weitgehend unbewusst* (Randers et al., 2024, S. 275).
Mit Ackerbau und Viehzucht entstand eine komplett neue Lebensart. Die
Menschen hatten genug Nahrungsmittel, um immer mehr Menschen zu er-
ndhren, und durch die festen Behausungen waren sie mehr vor Umweltein-
fliissen wie Kélte und Hitze sowie Fressfeinden geschiitzt. Das Nebenprodukt
dieser Verdnderung war eine steigende Bevolkerungszahl, die wiederum
mehr Nahrung und mehr Lebensraum benétigte. Mit der zweiten Transforma-
tion — der Industrialisierung — verdnderte sich die Produktion von kleinen
Manufakturen zu gro3en Ballungsrdumen, in denen die Menschen nun lebten
und in den Fabriken arbeiteten. Das Nebenprodukt dieser Verdnderung erle-
ben wir heute mit all den umweltschédlichen und erdverdndernden Auswir-
kungen.

Der Begriff der Transformation® beschreibt ,,weitreichende Prozesse ge-
sellschaftlichen, wirtschaftlichen, kulturellen und politischen Wandels*
(WBGU, 2011, S. 89). Der WBGU versteht folglich die aktuell notwendige
GrofBle Transformation, also den gesamtgesellschaftlichen Wandel, als Pro-
zesse, in denen

wechselnde Praktiken, struktureller Wandel und exogene Tendenzen parallel zueinander
auftreten und gegebenenfalls interagieren, so dass nicht-inkrementelle Veranderungen in
Praktiken und Strukturen entstehen (Grin et al., 2010 nach WBGU, 2011, S. 89).

Dabei unterliegen verschiedene Prozesse auch verschiedenen Geschwindig-
keiten:

Geographische, geologische, aber auch soziale und mentale Strukturen verdndern sich nur
sehr langsam (structural history); 6konomische Strukturen, Akteurs- und Machtkonstellati-
onen, die Verfiigbarkeit natiirlicher Ressourcen konnen sich im Rhythmus von Jahren und
wenigen Dekaden verdndern (conjunctural history); spezielle Momente und Ereignisse der
Geschichte (der 11. September 2001, Beginn und Ende des II. Weltkrieges; Weltwirt-
schaftskrise 1929/30 bzw. 2007-2009), konnen zu Kursanderungen, Schocks, lang anhal-
tenden Krisen oder auch Gelegenheitsfenstern (windows of opportunity) fiir Verdnderung
fiithren (eventful history) (WBGU, 2011, S. 89).

Das Ziel der aktuellen GroBen Transformation ist folglich eine nachhaltige
Gesellschaft, die die zeitlichen, sozialen, 6konomischen und 6kologischen
Momente ihres Handelns bedenkt und negative Folgen versucht zu vermei-
den. Eine nicht nachhaltige Gesellschaft ist hingegen definiert als ein ,, Zu-
stand, der nicht lange aufrechterhalten werden kann, weil bestimmte Grenzen

3 Im Englischen wird ein umfassender Wandel , transition” genannt, wéhrend ,,transfor-
mations® fiir die Bezeichnung der Phasen der ,,transition” genutzt wird (WBGU 2011,
S. 89). Im Deutschen werden die Begriffe synonym genutzt.
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iiberschritten sind und man gewissermaflen von angesammelten Vorriten
lebt, wiahrend Nachhaltigkeit als Zustand beschrieben wird, der ,,zukiinftig
existenzfahig® und ,,dauernd erhaltbar ist (Meadows et al., 1993, S. 19).
Eine nachhaltige Gesellschaft ist dadurch gekennzeichnet, dass sie ,,den An-
forderungen der Gegenwart gerecht wird, ohne dabei die Fahigkeit zukiinfti-
ger Generationen zu beeintrichtigen, ihren Bediirfnissen gerecht zu werden®
(Weltkommission fiir Umwelt und Entwicklung der Vereinten Nationen in
Meadows et al., 1993, S. 264). Wichtig fiir die Gestaltung der Ubergiinge zur
Nachhaltigkeit ist eine verdnderte Informationskultur, so Meadows und ande-
re (Meadows et al., 1993, S. 230-259). Die Informationen sollten wahrhaftig,
also WahrheitsgemaB, sein. Dafiir benétigt die Gesellschaft Visionen, wie die
Menschen leben sollten, Netzwerkstrukturen, die Zugehorigkeit erzeugen, ein
neues Lernverhalten, Zuneigung und Solidaritdt (Meadows et al., 1993,
S. 267-278).

Mitarbeitende des Wuppertal Instituts* forschen an der Frage der Umset-
zung der Groflen Transformation. Uwe Schneidewind definiert Transformati-
onsprozesse als durch eine Leitidee getragen, ,,némlich der Vision, ein gutes
Leben fiir weltweit knapp zehn Milliarden Menschen auch innerhalb gegebe-
ner planetarer Leitplanken organisieren zu konnen“ (Schneidewind, 2018,
S.41). Der Begriff der Transformation ,steht dafiir, dass es um mehr als
kosmetische Korrekturen bisheriger Politik geht, sondern strukturelle Wei-
chenstellungen gefragt sind“ (Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014,
S. 314). Die Umsetzung muss dabei im Zusammenspiel der Wissenschaft,
Zivilgesellschaft und Unternehmen aktiv und bewusst von den heute leben-
den Menschen gestaltet werden. Erste gelungene Versuche sind in dem wohl
bekanntesten Beispiel fiir Transformationsprozesse — den Reallaboren — zu
finden, wie City-Gardening- oder Mobilitéts-Projekte. Solche sogenannten
transformativen Projekte werden gemeinsam mit den jeweiligen Zielgruppen
in den eigenen Regionen, den betroffenen Unternehmen sowie Wissenschaft
durchgefiihrt und haben zunichst einen forschenden Charakter mit dem Ziel
einer Implementierung des Neuen und Angepassten unter Einbezug des
Nachhaltigkeitsaspekts (beispielsweise Baur & Bergmiiller, 2023; Blank et
al., 2023; Blank et al., 2022a, 2022b; Blank et al., 2021; Vogt, 2023).

Somit wird die GroB3e Transformation definiert als ein die gesamte Ge-
sellschaft umfassender sozial-6kologischer Wandel, der aktiv von den Men-
schen gelenkt und durchgefiihrt wird.

4 https://wupperinst.org/.
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3 Bedeutung fiir Wissenschaft und Bildung

Wissenschaft und Forschung spielen in der Umsetzung der GroB3en Transfor-
mation hin zu einer nachhaltigen Gesellschaft folgerichtig eine gro3e Rolle.
Sie konnen einen Beitrag dazu leisten, Transformationen besser zu verstehen
und mogliche Wege aufzuzeigen. ,,Wissenschaft und Forschung sollten sich
stirker der Herausforderung einer Transformation zur Klimavertrdglichkeit
im Kontext der Nachhaltigkeit widmen“ (WBGU, 2011, S. 25). Hierbei solle
die Forschung ,,systemischer, langfristiger, inter- und transdisziplindrer Aus-
richtung* (ebd.) sein.

In dem oben genannten Beispiel der Reallabore wird jedoch nicht nur ge-
forscht, sondern es geschieht auch Bildung. Auch der WBGU stellt fest, dass
Bildung in der GroBen Transformation relevant ist und Bildungsangebote
,Verantwortungsbewusstsein, Gerechtigkeitsempfinden und Gestaltungs-
kompetenz* (WBGU, 2011, S. 26) stirken sollten.

Auf diese beiden Bereiche — Wissenschaft und Bildung — gehen in Folge
des WBGU Hauptgutachtens (WBGU, 2011) viele Wissenschaftler*innen
ein, so auch die Mitarbeitenden des Wuppertal Instituts. Zum Thema Bildung
stellt Schneidewind folgende Fragen:

Wie kann Bildung nachhaltiges Wirtschaften férdern, welche persénlichkeitsbildenden und
ethischen Elemente sind hierfiir vonnéten und welche Finanzierungs- und Organisations-
formen werden einer transformativen Bildung gerecht? Wie konnen die friihkindlichen und
schulischen Bildungsinstitutionen nachhaltig verdndert werden? Wie kann die Lehre an
Universitidten und Hochschulen so gestaltet werden, dass die dort ausgebildeten jungen
Menschen in die Lage versetzt werden, die Herausforderungen fiir eine bessere Zukunft zu
bewiltigen? (Schneidewind et al., 2016, S. 33).

Singer-Brodowski, in Zusammenarbeit mit Schneidewind, richtet ein beson-
deres Augenmerk auf transformatives Lernen und kommt dabei zu der Er-
kenntnis, dass es fiir einen Transformationsprozess System-, Ziel- und Trans-
formationswissen braucht:

Das Zielwissen beinhaltet Szenarien iiber die von Akteuren angestrebten Zukiinfte und
Werturteile, die sich vor allem in Sprache und Bildern ausdriicken (Schneidewind & Sin-
ger-Brodowski, 2013, S. 70).

Dariiber hinaus bedarf es eines Transformationswissens, das ein meist unausgesprochenes
Verstindnis iiber die Gelingensbedingungen von Verdnderungsprozessen der Akteure mit
einbezieht. Im Rahmen einer Wissensgenerierung und -vermittlung fiir den Wandel gilt es
diese drei Wissensformen zu verkniipfen (Singer-Brodowski & Schneidewind, 2014,
S. 134).

Auch auflerhalb des Wuppertal Instituts wird Bildung in den Fokus der Gro-
Ben Transformation geriickt. So beschreibt das Werk ,,Earth4All — Ein Survi-
valguide filir unseren Planeten* aus dem Jahr 2022 fiinf Wenden, die voll-
zogen werden miissen, damit die Grenzen der Erde nicht zu schnell iiber-



Linda Vogt 25

schritten werden’. Diese Wenden benétigen gebildete Akteure und Akteurin-
nen. Allerdings zeigt der Survivalguide auf, dass wir ,,Ein Schulmodell aus
anderer Zeit* haben:

In dem géngigen Schulmodell werden Kinder nach wie vor und wiederholt fiir standardi-
sierte Zeitabschnitte von etwa einer Stunde festgehalten, damit man ihnen Dinge vorsetzt,
die sie sich — oft ohne den Grund dafiir zu erkldren — einprégen sollen. Priifungen konzent-
rieren sich in der Regel auf die Rekapitulation dessen, was man gehort hat (Dixson-
Decleve et al., 2022, S. 135).

Dieses hierarchische und strukturierte Schulsystem ermdgliche soziale Mobi-
litdt, mit der die Hoffnung einhergeht, dass fiir die Aufsteigenden sowie ihre
Familien das Leben besser wird, so der Bericht. Allerdings sei damit keine
bessere Bildung gegeben, denn das Schulsystem erzeuge ,reduktionisti-
sche[s] und linear-kausale[s] Denken* (ebd.). Damit die Wenden mdoglich
werden, miisse das Bildungssystem jedoch kritisches Denken und komplexes
Systemdenken als Grundpfeiler heranziehen. Kritisches Denken diene dazu,
das ,,Minenfeld der Desinformationen zu umschiffen” (Dixson-Decléve et al.,
2022, S. 136). Systemdenken sei notwendig, um die komplexen Systeme wie
»die Weltmeere, das Klima, die Verstidterung oder die Aktienmérkte* (ebd.)
zu verstehen. Kritisches und Systemdenken fiihren laut Survivalguide dann
dazu, dass die Menschen Fahigkeiten entwickeln, die sie fiir die Groe Trans-
formation brauchen: ,,adaptive Fiihrung, die Féahigkeit, unter sich rasch &n-
dernden Bedingungen sachkundige und entschlossene MaBinahmen zu ergrei-
fen (Dixson-Decléve et al., 2022, S. 136f.).

Diese Forderungen fiir Bildung und Wissenschaft machen fiir diesen Ge-
sellschaftsbereich eine Transformation notwendig. Daraus ergibt sich, dass
Umsetzungsmoglichkeiten in Bildung und Wissenschaft erforscht und er-
probt werden sollten.

4  Ausblick

Zusammenfassend sind die Grenzen der Erde beinahe erreicht und um den
Kollaps innerhalb dieses Jahrhunderts zu verhindern, brauchen wir eine ge-
samtgesellschaftliche GroB3e Transformation. Fiir deren Beschreibung konnen
historische und aktuelle Beispiele herangezogen werden, an denen sich die
Menschen orientieren konnen, denn im Zuge der GroBen Transformation
brauchen wir Wissen iiber Verdnderungsmdglichkeiten und einen klaren
Handlungsraum. Doch wie kann in den disziplindren Denk- und Handlungs-
mustern der Hochschulen und Universitdten interdisziplindr gemeinsam mit

5 Die Armutskehrtwende, die Ungleichheitskehrtwende, die Ermachtigungskehrtwende,
die Erndhrungskehrtwende und die Energiekehrtwende.
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der Praxis diese Transformation erforscht werden? Dafiir braucht es selbst
eine Transformation von Wissenschaft und Bildung. In meiner Dissertation
betrachte ich Transformationsvorhaben, die in Wissenschaft und Bildung ver-
ortet sind. Das erste Beispiel ist Selbstbestimmt Studieren e.V.°, das die
Hochschullandschaft auf den Kopf zu stellen versucht (Vogt & Bleicher,
2023). Das zweite Beispiel ist die erste nicht-staatliche Universitit Deutsch-
lands, die Universitdt Witten/Herdecke’. Diese Transformationsbeispiele
untersuche ich anhand der wissenschaftlichen Konzepte Pierre Bourdieus:
Habitus®, Kapitale’ und Feld'. Die Untersuchung dient dazu, Transforma-
tionsbeschreibungen als Wissens- und Handlungsgrundlage fiir eine Trans-
formation von Wissenschaft und Bildung herausarbeiten zu kénnen und
Riickschliisse auf eine gesamtgesellschaftliche GroB3e Transformation ziehen
zu konnen.
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Future Skills fur gestaltbare Zukunfte.

Erarbeitung eines Analyserasters zur
Skizzierung eines Typus von
transformativen Future-Skills-Ansatzen

Laura Eigbrecht

Abstract

Future Skills stehen im Zentrum vieler aktueller Bildungsdiskussionen. Auch
Hochschulen sind mit der Herausforderung konfrontiert, Menschen zu befa-
higen, aktiv Gesellschaft und Zukunft mitzugestalten. Doch Future Skills
sind nicht gleich Future Skills: Sie unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Defi-
nitionen und Grundannahmen, beispielsweise in Bezug auf die Rolle des
Individuums und die Gestaltbarkeit von Zukiinften. Der vorliegende Beitrag
stellt ein Analyseraster flir Future-Skills-Ansédtze vor, das auf der Unter-
suchung einer Vielzahl von Future-Skills-Ansédtzen basiert. Es dient der
Sichtbarmachung verschiedener Aspekte von Future-Skills-Ansétzen, um zu
einer besseren Differenzierung und Verstindigung beizutragen — und damit
zu einem zielgerichteteren Diskurs. Darauf aufbauend skizziert die Autorin
einen Typus von transformativen Future-Skills-Ansétzen und greift dabei auf
Theoriebestinde zu transformativer Bildung und transformativem Lernen
zuriick. Dieser Typus verortet Individuen gemeinschaftlich und versteht sie
als Transformationsagent*innen. Sie reagieren nicht nur auf den Wandel,
sondern wirken gemeinsam auf bessere Zukiinfte hin. Der Typus von trans-
formativen Future-Skills-Ansétzen dient als Grundlage fiir die Ausarbeitung
eines Orientierungsrahmens fiir transformative Future Skills in der Hoch-
schulbildung, welche im Dissertationsvorhaben der Autorin erfolgen wird.
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1 Einleitung

,»30 pessimistisch wie noch nie [...] Die junge Generation in Deutschland
blickt diister in die Zukunft* (Wundersee, 23.04.24). So ist auf tagesschau.de
zur kiirzlich erschienenen Studie ,,Jugend in Deutschland* zu lesen. Politi-
sche Konflikte, soziale Ungerechtigkeit, Klimawandel: Die Krisen scheinen
immer mehr und immer schwerer vorhersehbar zu werden. Schon jetzt zeigt
sich, dass wir diese Herausforderungen mit unserem disziplindren Wissen
und den Losungen von heute nicht bewiltigen konnen. Sie bestirken diese
sogar, wie beispielsweise Schneidewind (2018, S. 54f) in Bezug auf ,,griines
Wachstum* und den Klimawandel beschreibt.

Diistere Zukunftsvisionen sind ein Ergebnis davon. Vielen Menschen
scheint es zunehmend schwerer zu fallen, sich alternative oder sogar bessere
Zukiinfte vorzustellen. Doch die Art und Weise, wie wir Zukiinfte in der Ge-
genwart antizipieren, hat Auswirkungen auf unseren Umgang mit Wandel
und auf unser Handeln. Oft erfolgen diese Prozesse unbewusst (Miller,
2018). Doch nur, wenn wir bessere Zukiinfte imaginieren kénnen, haben wir
die Motivation, diese aktiv mitzugestalten: ,,Denn wir brauchen Ideen, die
Mut machen und Hoffnung geben. Vorschlige, die Lust auf Zukunft erzeu-
gen und dazu anregen, sich in die Gestaltung der Gesellschaft einzubringen®
(Kuhnhenn et al., 2020, S. 4). In verschiedenen Bildungskontexten stellen
sich daher dringende Fragen: Welche Kompetenzen bendtigen wir, um Zu-
kiinfte gemeinsam zu gestalten? Und wie kdnnen wir diese erlernen?

Auch Hochschulen stellen sich diese Fragen (Ehlers, 2020). Als Institutio-
nen gestalten sie Gesellschaft mit und befdhigen Mitarbeitende und ins-
besondere auch Lernende dazu, als Change Agents (Lunenburg, 2010) oder
Transformationsagent®*innen eine gestaltende Rolle einzunehmen. Das Wis-
sen, das als relevant bewertet wird, die Art, wie Lerngemeinschaften konzi-
piert werden, die Rolle, die Lernenden zugestanden wird, und die Methoden,
mit denen gelehrt und gelernt wird: In Hochschulen werden auf verschiede-
nen Ebenen Entscheidungen getroffen und Bildungsprozesse beeinflusst.
Dies betrifft die Mikroebene der tatsdchlichen Lehr-Lernsituation und die
dabei verwendeten Methoden und Sozialformen, die Mesoebene der Curricu-
la und Hochschulgovernance und die hochschuliibergreifende Policy-/Makro-
ebene. Die Frage, welche Zukunftskompetenzen bzw. Future Skills (nachfol-
gend auch FS) Studierende erlernen sollen und vor allem wie, stellt sich
daher immer dringlicher — und verstérkt auch an Lehrende.

Future-Skills-Ansétze sind vielfdltig: Sie unterscheiden sich unter ande-
rem darin, ob Individuen auf Verénderungen und Transformation eher reagie-
ren oder diese mitgestalten. Ebenso stehen Ziel-, Moral- und Wertvorstellun-
gen zur Diskussion: Future-Skills-Ansétze sind nicht neutral. Die Vielfalt der
Future-Skills-Ansdtze und der an der Diskussion beteiligten Akteure er-
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schwert die damit verbundenen didaktischen Entscheidungen fiir Lehrende —
so liele sich beispielsweise aus Sicht von Matthes und Piesk (in Ehlers et al.,
2024, S. 8) fiir den Hochschulbereich ,,eine arbeitsmarktbezogene, bildungs-
politische, erziehungswissenschaftliche und schlieBlich hochschulspezifische
Perspektive auf Future Skills* identifizieren. Es gilt, die nicht immer klar for-
mulierten Grundannahmen hinter verschiedenen Future-Skills-Ansétzen
sichtbar zu machen — denn sie wirken sich auf die pddagogische und didakti-
sche Konzeption und Umsetzung aus. So wird beispielsweise zunehmend
infrage gestellt, ob eine Future-Skills-Ausrichtung, die sich an jetzigen Ar-
beitsmarktanforderungen an Individuen orientiert, den kollektiven Heraus-
forderungen gerecht werden kann (Hohne, 2007; Frank, 2013; Graupe &
Krautz, 2014).

Wenn Hochschulen Menschen befdhigen wollen, aktiv Gesellschaft und
Zukunft mitzugestalten, riickt eine spezifische Art von Future-Skills-Ansit-
zen in den Fokus, die als transformativ beschrieben und von anderen Future-
Skills-Ansitzen differenziert werden konnen. Dazu bedarf es jedoch zunéchst
der Sichtbarmachung von Grundannahmen, die verschiedenen Typen von
Future-Skills-Ansétzen zugrunde liegen. Der vorliegende Beitrag untersucht
verschiedene Future-Skills-Ansédtze und entwickelt darauf aufbauend ein
Analyseraster, das die Grundlage fiir eine noch ausstehende Typisierung von
Future-Skills-Ansdtzen darstellt. Dieses Analyseraster dient der besseren
Verstdndigung und kann zur Vereinfachung von Operationalisierung und
didaktischer Umsetzung von Future-Skills-Ansétzen beitragen — und damit
auch zu einem zielgerichteteren Diskurs um Future Skills bzw. Zukunftskom-
petenzen.

Anhand der Kategorien des Analyserasters wird anschlieBend ein Typus
von transformativen Future-Skills-Ansidtzen skizziert. Die Autorin greift da-
bei auf Theoriebestinde zu transformativer Bildung und transformativem
Lernen (Heitfeld & Reif, 2021; Mezirow, 1997; Singer-Brodowski, 2016;
Schneidewind, 2018) zuriick und begreift Individuen als in Gemeinschaft
verortete Transformationsagent*innen. Diese reagieren nicht nur auf den
Wandel, sondern nehmen diesen und Zukiinfte als gestaltbar wahr und wir-
ken gemeinsam auf bessere Zukiinfte hin.
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2 Future Skills sind nicht gleich Future Skills:
zur Vielfalt bestehender Future-Skills-Ansatze

Der Begriff der Future Skills oder im deutschsprachigen Raum auch Zu-
kunftskompetenzen' ist in den letzten Jahren zunehmend diskutiert worden
(Ehlers, 2024, S. 24f), doch er schlieft an eine jahrzehntelange Diskussion
um verschiedene Kompetenzkonzepte in der (Hochschul-)Bildung an (Kalz,
2023) — und an eine schon seit den 1970er Jahren auch international immer
stirker gefiihrte Debatte um Schliisselqualifikationen und -kompetenzen
(Mertens, 1974). Was bisher ausgeblieben ist: eine einheitliche Definition
von Future Skills — ob diese iiberhaupt wiinschenswert ist, steht auf einem
anderen Blatt. So spricht die OECD von ,,competencies students need in
order to navigate towards the future we want, individually and collectively*
(OECD, 2023, S. 14), Ehlers (2020, S. 57) von ,,Kompetenzen, die es Indivi-
duen erlauben in hochemergenten Handlungskontexten selbstorganisiert
komplexe Probleme zu 16sen und (erfolgreich) handlungsfahig zu sein®, und
die Agentur Q (2021, S. 8) von ,,Féhigkeiten und Wissen mit — nach gegen-
wartigem Stand — stark zunehmender Bedeutung fiir das Arbeitsleben in den
nichsten fiinf Jahren®. Allein in diesen drei Definitionen lassen sich zahlrei-
che Kategorien finden, anhand derer sich die Definitionen differenzieren las-
sen: so beispielsweise der Kontext (z.B. Arbeitsmarkt), die Konzeption von
Zukunft (future we want, Emergenz), der die Zukunft betreffende Zeitraum
(fiinf Jahre), die Handlungsebene (individuell und kollektiv) und vieles mehr.
Future Skills sind also nicht gleich Future Skills.

Des Weiteren sind Future Skills kein unumstrittener Begriff (Ehlers et al.,
2024) — nicht zuletzt aufgrund der ihm angelasteten Begriffsunschirfe (Kalz,
2023). Im Deutschen wird er meist als (Zukunfts-)Kompetenzen iibersetzt —
ein Begriff, fiir den im Englischen wiederum die Worter competences bzw.
competencies und skills zur Verfiigung stehen. Weitere Begriffe wie Soft
Skills, 21st Century Skills, etc. schlieBen daran an. Die begriffliche und kon-
zeptuelle Nédhe dieser Begriffe verstéirkt die fehlende Trennschérfe, und ver-
schiedene Perspektiven auf Future Skills gehen mit unterschiedlichen Defini-
tionen und Zielsetzungen einher (Matthes & Piesk in Ehlers et al., 2024,
S. 19).

Fiir eine bessere Einordnung und Analyse miissen die Definitionen und
Grundannahmen hinter den Future-Skills-Konzepten betrachtet werden (vgl.
Matthes & Piesk in Ehlers et al., 2024, S. 21). Dies ist das Ziel der nachfol-
gend beschriebenen Analyse von Future-Skills-Ansétzen als konzeptualisierte
Darstellungen von Future Skills. Dafiir gilt es jedoch zunéchst, zwei Arbeits-
definitionen festzulegen: fiir Future Skills und fiir Future-Skills-Ansitze.

1 Im vorliegenden Beitrag werden die Begriffe Future Skills und Zukunftskompetenzen
synonym verwendet.
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2.1 Future Skills und Future-Skills-Ansatz:
zwei Arbeitsdefinitionen

Future Skills bzw. Zukunftskompetenzen teilen das ,,Schicksal* jener Begrif-
fe und Konzepte, auf denen sie aufbauen: Sie verweisen auf ein Begriffs- und
Diskursfeld, sind aber selten klar und eindeutig definiert. Dadurch wird eine
eindeutige Verstdndigung iiber ihre didaktisch-padagogische Umsetzung er-
schwert. Spezifisch sind sie jedoch mit ihrem expliziten Verweis auf eine wie
auch immer charakterisierte Zukunft bzw. Future. Mehr denn je steht hier
also im Fokus, dass es entsprechende Kompetenzen braucht, um — ja, um was
eigentlich? In der Zukunft zurechtzukommen, sie mitzugestalten, auf dem
Arbeitsmarkt zu bestehen? All dies steht bei einer Betrachtung verschiedener
Future-Skills-Ansétze zur Diskussion.

Ziel der nachfolgend beschriebenen Analyse verschiedener Future-Skills-
Ansitze ist die Entwicklung eines Instruments bzw. Analyserasters fiir
Future-Skills-Ansétze. Es soll der Sichtbarmachung von Grundannahmen von
Future-Skills-Ansétzen dienen, um zur besseren Verstindigung, Transparenz
und didaktischen Umsetzung beizutragen.

Um entsprechende Ansdtze identifizieren und analysieren zu kdnnen,
muss zundchst festgelegt werden, was im Folgenden unter Future Skills
sowie einem Future-Skills-Ansatz zu verstehen ist.

Als vorlaufige Future-Skills-Arbeitsdefinition ldsst sich in Anlehnung an
Ehlers (2020) festhalten:

= Future Skills sind Kompetenzen.

= Sie bestehen aus Wissen, Fertigkeiten und wert- und motivationsgebun-
denen Aspekten.

= Sie haben einen besonders stark artikulierten Bezug zur Zukunft, der sie
von anderen Kompetenzen bzw. Kompetenzkonstrukten unterscheidet.

Unter einem Future-Skills-Ansatz versteht die Autorin:

= Einen Kompetenzrahmen bzw. ein Konzept,

= der (bzw. das) frei digital verfiigbar ist und sich damit an eine 6ffentliche
interessierte Zielgruppe richtet,

= mit einem eindeutigen Zukunftsbezug,

= mit einer erkennbaren Systematik,

= mit einer transparenten Methodik, die zur Erarbeitung gefiihrt hat,

= der einen transversalen Ansatz hat, der beispielsweise iiber rein digital-
bezogene Kompetenzen hinausgeht,

= der origindr ist und nicht lediglich einen vorhandenen Ansatz aufgreift.

So gelten zum Beispiel Kompetenzlisten ohne einordnende Definition oder
dahinterliegende Methodik nicht als Future-Skills-Ansétze.
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Nachfolgend soll das methodische Vorgehen der Analyse von Future-
Skills-Ansitzen dargestellt werden, welches der Entwicklung eines Future-
Skills-Analyserasters zugrunde liegt.

2.2 Methodisches Vorgehen bei der Analyse von Future-
Skills-Ansdtzen

Um den aktuellen Diskurs um Future Skills abzubilden, sollen die in den letz-
ten sechs Jahren, also seit 2018 bis Mai 2024 (Zeitpunkt der Erhebung) in
deutscher oder englischer Sprache veroffentlichten Future-Skills-Ansitze in
die Analyse mit einbezogen werden. Um diese zu identifizieren, wurden im
Zeitraum von Mai-Juli 2024 folgende Schritte unternommen:

= Analyse bestechender Metaanalysen von Future-Skills-Ansdtzen (z.B.
Ehlers et al., 2024; Ehlers, 2022)

= digitale, systematische Recherche iiber verschiedene Suchmaschinen
(Google, bing, Yahoo, DuckDuckGo, Ecosia) unter Einbezug der jeweils
ersten 50 Suchergebnisse mit folgenden Suchbegriffen: Future Skills,
Futures Skills, Future Competences, Future Competencies, 21st Century
Skills, Zukunftskompetenzen, Kompetenzrahmen, Competence Frame-
works

= erginzende Recherche mit den Suchbegriffen ,,Future Skills* und ,,Zu-
kunftskompetenzen® iiber Bibliothekskataloge (KIT, BLB) und wissen-
schaftliche Suchmaschinen (Google Scholar, ResearchGate, Science
Direct, Scopus)

= ein begleitendes, qualitatives Vorgehen, in dem weitere Frameworks iiber
Verweise identifiziert wurden

Im Rahmen dieser Recherche wurden viele Entscheidungen getroffen, ob ein
Suchergebnis als Future-Skills-Ansatz bezeichnet werden kann und daher in
den Analysekorpus aufgenommen wird. Auf Basis der beschriebenen Cha-
rakteristiken von Future-Skills-Ansdtzen wurden folgende Kriterien erarbeitet
und induktiv erginzt, die erfiillt sein miissen, um in die Analyse aufgenom-
men zu werden:

= Verdffentlichung seit 2018, mit Ausnahme von FS-Ansétzen, die weiter-
hin aktualisiert werden bzw. im wissenschaftlichen und 6ffentlichen Dis-
kurs eine bedeutende Rolle spielen

= frei digital zugénglich

= cigenes Framework, das iiber den Verweis auf bestehendes Framework
hinausgeht

= transversaler Ansatz, der iiber einen eng gefassten Sektor und beispiels-
weise rein digitalisierungsbezogene Kompetenzen hinausgeht

= keine rein privaten, kommerziellen Weiterbildungsangebote
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Erfiillen der Mindestanforderungen an Systematik und Methodik
vorhandener Zukunftsbezug

Vorhandensein von weiterfilhrenden und erklarenden Materialien
Ver6ffentlichungen auf Deutsch oder Englisch

Es wurden zunichst 44 Future-Skills-Ansitze identifiziert und tabellarisch
dokumentiert, darunter 22 Future-Skills-Ansitze in deutscher und 22 in eng-
lischer Sprache. Dabei wurden auch Ansitze einbezogen, die unter einem
anderen Titel gekennzeichnet sind als den oben genannten Suchbegriffen,
aber dennoch die formulierten Kriterien erfiillen, beispielsweise: Skills for
Life, Smart Skills, Critical Core Skills, Future Hot Skills. Die beschreibenden
und weiterfithrenden Materialien (z.B. Kompetenzrahmen, Toolkits, etc.)
wurden in der qualitativen Datenanalyse-Software MAXQDA erfasst und
systematisiert und sind somit Teil des Analysekorpus.

AnschlieBend wurde eine an die von Kuckartz (2018) angelehnte inhalt-
lich strukturierende, qualitative Inhaltsanalyse durchgefiihrt, die als Grund-
lage fiir die teilweise noch ausstehende, typenbildende, qualitative Inhalts-
analyse dient. Hierzu wurden die identifizierten und in MAXQDA aufbereite-
ten Dokumente in einem deduktiv-induktiven Verfahren codiert. Verschiede-
ne Kategorien (z.B. geografischer Kontext, Ziele, Beschreibung von Wandel)
wurden theoriegeleitet definiert. Beim Codierungsvorgang wurden weitere
Codes bzw. Kategorien sowie Subcodes induktiv am Material erzeugt, an-
hand derer sich Future-Skills-Ansétze beschreiben und differenzieren lassen.
Anschliefend wurde das Codesystem iiberarbeitet und die Dokumente wur-
den erneut codiert. Das entstandene Codesystem kann als erste Version eines
Analyse- und Beschreibungstools fiir Future-Skills-Ansétze dienen. Es dient
als Grundlage einer bislang noch fehlenden Typisierung von Future-Skills-
Ansitzen. Einschriankend festzuhalten ist, dass weder alle Ansdtze gleicher-
maBen ausformuliert sind noch explizit Informationen und Angaben fiir alle
der beschriebenen Kategorien bieten. Das Vorgehen der qualitativen Inhalts-
analyse birgt hier ein interpretatives Element.

2.3  Darstellung des Analyserasters fiir Future-Skills-
Ansdtze

Tabelle 1 stellt die Kategorien und Unterkategorien bis zur ersten Ebene dar,
die im Rahmen der Analyse identifiziert wurden. Sie kann als Raster zur
Beschreibung und Differenzierung von Future-Skills-Ansétzen genutzt wer-
den. Dies soll im nachfolgenden Kapitel fiir die Skizzierung eines Typus von
transformativen Future-Skills-Ansétzen erfolgen.
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Tabelle 1: Analyseraster fiir Future-Skills-Ansitze

Oberkategorie | Subkategorien Erlauterung
Begriindung e Begriindung (z.B. bisherige An- o Wie wird der Bedarf
und Ziele satze ungeniigend, Transforma- am Ansatz begriindet?

tion von Industriesektoren)

e normative Ziele (z.B. im Ein-
klang mit dem Planeten leben,
harmonisches Zusammenleben)

e operative Ziele (z.B. Jugendar-
beitslosigkeit bekampfen, Be-
schaftigungsfahigkeit)

e Welche Ziele werden
damit verfolgt?
o Wozu dient der Ansatz?

Wen betrifft
der Future-
Skills-Ansatz?

o Zielgruppe (z.B. Lehrpersonen,
Organisationen, Lernende)
e Beschreibung des Individuums

(z.B. Mitarbeitende, junge Men-

schen)

e An wen richtet sich der
Ansatz?

e Wie wird das Individu-
um beschrieben und in
Beziehung gesetzt?

Entstehung
des Ansatzes

e Methodik (z.B. qualitativ, Aus-
wertung bestehender Frame-
works)

e Wer war involviert? (z.B. Unter-

nehmen, Jugendliche)
e Limitierungen (z.B. Bias, Un-
vollstandigkeit)

o Wie wurde methodisch
vorgegangen?

e Wer wurde beim Er-
arbeiten des Ansatzes
einbezogen?

e Welche Grenzen und
Limitierungen werden
genannt?

Kontext des

o geografisch (z.B. DACH-Raum,

e In welchen Kontext ist

Ansatzes Suidafrika) der Ansatz eingebet-
o Bildungssektor/-kontext (z.B. tet?
Hochschulen, Sekundarschulen) e Was sind Themen, die
e (transnational) institutionell den Ansatz kontextua-
(z.B. EU, OECD) lisieren?
o sektoren-/berufsspezifisch
(z.B. Personalbranche, Finanz-
branche)
o thematisch (z.B. Arbeitsmarkt,
Gesellschaft, sog. Megatrends)
Konzeptuali- e Spezifizierung von Kompeten- o Wie werden Kompe-
sierung von zen (z.B. menschlich, Metakom- tenzen naher spezifi-
Kompetenzen petenzen) ziert?

e Kompetenzkategorien/-katego-

risierungen (z.B. emotionale

Kompetenzen, Digitalkompeten-

zen)
e verbundene Konzepte (z.B.
Partizipation, Agency)

e Wie werden die Ansat-
ze organisiert und ka-
tegorisiert?

e Welche theoretischen
Konzepte werden mit
ihnen in Verbindung
gebracht?
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Oberkategorie | Subkategorien Erlauterung
Umsetzung: e Verantwortlichkeit (z.B. Regie- e Bei wem liegt die Ver-
Future Skills rung, Schulen) antwortung?
entwickeln e Voraussetzungen, um FS zu er- e Werden Voraussetzun-
und fordern lernen (z.B. Offenheit, Mut) gen genannt, um FS er-
e Bildungssetting (z.B. inner- lernen zu konnen?
betriebliche Weiterbildung, le- o Werden Angaben zum
benslanges Lernen) Bildungs- und Lernset-
e Lernsetting (z.B. kollaborative ting gemacht?
Lernformate, Experimentieren)
Konzeptuali- e Zeitraum (z.B. kein Zeitraum e Auf welchen Zeitraum
sierung von genannt, funf Jahre) wird Bezug genommen?
Zukunft und e Beschreibung von Zukunft (z.B. | ¢ Wie wird der Begriff
Wandel gute Zukunft, Zukunft als Chan- Zukunft beschrieben
ce) und charakterisiert?
e Beschreibung von Wandel (z.B. o Wie wird auf Wandel
anpassen, mitgestalten) und Veranderung Bezug
genommen?

3  Skizzierung eines Typus von transformativen
Future-Skills-Ansdtzen

Einleitend wurde dargestellt, dass eine transformative Perspektive auf Future
Skills die Befahigung von Menschen in den Fokus riickt, Gesellschaft und
Zukiinfte aktiv mitzugestalten — was als eine mogliche Aufgabe von Hoch-
schulen gesehen werden kann. Das Analyseraster zeigt nun Kategorien und
Subkategorien auf, anhand derer sich ein Typus von transformativen Future-
Skills-Ansitzen beschreiben und ausdifferenzieren lésst. Nachfolgend soll ein
entsprechender Typus skizziert werden, der sich auf theoretische Uberlegun-
gen zu transformativer Bildung und transformativem Lernen stiitzt, die zu-
nichst dargestellt werden.

Mezirow (1997) beschreibt transformatives Lernen zunéchst auf individu-
eller Ebene: Bedeutungsschemata werden transformiert und als gegeben
wahrgenommene Grundannahmen neu bewertet. So konnen alternative Pers-
pektiven als Grundlage fiir transformatives Handeln auf verschiedenen Ebe-
nen entstehen, z.B. auch fiir kollektives politisches Handeln. Singer-Bro-
dowski (2016) nennt individuelle und kollektive Bewusstwerdungsprozesse
im Rahmen transformativen Lernens. Sie haben emanzipatorisches und trans-
formatives Potenzial, um alternative Visionen und darauf aufbauend , konkre-
te Strategien zur Transformation in Richtung Nachhaltigkeit zu entwickeln®
(S. 16). Daran schlieBen Heitfeld & Reif (2021) an, die den Begriff des trans-
formativen Lernens als personlichen Lernprozess beschreiben, der nicht
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zwangsliufig zu transformativem Handeln und damit gesellschaftlicher
Transformation fiihre: Letzteres gelinge nur, ,,wenn auf individuelle Reflexi-
ons- und Lernprozesse auch die Auseinandersetzung mit Handlungsoptionen
mit gesellschaftlich transformativem Potenzial folgt (S. 18). Dies konne
Aufgabe transformativer Bildung sein, die ,.ein Verstdndnis fiir Handlungs-
optionen und Losungsansétze® (ebd., S. 20) mit dem Ziel der ,,Befahigung
von Lernenden zu langfristig wirksamem, politischem und gesellschaftlichem
Engagement™ (ebd., S. 22) generieren konne. Der Bezug zu Kompetenzen
und Future Skills ldsst sich anhand von Schneidewinds ,,Zukunftskunst® her-
stellen, die auf einer ,transformative literacy basiert und als aktive und ge-
staltende ,,Kunstfertigkeit, mit der Vieldimensionalitit von Transformations-
prozessen umzugehen* (Schneidewind, 2018, S. 38) beschrieben wird. An
diese Uberlegungen kann ein Typus von transformativen Future-Skills-An-
sitzen anschlieBen: Transformative Future Skills ermoglichen es Menschen,
individuelle und gemeinschaftliche Lern- bzw. Bewusstwerdungsprozesse als
Grundlage fiir das Aushandeln neuer Perspektiven und Handlungsoptionen zu
nutzen, um gemeinsame Zukunftsvisionen auszuhandeln und auf sie hinzu-
wirken.

Das zuvor entwickelte Analyseraster ermdglicht es, den Typus von trans-
formativen Future-Skills-Ansdtzen anhand der entwickelten Kategorien und
Subkategorien zu skizzieren. Tabelle 2 arbeitet das allgemeine Analyseraster
in Bezug auf den Typus von transformativen Future-Skills-Ansétzen aus.

Tabelle 2: Beschreibung des Typus von transformativen Future-Skills-Ansétzen
anhand des Analyserasters

Oberkategorie Erlauterung anhand von Subkategorien

mit Relevanz fiir

Typisierung

Begriindung und e Begriindung nimmt Individuen und Gesellschaft in den

Ziele Blick

e normative sowie operative Ziele gesellschaftlich, ge-
meinschaftlich und sozial gedacht, iiber rein 6konomi-
sche Ziele hinausgehend

Wen betrifft der o Zielgruppe auch gesellschaftlich gedacht
Future-Skills-An- o aktive Beschreibung des Individuums geht iiber Arbeit-
satz? nehmende/Mitarbeiter*innen hinaus

Entstehung des ¢ Methodisch eher partizipative und qualitative Verfahren
Ansatzes ¢ Involvieren von Personengruppen uber ,Expert*innen‘

hinaus, beispielsweise Jugendliche

e Kritische Einordnung von Limitierungen des Ansatzes,
beispielsweise hinsichtlich Partizipation und Perspekti-
venvielfalt
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Oberkategorie
mit Relevanz fiir
Typisierung

Erlauterung anhand von Subkategorien

Kontext des
Ansatzes

o geografischer Kontext beispielsweise global

o Bildungssektor/-kontext iiber rein betrieblichen Kon-
text hinausgehend

o institutioneller Kontext kann Auskunft iiber Perspektive
und Ziele geben (Wer mochte Transformation fiir wen
und wohin?)

o weniger sektoren-/berufsspezifische bzw. stark ar-
beitsmarktbezogene Ansatze

o erwahnte Themen gehen uber die Transformation des
Arbeitsmarktes hinaus (beispielsweise soziale Ungleich-
heit, Diversitat, Klimawandel)

Konzeptualisierung
von Kompetenzen

e Spezifizierung von Kompetenzen und Kompetenzkate-
gorien uber rein aufs Individuum bezogene, digital- und
berufsbezogene Kompetenzen und Kategorien hinausge-
hend

* Konzepte wie Agency, Partizipation werden genannt

Umsetzung: Future
Skills entwickeln
und fordern

e Verantwortung liegt nicht nur beim Individuum, auf
Veranderung von Rahmenbedingungen hinwirken
e Voraussetzungen, um allen zu ermoglichen, FS zu erler-

nen

o verschiedene Bildungssettings

o kooperative, handlungsorientierte, partizipative Lern-
settings wie Action Learning, Service Learning, Real-

labore
Konzeptualisierung | ¢ klarer Zukunftsbezug
von Zukunft und e Beschreibung von Zukunft als gestaltbar, Vielfalt von
Wandel Zukunftsvorstellungen und moglichen Zukiinften

o aktive Beschreibung von Wandel als gestaltbar

4 Diskussion und Ausblick

Transformative Future Skills sind jene Kompetenzen, die es Individuen in
Gemeinschaft erlauben, die Zukunft nicht nur als gestaltbar wahrzunehmen
und grundsétzlich von unterschiedlichen moglichen Zukiinften auszugehen,
sondern auch ins Handeln bzw. Gestalten zu kommen. Welche Kompetenzen
darunterfallen — sei es Imaginationsfahigkeit, politisches Handeln oder Fu-
tures Literacy (Miller, 2018) — kann Inhalt weiterer Ausarbeitungen, aber
auch individueller Lernsettings und -kontexte werden. Weiterhin stehen eine
vollstindige Typisierung bzw. die Ausarbeitung weiterer Typen von Future-
Skills-Ansitzen aus. Der Artikel ldsst die Frage offen, wie Hochschulen das
Erlernen dieser Kompetenzen fordern konnen: Wie kdnnen Menschen trans-
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formative Future Skills im Rahmen ihres Studiums und dariiber hinaus erler-
nen? Wie kann man einen Typus von transformativen Future-Skills-Ansétzen
in die Hochschulpraxis bringen und didaktisch umsetzen? Um dies zu beant-
worten, wird im Rahmen des Promotionsvorhabens auf Grundlage der hier
vorgestellten Analyse ein Orientierungsrahmen erarbeitet und validiert, um
das Erlernen transformativer Future Skills in Hochschulsettings zu fordern.
Denn es gilt, die Zukunft jetzt mitzugestalten — damit die Weichen fiir die
bestmdglichen aller Zukiinfte gestellt werden.
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Raume neu denken: Lernen in immersiver
virtueller Realitat

Fiona Schmidbauer

Abstract

Der Beitrag entwickelt eine theoretische Grundlage, um das Lernen in im-
mersiver virtueller Realitdt (VR) zu untersuchen. Die Zusammenhénge zwi-
schen immersiven virtuellen Rdumen und Lernprozessen werden, basierend
auf der Raumsoziologie (Léw, 2001) und der Akteur-Netzwerk-Theorie (La-
tour, 2007), theoretisch erforscht. Lernen wird als Transformation von Wis-
sen durch die Interaktion zwischen menschlichen und nicht-menschlichen
Akteuren definiert, zu denen auch Technologien, virtuelle Lernmaterialien
und die virtuelle Umgebung gehdren. Immersive virtuelle Rdume werden als
Analyseinstrument fiir Lernprozesse eingefiihrt, weil sie die Relation der
sozialen und materiellen Ebene des Lernens sichtbar machen. Um die Eigen-
art immersiver virtueller Rdume in Lernprozessen zu beschreiben, wird der
Begriff der Quasi-Materialitit eingefiihrt. Damit wird die wahrgenommene
Materialitdt virtueller Akteure erfasst, die durch immersive VR-Technologie
erzeugt wird. Es wird aufgezeigt, wie anhand von Konstitutionsprozessen
immersiver virtueller Rdume Lernprozesse erkldrt werden kénnen. Der Bei-
trag bietet damit eine neue Perspektive zur Interpretation bestehender Lern-
forschung. Gleichzeitig wird ein zeitgemifles theoretisches Geriist fir zu-
kiinftige Forschungen zu Lernprozessen in immersiver VR geschaffen.

1 Einleitung

Réume tragen zur Erkldrung von Lernprozessen bei, weil sie als Produkt der
Relation zwischen Mensch und Umwelt Erkenntnisprozesse formen. Wissen
entsteht nicht nur in der Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden,
sondern auch in der Interaktion der Lernenden mit Elementen der Umwelt
wie Lernmaterialien, -medien oder -orten. Lernorte beeinflussen Lernprozes-
se zum Beispiel durch ihre Atmosphére, ihren Kontext oder ihre soziale Dy-
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namik (Rosa & Endres, 2016). Auch Materialien wie Arbeitsblitter oder
Medien wie Laptops wirken an Lernprozessen mit (Belliger et al., 2011). Ein
Lernraum schlieit all diese Elemente mit ein — er wird sowohl durch die
soziale als auch durch die gegenstindliche Ebene konstituiert. Daher kann
durch die Analyse des Raums erklédrt werden, welche Elemente an Lernpro-
zessen beteiligt sind, wodurch also Erkenntnis entsteht. Lernrdume sind ein
Analyseinstrument, um Lernen ganzheitlich zu verstehen.

Dies gilt auch fiir Lernrdume der virtuellen Realitit (VR). Virtuelle Reali-
tét ist eine computergenerierte Umgebung, die Nutzer*innen durch den Ein-
satz von Technologien betreten konnen. Der Grad der Immersion von VR-
Lernrdumen kann variieren. Nicht-immersive VR, die meist iiber Flachbild-
schirme rezipiert wird, bietet eine weniger intensive Erfahrung als immersive
VR, bei der spezielle Hardware wie VR-Brillen ein Eintauchen in eine drei-
dimensionale, interaktive Welt ermdglichen (Wolfel, 2023). An Lernprozes-
sen in immersiver VR sind nicht nur die Nutzer*innen, sondern auch Techno-
logien wie die VR-Hardware oder virtuelle Lerngegensténde beteiligt. Auch
der simulierte Lernort beeinflusst den Lernprozess in immersiver VR, zum
Beispiel als virtuelles Klassenzimmer. Durch die Interaktion der Nutzer*in-
nen mit der Technologie und der virtuellen Umgebung wird ein immersiver
virtueller Lernraum hergestellt, der Lernprozesse formt. Indem analysiert
wird, wie der immersive virtuelle Lernraum entsteht, kann erkldrt werden,
wie Erkenntnis in immersiver VR generiert wird.

Immersive virtuelle Rdume stellen ein Spannungsfeld dar, weil sie eine
Materialitdt simulieren, die als solche wahrgenommen wird, obwohl sie nicht
substanziell ist. Materialitdt beschreibt in diesem Zusammenhang die wahr-
genommene physische Realitidt und Gegenstindlichkeit virtueller Objekte in
immersiven virtuellen Umgebungen, die durch plausible Simulation entsteht.
Diese fiihrt dazu, dass virtuelle Akteure und Objekte nicht mehr als blofle
digitale Konstrukte erkannt, sondern als gegenstindlich empfunden werden.
Dadurch werden sie in soziale Prozesse eingebunden, als wiren sie tatsdch-
lich materiell prasent. Fiir dieses Phdnomen wird der Begriff der Quasi-Ma-
terialitdt eingefiihrt. Aufgrund der Quasi-Materialitit, die den immersiven
virtuellen Rdumen eigen ist, stellen diese einen interessanten Analysegegen-
stand fiir die Erforschung von Raumkonstitution dar.

Wie immersive virtuelle R&ume und Lernprozesse zusammenwirken,
muss noch theoretisch und empirisch untersucht werden. Dafiir ist ein Raum-
begriff notwendig, der die Raumlogik immersiver virtueller Lernrdume be-
schreiben kann. Dieser bildet die theoretische Grundlage, um bestehende
Lernforschung aus einer neuen Perspektive zu interpretieren sowie zukiinfti-
ge Forschung zeitgemal zu konzipieren. In diesem Beitrag werden die theo-
retischen Grundlagen fiir den Raumbegriff der immersiven virtuellen Lern-
raume ausgefiihrt. Zunichst wird Lernen als Prozess der Interaktion zwischen
menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren eingefiihrt. Der Akteurs-
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begriff wird anhand der Akteur-Netzwerk-Theorie definiert. AnschlieBend
wird theoretisch dargelegt, dass Lernrdume im Prozess der Akteur-Interaktion
hergestellt werden und deshalb Lernprozesse erkldren konnen. Schlielich
werden der Begriff des immersiven virtuellen Raums fir die Analyse von
Lernen in immersiver VR etabliert und das Spannungsfeld der Quasi-Mate-
rialitdt aufgezeigt.

2 Lernen als sozio-materielle Interaktion

Um nachzuvollziehen, warum Lernprozesse durch Ridume erklirt werden
konnen, ist zunichst ein grundlegendes Verstdndnis von Lernprozessen er-
forderlich. Lernen ist ein transformativer Prozess, bei dem Erkenntnis gene-
riert und verdndert wird. Dies kann auf kognitiver, motorischer oder affektiv-
emotionaler Ebene stattfinden (Lewin, 2012, S. 107). Dabei treten das Lern-
subjekt und seine Umwelt in Beziehung. Neben den Lernenden und Lehren-
den wirken auch Akteure wie Lernmaterialien, Technologien oder Orte aktiv
am Lernprozess mit.

Der hier etablierte Lernbegriff basiert auf konstruktivistischen Erkennt-
nistheorien, wie sie von Lew Vygotskii (1980) oder Ernst von Glasersfeld
(1998) vertreten werden. Demnach ist Lernen ein konstruktiver Prozess, bei
dem Lernende ihr Verstdndnis durch die Interaktion mit ihrer Umwelt ent-
wickeln. Von Glasersfeld (1998, S. 503) postuliert: ,,Wissen soll nicht als
Widerspiegelung oder ‘Reprisentation’ einer vom Erlebenden unabhéngigen,
bereits rational strukturierten Welt betrachtet werden, sondern [...] als interne
Konstruktion eines aktiven, denkenden Subjekts®.

Der Lernbegriff, der hier etabliert wird, bezieht dariiber hinaus die Um-
welt als aktive, handlungstragende Teilnehmerin in den Lernprozess ein. In
der Auseinandersetzung zwischen Lernsubjekt und Umwelt vollzieht sich
eine Ko-Konstruktion von Wissen. Die Messung von Lernerfolg steht nicht
im Fokus der Analyse, sondern der Prozess der Transformation, der sich
durch die Interaktion von Lernsubjekt und Umwelt vollzieht.

Die These, dass die Umwelt eine handlungstragende Rolle in Lernprozes-
sen spielt, wird durch mehrere Theorien gestiitzt. In der Feldtheorie des Sozi-
alpsychologen Kurt Lewin (2012), die ihre Anfinge in den 1930er Jahren
fand, und in der seit den 2010er Jahren entwickelten Resonanztheorie des
Soziologen Hartmut Rosa (2016), wird die aktive Rolle der Umwelt in Lern-
prozessen besonders stark hervorgehoben. Daher werden diese beiden Theo-
rien zur Untermauerung der These kurz eingefiihrt.

Die Feldtheorie beschreibt das menschliche Verhalten als Ergebnis der
Wechselwirkungen zwischen Individuen und ihrer unmittelbaren Umwelt
(Lewin, 2012). Mit dem ,,Aufforderungscharakter* (Liick, 2007, S. 255) be-
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schreibt Lewin (2012), wie Akteure, insbesondere Kinder, ihre Umwelt ne-
ben den physikalischen Eigenschaften durch ihre ,,funktionellen Mdglichkei-
ten“ (Liick, 2007, S. 254) als Handlungstragerin wahrnehmen. Objekte und
Ereignisse aus der Umwelt stellen Reize dar, die zu bestimmten Handlungen
bewegen, wie beispielsweise ein Stuhl zum Sitzen oder ein Baum zum Klet-
tern. Der Aufforderungscharakter ist eng mit dem Begriff des ,,.Lebensrau-
mes* (Lewin, 2012, S. 104) und dessen Auswirkungen auf das Verhalten
verkniipft. Der Lebensraum beschreibt die gesamte psychologische Umwelt
eines Individuums, die aus internen Faktoren wie Bediirfnissen und Emotio-
nen und aus externen Faktoren wie sozialen Beziehungen und der physischen
Umgebung besteht. Lernen geschieht nach Lewin (2012) in Auseinanderset-
zung mit dem Lebensraum, welcher durch den Lernprozess erweitert und
umstrukturiert wird.

Die wechselseitige Auseinandersetzung zwischen Lernenden und ihrer
Umwelt wird auch durch die Resonanztheorie des Soziologen Hartmut Rosa
(2016) gestiitzt. Resonanz entsteht, wenn ,,sich Subjekt und Welt gegenseitig
beriihren und zugleich transformieren” (Rosa, 2016, S. 298). Rosa und End-
res (2016) erlautern im Hinblick auf Lernen, dass Resonanz nicht nur durch
den Inhalt des Unterrichts, sondern auch durch die Gestaltung der physischen
und sozialen Umwelt entsteht. Diese umfasst die Architektur des Schul-
gebdudes, die Einrichtung der Klassenzimmer oder die soziale Dynamik in
der Klasse. Rosa (2020) betont, dass Lernen ein Prozess ist, der stark von der
Resonanz zwischen den Lernenden und ihrer Umwelt abhéngt. Lernen sei
nicht nur eine Ansammlung von Fakten oder das Einpragen von Wissen, son-
dern vielmehr eine tiefgreifende, transformative Erfahrung, die in einer wech-
selseitigen Beziehung zur Welt stattfinde (Rosa, 2020). Die Resonanz ist ge-
kennzeichnet durch emotionale und kognitive Ansprechbarkeit, wobei
sowohl die Lernenden als auch die Umwelt in einen dynamischen Austausch
treten (Rosa & Endres, 2016).

Die Theorien verdeutlichen, dass es einer Distanzierung vom subjekt-
bezogenen hin zu einem interaktionistischen Lernbegriff bedarf, um Lern-
prozesse ganzheitlich beschreiben und erkldren zu kénnen. Die Umwelt stellt
neben den Lernenden eine ,,gleichberechtigte Partnerin® (Belliger et al.,
2011, S.267) im Lernprozess dar. Die Lernenden werden von ihrer Umwelt
zum Lernen aufgefordert (Lewin, 2012; Liick, 2007) oder bewegt (Rosa &
Endres, 2016).
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3  Menschliche und nicht-menschliche Akteure

Die Theorien plausibilisieren die These, dass Lehr- und Lernprozesse nicht
unabhingig von Elementen aus der Umwelt betrachtet werden diirfen. Daher
soll im Folgenden genauer auf die Umwelt als aktive Teilnehmerin am Lern-
prozess eingegangen werden. Den theoretischen Rahmen dafiir bietet die
Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT). Die ANT wurde in den 1980er Jahren von
Bruno Latour, Michel Callon, John Law und Marlene Akrich entwickelt. Die
Entstehungszeit der ANT war geprédgt von einer rasanten Durchdringung der
Gesellschaft durch technologische Innovationen sowie durch die wachsende
Bedeutung wissenschaftlicher Forschung fiir Erkenntnisprozesse (Belliger &
Krieger, 2006). Latour, Callon, Law und Akrich sahen die Notwendigkeit
einer neuen Theorie, um die komplexe Beziehung von Mensch und Technik
in gesellschaftlichen Strukturen und Erkenntnisprozessen beschreiben zu
konnen (Belliger & Krieger, 2006). Indem die ANT die Handlungsfahigkeit
menschlicher wie auch nicht-menschlicher Akteure in sozialen Prozessen an-
erkennt (Latour, 2007), geht sie iiber die traditionelle, anthropozentrische
Perspektive hinaus. Sie eignet sich dadurch besonders zur Analyse von Be-
reichen, in denen die Verflechtung von Mensch und Technologie unbestreit-
bar ist, wie zum Beispiel in der VR.

Personen wirken durch ihre Handlungen als menschliche Akteure an sozi-
alen Prozessen mit. Neben Menschen sind an sozialen Prozessen auch nicht-
menschliche Akteure wie Objekte, Technologien oder andere Elemente betei-
ligt, die durch ihre Funktionen und Einfliisse soziale Prozesse mitgestalten
(Akrich & Latour, 2006). Der Begriff des Akteurs basiert auf ebendieser Zu-
schreibung, dass jemand oder etwas handelt. Demnach sind sowohl mensch-
liche als auch nicht-menschliche Akteure wie Objekte, Technologien oder
Institutionen aktive Teilnehmende an sozialen Prozessen. So werden zum
Beispiel virtuelle Rdume durch technische Akteure wie die Benutzeroberfla-
che oder die Dateniibertragung ebenso konstituiert wie durch die Nutzer*in-
nen. Bei der Herstellung von Symmetrie beziechungsweise der Authebung der
Hierarchisierung zwischen Menschen und nicht-menschlichen Akteuren geht
es nicht darum, Menschen als Dinge zu sehen oder Dinge als Menschen (La-
tour, 2000). Es geht darum, anzuerkennen, dass Menschen und nicht-
menschliche Akteure gleichermalien an sozialen Prozessen beteiligt sind:

Das Ziel [...] besteht nicht darin, Subjektivitit auf Dinge zu iibertragen oder Menschen als
Objekte zu behandeln oder Maschinen als soziale Akteure zu betrachten, sondern die
Subjekt-Objekt-Dichotomie ganz zu umgehen [Hervorhebung im Original] und statt dessen
von der Verflechtung von Menschen und nicht-menschlichen Wesen auszugehen. (Latour,
2000, S. 236-237)

Damit adressiert Latour (2000) die komplexe Durchdringung von Technik
und Gesellschaft, die sich in der Analyse virtueller Riume wiederfindet.
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Um virtuelle Réume und damit zusammenhéngende Lernprozesse zu ana-
lysieren, ist die ANT von grundlegender Bedeutung, da sie die unvermeid-
liche Beteiligung sowohl menschlicher als auch nicht-menschlicher Akteure
wie der Technologie beriicksichtigt. Die ANT stellt mit ihrem Prinzip der
Symmetrie sicher, dass sowohl menschliche als auch nicht-menschliche Ak-
teure als gleichwertige Teilnehmende verstanden werden. Dies macht sie zu
einem geeigneten theoretischen Rahmen und analytischen Werkzeug fiir
virtuelle Lernrdume.

Die ANT ermdglicht eine umfassende Analyse von Erkenntnisprozessen
im Kontext virtueller Ridume, indem sie betont, dass neben den Lernenden
auch nicht-menschliche Akteure maB3geblich am Lernprozess beteiligt sind
(Belliger et al., 2011). Hier wird der interaktionistische Lernbegriff aufgegrif-
fen. Die Epistemologie der ANT beruht auf der wissenssoziologischen An-
nahme, dass Wissen nicht isoliert in individuellen K&pfen oder in abstrakten
Strukturen existiert. Stattdessen entsteht es in Akteur-Netzwerken (Fountain,
1999), in denen sowohl Menschen als auch Dinge wie Technologien oder
Objekte interagieren (Fenwick & Edwards, 2011). Die Akteur-Netzwerke
verdndern sich prozessual, je nachdem, wie die Beziehungen zwischen den
Akteuren sich entwickeln (Latour, 2007). Demnach ist Wissen nicht statisch,
sondern wird durch die prozessuale Interaktion in den Netzwerken ko-kon-
struiert und transformiert. Martens et al. bezeichnen den Erkenntnisprozess in
der ANT als ,,zirkulierende Referenz® (2015, S. 61). Diese beschreibt, wie
Wissen durch die Wechselbeziehung und Interaktion zwischen menschlichen
Akteuren und materiellen Objekten entsteht. Die Ubertragung von Wissen ist
dabei nicht linear, sondern eine prozessuale Interaktion zwischen Subjekt und
Objekt, bei der Bedeutungen und Erkenntnisse kontinuierlich neu ausgehan-
delt und angepasst werden.

Die ANT ist grundlegend, um Lernprozesse in VR zu analysieren, weil
sie die Interaktionen zwischen menschlichen und nicht-menschlichen Akteu-
ren in Erkenntnisprozessen gleichwertig betrachtet. Sie ermdglicht es auch,
das komplexe Zusammenspiel von Mensch und Technik in der Konstitution
virtueller Lernrdume zu verstehen.

4 Raum als Analyseinstrument fiir Lernprozesse

Aufgrund der Verflechtung von Mensch und Technik darf sich die empiri-
sche Analyse von Lernprozessen weder auf die Lernenden einerseits noch auf
die Umwelt andererseits beziehen. Stattdessen muss deren Beziehung und
Interaktion beobachtet werden. Um die Prozesse der Beziehung und Inter-
aktion benennen zu kdnnen, braucht es den Begriff des Lernraums.
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Der Lernraumbegriff ist angelehnt an den relationalen Raumbegriff der
Soziologin Martina Léw (2001). Nach Léw sind Rédume nicht ,,Behdlter von
Dingen und Menschen (2001, S. 264), sondern soziale Konstruktionen ,,als
Folge menschlichen Handelns®“ (2001, S. 264). Low zeigt auf, dass ,,Raum
nicht der starre Hintergrund der Handlungen ist“ (2001, S. 264), sondern
stattdessen ein Produkt von Handlungen, das aktiv durch soziale Prozesse
hergestellt wird.

Lernrdume sind demnach nicht nur durch physische oder virtuelle Umge-
bungen definiert, sondern auch durch die sozio-materiellen Beziehungen der
Akteure. Die Wechselwirkungen zwischen menschlichen und nicht-mensch-
lichen Akteuren, die das Lernen beeinflussen, werden in Lernrdumen sicht-
bar. Daher miissen Lernraume fiir das Verstindnis von Lernprozessen analy-
siert werden. Mit dem Lernraum wird ein Raumbegriff verfligbar, der erstens
alle Akteure in die Analyse einschlieBen kann und zweitens deren Relation in
den Fokus nimmt. Durch diesen Raumbegriff kann es gelingen, Lernen inter-
aktionistisch und holistisch zu verstehen. Wenn der Raum analysiert wird,
konnen soziale Prozesse wie das Lernen nachvollzogen werden. So dient der
Raum als Analyseinstrument fiir Lernprozesse.

Bei der empirischen Anwendung des Raumbegriffs ist groBer Wert auf
die detaillierte Beschreibung der Interaktionen und Beziehungen zu legen.
Untersuchungen konzentrieren sich auf die dichte Beschreibung der Wissens-
generierung und -transformation in spezifischen Kontexten wie der VR. Me-
thodisch kann dies durch die Beobachtung, Aufzeichnung und sequenzielle
Analyse von Lernszenarien in immersiver VR geschehen. Das Medium der
VR bietet die Moglichkeit, Daten videographisch zu erheben und zu konser-
vieren. Forschende konnen ihre Beobachtungen mittels VR-Hardware als
Videodateien aufzeichnen, um diese spéter erneut anzusehen und weiter zu
analysieren. Der Lernraumbegriff kann auf die videographischen Daten an-
gewendet werden, um eine sequenzielle Analyse des komplexen Zusammen-
spiels der heterogenen Akteure immersiver virtueller Rdume durchzufiihren.
In VR interagieren verschiedene Akteure wie Nutzer*innen und Technolo-
gien und konstituieren damit den virtuellen Lernraum. Dieser Lernraum
formt die Prozesse der Wissensgenerierung. Durch die Anwendung des Lern-
raumbegriffs auf die Technologie der VR kénnen Einblicke in sozio-tech-
nische Netzwerke gewonnen werden, die Wissen generieren, um Lernprozes-
se zu identifizieren und zu analysieren.
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5 Die Quasi-Materialitat immersiver virtueller
Raume

Die Technologie der immersiven VR ist besonders interessant fiir die Unter-
suchung der Lernraumkonstitution, da sie eine interaktive, dreidimensionale
Umgebung simuliert, in die Nutzer*innen eintauchen. Durch immersive VR-
Technologie wird eine vollstindige Illusion der Anwesenheit in einer virtuel-
len Umgebung erzeugt (Woélfel, 2023). Um einen groBen Teil des Sichtfeldes
abzudecken und duBlere Einfliisse moglichst auszuschlieBen, werden CAVEs
(Cave Automatic Virtual Environments) oder HMDs (Head-Mounted Dis-
plays) verwendet (Wolfel, 2023). In immersiver VR wird ein breites Spek-
trum an Interaktions- und Bewegungsmethoden geboten, die iiber Ein- und
Ausgabemedien wie Maus und Tastatur hinausgehen (Wolfel, 2023). Im
Gegensatz dazu steht die nicht-immersive virtuelle Realitét, bei der Nutzende
nicht vollstdndig von digitalen Inhalten umgeben werden. Sie bleiben sich
ihrer physischen Umgebung bewusst und nehmen die virtuelle Umgebung
eher als Beobachtende denn als aktive Teilnehmende wahr. Diese Form der
virtuellen Realitdt wird typischerweise iiber Flachbildschirme dargestellt
(Walfel, 2023). Immersive VR ermdglicht im Vergleich zu nicht-immersiver
VR eine ganzheitlichere Wahrnehmungserfahrung (Hepperle & Wolfel,
2023). Immersive virtuelle Lernanwendungen sollen durch die Abschottung
der Lernenden von der AuBlenwelt, rdumliche Audio-Technologie und prézise
Eingabegerite eine moglichst immersive Lernerfahrung erzeugen. Es entsteht
eine eigene Form der Realitit, der eigene Regeln zugrunde liegen, wie zum
Beispiel eigene physikalische Gesetze. Lernende konnen sich beispielsweise
an Orte teleportieren, die in der Realitdt nicht betretbar wéren, wie in das
Innere eines Computers, um dessen Funktionen besser zu verstehen (Dengel
& Universitit Passau, 2019).

Die Eigenart immersiver VR ist das Spannungsfeld zwischen Materialitét
und Simulation. Virtuelle Lernrealititen werden mdglichst authentisch simu-
liert (Jacobson, 2017), inklusive der Akteure, die sie konstituieren. Damit
eine virtuelle Simulation als plausible Realitdt anerkannt wird, miissen virtu-
elle Akteure konsistent auf die Aktionen der Nutzer*innen reagieren und sich
so verhalten, wie die Nutzer*innen es in der wahrgenommenen Realitit er-
warten (Slater et al., 2022). Wenn beispielsweise das Innere eines Computers
in VR simuliert wird, ist es plausibel, dass die Umgebung virtuelle Objekte
wie Platinen oder virtuelle verkorperte Assistenzsysteme wie einen Mini-Me-
chaniker enthélt, der als Tutor fungiert (Dengel & Universitdt Passau, 2019).
Die Eigenheit der immersiven VR ist, dass Ereignisse und Akteure nicht
mehr als virtuell real, sondern als materiell real wahrgenommen werden.
Grund dafiir ist die plausible Simulation (Slater et al., 2022). In nicht-immer-
siven virtuellen Realititen werden Akteure als real wahrgenommen, gleich-
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zeitig wird aber ihre Virtualitit erkannt. Durch die immersive Technologie
wird die Barriere der Virtualitidt abgebaut, sodass Akteure nicht nur als real,
sondern auch als materiell wahrgenommen und dementsprechend in soziale
Prozesse eingebunden werden. Um diese Eigenart immersiver virtueller
Réume zu bezeichnen, wird der Begriff der Quasi-Materialitit eingefiihrt.

Untersuchungen zu immersiver VR verdeutlichen das Phénomen der
Quasi-Materialitdt, indem sie zum Beispiel aufzeigen, dass Nutzer*innen
ihren virtuellen K6rper und den anderer Nutzer*innen als materiell wahrneh-
men. Immersive VR wird als Instrument zur Behandlung von Patient*innen
mit Anorexia Nervosa erforscht (Behrens et al., 2023), oder zur Sensibilisie-
rung fiir Rassismus durch die virtuelle Verkdrperung von Persons of Color
(PoC) eingesetzt (Roswell et al., 2020). Das Phédnomen der Quasi-Materialitit
zeigt sich nicht nur in der Materialisierung der eigenen virtuellen Verkdrpe-
rung, sondern auch in der Wahrnehmung anderer Akteure in der immersiven
VR als materiell. Obwohl die Avatare' anderer Nutzer*innen nur eine techno-
logisch erzeugte Simulation sind, fithlen Personen sich in immersiver VR von
anderen Nutzer*innen stirker beldstigt als in nicht-immersiven virtuellen
Realitdten (Blackwell et al., 2019), da durch immersive VR-Technologie ein
Gefiihl der physischen Co-Prisenz erzeugt wird. Ein Nutzer erzéhlt: ,,Du bist
nicht nur hinter dem Computerbildschirm in deinem Zimmer. Du bist da
drauBen, fast so ein Gefiihl, als wirst du in der Offentlichkeit* [Ubersetzung
der Autorin] (Blackwell et al., 2019, 14). Durch diese Aussage wird die
Eigenheit immersiver virtueller Rdume im Gegensatz zu nicht-immersiven
virtuellen Rdumen deutlich, da der Nutzer das Erlebnis in immersiver VR
von dem Erlebnis an einem Computerbildschirm abgrenzt. Erklirt werden
kann die Eigenheit immersiver VR durch die Quasi-Materialitit, die durch
immersive VR-Technologie erzeugt wird. Durch die plausible Verkdrperung
und die dadurch empfundene Materialitdt des Selbst und anderer Personen
kann die Néhe anderer Avatare als Grenziiberschreitung wahrgenommen
werden. Dieses Phidnomen der Proxemik, der Lehre vom rdumlichen Verhal-
ten zwischen Menschen, tritt sowohl in der physischen als auch in der immer-
siven virtuellen Realitdt auf (Bailenson et al., 2003). Da Avatare in immer-
siver VR als materiell prisent empfunden werden, kann eine Uberschreitung
der virtuellen Distanz zu &hnlichen Reaktionen wie bei physischen Grenz-
iiberschreitungen fiihren.

1 Ein Avatar bezeichnet die digitale Verkdrperung eines Teilnehmenden innerhalb der
VR. Avatare ermoglichen es, in der virtuellen Welt Aktionen auszufithren, wie zum
Beispiel Objekte zu greifen oder mit anderen Avataren zu kommunizieren. Merkmale
wie Aussehen oder Kleidung konnen individuell angepasst werden. In immersiven VR-
Umgebungen koénnen Avatare die Bewegungen und Gesten der Nutzer*innen durch
Tracking-Technologien wie Motion Capture oder VR-Controller in Echtzeit wiederge-
ben.
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Wenn du in VR bist, hast du immer noch das Gefiihl, ein Gespiir fiir deinen Korper und
deine Positionierung zu haben — also, ein Haufen Leute, die sich um dich dréngen, kann
dich tatsichlich etwas #ngstlich machen, obwohl alles in VR passiert [Ubersetzung der
Autorin]. (Blackwell et al., 2019, S. 13)

Darin unterscheidet sich die immersive VR von anderen Technologien, die
Akteure weniger plausibel simulieren, sodass diese keine zweite, quasi-mate-
rielle Ebene haben. In weniger plausibel simulierten, nicht-immersiven virtu-
ellen Rdumen werden virtuelle Akteure als das wahrgenommen, was sie sind:
virtuelle Simulationen. Auf dieser Ebene werden sie auch in soziale Prozesse
eingebunden. Durch immersive VR erhalten virtuelle Akteure eine zweite
Ebene, die der Quasi-Materialitét, auf der sie quasi als materiell wahrgenom-
men werden. Dadurch wirken virtuelle Akteure in immersiver VR &hnlich
wie ihre physischen Zwillinge an sozialen Prozessen mit, obwohl sie virtuell
sind. Das meint der Begriff der Quasi-Materialitit.

6 Notwendigkeit fiir einen neuen Raumbegriff

Mit der zunehmenden Digitalisierung und der Ausweitung von Bildungs-
prozessen in VR (Ding & Li, 2022; Kaddoura & Al Husseiny, 2023; Luo et
al., 2021) besteht die Notwendigkeit, immersive virtuelle Rdume und die da-
mit verbundenen Lernprozesse genauer zu erforschen. Immersive virtuelle
Réume definieren sich sowohl durch die Interaktion zwischen Mensch und
Technologie als auch durch ihre Quasi-Materialitdt. Um diese spezielle
Raumlogik zu fassen, braucht es den Raumbegriff der immersiven virtuellen
Réaume. Der Begriff ist notwendig, um soziale Prozesse in immersiver VR,
wie das Lernen, zu beschreiben und zu untersuchen. Der Raumbegriff wird
als theoretische Grundlage benétigt, um bestehende Forschungsergebnisse
aus einer neuen Perspektive zu interpretieren und zukiinftige Forschungsvor-
haben zu konzipieren. Er dient als Analysewerkzeug, um Lernprozesse in
immersiver VR mit einem zeitgeméfBen Ansatz zu untersuchen, der die zen-
trale Rolle technologischer Akteure in der heutigen Zeit angemessen beriick-
sichtigt. Er leistet als Analyseinstrument einen Beitrag zum wissenschaft-
lichen Diskurs, indem er bestehende und zukiinftige Forschung neu fokussiert
und dadurch neue Erkenntnisse generiert.

Zukiinftige Forschung sollte den vorgeschlagenen Raumbegriff der im-
mersiven virtuellen Rdume theoretisch erweitern und empirisch tiberpriifen.
Fiir eine gelingende Analyse muss eine dichte Beschreibung der Raumkonsti-
tution in immersiver VR vorgenommen werden, um das Zusammenwirken
menschlicher und nicht-menschliche Akteure in Lernprozessen sichtbar zu
machen. Im Forschungsvorhaben, das an diesen Artikel anschliefit, wird
dieses Ziel verfolgt, indem Lernszenarien in immersiver VR beobachtet und
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aufgezeichnet, detailliert beschrieben und sequenziell analysiert werden. Das
Ziel der Forschung ist die Erweiterung und Evaluation des Raumbegriffs
immersiver virtueller Raume, um die spezielle Raumlogik immersiver VR zu
erfassen und dadurch soziale Prozesse wie das Lernen zu erkldren.

Literatur

Akrich, M. & Latour, B. (2006). Zusammenfassung einer zweckméaBigen Terminolo-
gie fiir die Semiotik menschlicher und nicht-menschlicher Konstellationen. In A.
Belliger & D. J. Krieger (Hrsg.), ScienceStudies. ANThology: Ein einfiihrendes
Handbuch zur Akteur-Netzwerk-Theorie (S. 398-405). Transcript.

Bailenson, J. N., Blascovich, J., Beall, A. C. & Loomis, J. M. (2003). Interpersonal
distance in immersive virtual environments. Personality and Social Psychology
Bulletin, 29(7), 819-833. https://doi.org/10.1177/0146167203029007002.

Behrens, S. C., Tesch, J., Sun, P. J. B., Starke, S., Black, M. J., Schneider, H., Pruc-
coli, J., Zipfel, S. & Giel, K. E. (2023). Virtual Reality Exposure to a Healthy
Weight Body Is a Promising Adjunct Treatment for Anorexia Nervosa. Psycho-
therapy and Psychosomatics, 92(3), 170-179. https://doi.org/10.1159/0005309
32.

Belliger, A. & Krieger, D. J. (2006). Einfilhrung in die Akteur-Netzwerk-Theorie. In
A. Belliger & D. J. Krieger (Hrsg.), ScienceStudies. ANThology: Ein einfiihren-
des Handbuch zur Akteur-Netzwerk-Theorie (S. 13-50). Transcript.

Belliger, A., Krieger, D., Herber, E. & Waba, S. (2011). Die Akteur-Netzwerk-
Theorie. Eine Techniktheorie fiir das Lernen und Lehren mit Technologien. In
M. Ebner & S. Schon (Hrsg.), Lehrbuch fiir Lernen und Lehren mit Techno-
logien: L3T (S. 265-272). Epubli. https://doi.org/10.25656/01:8359.

Blackwell, L., Ellison, N., Elliott-Deflo, N. & Schwartz, R. (2019). Harassment in
Social Virtual Reality: Challenges for Platform Governance. Proceedings of the
ACM on Human-Computer Interaction, 3(CSCW), Artikel 100, 1-25. https://
doi.org/10.1145/3359202.

Dengel, A. & Universitdt Passau. (2019). Digitales Forschungsmagazin: Virtuelle
Lernumgebungen im Unterricht. Universitit Passau. Abgerufen am 09. Januar
2025, von https://www.digital.uni-passau.de/beitracge/2019/virtuelle-lernumge
bungen-im-unterricht.

Ding, X. & Li, Z. (2022). A review of the application of virtual reality technology in
higher education based on Web of Science literature data as an example. Fron-
tiers in Education, 7, Artikel 1048816. https://doi.org/10.3389/feduc.2022
.1048816.

Fenwick, T. & Edwards, R. (2011). Introduction: Reclaiming and Renewing Actor
Network Theory for Educational Research. Educational Philosophy and Theory,
43(s1), 1-14. https://doi.org/10.1111/j.1469-5812.2010.00667 ..


https://doi.org/10.1177/0146167203029007002
https://doi.org/10.1159/000530932
https://doi.org/10.25656/01:8359
https://doi.org/10.1145/3359202
https://www.digital.uni-passau.de/beitraege/2019/virtuelle-lernumgebungen-im-unterricht
https://doi.org/10.3389/feduc.2022.1048816
https://doi.org/10.1111/j.1469-5812.2010.00667.x

54 Raume neu denken: Lernen in immersiver virtueller Realitat

Fountain, R.-M. (1999). Socio-scientific issues via actor network theory. Journal of
Curriculum Studies, 31(3), 339-358. https://doi.org/10.1080/002202799183160

Glasersfeld, E. von (1998). Die Radikal-Konstruktivistische Wissenstheorie. Ethik
und Sozialwissenschaften, EuS, 9(4), 503-510.

Hepperle, D. & Wolfel, M. (2023). Similarities and Differences between Immersive
Virtual Reality, Real World, and Computer Screens: A Systematic Scoping Re-
view in Human Behavior Studies. Multimodal Technologies and Interaction,
7(6), 56. https://doi.org/10.3390/mti7060056.

Jacobson, J. (2017). Authenticity in Immersive Design for Education. In D. Liu, C.
Dede, R. Huang & J. Richards (Hrsg.), Virtual, Augmented, and Mixed Realities
in Education (S.35-54). Springer Nature. https://doi.org/10.1007/978-981-10-
5490-7_3.

Kaddoura, S. & Al Husseiny, F. (2023). The rising trend of Metaverse in education:
challenges, opportunities, and ethical considerations. Peer.J. Computer Science,
9, €1252. https://doi.org/10.7717/peerj-cs.1252.

Latour, B. (2000). Die Hoffnung der Pandora: Untersuchungen zur Wirklichkeit der
Wissenschaft (G. RoBler, Ubers.). Suhrkamp.

Latour, B. (2007). Eine neue Soziologie fiir eine neue Gesellschaft: Einfiihrung in die
Akteur-Netzwerk-Theorie (1. Aufl.). Suhrkamp.

Lewin, K. (2012). Feldtheorie in den Sozialwissenschaften: Ausgewdhlite theoretische
Schriften (1. Aufl.). Huber.

Low, M. (2001). Raumsoziologie (1. Aufl.). Suhrkamp.

Liick, H. E. (2007). Topologie in der Psychologie: die Feldtheorie von Kurt Lewin. In
S. Giinzel (Hrsg.), Kultur- und Medientheorie. Topologie: Zur Raumbeschrei-
bung in den Kultur- und Medienwissenschaften (S. 252-263). Transcript.

Luo, H., Li, G., Feng, Q., Yang, Y. & Zuo, M. (2021). Virtual reality in K-12 and
higher education: A systematic review of the literature from 2000 to 2019. Jour-
nal of Computer Assisted Learning, 37(3), 887-901. https://doi.org/10.1111/
jeal.12538.

Martens, M., Asbrand, B. & SpieB3, C. (2015). Lernen mit Dingen — Prozesse zirkulie-
render Referenz im Unterricht. Zeitschrift fiir interpretative Schul- und Unter-
richtsforschung, 4(1), 48-65. https://doi.org/10.3224/zisu.v4i1.21314.

Rosa, H. (2016). Resonanz: Eine Soziologie der Weltbeziehung (1. Aufl.). Suhrkamp
Verlag.

Rosa, H. (2020). Lesen ist Leben — Was man von Fack ju Gohte lernen kann. In K.
Bismarck & O. Beisbart (Hrsg.), Resonanzpddagogischer Deutschunterricht:
Lernen in Beziehungen. Mit einem Vorwort von Hartmut Rosa (S.7-9). Beltz
Verlagsgruppe.

Rosa, H. & Endres, W. (2016). Resonanzpddagogik: Wenn es im Klassenzimmer
knistert (2. Aufl.). Beltz.

Roswell, R. O., Cogburn, C. D., Tocco, J., Martinez, J., Bangeranye, C., Bailenson,
J.N., Wright, M., Mieres,J. H. & Smith, L. (2020). Cultivating Empathy
Through Virtual Reality: Advancing Conversations About Racism, Inequity, and
Climate in Medicine. Academic Medicine: Journal of the Association of Ameri-


https://doi.org/10.1080/002202799183160
https://doi.org/10.3390/mti7060056
https://doi.org/10.1007/978-981-10-5490-7_3
https://doi.org/10.7717/peerj-cs.1252
https://doi.org/10.1111/jacl.12538
https://doi.org/10.3224/zisu.v4i1.21314

Fiona Schmidbauer 55

can Medical Colleges, 95(12), 1882-1886. https://doi.org/10.1097/ACM.000000
0000003615.

Slater, M., Banakou, D., Beacco, A., Gallego, J., Macia-Varela, F. & Oliva, R. (2022).
A Separate Reality: An Update on Place Illusion and Plausibility in Virtual Reali-
ty. Frontiers in Virtual Reality, 3, Artikel 914392. https://doi.org/10.3389/
frvir.2022.914392.

Vygotskii, L. S. (1980). Mind in Society. Harvard University Press. https://doi.org/10.
2307/j.ctvjfvz4.

Wolfel, M. (2023). Immersive Virtuelle Realitdt: Grundlagen, Technologien, Anwen-

dungen (1. Aufl.). Springer Berlin Heidelberg, Springer Vieweg. https://doi.org/
10.1007/978-3-662-66908-2.


https://doi.org/10.1097/ACM.0000000000003615
https://doi.org/10.3389/frvir.2022.914392
https://doi.org/10.2307/j.ctvjf9vz4
https://doi.org/10.1007/978-3-662-66908-2




Teil ll:
Potenziale fiir den
Schulunterricht






Synergien schaffen: Neue Wege fur eine
transformative Bildung

Carina Volk-Schor

Abstract

Unsere heutige Zeit ist gepragt von 6kologischen, sozialen sowie 6konomi-
schen Krisen, Krieg und politischer Instabilitit. Die Gesellschaft und jede
sowie jeder von uns steht als Individuum alltdglich vor gesamtgesellschaft-
lichen Herausforderungen und stetigen Verdnderungen. Um als Gestalter*in-
nen der Zukunft agieren zu konnen, bedarf es eines Bildungsangebots, wel-
ches transformativen Wandel aufgreift und die Selbstwirksamkeit starkt
(Fischedick et al., 2024). Dadurch wird ermdglicht, sich aktiv einbringen zu
konnen sowie an kreativen Losungsansitzen zu arbeiten, anstatt von Krisen
und duferen Einfliissen liberwiltigt zu werden. Zur systematischen und sinn-
vollen Integration dieser Aspekte in Bildungsprozesse miissen Synergien ver-
schiedener Strange gebildet und neue Wege referenztheoretisch erschlossen
werden. Im Rahmen einer transformativen Bildung gibt es jedoch noch unbe-
leuchtete Ansatzpunkte fiir ein ganzheitliches Lehrkonzept, das schulisches
Engagement stirker in den Fokus riickt. Dieser Beitrag setzt an dieser Stelle
an. Er beschiftigt sich mit der Frage, welche neuen Perspektiven und Gestal-
tungsmdglichkeiten sich durch die Synergien von SEE und BNE mit der
Resonanztheorie nach Rosa ergeben konnen.

1  Einleitung

Okologische Kipppunkte, Kriege sowie die weltweite Abnahme von Bio-
diversitit geraten immer mehr in den Blick von Wissenschaft und Politik,
und damit auch in unseren Alltag. Es entstehen mehr 6kologische, 6konomi-
sche sowie soziale Herausforderungen, die es gilt, in einer Gesellschaft ge-
meinsam anzugehen. Freimann (2011) beschreibt, dass 6kologische Aspekte
und natiirliche Grenzen in der Vergangenheit als nachrangig betrachtet wur-
den. Okonomische Prinzipien, marktwirtschaftliche Strukturen und stetiges
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Wachstum standen dagegen im Vordergrund (Miiller, 2015). Alltdgliches
Handeln kennzeichnet sich hdufig durch das Streben nach Besserstellung und
Konsum (Séllner, 2015). Eine Nachhaltigkeitstransformation (vgl. Vogt in
diesem Band) ist notwendig, um bevorstehende Herausforderungen anzuge-
hen. Nachhaltigkeit beinhaltet die Okologie, sozial-gesellschaftliche Elemen-
te sowie die Okonomie' (BMZ, 2024). Dabei wird die Verkniipfung jedes
Einzelnen (Individuum) mit der Gesellschaft sowie seiner 6kologischen Be-
ziehung zur Umwelt (Objekt) betrachtet (Bartsch & Volk-Schor, 2024). Da-
fiir ist es notwendig, frithzeitig in der Gesellschaft Gestalter*innen der Zu-
kunft auszubilden und entsprechende Kompetenzen zu fordern und zu schu-
len (Lindner, 2016). Dabei hat Wissen einerseits eine entscheidende Relevanz
fiir Gestalter*innen einer Transformation (StMUG, 2011), ist jedoch alleinig
nicht ausreichend, denn Wissen allein fiihrt nicht zum Tun (StMUG, 2011).
Hiufig stecken wir hierbei im sogenannten Intention-Behavior-Gap® fest.

Um diese Diskrepanz zu iiberwinden, ist das Bottom-up-Prinzip im schu-
lischen Engagement besonders vielversprechend: Koénnen soziale, dkologi-
sche sowie okonomische Probleme bereits in der Schule nachhaltig und ge-
stalterisch angegangen werden? Lassen sich die beiden piddagogischen Kon-
zepte der Social Entrepreneurship Education (SEE) und der Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung (BNE) so verbinden, dass die ndtigen Kompeten-
zen flir eine aktive Transformation bereits in der Schule erworben werden
kdnnen? Nach einer anfénglichen Definition der beiden Ansdtze werden die
Synergien beleuchtet (beides in Kapitel 2). Eine neue Perspektive der BNE
und SEE ergibt sich durch die Resonanztheorie von Hartmut Rosa, welche
hierbei als theoretische Grundlage dient. Dies wird im dritten Teil theore-
tisch-konzeptionell aufgearbeitet und mit der transformativen Bildung ver-
kniipft (Kapitel 3), um aufzuzeigen, welche neuen Gestaltungsmoglichkeiten
und Perspektiven sich insbesondere fiir die transformative Bildung in Schu-
len ergeben.

Dieser Beitrag ist in mein Dissertationsvorhaben mit dem Arbeitstitel
,,Nachhaltigkeitstransformation und Youth Entrepreneurship Education — Ein
Synergieanliegen der Zukunft” eingebettet, weshalb der letzte Abschnitt die-
ses Beitrages einen Ausblick auf die Dissertation gibt.

1 Die drei Siulen der Nachhaltigkeit: Okonomie, Okologie und Soziales werden auch als
Nachhaltigkeitstrias beschrieben (Holzbaur, 2020).

2 Deutsch: Intentions-Verhaltens-Liicke. Das Phanomen beschreibt, dass es oft eine Dis-
krepanz zwischen den Absichten eines Individuums (Verhaltensintentionen) und der
tatsdchlichen Durchfithrung des beabsichtigten Verhaltens gibt. Diese Abweichung ist
insbesondere darauf zuriickzufiihren, dass Personen zwar die Absicht haben, ein be-
stimmtes Verhalten auszufiihren, jedoch an der tatsdchlichen Umsetzung scheitern
(Wiedemann, 2021).
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2 Ein Uberblick und Synergieaspekte: SEE und BNE

Social Entrepreneurship zielt allgemein darauf ab, soziales, dkonomisches
und 6kologisches Denken miteinander zu verbinden, um gesamtgesellschaft-
liche Herausforderungen anzugehen (Osbelt, 2019). Wie eingangs beschrie-
ben spielen diese eine tragende Rolle und die Gesellschaft, aber auch jede
und jeder Einzelne benétigt langfristig ein kreatives und l6sungsorientiertes
Mindset, um in Krisen sowie unerwarteten Wandlungsprozessen agieren zu
konnen. Social Entrepreneurship Education (SEE) deckt genau diese Berei-
che mit der Forderung von Personlichkeits- und Schliisselkompetenzen fiir
lebenslanges Lernen ab (Dreischer & Hess, 2024). In einer SEE stehen ge-
samtgesellschaftliche Herausforderungen im Fokus und es werden zukunfts-
fahige Kompetenzen vermittelt sowie verantwortungsbewusstes Denken und
Handeln gefordert, um Ideen fiir neue Losungsansitze zu entwickeln. Hierbei
werden gesellschaftliche Probleme unter anderem mit unternehmerischen
Ansitzen in Verbindung gebracht (BMWi, 2019, Dreischer & Hess, 2024),
um Menschen zu ,,zukunftsfihigem Denken und Handeln zu befdhigen™
(Dreischer & Hess, 2024, S. 31). SEE intendiert also, soziale sowie 6kologi-
sche Probleme unternehmerisch anzugehen, und bietet Individuen innovative
und unternehmerische Methoden, um Losungsperspektiven zu entwickeln
(Spitzner, 2023). Ankniipfend daran beschreibt Lindner (2016) wichtige
Kompetenzen wie Selbstvertrauen, Eigeninitiative, Verantwortungsiibernah-
me sowie Innovationsfreunde. Ein besonderer Aspekt hierbei ist, dass SEE
jede und jeden Einzelnen dazu befahigt, das Umfeld aktiv wahrzunehmen
(Lindner, 2018).

Kirchner und Loerwald (2014) betonen, dass insbesondere in Zeiten des
Wandels Kinder und Jugendliche Féhigkeiten bendtigen, die sie befahigen
gegenwartige sowie zukiinftige Lebenssituationen zu gestalten. Gerade im
Rahmen einer SEE riickt die Wertebildung im Sinne der Personlichkeitsbil-
dung daher in den Vordergrund. Social Entrepreneurship kann als Lehr-Lern-
Format dazu beitragen, Problembewusstsein zu schaffen und ,,.Dilemma-
Situationen® zu besprechen, um kreative Losungsansitze zu entwickeln. Zu-
sammenfassend kann also festgehalten werden, dass die SEE wirtschaftliche
Aspekte wie auch gesellschaftliche Themen verbindet und vermittelt (Schon-
born & Dittmann, 2020).

Dreischer & Hess (2024) zeigen auf, dass Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) hier anschlie3t. BNE verfolgt sowohl das Ziel, die Verant-
wortungsiibernahme fiir das eigene Tun zu schulen, um mit unerwarteten
Herausforderungen umgehen zu kdnnen, als auch engagiert und gestalterisch
in der Gesellschaft mitzuwirken. BNE trdgt dazu bei, sowohl ein Bewusstsein
als auch Verantwortung fiir die Aspekte der Nachhaltigkeit zu entwickeln,
regt zur Auseinandersetzung mit Fragen der besten Umsetzung an, bietet
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Raum fiir kreative Ansétze zur Problemlosung und vermittelt Fahigkeiten,
innovative Ideen praktisch umzusetzen. Wichtige Geltungsaspekte sind daher
,universell (Teilhaberecht an der Gesellschaft), lebensweltlich und zukunfts-
relevant™ (de Haan, 2008).

Diese Ausfiihrungen verdeutlichen, dass SEE und BNE vor allem das Ziel
teilen, Individuen als gewissenhafte Menschen zu befdhigen, um kritisch und
kreativ auf zukiinftige Herausforderungen reagieren zu kénnen (Dreischer &
Hess, 2024). Beide Bildungsansitze legen grolen Wert auf die Entwicklung
von Verantwortungsbewusstsein und ethischem Handeln. Dreischer & Hess
(2024) betonen in ihrem Beitrag ,,Chancen von Social Entrepreneurship Edu-
cation in der Grundschule®, dass ,,Verantwortung iibernehmen®, , partizipati-
ve Teilhabe an der Gesellschaft”, sowie Schliisselkompetenzen wie , kriti-
sches und werteorientiertes Denken®, ,,Selbstwirksamkeit* und das Konzept
der ,,Triple Bottom Line*? als gemeinsame Schnittmenge von SEE und BNE
gelten konnen. Mit der Triple Bottom Line und dem Nachhaltigkeitstrias
bestehend aus den Aspekten Okonomie, Okologie und Soziales sind bereits
grundlegende Verbindungen offensichtlich.

Dreischer und Hess (2024) zeigen eine Schnittmenge der Synergien aus
BNE und SEE auf und fordern im Rahmen ihres Beitrags insbesondere, Oko-
nomie, Soziales und die Okologie enger miteinander zu verkniipfen.

Im Rahmen dieses Beitrags soll deutlich werden, dass {iber diese Schnitt-
menge hinaus Synergien bestehen und sich gegenseitig bereits beeinflussen,
sodass eher ein grofles Konstrukt aus Synergien mit Randaspekten dargelegt
werden kann. Es konnen daher alle von Dreischer und Hess (2024) aufge-
zeigten Aspekte als Teil der BNE und SEE angesehen werden, da diese auf-
einander aufbauen und sich gegenseitig erschlieBen, sodass Wechselwirkun-
gen immer unbewusst stattfinden und nicht in trennbaren Schnittmengen
darstellbar sind. Als Beispiel konnen hier die SDGs genannt werden. Diese
sind sowohl fiir die SEE als auch die BNE eine wichtige Grundlage und iiber
die Nachhaltigkeitstrias sowie die Triple Bottom Line eng mit beiden Kon-
zepten verkniipft. Die drei Nachhaltigkeitsaspekte Soziales, Okonomie und
Okologie bauen daher aufeinander auf (Holzbaur, 2020). Hier wird deutlich,
dass die Synergien im Rahmen der Nachhaltigkeitstrias in Verbindung ste-
hen, aber hdufig getrennt voneinander verankert werden. Um dies zu verdeut-
lichen, erfolgt in Ankniipfung an die von Dreischer und Hess (2024) erstellte
Grafik eine eigene Erweiterung. Die Synergieaspekte werden in Bienen

3 Im Deutschen sind hiermit die drei Séulen der Nachhaltigkeit (Okonomie, Okologie
und Soziales) auf unternehmerischer Basis gemeint (Holzbaur, 2020).
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Abbildung 1: Synergien der BNE und SEE im Uberblick; eigene Darstellung in
Anlehnung an Dreischer & Hess, 2024, S. 31

waben dargestellt, um im bildlichen Sinne die Verkniipfungen der BNE und
SEE darzustellen. Jeder Aspekt des einen Ansatzes baut auf dem anderen auf
und sie sind somit im eigentlichen Sinne untrennbar miteinander verbunden.
Folgende Aspekte sind zudem besonders relevant und nochmals als Synergie
hervorzuheben: die Sustainable Development Goals (SDGs) sowie die Nach-
haltigkeitstrias (Okonomie, Okologie und Soziales), lebenslanges Lernen
(Lindner, 2016), interdisziplindres Wissen sowie das Ziel, die Losung gesell-
schaftlicher Probleme sowie gesellschaftliche Teilhabe als Synergieaspekt
zwischen SEE und BNE zu verstehen. Gesellschaftliche Teilhabe {ibernimmt
in beiden Konzepten eine grundlegende Rolle und kann langfristig zu einer
nachhaltigen Entwicklung beitragen (Merlin et al., 2023; Koch et al., 2021).
Um der Forderung von Dreischer und Hess (2024) nachzukommen, ,,die drei
Bereiche Okologie, Okonomie und Soziales gestirkt in eine Balance zu brin-
gen”, wird im nachfolgenden Kapitel eine Moglichkeit aufgezeigt, wie durch
Resonanz das Synergieanliegen der Okonomie, Okologie und des Sozialen
gestarkt werden kann. Es wird beleuchtet, wie durch resonante Beziehungen
zwischen den drei Dimensionen der Nachhaltigkeit eine Bildung gestaltet
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werden kann, die jede und jeden zu Gestalter*innen einer zukunftsfahigen
Gesellschaft macht. Die Autorin zeigt dabei auf, wie eine solche Bildung
nicht nur Wissen vermittelt, sondern auch die Fahigkeit fordert, sich selbst in
der Welt als Gestalter*in wahrzunehmen, der*die selbstwirksam in gesamt-
gesellschaftlichen Herausforderungen agieren kann.

3  Okologie, Okonomie und Soziales — gestarkte
Balance durch Resonanz

Rosa (2016) thematisiert u.a. bei Bildungsprozessen, die er exemplarisch in
Form einer ,,misslungenen Schulstunde” darstellt, das Phinomen der Ent-
fremdung (Rosa, 2016, S. 14). Am Beispiel der Schule zeigt er auf, wie Leh-
rende den Kontakt zu den Lernenden verlieren, sobald Desinteresse vor-
herrscht. Der Schulstoff wird dabei von beiden Seiten als negative Heraus-
forderung wahrgenommen. Wenn Schiiler*innen keinen Bezug zum Lehr-
stoff herstellen konnen und auch durch die Lehrperson keinen Zugang finden,
entsteht hdufig innere Ablehnung und die intrinsische Motivation geht ver-
loren, was eine ,,Entfremdung® vom Allgemeinen nach sich zieht (Rosa,
2016, S. 88).

Das ,,Allgemeine* meint in diesem Zusammenhang, dass die Moglichkeit,
den Lerninhalt zu erfassen oder zu verstehen, aufgrund von Komplexitét oder
Storfaktoren im Dreiklang von Lernenden, Lehrenden und Schulstoff blo-
ckiert wird. Ubertrigt man dieses Beispiel auf die eingangs beschriebenen
gesamtgesellschaftlichen Herausforderungen, stellt Rosa (2016) damit eine
verzerrte Beziehung zwischen dem Subjekt (Individuum, Lernende*r) und
dem Objekt (Lernstoff, Welt, das Allgemeine) fest.

Gerade die drei Aspekte der Nachhaltigkeitstrias (Okonomie, Okologie
und Soziales) driften in gesamtgesellschaftlichen Krisen wie der Klimaerwar-
mung oder Pandemien auseinander und zeigen im gesamtgesellschaftlichen,
aber auch politischen Kontext die Entfremdung von der Nachhaltigkeit
(Hantke, 2018). Um die Nachhaltigkeit und damit ihre drei Siulen (Okono-
mie, Okologie und Soziales) wieder ,,in Balance zu bringen* (Dreischer &
Hess, 2024) und neue Losungsansétze fiir gesamtgesellschaftliche Herausfor-
derungen zu etablieren, kann Rosas Konzept der Resonanz im Rahmen der
transformativen Bildung gewinnbringend sein.

Ein Bildungsgeschehen im resonanztheoretischen Sinne entwickelt sich mithin dort, wo
Schiiler [lernendes Subjekt] einem Stoff [Objekt] intrinsisches Interesse entgegenbringen
und in der Auseinandersetzung mit ihm Selbstwirksamkeit erfahren (Rosa, 2016, S. 412).
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Abbildung 2: Synergie schaffen durch Resonanz. Eigene Darstellung — angelehnt an
Rosa, 2016, S. 409-411

Die Synergien zwischen SEE und BNE erdffnen somit Moglichkeiten, den
Unterricht als Lehrperson so zu gestalten, dass beide Aspekte beriicksichtigt
werden. Aufgabe des Lernens sollte es also sein, die beschriebenen Synergien
zu nutzen. Denn nur so konnen wichtige Schliisselkompetenzen vermittelt
werden und eine langfristige Balance, aber auch Verstindnis zwischen Oko-
nomie, Okologie und Sozialem kann entstehen. Durch einen lebensnahen
Zugang und die Moglichkeit, bereits frithzeitig gesamtgesellschaftliche Her-
ausforderungen in ihrer Komplexitit vereinfacht zu verstehen, wird die in-
trinsische Motivation gefordert. Daraus ergibt sich die Moglichkeit eines
transformativen Lernens, welches nach Singer-Brodowski (2016) eine
Grundlage fiir transformative Bildung darstellt. Denn der Gefahr einer In-
strumentalisierung der Lernenden kann transformatives Lernen entgegenwir-
ken und den Lernprozess allgemein bereichern (Singer-Brodowski, 2016).

Transformatives Lernen, das in der Tradition der kritischen Theorie steht,
zielt darauf ab, verdeckte kapitalistische Wertorientierungen aufzudecken
und Strukturen zu schaffen, die einen gleichberechtigten Zugang zu 6ffentli-
chen Giitern, Bildung und Interessen ermdglichen (Singer-Brodowski, 2016).
Dabei riicken die Subjektebene und ihre Bedeutung in den Mittelpunkt, ins-
besondere im Rahmen der theoretischen Fundierung der transformativen
Bildung (Koch et al., 2023).

Hier wird nun deutlich, welche neuen Gestaltungsmdoglichkeiten und Per-
spektiven sich fiir die transformative Bildung in der Schule ergeben, wenn
BNE und SEE in eine resonante Beziehung gesetzt werden. Dadurch kann ein
verkniipfendes Verstindnis der drei Aspekte Okonomie, Okologie und Sozia-



66 Synergien schaffen: Neue Wege fiir eine transformative Bildung

les entstehen und langsam wieder eine Annéhrung stattfinden. Gerade auf der
Objekt-Ebene scheint es unmdglich, dass sich Okonomie mit stetigem
Wachstumsgedanken wieder der Okologie annihert. Hier spielen unter ande-
rem neue unternchmerische Modelle eine Rolle, aber auch Kooperationsfor-
men, um eine Synergie herzustellen und damit alle drei Aspekte der Nachhal-
tigkeit zu beriicksichtigen. Festzuhalten ist jedoch, dass das Subjekt hier eine
entscheidende Rolle einnimmt. Denn nur wenn jede und jeder anféngt, an
seinem*

ihrem eigenen Tun und Handeln etwas zu verdndern, kann eine Veranderung
angestoflen werden. Dies geht auch aus bisherigen Transformationen hervor
(Bartsch & Volk-Schor, 2024).

Insgesamt er6ffnet dies neue Perspektiven und Gestaltungsmdoglichkeiten
fiir die transformative Bildungsarbeit in Schulen. Eine Moglichkeit hierfiir
sind die gezielte Aus- und Fortbildung von Lehrkriften, wie Dreischer &
Hess (2024) betonen, aber auch Lehrformate, die Schiiler*innen ermdglichen,
selbstwirksam lebensnahe Herausforderungen anzugehen und ihre Rolle in
der Gesellschaft zu erkennen, sodass eine Wechselbeziechung zwischen der
Welt und dem Individuum stattfinden kann (Rosa, 2016). Es gilt daher neue
Lehrformate zu etablieren, die sich entgegen bisheriger Curricula nicht nur
auf die BNE oder Projekte der SEE beziehen und im Lehrplan verankert
werden. Koller (2023) beschreibt, dass transformative Bildung als Schliissel
verstanden werden kann, um Kompetenzen neu zu vermitteln. Daher ist ein
Dreiklang sowie das Wechselspiel zwischen Subjekt- und Objektbildung von
besonderer Bedeutung, um ein langfristiges Zusammenspiel von Okonomie,
Sozialem und Okologie zu schaffen.

AbschlieBlend lasst sich festhalten, dass Schiiler*innen in ihrer aktuellen
Lebenssituation und den Herausforderungen unserer Zeit abgeholt werden
miissen, um sich aktiv einbringen zu kénnen — nur so kann eine Handlungs-
motivation entstehen. Daher ist es von besonderer Bedeutung, in den einzel-
nen pédagogischen Konzepten interdisziplindr zu arbeiten (WBGU, 2012)
und neue Lehr-Lern-Situationen zu schaffen bzw. anzupassen. Empirische
Untersuchungen zu diesem Ansatz werden im Dissertationsvorhaben der
Autorin anhand exemplarischer Fallstudien erortert.

4 Fazit und Desiderata

Im Rahmen dieses Beitrags wurde deutlich, dass BNE und SEE weitaus mehr
Synergien teilen, als auf den ersten Blick vermutet wird. SEE und BNE ha-
ben die Absicht, sozialen und gesamtgesellschaftlichen Mehrwert zu generie-
ren. Schiiler*innen erhalten daher (sogar bereits ab der Grundschule, vgl.
Dreischer & Hess, 2024) die Mdoglichkeit, selbstwirksam an lebensnahen
Themen wichtige Schliisselkompetenzen zu erlernen. In dem Kapitel wurde
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deutlich, welche neuen Gestaltungsmoglichkeiten fiir die transformative Bil-
dung durch eine resonante Beziehung der drei Aspekte der Nachhaltigkeit
(Okologie, Okonomie und Soziales) entstehen konnen. Projekte, die langfris-
tig curricular verankert sind, ermdglichen etwa nicht nur allgemeinbildende
Effekte, sondern auch neue Perspektiven, um das Spannungsfeld zwischen
Okonomie, Sozialem und Okologie gesamtgesellschaftlich zu 18sen. Die
Integration und Nutzung der Synergien von SEE und BNE anhand der theo-
retischen Perspektive von Rosas Resonanztheorie ermdglichen somit einen
neuen Blickwinkel: Sie zeigen auf, wie jede*r zum*r Gestalter*in der Zu-
kunft werden kann, sofern wir Disziplinen verbinden und daraus entstehende
Synergieeffekte nutzen. Perspektivisch ergibt sich dabei durch die zwei pé-
dagogischen Konzepte BNE und SEE innerhalb eines transformativen Bil-
dungsansatzes die Moglichkeit der Personlichkeitsentwicklung auf Ebene der
Schiiler*innen, indem bewusst auf die reine Wissensvermittlung verzichtet
wird und stattdessen eine praktische Vermittlung sowie ein Lebensweltbezug
der Lerninhalte angestrebt wird, um Selbstwirksamkeit und eigene Mei-
nungsbildung (Singer-Brodowski, 2016) zu stérken. Eine resonante Bezie-
hung zum Lernstoff bildet daher die Grundlage, um Lernende auf zukiinftige
Herausforderungen vorzubereiten und einen Zugang zu komplexen Zusam-
menhingen zu ermdglichen (Rosa, 2016).

Im Rahmen der Nachhaltigkeitstransformation ist es wichtig, dass jede*r
sich Wissen zu gesamtgesellschaftlichen Herausforderungen aneignen kann,
um Schliisselkompetenzen zu erwerben, die lebenslang in Krisensituationen
helfen kénnen. Dazu ist die Verbindung von BNE und SEE relevant, denn
damit wird ein zukunftsweisendes Synergieanliegen beschrieben.

Die Nachhaltigkeitstransformation und die Youth Entrepreneurship Edu-
cation werden in meiner Dissertation theoretisch aufgearbeitet und diskutiert,
da sie eine entscheidende Rolle fiir transformative Verdanderungen sowohl im
wirtschaftlichen als auch im gesellschaftlichen Kontext spielen kénnen. Die
Dissertation beinhaltet eine exemplarische Case-Study an Schulen zum The-
ma ,,soziales Unternehmertum® (Kombination der Synergien SEE und BNE).
Dabei werden die Aspekte SEE und BNE gezielt integriert und angewandt.
Die Schiiler*innen sollen in ihren Projekten Ideen zu gesamtgesellschaft-
lichen Problemen entwickeln und Losungsansitze erarbeiten. Ziel ist es, die
Schiiler*innen durch Workshops und Infoveranstaltungen dahingehend zu
schulen, diese Erkenntnisse nicht nur als wertvoll fiir ihr aktuelles Engage-
ment im schulischen Bereich anzusehen, sondern auch den Mehrwert der
erlernten Kompetenzen fiir die unterschiedlichen Lebensbereiche jetzt und im
spiteren Berufsleben zu erkennen. Hierbei kann besonders Rosas Reso-
nanztheorie unterstiitzten, da sie aufzeigt, wie resonante Beziehungen lang-
fristig gesamtgesellschaftlich in Krisensituationen helfen konnen, anstatt sich
aus Angst oder der gegebenen Komplexitit von gesamtgesellschaftlichen
Herausforderungen zu entfernen.
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Staunen als didaktische Praxis:
Philosophische Fundierungen und
empirische Annaherungen

Marielouise Miirle-Thiir

Abstract

In der Literaturdidaktik ist das Staunen oft auf seine Funktionalitit reduziert
worden, insbesondere im Sinne des aristotelischen Begriffs von thauma (=
Verwunderung), der als Katalysator fiir Verstehensprozesse dient (Kdster,
2020, S. 17ff.). Der platonische Staunenbegriff, der eine tiefere, reflexive und
transformierende Erfahrung beschreibt, wurde hingegen kaum beachtet, da er
sich einer einfachen didaktischen Operationalisierung entzieht (Pavlik, 2022,
S. 105ff.). Dieser, in ein Promotionsvorhaben eingebettete Beitrag zielt da-
rauf ab, nicht nur die Unterschiede zwischen aristotelischem und platoni-
schem Staunen theoretisch zu untersuchen, sondern auch bewusst die kriti-
sche Reflexion iiber die bestehende Praxis anzuregen. Wer bereit ist, sich
verwundern zu lassen, wird nicht nur die didaktischen Implikationen neu
bewerten, sondern auch einen Blick auf die bislang {ibersehenen Dimensio-
nen des Staunens werfen, die mehr sind als bloBes Werkzeug: Eine Quelle fiir
dsthetische und philosophische Erfahrungen, die das Potenzial haben, neue
Wege im Umgang mit Staunen im Bildungsdiskurs zu denken.

1 Einleitung: Kindliches Staunen (anders) denken

Im Folgenden werden initiale Schritte eines Konzeptionsvorgangs einer ana-
lytischen Brille zum literaturgebundenen (schulischen) Staunen vorgestellt.
Deren vollstindige Konstruktion setzt sich im Dissertationsvorhaben eklek-
tisch aus den Disziplinen der Poetik, Asthetik und Philosophie zusammen.
Diese Literatursynthese zeichnet ein erstes theoretisches, mehrdimensionales
Bild, bevor in Felduntersuchungen ermittelt wird, wie sich kindliche literatur-
gebundene Staunenprozesse widerspiegeln. Den Bezugspunkt der angestreb-
ten Untersuchungen zum Staunen stellen die beiden vorherrschenden antiken
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Traditionslinien aus der Philosophie und deren Auslegungsformen dar — Aris-
toteles und Platon.'

In einem ersten Schritt wird sich maBgeblich auf die zentralen ideen-
geschichtlichen Aspekte zum Staunen als Anfang der Philosophie gestiitzt,
um anschlieBend zwischen Ubernahme und kritischer Distanzierung eine
Konturierung philosophischen Staunens zu zeichnen.” Dieser Pfad kann als
2Abenteuer des Zweifels* beschrieben werden und reflektiert seine inhérente
Komplexitit und Unbestimmtheit. Der nachfolgende Zugang zu Staunenpro-
zessen ist ideengeschichtlich in der genuin platonisch-sokratischen Philoso-
phie verankert, die sich klar von den Akzentuierungen des Staunens bei Aris-
toteles unterscheidet. Fiir eine tiefgreifende ErschlieBung des platonischen
Zweigs ist dessen Gegeniiberstellung mit dem aristotelischen Verstindnis des
Staunens unerlisslich, da erst durch den Vergleich beider Perspektiven seine
spezifischen Merkmale deutlich werden. Die Verkniipfungen mit und Abwei-
chungen von verwandten Termini in anglophoner und deutschsprachiger
Forschung im Staunendiskurs er6ffnen dariiber hinaus den Zugang zu globa-
len Rezeptionsansitzen und tragen zu theoretischer Sensibilitit bei.’

Ein vorldufiger Zwischenstand iiber das Staunen als Schliisselmechanis-
mus in der Literaturdidaktik wird im Anschluss daran aufgefiihrt. Den Ab-
schluss bilden die internationalen Forschungsbefunde und -desiderate, die in
direktem Bezug zum Staunendiskurs stehen, um seine bislang wenig er-
forschten Nuancen hervorzuheben. Dabei werden die Merkmale des iibergrei-
fenden Promotionsvorhabens skizziert.

2 Staunen durch das Staunen anderer neu erleben

Ich habe subjektiv gewihlt, was in meinem Staunen eine Rolle gespielt hat, und das iibrige
weggelassen. Das ist nicht gerecht; aber ich glaube, [...] [m]an wird dem Werden untreu,
wenn man an etwas klebt, das man wortwortlich behélt. Wenn aber geschieht, was mir
geschehen ist, dann ist es umgekehrt. [...] Man ist einer Wahrheit treu, die jenseits der
fritheren Wabhrheit ist. Dadurch wird die frithere Wahrheit nicht falsch; sie 1463t nur etwas
jenseits von ihr erscheinen. Das ist Staunen (Hersch, 1995, S. 14).

1 In den fiir diesen Beitrag verwendeten deutschen Ubersetzungen von Platons Theaite-
tos (Schleiermacher) und Aristoteles’ Metaphysik (Bonitz) wird thaumazein sowohl als
»Verwunderung® als auch als ,,Staunen* wiedergegeben. Wo es erforderlich ist, wird
explizit auf diese Zitate Bezug genommen, um die Interpretation der philosophischen
Konzepte und Begriffe klar und nachvollziehbar darzustellen.

2 Das Deutungsspektrum des Staunens in der Asthetik und Poetik kann in diesen Beitrag
nicht mit aufgenommen werden.

3 Semantisch verwandte Felder europdischer Sprachen wie Franzosisch oder Italienisch
konnen in diesem Beitrag nicht in das Begriffsfeld aufgenommen werden.
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Platon und Aristoteles, die antiken philosophischen Wegbereiter des grie-
chischen Verbs thaumazein (= sich wundern), differenzieren in ihren Lehren
iber das Staunen vermeintlich subtile, gleichwohl entscheidende Unterschie-
de, die nicht allein aus Bruchstiicken ihrer Texte zu entnehmen sind: ,,Es ist
leicht, {iber das Reden vom Staunen ins Phantasieren zu geraten, wenn man
bei der Begeisterung [...] bereitwillig [den; M.-T., M.] Kontext vergif3t*
(Matuschek, 1991, S. 12).

In Aristoteles” Metaphysik wird thaumazein primér als kognitiver Impuls
menschlichen Erkenntnisdrangs definiert, der sich in einer initialen Verwun-
derung iiber das Unbekannte manifestiert. Dieser Zustand ist jedoch temporér
und fungiert als Ubergang von der Unkenntnis zur Erkenntnis. Staunen hat
die dienliche Funktion, den Weg der wissenschaftlichen Erkenntnis (episte-
me) einzuschlagen und sich in ihm schlussendlich aufzulésen. Das anfangs
Unerklarliche verliert seinen Erstaunlichkeitscharakter: ,,Wer aber in Zweifel
und Verwunderung iiber eine Sache ist, der glaubt sie nicht zu kennen. [...]
Wenn sie daher philosophierten, um der Unwissenheit zu entgehen, so such-
ten sie das Erkennen offenbar des Wissens wegen [...]* (Aristoteles, 1989,
Bd. 307, S. 17-21, 982b). Dieses Staunen fiihrt zur kognitiven Sattigung,
indem es die Wissensliicke schliet und somit eine abschlieBende Einsicht
suggeriert. Dieses subjektbezogene Be-Staunen (athaumastia)®, in der anglo-
phonen Forschung oft als admiration bezeichnet (vgl. Swaab, 2012, S. 270),
impliziert also eine anerkennende Haltung fiir das, was nun verstanden ist,
ohne dass es eine tiefgreifende Verdnderung der inneren Haltung oder des
Denkens zur Folge hat (Hagedorn et al., 2022).

DaB einer Erscheinung die Fahigkeit zugesprochen wird, in Erstaunen zu setzen, qualifi-
ziert — aristotelisch gedacht — nicht die Erscheinung selbst, sondern den Betrachter. Es gibt
nichts, was schlechthin diese Fahigkeit besifle, denn alles ist erstaunlich, solange es noch
unerkannt bleibt [...] (Matuschek, 1991, S. 23).

Die aristotelische Perspektive legt nahe, dass universelle Wahrheiten existie-
ren, die durch den Erkenntnisprozess zugénglich gemacht werden konnen.
Diese steht in Opposition zur Auslegung von thaumazein in platonischen
Dialogen, in denen das Staunen vielmehr als eine transformierende Erfahrung
begriffen wird, welche die Staunenden dauerhaft verdndert und die Relativitit
und Unbestimmtheit von Erkenntnissen betont.

Aristoteles’ Verstidndnis des Be-Staunens impliziert dariiber hinaus, dass
ein Objekt, das bereits einmal Verwunderung ausgelost hat, bei einer spiteren
Begegnung nicht erneut als staunenswert wahrgenommen wird. Diese Auf-

4, Verwunderung, die mit besonderer Anerkennung oder Hochachtung fiir etwas oder je-
manden einhergeht — die sich folglich vornehmlich an einem Objekt und seinen spezi-
fischen Eigenschaften bzw. Féhigkeiten, seiner Einzigartigkeit, Perfektionierung oder
Nichtstandardisierung entziindet —, wird hier im Begriff Bewunderung erfasst* (Stom-
mel, 2023, S. 189).
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fassung bietet jedoch wenig Raum fiir die Moglichkeit, dass das Staunen
durch tiefere Reflexion oder verdnderte Perspektiven wiederbelebt werden
kann. Ein solcher Ansatz konnte als eine Einschrinkung der dynamischen
Natur des Staunens kritisiert werden, da er das Potenzial einer erneuten oder
vertieften Auseinandersetzung mit dem bereits Bekannten vernachléssigt und
die Wiederentdeckung des Wunderbaren in Frage stellt. Aristoteles® thauma-
zein léasst sich mit dem englischen Begriff des wondering about in Verbin-
dung bringen, auch beschrieben als active wonder (vgl. Schinkel, 2017) der,
wie Glaveanu (2021) anmerkt, eine stérker erklarungssuchende und getriebe-
ne Haltung beschreibt: ,,, Wondering about is more inquisitive, explanation-
seeking, and in that sense closer to curiosity [...]* (Dawani, 2022, S. 6).” Die
Wortkomponente ,,Gier* in ,,Neugierde®, welches das deutsche Pendant zum
englischen curiosity darstellt, impliziert etymologisch bereits ein Driangen
nach Wissen und weist auf ein starkes, unmittelbares Verlangen nach Neuem
oder Unbekanntem hin. Dieser semantische Gehalt reicht {iber ein blofes
Interesse hinaus und impliziert eine fast schon unstillbare Suche nach Wissen
als treibende Kraft des kognitiven Prozesses. Hadzigeorgiou hebt hervor,
dass diese Auslegung zu kurz gedacht ist, ermoglicht Staunen doch auch das
Erleben von Vertrautem als etwas AuBlergewohnlichem (2020, S. 190). Hier
zeigt sich eine wesentliche Differenz zwischen staunender Neugierde und
Staunen: Wiahrend Neugierde durch das Neue und Unbekannte geweckt wird,
kann Staunen auch in Bezug auf das bereits Bekannte und Vertraute auftreten
und dieses als ungewohnt und bemerkenswert erfahren lassen.

[A]lthough there are cases in which the experience of wonder is immediate (e.g., watching
a spectacular stellar explosion, a rainbow, a total eclipse of the sun), more often than not
this experience is the result of an awareness which presupposes reflection upon what is
taken for granted, in order to discover something unexpected (Hadzigeorgiou, 2020,
S. 191).

Dieser Gedanke erdffnet eine tiefere und umfassendere Perspektive auf das
Staunen, die in ihrer Konzeption dem platonischen Verstindnis von thauma-
zein nédher zu stehen scheint. ,,[D]as Staunen [...] [ist hier] nie endgiiltig und
selbstsicher, sondern [...] mit dem Vorbehalt eines sokratischen Selbstzwei-
fels verbunden [...]* (Martens, 2003, S. 48). Im platonischen Dialog Theaite-
tos wird dargelegt, wie Verwunderung den Anfang der Philosophie markiert.
Sie dient als Moment des Innehaltens und der Reflexion, das die dogmati-
sche Argumentation unterbricht, die vorgibt, bereits alles zu wissen. Hier
zeigt sich, dass das sokratische thaumazein eng mit der Einsicht in die eigene

5 ,,[A]ctive wonder or wondering which is prompted by curiosity and encourages explo-
ration and understanding, and deep or contemplative wonder, which is not inherently
inquisitive and may be silenced when faced with the mysterious or the sublime*
(D’Olimpio, 2020, S. 259).
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Unwissenheit verbunden ist: Im Staunen wird der Versuchung widerstanden,
voreilige Antworten zu geben (vgl. Matuschek, 1991, S. 19).

Im Theaitetos steht die Frage nach der Natur des Wissens (episteme) im
Mittelpunkt. Sokrates tritt hier mit Théodoros und dessen Schiiler Theaitetos
in einen Dialog iiber den Relativismus der Erkenntnis, der besagt, dass der
Mensch das MaB aller Dinge sei. Diese Position betont die Subjektivitit der
Wahrnehmung (aisthesis), indem sie darauf hinweist, dass dasselbe Phino-
men, wie etwa die Empfindung von Kalte, fiir unterschiedliche Individuen
verschieden wahrgenommen wird. Diese Diskussion veranschaulicht die
prinzipielle Relativitit des Wissens, das sich stets in Bezug auf die wahrneh-
mende Person definiert. Theaitetos reagiert auf diese relative Betrachtung mit
schwindelerregendem Staunen (vgl. Platon, 1970, Bd. 6, 0.A., 155¢). Wih-
rend Aristoteles den staunenden Drang nach Erkenntnis als menschliche
Anlage betrachtet, erkennt Frohlich an Theaitetos’ Erschopfung in Platons
dialogischen Schriften, dass dieser Erkenntnisdrang nicht selbstverstidndlich
ist und gleichwohl ein rasches Nachlassen der Bereitschaft zum stindigen
Hinterfragen hervorrufen kann (vgl. 2015, S. 50). Janke ergénzt diese Per-
spektiven, indem er darauf hinweist, dass das Staunen sowohl durch das
Erstaunliche als auch durch die Bereitschaft, sich davon beeinflussen zu
lassen, bestimmt wird (vgl. 2007, S. 43). Hier setzt der Begriff der Wahr-
nehmung, wie ihn Schleiermacher beschreibt, als integraler Bestandteil von
Wissen an (vgl. Platon, 1970, Bd. 6, 0.A., 155d). Im Staunen wird zeitgleich
wahrgenommen, was Platon nicht nur als passives Sehen oder Horen verstan-
den wissen will, sondern auch als ein ,,[...] ,Erleiden von Eindriicken®, als
paschein [...]* (Matuschek, 1991, S. 19), ein tiefes Beeinflusstwerden durch
das, was wahrgenommen wird (vgl. Platon, 1970, Bd. 6, 0.A., 156d).

Diese wahrnehmende Verwunderung kann potenziert werden: Das Er-
Staunen bildet den Komparativ, einen Gefiihlszustand, der schlieBlich in das
hochste Erstaunen, den Superlativ, {ibergeht — die Schau der Ideen (ekplet-
tein).® Platon vertrat die Ansicht, dass die materielle Welt eine unvollkom-
mene Abbildung einer idealen, immateriellen Welt der Ideen ist, welche die
vollkommene Version aller Dinge darstellt (ebd., 243e-257b). Das Staunen
wird hier als ein transformatives Innehalten verstanden, indem es Suchende
anregt, hinter die Fassaden der physischen Welt zu blicken und die ewigen
Ideen zu erkennen. Wenn Menschen staunen, erleben sie eine Verbindung zu
diesen hoheren Wahrheiten. Diese tiefe Bewunderung, die Platon mit dem
Staunen verbindet, kann auch als eine Form der Ehrfurcht (engl. awe) ver-
standen werden, die durch die Begegnung mit dem Erhabenen und GrofBarti-
gen ausgeldst wird (vgl. Bazhydai & Westermann, 2020, S. 151). Es ist diese
Form des Staunens, die iiber das bloe Verwundern hinausgeht und den Men-

6 ,.Es gibt einen zweiten [Staunenbegriff; M.-T., M.], der als Gegensatz zur aristoteli-
schen athaumastia statt der Uberwindung die Steigerung des Staunens zum Ziel der
Philosophie erklart* (Matuschek, 1991, S. 20).
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schen zu einer tiefen Erkenntnis der Ideenwelt fiihrt (engl. deep won-
dering/wondering at).” Somit markiert das Staunen bei Platon auch das Ziel
der Philosophie, indem es das Spektrum des Moglichen erweitert (vgl. Matu-
schek, 1991, S. 22). Im Gegensatz zu einer rein kognitiven oder intellektuel-
len Reaktion, wie es bei Aristoteles’ Verstindnis der Verwunderung der Fall
ist, siecht Waldenfels, in Anlehnung an Platon, das thaumazein als eine affek-
tive und responsive (pathische) Erfahrung, die den Menschen in einem Zu-
stand zwischen Vertrautem und Neuem halt (vgl. Waldenfels, 1997, S. 64).%
Es ist ein Antworten auf etwas, das sich dem vollstindigen Verstidndnis ent-
zieht und dadurch eine tiefere, reflexive Reaktion hervorruft. Stommel ver-
deutlicht dariiber hinaus, dass Staunen weniger als aktive Handlung des Indi-
viduums zu verstehen ist, sondern vielmehr als ein Ereignis, das das Subjekt
passiv erfasst: ,,Das Staunen [...] beschreibt einen Anfang, der nicht bei,
wohl aber mit uns beginnt* (Stommel, 2023, S. 191). Dies zeigt sich bei-
spielsweise in der grammatischen Struktur , Etwas erstaunt mich®, wobei
,mich“ als Objekt agiert, dem das Staunen widerfahrt, wéhrend das Erstaun-
liche selbst als aktives Subjekt auftritt (vgl. 2023, S. 190).

Als vorldufiger Zwischenstand lasst sich festhalten, dass Staunen ein viel-
schichtiges und komplexes Phianomen darstellt. Thaumazein hat epistemische
und emotionale Anteile. Wiahrend Aristoteles das Staunen als kognitiven
Impuls betrachtet, der das Streben nach Wissen anstoB3t und letztlich in Er-
kenntnis iiberfiihrt wird, sieht Platon im Staunen eine transformative Kraft,
die das Denken und das gesamte Sein der Staunenden grundlegend affiziert.
Staunen ist ein uneinholbarer Selbstzweck (vgl. Binder, 2023, S. 433) — eine
Haltung, die ithren Wert in der reinen Existenz findet, ohne einem Zweck zu
dienen.” Dieses Staunen ist nicht nur ein fliichtiges Gefiihl, sondern eine
dauerhafte Haltung, die das Leben durchdringt und eine intensive Auseinan-
dersetzung mit der Welt ermdglicht. Dies erfordert zum einen eine bewusste
Offenheit und Bereitschaft, sich von Erstaunlichem betreffen zu lassen — ein
Sich-Verwundern, das weit iiber bloBe Neugier hinausgeht und tief in die
menschliche Erfahrung eindringt. Zum anderen manifestiert es sich durch das
uns bestimmende Erstaunliche.

Hierbei kann Staunen nicht nur reaktiv in Bezug auf das Unerwartete auf-
treten, sondern wird dariiber hinaus aktiv im Alltdglichen und Vertrauten

7 ,[Allso called deep or contemplative wonder (more akin to awe, ,wondering at‘),
which involves not knowing of a different kind — not a not-yet-knowing, but a funda-
mental, irresolvable not-knowing* (Schinkel, 2017, S. 546).

8 ,,Aus der Philosophie kennen wir seit Platon das Pathos des Staunens, das auf der
Schwelle zwischen Altgewohntem und Neuerschautem auftritt und keinem von beiden
angehort. Der Staunende ist, wie es von Sokrates heif3t, ein Ortloser [...], der in keine
bestehende Ordnung palt (Waldenfels, 1997, S. 64).

9 Staunen bleibt in seiner Tiefe und Bedeutung etwas, das nicht aufgeldst oder in seiner
Gesamtheit verstanden werden kann.
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erfahren. Dabei kann Staunen auch durch einen Impuls angestoen werden,
der ein Bewusstsein fiir das Mogliche (engl. awareness of the possible)"
hervorruft. Diese affektive Reaktion erweitert das Bewusstsein und intensi-
viert die Wahrnehmung, die den Prozess des Nachdenkens und Infragestel-
lens kontinuierlich aufrechterhélt.

3 Staunen und (Literatur-)Didaktik:
Forschungsbefunde und -desiderate

Staunen gilt als wesentliche Triebfeder fiir die philosophische Erkundung der
Welt; es bezeichnet eine Sichtweise, die disziplineniibergreifend genutzt
wird, um die angeborene staunende Neugierde von Kindern zu betonen (vgl.
Bruell, 2019, S. 178). Gleichwohl widerspricht die Philosophin Sophia Vasa-
lou in ihrem Buch Wonder (2015) dieser kongenitalen Eigenschaft. Sie geht
davon aus, dass viele (Schul-)Kinder bereits einen auf Verstehen ausgerichte-
ten Erwartungshorizont ausgebildet haben, der das universelle Staunen nicht
mehr benotigt. Nachhaltige Reaktionen wie beispielsweise das Staunen, Rosa
beschreibt es als ein In-Resonanz-Treten mit der Umwelt, werden im Zuge
dessen selten (vgl. 2016, S. 462ft.). Das Konzept des Staunens taucht bislang
vorwiegend im Zusammenhang mit philosophiedidaktischen Forschungsbei-
tragen auf, die ein diverses Angebot an Gesprachsleitfaden fiir das Philoso-
phieren mit Kindern vorstellen. In den bestehenden Studien wird eine stau-
nende Haltung zwar haufig betont, jedoch selten ausdifferenziert. Vielmehr
erfahrt das Staunen entweder eine Gleichsetzung mit dem Philosophieren
oder ist schmiickendes Beiwerk im Titel, ohne eine tiefere Analyse der Pro-
zesse und Wirkungen zu beschreiben (vgl. Huck, 2023, S. 94).

Diese Ansétze wurden wiederholt adaptiert und curricular ficheriibergrei-
fend etabliert. Im Forschungsdiskurs existieren kaum Studien, die das Stau-
nen in nicht-naturwissenschaftlichen Féachern thematisieren. Die Produktivi-
tit des staunenden Philosophierens steht hierbei im Zentrum dieser Wir-
kungsforschung und wird meist quantitativ bestimmt."!

10 It is therefore evident that the experience of wonder (at and about familiar and ordi-
nary situations, objects and ideas) does not ,happen automatically*, it has to ,emerge°,
that is, to be evoked through questions, linguistic expressions, images and experiments.
This, however, does not mean that there are no cases in which the experience of won-
der ,happens automatically‘, that is, when wonder ,strikes** (Hadzigeorgiou, 2020,
S. 190).

11 De Boer und Michalik fassen die bisherigen Beitrige zur Wirkungsforschung des
Philosophierens mit Kindern zusammen und prasentieren Ansétze zur Forderung kog-
nitiver, sprachlicher, sozial-emotionaler und politischer Kompetenzen (vgl. 2018, S. 7).
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Obwohl viele Studien die Auswirkungen von Staunen untersuchen, gibt
es eine signifikante Liicke in der Forschung, die kindliches Staunen, insbe-
sondere in literarischen Kontexten, nachzeichnet. Die Bedeutung des Stau-
nens wird im Rahmen literardsthetischer Erfahrungen zwar betont, identifi-
ziert werden aber vielmehr textseitige Anforderungen, die Staunen und
Irritation hervorrufen kdnnen (vgl. Freudenberg, 2020, S. 197).

Dariiber hinaus weicht die erste Arbeitsdefinition dieses Beitrags vom
Gros der literaturdidaktischen Publikationen ab, die das aristotelische Stau-
nen als eine Form der Irritation verstanden wissen will (Freudenberg & Les-
sing-Sattari, 2020). Durch Differenzerfahrungen ausgeldst, werden bestehen-
de kognitive Modelle hinterfragt und iiberwunden (vgl. ebd., S. 10f.). Diese
Form des Staunens dient primir dem Zweck, Verstehensprozesse zu initiieren
und zu normalisieren, was es zu einem nitzlichen Instrument im schulischen
Literaturunterricht macht, der auf die Forderung von Kompetenzen und das
Erreichen von Verstidndnis ausgerichtet ist. Kdster schlieft sich dieser Beob-
achtung an und nimmt dabei Rekurs auf einschldgige deutschdidaktische
Beitrdge: ,,Beriicksichtigt man, wie Irritation in den genannten literaturdidak-
tischen Publikationen bestimmt wird, dann [...] ist Irritation als Variante des
aristotelischen Staunens zu bestimmen* (2020, S. 23).

Pavlik (2022) kritisiert, dass das platonische Staunen, welches als ein tie-
fes, selbstzweckhaftes Erleben begriffen wird, im schulischen Kontext kaum
Beachtung findet. Diese Form des Staunens, die sich einer didaktischen Ver-
mittlung weitgehend entzieht, bietet jedoch das Potenzial fiir transformative
asthetische Erfahrungen, die iber das bloe Verstehen hinausgehen und eine
nachhaltige Verdnderung der Wahrnehmung und des Denkens bewirken kon-
nen. Pavliks Argumentation verdeutlicht die Schwierigkeit, diese Art des
Staunens in den reguldren Literaturunterricht zu integrieren, da es sich dabei
um eine intrapersonale und oft fliichtige Erfahrung handelt, die sich nicht
leicht in didaktische Konzepte fassen lasst.

Irritationen und Differenzerlebnisse sollen Denkbewegungen initiieren, die zu hoherer Er-
kenntnis fiihren; der Raum fiir eine Form des Staunens im Sinne einer selbstzweckhaften,
asthetischen Lernerfahrung wird dadurch denkbar klein (Pavlik, 2022, S. 105).

Das urspriingliche Staunen der griechischen Philosophie wird aktuell ver-
mehrt in einen Wirkungszusammenhang mit fachlichen und tiberfachlichen
Kompetenzen gestellt.

Binder verfolgt diese Entwicklung in der piddagogischen Wissenschaft
vom admiritativen Staunen hin zu einer organisierten Irritation. Ersteres
kniipft an das platonisch-sokratische thaumazein an (vgl. 2023, S. 432).
Zweiteres wird in der Pddagogik und Didaktik nicht mehr als spontanes Er-
lebnis verstanden, sondern als intentional eingesetztes Mittel zum Zweck, um
bestimmte Lernprozesse auszulosen oder zu fordern. ,Im Gegensatz zum
origindren Staunen wird denn ,Irritation® als eine Art Mechanik implemen-
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tiert — gerade in den Didaktiken. (SchlieBlich lésst sich ,Staune!‘ nicht befeh-
len, ,sei irritiert!* aber mit ein paar Kniffen schon.)* (Binder, 2023, S. 436)."

Pavlik pladiert dafiir, die Reduktion des Staunens auf rein erkenntnistheo-
retische Uberlegungen zu bedenken und das Staunen ganzheitlich, als integ-
rative Erfahrung von Kognition und Emotion, zu verstehen, sowie seine Rolle
als dsthetische Praxis zu untersuchen (vgl. 2022, S. 105).

4  Staunen — ein vorlaufiger Ausblick in das
Forschungsvorhaben

Zur empirischen Erfassung des Staunens wird im Rahmen des Promotions-
vorhabens die Integration des Staunens in den Literaturunterricht der Grund-
schule untersucht. Dabei wird ein qualitativ-empirischer Ansatz zur Erfor-
schung des Phdanomens kindlichen Staunens verfolgt, der an den vornehmlich
platonisch-sokratischen Uberlegungen und Positionierungen in diesem Bei-
trag ankniipft. Das Staunen wird sowohl als Tiir6ffner als auch als Katalysa-
tor fiir die sich endlos wiederholenden Prozesse ésthetischer Anschauung mit
Literatur in der Grundschule begriffen, sieht die Asthetik doch gerade im
Staunen die urspriinglichste aller Erfahrungen mit Kunstschonem." Diese
dsthetische Staunendimension, die das philosophische Konzept erweitert, 1adt
dazu ein, die philosophische Tiefe des Staunens weiter zu erkunden und zu
ergriinden.'

Die Erhebung erfolgt auf der Grundlage dieses Verstindnisses jeweils in
Tandems mit der Methode des Lauten Denkens, aufgezeichnet durch video-
gestiitzte Beobachtung. Sie erhoht die Chancen, kleinste Hinweise auf das
Staunen, seien sie verbaler oder non-verbaler Art, anschlieBend kodieren und
beschreiben zu konnen. Dieser deduktive Umriss schliefit die induktive Kate-
goriebildung des Forschungsvorhabens nicht aus, sondern dient einer ersten

12 Binder scheint sich dieser Selbstreflexion bewusst zu sein und thematisiert die Ambi-
valenz, dass auch er sich der Methode der Irritation bedient, um seinen Punkt zu ver-
deutlichen. Diese bewusste Nutzung von Irritation ist jedoch bei ihm nicht rein funk-
tional, sondern zielt darauf ab, das tiefere Nachdenken iiber die Rolle der Philosophie
und die Gefahren der Instrumentalisierung im Bildungsbereich zu fordern.

13 Dabei er6ffnen Ansitze ausgehend von Alexander Gottlieb Baumgartens &dsthetischem
Staunenkonzept und Bernhard Waldenfels’ Phénomenologie des Staunens innovative
Perspektiven fiir das Dissertationsvorhaben, indem elementare Schnittstellen zu Pla-
tons Theorie identifiziert werden konnen.

14 ,[...] [D]Jas STAUNEN als aisthetische Emotion, das mit einer Intensivierung der
sinnlichen Wahrnehmung, mit dem Fiihlen und Empfinden des Lebens (des &stheti-
schen Gegenstandes wie des eigenen) einhergeht und das insofern am Anfang der As-
thetik (als Aisthesis) steht™ (Gess, 2019, S. 114f).
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Arbeitsdefinition, um konkretisieren zu koénnen, welcher Spur des Staunens
nachgegangen werden soll (vgl. Kuckartz, 2018, S. 95).

Die zuvor beschriebenen konzeptionellen Definitionen und theoretischen
Annahmen helfen, den Forschungsprozess zu strukturieren und relevante
Daten zu erkennen. Sie bleiben jedoch flexibel und offen fiir Modifikationen.
Diese Herangehensweise reflektiert den vornehmlich induktiven Habitus des
Forschungsprojekts und fordert die fortlaufende Generierung differenzierter
und nuancierter Einsichten in das kindliche Staunen. Hierbei ist nicht vom
Staunen im Singular auszugehen, vielmehr ist anzunehmen, dass Nuancen
des Staunens als Zufallsphdnomen existieren, die in ihrer Gestalt nicht nur
verbal, sondern auch non-verbal auftreten. Sprachlosigkeit wird alsdann glei-
chermafien zur Antwort.

Im Rahmen einer initialen Pilotstudie, die darauf abzielt, erste Manifesta-
tionen kindlichen Staunens zu dokumentieren, ist eine empirische Unter-
suchung im Anfangsunterricht in einer Grundschule Baden-Wiirttembergs
konzipiert worden, deren Durchfithrung im Herbst 2024 stattgefunden hat.
Ziel des Promotionsvorhabens ist es, dass die aus den empirischen Daten
resultierenden Erkenntnisse eine Grundlage bilden, um das Staunen als dsthe-
tische Praxis im Schulalltag langfristig wiederbeleben zu konnen (vgl. Pavlik,
2022, S. 111).
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Global Sense — Ein Projekt zur
Qualifizierung von Lehrkraften im Kontext
von Global Citizenship Education

Mirjam Hitzelberger

Abstract

Gesellschaftliche Transformationsprozesse stellen die Lehrkréftebildung vor
die Frage, welche Kompetenzen Lehrkrifte im Umgang mit globalen Heraus-
forderungen benoétigen und wie Qualifizierungsangebote gestaltet sein miis-
sen, um einen entsprechenden Kompetenzerwerb zu unterstiitzen. Pddagogi-
sche Konzepte wie Global Citizenship Education (GCED) erdftnen Moglich-
keiten, diese Herausforderung konzeptionell und praktisch anzugehen. Das
Erasmus+-Projekt Global Sense kniipft daran mit einem padagogischen Kon-
zept fiir die Qualifizierung von Lehramtsstudierenden im Kontext von GCED
an. Im Mittelpunkt dieses Konzepts stehen virtuelle, internationale Aus-
tauschformate. Der vorliegende Beitrag bettet das Projekt in die theoretischen
Grundlagen einer GCED ein und reflektiert theoriegeleitet, inwieweit es
einen Beitrag zur Qualifizierung von Lehramtsstudierenden vor dem Hinter-
grund gesellschaftlicher Anforderungen einer Transformation leistet.

1 Einleitung

Gesellschaftliche Transformationsprozesse und Herausforderungen des 21.
Jahrhunderts (WBGU, 2011) stellen die Lehrkriftebildung vor die Frage,
welche Kompetenzen zukiinftige Lehrkrdfte im Umgang mit diesen bendti-
gen und wie entsprechende Qualifizierungsangebote aussehen kdnnen. Dabei
spielen Stichworte wie Umgang mit (globaler) Komplexitit, Heterogenitit,
nachhaltige Entwicklung, Digitalisierung und Internationalisierung eine zu-
nehmende Rolle. Auch Diskurse um ,Future Skills® (Ehlers, 20201), ,21st
Century Skills® (P21 Partnership for 21st Century Learning, 2015) oder glo-

1 Vgl Eigbrecht in diesem Band.



86 Global Sense — Qualifizierung von Lehrkraften im Kontext von GCED

bale Kompetenzen (Datta & Lang-Wojtasik, 2022; OECD, 2019; Silzer &
Roczen, 2018; Weis et al., 2020) schlieBen daran an. An alle Phasen der
Lehrkriftebildung wird die Erwartung gerichtet, Lehrkréfte nicht nur fach-
wissenschaftlich und fachdidaktisch vorzubereiten, sondern auch Quer-
schnittsthemen einer nachhaltigen Entwicklung (UN, 2015), Internationalisie-
rung (Lang-Wojtasik et al., 2022; Trede et al., 2013; Yemini, 2017) und
Digitalisierung (Kultusministerkonferenz, 2020) zu adressieren und Lehrkraf-
te auf den Umgang mit (welt-)gesellschaftlichen Herausforderungen vorzube-
reiten.

Piadagogische Konzepte wie Global Citizenship Education (GCED) erdff-
nen Moglichkeiten, die Einbindung der skizzierten Querschnittsthemen und
globalen Herausforderungen konzeptionell und praktisch anzugehen (Lang-
Wojtasik & Lang, 2022, S. 148). Hier setzt das Erasmus+-Projekt Global
Sense — Developing Global Sensitivity Among Student Teachers” an. Es wid-
met sich der Frage, wie Lehramtsstudierende fiir globale Herausforderungen
sensibilisiert und auf einen Umgang damit im Kontext ihres zukiinftigen
Unterrichtens vorbereitet werden konnen. Ziel des Projekts ist es, Lehramts-
studierende in einem innovativen, international ausgerichteten Lehr-Lern-
Arrangement im Sinne einer GCED zu qualifizieren.

Dieser Beitrag stellt den padagogischen Ansatz des Projekts vor und dis-
kutiert diesen vor dem Hintergrund theoretisch-konzeptioneller Grundlagen
einer GCED hinsichtlich der Frage, welchen Beitrag es zu einer entsprechen-
den Qualifizierung von zukiinftigen Lehrkréften leistet.

Zunichst wird ein Uberblick iiber diese theoretisch-konzeptionellen
Grundlagen gegeben. Darauf aufbauend wird das padagogische Konzept des
Projekts vorgestellt. AnschlieBend wird theoriegeleitet reflektiert, inwiefern
der padagogische Ansatz des Projekts einen Beitrag zur Qualifizierung von
Lehramtsstudierenden in Bezug auf GCED leistet und welche Rolle dabei
Querschnittsthemen wie Digitalisierung und Internationalisierung spielen.
Abschliefend wird ein Ausblick auf die weiteren Schritte des Promotions-
vorhabens der Autorin im Rahmen des Projekts gegeben.

2 Uberblick iiber die theoretisch-konzeptionellen
Grundlagen einer GCED

Die Rolle von Bildung im Kontext weltgesellschaftlicher Herausforderungen
wird sowohl auf bildungspolitischer als auch auf theoretisch-konzeptioneller
Ebene diskutiert. Auf politischer Ebene besonders erwdhnenswert ist die
Agenda 2030 mit ihren 17 Zielen fiir Nachhaltige Entwicklung (UN, 2015).

2 https://globalsense.hypotheses.org/.
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Ziel 4.7 hebt die Rolle von Bildung zur Erreichung dieser Ziele hervor (ebd.).
Im deutschen Kontext hat das Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) besondere Aufmerksamkeit erfahren — sowohl als politisches Pro-
gramm (Nationale Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung & BMBEF,
2017) und in theoretisch-konzeptionellen Beitrdgen (u.a. Budde & Blasse,
2023; Christ & Sommer, 2023; Kminek et al., 2024) als auch in der Praxis
(BMZ & KMK, 2016; Guerrero Lara, 2021; Rieckmann, 2021a). Im inter-
nationalen Diskurs wird in Ziel 4.7 jedoch auch die Bedeutung von Men-
schenrechts- und Friedensbildung, Global Citizenship Education (GCED)
und Bildung im Kontext kultureller Vielfalt (UN, 2015, S. 21) betont.

Das Konzept GCED, das an den Prinzipien von Nachhaltigkeit, Gewalt-
freiheit, Gerechtigkeit und Partnerschaft ausgerichtet ist (Lang-Wojtasik,
2019a, 2019b), bietet einen ,,orientierende[n] Rahmen* (Lang-Wojtasik &
Lang, 2022, S. 154) fiir diese verschiedenen padagogischen Ansitze. Die De-
finitionen von GCED variieren jedoch stark (Oxley & Morris, 2013; Pashby
et al., 2020). Einerseits existieren (neo-)liberal gepriagte Ansitze, die auf
Kompetenzen fiir den globalisierten Arbeitsmarkt fokussieren, andererseits
betonen kritisch-reflexive, transformative Ansédtze (Andreotti, 2011, 2014;
Shultz, 2007) ein holistisches Verstdndnis von GCED.

Das Projekt Global Sense verortet sich in diesem kritisch-transformativen
Anspruch. GCED zielt in diesem Sinne nicht nur auf die Vermittlung von
Wissen (Bamber et al., 2018, S. 206) oder bestimmten Fahigkeiten fiir den
globalisierten Arbeitsmarkt (Pashby et al., 2020), sondern vielmehr auf eine
kritische Reflexion von ,attitudes, values, paradigms and worldviews™
(Rieckmann, 2021b, S. 175) ab. Dabei gilt jedoch, dass ,,[t]ransformative
Bildung [...] in einer komplexen Weltgesellschaft als ein grundsétzlich er-
gebnisoffener Bildungsprozess gedacht werden [muss]“ (Scheunpflug, 2019,
S. 67). Lernende sollen ihre Sicht auf die Welt kritisch reflektieren und zu
einem Perspektivwechsel angeregt werden (Rieckmann, 2021b, S. 175;
Scheunpflug, 2019, S. 66). Der Umgang mit Komplexitét ist hierbei zentral.
Scheunpflug (2019, S. 67f.) beschreibt die Komplexitit , weltgesellschaft-
lichen Handelns*“ in vier Dimensionen: Eine sachliche Dimension, da es um
,komplexe Themenfelder (ebd.) geht; eine rdumliche Dimension, da Her-
ausforderungen ,,global entgrenzt und ,glokal® miteinander verwoben sind*
(ebd., S. 68); eine soziale Dimension, die Aushandlungsprozesse fiir globale
Losungen betrachtet; und eine zeitliche Dimension, die die Dringlichkeit der
zu losenden Herausforderungen betont. Lehrkréfte miissen fiir den Umgang
mit dieser Komplexitét qualifiziert werden und selbst entsprechende Kompe-
tenzen entwickeln, um GCED im Sinne transformativer Bildung umsetzen zu
konnen (Rieckmann, 2021, S. 183).

Hieran kniipfen die von der UNESCO (2015, S. 15) beschriebenen Kern-
kompetenzen einer GCED an: Neben einer kognitiven Dimension stehen
sozio-emotionale und verhaltensbezogene Kompetenzen im Mittelpunkt.



88 Global Sense — Qualifizierung von Lehrkraften im Kontext von GCED

Diese Dimensionen lassen sich im Querschnitt noch um Reflexionskompe-
tenz erweitern (Grobbauer & Wintersteiner, 2018, S. 12). Praktisch lassen sie
sich in ,,das pddagogische Dreieck* aus Wissen, Kompetenzen sowie Werten
und Einstellungen iibertragen (Wintersteiner et al., 2014, S. 37). Die Reflexi-
on globaler Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse, Multiperspektivitit, Me-
dienkompetenzen und soziale Kompetenzen sind dabei von besonderer Be-
deutung (ebd., S.39). Ziel ist es, Lehrkrifte dafiir zu qualifizieren, GCED als
»facheriibergreifendes Querschnittsprinzip® (Hitzelberger & Gulde-Zeiler,
2024, S. 6) umzusetzen. Auf didaktischer Ebene konnen diese Qualifizie-
rungsprozesse unter anderem durch partizipative und kooperative Lehr-Lern-
Arrangements sowie eine inter- und transdisziplinire Herangehensweise
unterstiitzt werden (Wintersteiner & Grobbauer, 2019; Mauri¢ & Scherling,
2018).

3 Padagogisches Konzept des Projekts Global Sense

Im Mittelpunkt des Projekts Global Sense steht ein solches Lehr-Lern-Arran-
gement. Ausgangspunkt fiir das Projekt war die Frage, wie Lehramtsstudie-
rende in Hinblick auf ihr zukiinftiges Unterrichten auf den Umgang mit kon-
troversen und komplexen globalen Herausforderungen bzw. ,hot topics
(Kolikant & Pollack, 2009) vorbereitet werden konnen. Dazu haben die am
Projekt beteiligten Partneruniversititen — die Paddagogische Hochschule
Weingarten, die Nantes Université, die Hebrew University of Jerusalem, die
Université Libre de Bruxelles und die Temple University Philadelphia — ein
gemeinsames Seminarkonzept entwickelt, das begleitend evaluiert wird.
Lehramtsstudierende aller Projektstandorte treten dabei miteinander in einen
virtuellen Austausch, in dem sie iiber beispiclhafte ,hot topics® ins Gespriach
kommen und anhand eines konkreten Themas reflektieren, wie die Umset-
zung von GCED im Unterricht gelingen kann. Neben der fachlichen und
didaktischen Auseinandersetzung geht es vor allem darum, welche Rolle die
Teilnehmenden als zukiinftige Lehrkrifte darin haben, ihre Schiiler*innen im
Sinne einer GCED zu sensibilisieren.

In der Konzeption des kooperativen Seminars bildeten die Kernkompe-
tenzen von GCED mit kognitiven, sozio-emotionalen und verhaltensbezoge-
nen Dimensionen (UNESCO, 2015, S. 15) einen zentralen Referenzrahmen.
Ziel war es, diese Dimensionen in einem ,didaktischen Doppeldecker® (Wahl,
2013) zu adressieren: Einerseits sollten bei den Studierenden selbst Lernpro-
zesse in den verschiedenen Dimensionen initiiert werden. Andererseits soll-
ten sie auch dafiir sensibilisiert werden, wie sie in ihrer Rolle als zukiinftige
Lehrkraft entsprechende Lehr-Lern-Arrangements fiir ihre Schiiler*innen
gestalten konnen. In der methodisch-didaktischen Ausgestaltung des Semi-
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narkonzepts spielten daher sowohl fachliche und fachdidaktische als auch
emotional-reflexive Ansétze eine wichtige Rolle. Das finale Seminarkonzept
beruhte auf vier Bausteinen:

1.

In vorbereitenden, an den jeweiligen Standorten ausgebrachten Seminaren
wurde der fachliche und didaktische Rahmen zu den ,hot topics® inter-
nationale Migration sowie Religion und Sékularitit gegeben. Neben einer
fachlichen und personlichen Auseinandersetzung mit den Themen stand
auch die Frage nach Moglichkeiten der didaktischen Bearbeitung im Vor-
dergrund.
Im Rahmen der Seminare wurde auch das zweite Element des Seminar-
konzepts vorbereitet: In Tandems oder Kleingruppen bereiteten die Stu-
dierenden eigene Unterrichtsentwiirfe zu einem selbst gewéhlten Schwer-
punkt innerhalb der Rahmenthemen vor. Um die Studierenden bei einer
kompetenzorientierten Planung zu unterstiitzen, wurden im Projektkon-
text ein gemeinsam abgestimmtes Template entwickelt sowie Beratungen
durch die Seminardozierenden angeboten.
Der sich daran anschliefende virtuelle internationale Austausch erfolgte
in synchroner Form iiber Videokonferenzen sowie asynchron iiber eine
gemeinsame Lernplattform. Auf der Lernplattform hatten die Studieren-
den die Moglichkeit, gegenseitig ihre Unterrichtsentwiirfe zu lesen, zu
kommentieren und Riickfragen zu stellen. In Videokonferenzen in inter-
national gemischten Kleingruppen fand der Austausch péadagogisch be-
gleitet von Seminardozierenden entlang von drei zentralen Aspekten statt:
= Zunichst standen ein personlicher Austausch tiber die Rahmenthemen
des Seminars sowie aktuelle politische und gesellschaftliche Diskurse
dazu in den jeweiligen Landern im Vordergrund.
= In einem zweiten Schritt riickte die Frage in den Mittelpunkt, wie die-
se Themen im Unterricht aufgegriffen werden konnen. Hier stellten
die Studierenden sich gegenseitig zentrale Elemente ihrer Unterrichts-
entwiirfe vor.
= AbschlieBend diskutierten die Studierenden iiber ihre Rolle als zu-
kiinftige Lehrkraft sowie Moglichkeiten und Herausforderungen einer
Umsetzung von GCED im Unterricht. Es wurde vor allem diskutiert,
wie die Vermittlung von Werten wie Empathie und Solidaritédt gelin-
gen kann und welche Rolle Lehrkréfte in der Vermittlung dieser Wer-
te einnehmen konnen und sollen.

Der letzte Teil widmete sich der Reflexion der im Seminar und im Aus-
tausch gemachten Erfahrungen. Diese explizite reflexive Einbindung hat
eine besondere Bedeutung vor dem Hintergrund empirischer Befunde zu
internationalen Begegnungen von Studierenden, die darauf hindeuten,
dass sich ohne eine entsprechende Reflexion Stereotype und Vorurteile
sogar verfestigen konnen, anstatt Perspektiven zu erweitern (He et al.,
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2017; Klein & Wikan, 2019; Rotter, 2014; Trede et al., 2013). Die Refle-
xion erfolgte auf individueller Ebene in schriftlichen Selbstreflexionen
innerhalb der digitalen Lernplattform. Zusétzlich wurden die Erfahrungen
auch in landerspezifischen Gruppendiskussionen gemeinsam reflektiert
und im Rahmen der jeweiligen standortspezifischen Seminare ebenfalls
aufgegriffen, vertieft und reflektiert.

4  Kritische Reflexion des padagogischen Konzepts

Vor dem Hintergrund der theoretisch-konzeptionellen Grundlagen einer
GCED wird im Folgenden theoriegeleitet reflektiert, inwieweit das Seminar
dazu beitrigt, Lehramtsstudierende fiir den Umgang mit globalen Herausfor-
derungen im Sinne einer GCED zu qualifizieren. Dabei wird diskutiert, in-
wieweit die Kernkompetenzen und didaktischen Prinzipien einer GCED wie
Partizipation und Inter- und Transdisziplinaritdt zur Anwendung kommen,
aber auch, inwieweit das Projekt Querschnittsthemen wie Internationalisie-
rung und Digitalisierung beriicksichtigt.

4.1 Kernkompetenzen einer GCED

Zentrales Anliegen des Projekts ist es, die Teilnehmenden auf den Umgang
mit globalen ,hot topics® (Kolikant & Pollack, 2009) und einer mehrdimensi-
onal verstandenen Komplexitit (Scheunpflug, 2019) vorzubereiten und ent-
sprechende Kompetenzen im Sinne einer GCED (UNESCO, 2015) zu vermit-
teln. Im Seminar wie auch im virtuellen Austausch wurden dazu verschiedene
Lerndimensionen der Studierenden adressiert: Die fachwissenschaftliche Ein-
filhrung und der Austausch iiber aktuelle Diskurse und Entwicklungen zu
Themen wie internationale Migration adressierten eine kognitive Dimension.
Gleichzeitig sollte der Austausch die Studierenden fiir globale Zusammen-
hénge sensibilisieren und Lernprozesse in einer sozio-emotionalen Dimen-
sion fordern. Diese Dimension wurde auch in der Diskussion iiber die eigene
Rolle als Lehrkraft adressiert, insbesondere hinsichtlich der Reflexion eigener
Haltungen und Werte. Dariiber hinaus wurde in der Frage nach der Umset-
zung der Themen im eigenen Unterricht und welche Handlungsoptionen fiir
Schiiler*innen aufgezeigt werden kénnen auch eine verhaltensbezogene Di-
mension einbezogen. Reflexion und die Ermutigung zu kritischem Denken
als zentrales Element einer GCED (Wintersteiner et al., 2014) spielten im
Seminarkonzept eine wesentliche Rolle. Diese Reflexion wurde sowohl ex-
plizit im Seminar als auch in der Unterrichtsplanung und im virtuellen Aus-
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tausch durch gezielte Fragen und Problemstellungen sowohl in personlicher
als auch professioneller Hinsicht geférdert (Bergmiiller & Quiring, 2019).

4.2  Kooperation und Partizipation

Die kooperativen und partizipativen Arbeitsformen im Seminar unterstiitzen
diese Prozesse und spiegeln die didaktischen Prinzipien einer GCED auf
einer Metaebene (Mauri¢ & Scherling, 2018): Diskussionsformate und Grup-
penarbeiten wihrend der Vorbereitung, die Erarbeitung von Unterrichtsent-
wiirfen in Tandems und der kollektive internationale Austausch ermutigten
die Teilnehmenden, gemeinsam Herausforderungen zu diskutieren und Lo6-
sungsideen zu entwickeln. Der internationale Austausch profitierte davon,
dass die Teilnehmenden ihre eigenen Themen, Fragen und Perspektiven ein-
bringen konnten.

4.3  Inter- und transdisziplindr angelegter
Perspektivenwechsel

Inter- und transdisziplinire Perspektiven spielten im gesamten Projekt eine
wesentliche Rolle. Das internationale Team bestand aus Mitgliedern ver-
schiedener Disziplinen, was von Beginn an zu einem inter- und transdiszipli-
nér angelegten Seminarkonzept beitrug. Es richtete sich an Lehramtsstudie-
rende unterschiedlicher Fachrichtungen, wodurch eine Multiperspektivitat auf
die Themen gewéhrleistet wurde. Fiir die Erstellung der Unterrichtsentwiirfe
wurde die Zusammenarbeit in interdisziplindren Teams angeregt, wobei die
Studierenden ermutigt wurden, facheriibergreifend zu denken. Der internatio-
nale, virtuelle Austausch zielte darauf ab, die Studierenden zu einem Per-
spektivenwechsel und zu einer aktiven Auseinandersetzung mit aktuellen
Themen, insbesondere in Bezug auf ihre zukiinftige Rolle als Lehrkrifte,
anzuregen. Dabei wurden auch die Querschnittsanliegen der Internationalisie-
rung in der Lehrkréftebildung und der Digitalisierung in einer didaktischen
Doppeldeckerperspektive thematisiert (Wahl, 2013): Einerseits eroffnete das
virtuelle internationale Setting einen Lernraum fiir die Studierenden selbst,
andererseits wird damit auch ein didaktisches Format vermittelt, das die Stu-
dierenden in ihrer zukiinftigen Rolle als Lehrkraft auch mit ihren eigenen
Schiiler*innen umsetzen kénnen.
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5 Fazit und Ausblick

Der Beitrag hatte zum Ziel, das paddagogische Konzept des Projekts Global
Sense vor dem Hintergrund theoretisch-konzeptioneller Grundlagen einer
GCED kritisch zu reflektieren und aufzuzeigen, inwieweit es einen Beitrag
dazu leistet, angehende Lehrkrifte auf den Umgang mit globalen Herausfor-
derungen und mit gesellschaftlichen Transformationsprozessen verkniipften
Querschnittsthemen wie Digitalisierung und Internationalisierung vorzuberei-
ten.

Das padagogische Konzept des Projekts adressiert im Sinne einer GCED
verschiedene Lerndimensionen der Studierenden und vermittelt durch parti-
zipative, inter- und transdisziplinire Methoden und Arbeitsformen entspre-
chende Kompetenzen auch auf einer Metaebene. Mit einem innovativen in-
ternationalen Setting trdgt es dazu bei, Lehramtsstudierende fiir (welt-)gesell-
schaftliche Herausforderungen zu sensibilisieren und auf einen Umgang da-
mit im Kontext ihres zukiinftigen Unterrichtens vorzubereiten. Erste Ergeb-
nisse der begleitenden Evaluation auf Basis einer qualitativen Inhaltsanalyse
zeigen entsprechende selbst berichtete Lernerfahrungen der Studierenden in
verschiedenen Dimensionen und Kompetenzbereichen, weisen aber auch auf
weitere Qualifikationsbedarfe hin (Hitzelberger et al., 2023). Im Rahmen des
in diesem Projekt kumulativ angelegten Promotionsvorhabens der Autorin
werden diese Teilergebnisse in einem néchsten Schritt mit dem qualitativ-
rekonstruktiven Ansatz der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2021)
trianguliert. Dieser Ansatz hat zum Ziel, die handlungsleitenden Orientierun-
gen Lehramtsstudierender bei der Re-Kontextualisierung von globalen The-
men wie Migration in konkrete Lernarrangements fiir ihre kiinftigen Schii-
ler*innen zu untersuchen und somit die Perspektive darauf zu erweitern,
welche der selbst berichteten Lernergebnisse auch tatsichlich in der Planung
eigenen Unterrichts handlungsleitend werden.
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Digitale Theorie-Praxis-Verzahnung:
Effektivitats- und Effizienzpotenziale fur
duale Hochschulen in transformativen
Leiten

Aneta Heinz

Abstract

Duale Hochschulen miissen bei strategischen und operativen Malnahmen im
Kontext der digitalen Transformation einen besonderen Fokus auf die konsti-
tutive Verzahnung von Theorie und Praxis in allen Facetten legen. Auch
wenn die digitale Transformation alle betrifft, so sind die individuellen Aus-
gangsbedingungen auch im Hochschulbereich sehr unterschiedlich und be-
diirfen einer individuellen Betrachtung. Die Erfiillung der mit der Digitalisie-
rung verbundenen Erwartungen an Effizienz- und Effektivititssteigerung ist
stark von der Umsetzung gezielter Malnahmen abhingig. Um die richtigen
MaBnahmen abzuleiten, die am Ende auch den gewiinschten Erfolg bringen,
braucht es eine Mischung aus richtigen Bezugsrahmen, einer hochschulspezi-
fischen Analyse, funktionierenden Messinstrumenten und den richtigen hoch-
schulpolitischen Entscheidungen und Weichenstellungen. Bekannte Refe-
renzmodelle zur Messung des digitalen Reifegrads konnen dabei als Orien-
tierung gelten, bediirfen aber einer Erweiterung um Wirkungsbereiche der
Theorie-Praxis-Verzahnung in dualen Studiengéngen. Dieser Beitrag ver-
sucht auf Basis eines solchen Referenzmodells und des Konzepts der Theo-
rie-Praxis-Verzahnung die fiir duale Hochschulen besonderen Wirkungs-
bereiche herauszustellen, die im Rahmen qualitativer Methoden weiter zu
erforschen sind.

Das hier vorgestellte Forschungsprojekt zielt darauf ab, Digitalisierungs-
potenziale zur Verbesserung der fiir duale Hochschulen mafigeblichen Theo-
rie-Praxis-Verzahnung fiir die Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg in
Karlsruhe zu identifizieren und sie darauthin in einen Handlungsrahmen zu
iiberfiihren. Erste Forschungsergebnisse zeigen digitale Potenziale vor allem
bei organisatorischen und inhaltlichen Aspekten. Studierende und Lehrende
sehen in digitalen MaBinahmen durchaus Moglichkeiten zur Optimierung.
Eine systematische Analyse, Implementation und Weiterentwicklung solcher
MaBnahmen ist zentrale Aufgabe der dualen Hochschulentwicklung.
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1 Digitale Transformation trifft auf heterogene
Strukturen im Tertiarbereich

Die digitale Transformation ist ein gesamtgesellschaftliches Thema, das auch
die Hochschulen seit vielen Jahren beschéftigt (Schmid et al., 2017, S. 8).
Neben Digitalisierungsstrategien und technologischen Verdanderungen geht es
dabei um konkrete Mallnahmen, die Hochschulen und ihre Studierenden
zukunftsfahig machen sollen. Durch Digitalisierung sollen Prozesse effizien-
ter, aber auch effektiver werden. (Lern-)Ziele sollen nicht nur besser erreicht
werden, sondern auch mit weniger Ressourcen. Die wahrgenommene Effizi-
enz und Effektivitit digitaler MaBnahmen ist in hohem Mal3e davon abhin-
gig, wie gut digitale Potenziale auf individuelle Hochschulstrukturen ange-
passt und nutzbar gemacht werden konnen. Dies gilt in besonderer Weise fiir
Hochschulen mit besonderem Profilmerkmal, wie die Duale Hochschule Ba-
den-Wiirttemberg (DHBW), deren konstitutives Merkmal die Verzahnung
von Theorie und Praxis ist (DHBW, 2015, S. 1). Die Lehre an der DHBW ist
durch eine hohe Praxisorientierung und einen hohen Anteil externer Lehrbe-
auftragter gekennzeichnet. Das erfordert viel Personalsteuerung, Flexibilitit
in der Lehrplanung und ein gutes Qualitdtsmanagement von Seiten der Hoch-
schule. Theoriephasen an der Hochschule wechseln sich mit Praxisphasen bei
den Unternehmen ab, die als Duale Partner eine Kooperation mit der Hoch-
schule eingehen. Um digitale Potenziale zur Effizienz- und Effektivitatsstei-
gerung zu identifizieren, lohnt sich daher ein besonderer Blick auf die Theo-
rie-Praxis-Verzahnung (TPV). Ankniipfungspunkte fiir die Digitalisierung
bieten sich einerseits in der Lehre und dariiber hinaus in der Kommunikation
und Kooperation mit den externen Lehrbeauftragen und dualen Partnerunter-
nehmen. Doch welche konkreten, der Hochschulform angepassten digitalen
MaBnahmen fiihren tatséchlich zu einer wahrgenommenen Effizienz- und
Effektivititssteigerung? Und welche besonderen Einflussfaktoren sind bei
den dualen Hochschulen zu beriicksichtigen?

Dieser Beitrag skizziert den aktuellen Diskurs der Digitalisierung im
Hochschulbereich, um zu verdeutlichen, welche Erweiterung bei Referenz-
modellen zur Messung des digitalen Reifegrades fiir duale Hochschulen er-
forderlich ist. Daran anschliefend soll aufgezeigt werden, wie das dem Bei-
trag zugrunde liegende Promotionsprojekt digitale Potenziale zur Verbesse-
rung der TPV an der DHBW identifizieren und HandlungsmaBnahmen ab-
leiten will. Die kritische Auseinandersetzung mit ersten Erkenntnissen gibt
abschlieBend einen Ausblick auf weitere Schritte und nimmt wesentliche
Voraussetzungen zur erfolgreichen Umsetzung digitaler Potenziale fiir die
duale Hochschule in den Blick.
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2 Die Bedeutung der Digitalisierung fiir Hochschulen

Die Digitalisierung beeinflusst nicht nur die Bildungsangebote selbst, wie
beispielsweise aufgrund angepasster Curricula oder technologiegestiitzter
Lehr-/Lernformate, sondern auch Strukturen und Prozesse innerhalb der
Bildungseinrichtungen. Wihrend sich Industrieunternehmen mit Konzepten
wie Industrie 4.0 auf die Digitalisierung ihrer Prozesse konzentrieren konnen,
um damit die Produktion zu verbessern und effizienter zu werden, betrifft
Digitalisierung in der Bildung in erster Linie das Produkt selbst, da Bildung
den Anspruch hat, den Anforderungen der Gegenwart und Zukunft zu begeg-
nen und Studierenden die dafiir erforderliche berufliche Handlungsfahigkeit
zu vermitteln. Die effizientere Gestaltung der administrativen Prozesse stellt
Hochschulen mit begrenzten 6ffentlichen Ressourcen vor gro3e Herausforde-
rungen.

2.1 Vom Computer Uber E-Learning zur digitalen
Transformation

Digitalisierung findet im Bildungsbereich nicht erst durch die erforderlichen
digitalen Lehr-/Lernszenarien wihrend der Pandemie statt. Mit dem Einzug
der Computer sowie des Internets in die 6ffentlichen und privaten Haushalte
richtete sich die Aufmerksamkeit, auch in bildungspolitischen Diskussionen
im Kontext von E-Learning, immer mehr auf die Digitalisierung (Deimann,
2021). Insbesondere seit der Jahrtausendwende gibt es eine Reihe von Ver-
offentlichungen zur Bedeutung und zum Stand der Digitalisierung an Hoch-
schulen (vgl. hierzu unter anderem Euler & Seufert, 2007; Kleimann & Wan-
nemacher, 2004; Revermann, 2006). Auch die von der Bertelsmann Stiftung
finanzierte Analyse zur Universitdt im Jahre 2005 identifizierte technologi-
sche und padagogische Handlungsfelder, um den Verdnderungen durch die
Digitalisierung im Hochschulbereich begegnen zu konnen (Bentlage, 2000).
Als Antwort auf die Ergebnisse der Analyse wurden in den Folgejahren wei-
tere FordermaBnahmen vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) ausgeschrieben, die zum Zweck hatten, das Potenzial der Digitali-
sierung an deutschen Hochschulen besser zu nutzen (Handke & Schifer,
2012, S. 4). Im Jahr 2014 wurde das Hochschulforum Digitalisierung (HFD)
gegriindet. Das HFD soll Akteure aus Bildung, Politik, Gesellschaft und
Wirtschaft miteinander vernetzen, um gemeinsam den digitalen Wandel an
Hochschulen zu gestalten (HFD, 2024a). Seit 2017 unterstiitzen das HFD und
der Stifterverband Hochschulen und Verbinde daher mit einer Peer-to-Peer-
Beratung bei der Gestaltung und Umsetzung von Digitalisierungsstrategien.
Im Zuge dieser Beratungsinitiative wurden bereits rund 40 Hochschulen
beraten (HFD, 2024b). ,,Die digitale Bildungsrevolution“ (Drager & Miiller-
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Eiselt, 2015) hat die Diskussionen iiber Digitalisierung in Bildungseinrich-
tungen im Kontext von effizienteren und effektiveren Prozessen in den letz-
ten Jahren immer mehr zu einem ,,Megathema* (Deimann, 2021, S. 31) auf-
gewertet.

Wihrend die jahrzehntelange Diskussion die Besténdigkeit des Themas
dokumentiert, ist in den letzten Jahren eine enorme Entwicklungsgeschwin-
digkeit der digitalen Transformation zu verzeichnen. Im Kontext der Pande-
mie erfuhren die meisten Hochschulen einen Digitalisierungsschub bei der
Umstellung von Préasenz- auf Onlinelehre. Die ubiquitdre Verfligbarkeit gene-
rativer kiinstlicher Intelligenzen macht weitere Anforderungen an das Lehren
und Lernen sowie an die Hochschule der Gegenwart und Zukunft deutlich.
Hochschulen stehen unter einem immensen Druck, ihre Strukturen derart zu
gestalten, dass sie auf transformative Verdnderungen in angemessener Weise
schnell und effektiv reagieren konnen. Es geht nicht mehr nur darum, wie
und wo Digitalisierung Einfluss auf die Bildungsprozesse nimmt, sondern vor
allem darum, wie sie eingesetzt werden kann, um die eigentliche Vermittlung
von Lehrinhalten effektiv gestalten zu konnen. Die der Digitalisierung inhé-
renten Ziele der Effizienz- und Effektivititssteigerung konnen als Chance
verstanden werden, groBen gesellschaftlichen Herausforderungen wie bspw.
dem Megathema Digitalisierung selbst zu begegnen — Digitalisierung ist Her-
ausforderung und Losungsansatz zugleich. Das Ziel ist es, Potenziale der Di-
gitalisierung an Hochschulen zielgerichtet zu nutzen, um den Herausforde-
rungen der digitalen Transformation in angemessener Weise begegnen zu
konnen.

2.2  Kaleidoskopischer Blick auf hochschulische
Wirkungsbereiche

Die Wirkungsbereiche der Digitalisierung innerhalb der Hochschule sind
vielfdltig. Metaphorisch kénnte man bei den vielféltigen und sich wechsel-
seitig beeinflussenden Bereichen von einem Kaleidoskop sprechen. Innerhalb
eines abgeschlossenen Systems befinden sich unterschiedliche Teile, die sich
vielfiltig spiegeln und dadurch ein Gesamtbild ergeben. Dieses Bild veridn-
dert sich mit jeder Bewegung. Fiir ein Verstindnis des Gesamtbilds ist es
wichtig, die unterschiedlichen Bereiche zu identifizieren.

Es existieren unterschiedliche Reifegradmodelle, die zur Messung und
Darstellung des Digitalisierungsgrades in den unterschiedlichen Wirkungs-
bereichen herangezogen werden kdnnen, wobei diese meist nicht auf den spe-
zifischen Kontext hochschulischer Bildungseinrichtungen ausgerichtet sind
(eine Ubersicht von Referenzmodellen digitaler Reife findet sich in Egloff-
stein et al., 2019, S. 34). Das HFD verweist in einem Diskussionspapier auf
das durch internationale Vereinigungen als Standard anerkannte Higher Edu-



Aneta Heinz 101

cation Reference Model (HERM) zur vergleichenden Erfassung der Digitali-
sierungsaspekte an Hochschulen (Budde et al., 2023, S. 6-14; Nauwerck et
al., 2022). Dieses Referenzmodell beriicksichtigt die drei grolen Bereiche der
Lehre, der Forschung und der Unterstiitzungsprozesse der Hochschulen so-
wie jeweils darin verankerte Teilfunktionen, um Detailanalysen zu ermdg-
lichen. Neben einem Monitoring von Digitalisierungsprozessen soll die
Hochschule so Handlungsbedarfe identifizieren und MaBnahmen fiir sich
ableiten konnen. Das Ergebnis ist eine sehr differenzierte und zugleich kom-
plexe ,,Landkarte der Fahigkeiten“ (Budde et al., 2023, S. 4). Insgesamt wer-
den den drei groen Bereichen Lernen und Lehren, Forschen und Unterstiit-
zungsprozesse der Hochschulen in 29 Unterbereichen 161 sogenannte Féhig-
keiten — also institutionalisierte Prozesse in der Organisation — zugeschrie-
ben, die aus einer Farbpalette von 289 Farbnuancen entsprechend eines
Digitalisierungsgrades farblich dargestellt werden (Budde et al., 2023, S. 13).
Dieses bunte Bild erinnert tatsdchlich auch bildlich an ein Kaleidoskop und
verandert sich entsprechend mit jeder getroffenen MaBinahme.

Trotz oder womoglich auch aufgrund des differenzierten Modells fehlt
Referenzmodellen fiir den Tertidrbereich wie dem HERM ein fiir duale
Hochschulen unverzichtbarer Fokus auf konstitutive Merkmale zur Verzah-
nung von Theorie und Praxis. Zwar lassen sich in bestimmten Fahigkeiten
wie beispielsweise Lehren & Lernen, Forschungspartner identifizieren, Be-
ziehungspflege oder Forschungstransfer fur die duale Hochschule wichtige
Verzahnungsaspekte implizieren, sie erhalten aber so nicht den gewiinschten
Stellenwert. Das zeigt, dass bestehende Referenzmodelle zur Steuerung von
Digitalisierungsprozessen fiir den speziellen Hochschultyp der dualen Hoch-
schule nur bedingt von Nutzen sind und der besondere Fokus auf die TPV fiir
konkrete Digitalisierungspotenziale besonderer Aufmerksamkeit bedarf.
Zudem beeinflussen zusdtzlich zu den unterschiedlichen Wirkungsbereichen
innerhalb der Hochschule auch die unterschiedlichen digitalen Aspekte des
betrieblichen Lernortes die wahrgenommene Digitalisierung in unterschiedli-
chen Bereichen.

2.3 [Digitale] Hochschule ist nicht gleich [digitale] duale
Hochschule

Da das Angebot dualer Studiengénge vielseitig ist, bedarf es einer kurzen
typologischen Einordnung des hier zugrunde liegenden Verstidndnisses dualer
Studiengéinge. Der Wissenschaftsrat (2013) hat mit einem Positionspapier
Empfehlungen zur Systematisierung dualer Studiengidnge ausgesprochen,
wonach nur solche Studiengiéinge als dual zu bezeichnen sind, bei denen eine
systematische, also institutionalisierte und im Curriculum verankerte Verzah-
nung der Lernorte vorliegt (Wissenschaftsrat, 2013, S. 7-12). Das Angebot
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der 1.749 in Deutschland gezéhlten dualen Studiengéinge verteilt sich dabei
auf unterschiedliche Hochschultypen (Hofmann et al., 2023, S. 21-23). Fach-
hochschulen oder Hochschulen angewandter Wissenschaft (HAW) sind die
mit Abstand groften Anbieter dualer Studiengidnge, wahrend duale Hoch-
schulen nur 15,6 Prozent des dualen Studienangebots ausmachen (Hofmann
et al., 2023, S. 21). Die dualen Hochschulen stehen in Bezug auf ihre Einord-
nung in der Hochschullandschaft immer wieder vor dem Problem, dass sie
keinem eindeutigen Hochschultyp zugeordnet werden. So weist der Wissen-
schaftsrat (2010) bei der Empfehlung zur Differenzierung der Hochschul-
typen darauf hin, dass die DHBW nicht unter die Fachhochschulen zu sub-
summieren ist, und verweist gleichzeitig darauf, dass sie beim Statistischen
Bundesamt aufgrund mangelnder alternativer Typisierung unter den Fach-
hochschulen gefiihrt wird (Wissenschaftsrat, 2010, S. 42). Beim HFD Strate-
gie-Benchmark gibt es bei der Auswahl der Hochschultypen neben Universi-
taten, Fachhochschulen und Kunst- und Musikhochschulen nur die ,,Hoch-
schulen eigenen Typs“ (HFD, 2024c), wobei nicht klar ist, worunter duale
Hochschulen gefiihrt werden. Auch in der vom CHE veréffentlichten Studie
werden duale Hochschulen unter den Fachhochschulen subsummiert (Nickel
et al., 2022, S. 81). Obwohl es das duale Studium und die aus den Berufs-
akademien erwachsenen dualen Hochschulen bereits 50 Jahre gibt und der
positive Trend fiir das duale Studium seit Beginn anhilt (Hofmann et al.,
2023, S. 8-9), fehlt eine entsprechende Beriicksichtigung dieses besonderen
Hochschulprofils in der Typisierung.

Das besondere Merkmal dualer Hochschulen, vor allem mit Blick auf
Wirkungsbereiche der Digitalisierung, ist die vertragliche Verzahnung der
Lernorte. Praxiserfahrungen werden nicht in vorlesungsfreien Zeiten gesam-
melt, sondern bilden auf vielfache Weise einen integralen Bestandteil des
dualen Studiums. Unternehmen, die dual Studierende zur Fachkriftesiche-
rung beschéftigen und dafiir ein Studienangebot der DHBW in Anspruch
nehmen wollen, miissen zunichst einen Antrag auf Zulassung als dualer
Partner stellen. Mit dem Antrag stimmen sie auch den Leitlinien fiir die Pra-
xisphasen zu, die unter anderem die bewusste Integration des Studiums in die
Praxis einfordert (DHBW, 2019, S. 6). Die DHBW als grofite Hochschule in
Baden-Wiirttemberg hat {iber neun Standorte hinweg rund 34.000 Studieren-
de und 9.000 duale Partnerunternehmen (DHBW, 2024). Studierende werden
von den Unternehmen ausgewéhlt und sind bereits wihrend des Studiums mit
realen Bedingungen bei den Unternehmen und Einrichtungen konfrontiert.
Durch den Einsatz in den Betrieben haben Studierende Einblick in betriebli-
che Strukturen, Prozesse und Systeme und konnten solche Systeme und Pro-
zesse durch den proklamierten Anspruch an Verzahnung zwischen Theorie
und Praxis (DHBW, 2015) auch von der Hochschule erwarten. Diese Erwar-
tungshaltung spiegelt sich auch in einer von der DHBW durchgefiihrten Stu-
die wider, in der Studierende Verbesserungspotenziale nannten, die sich vor
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allem auf die Lehr-Lern-Aktivititen am jeweiligen Lernort und lernortiiber-
greifend sowie die Kommunikation beziehen (Gerstung & Deuer, 2020, S. 7-
12). Die ausgeprigte Anspruchs- und Erwartungshaltung bei gleichzeitig sehr
heterogenen Praxispartnern von kleinen Agenturen iiber mittelstdndische
Unternehmen bis hin zu GroB3konzernen, macht es dualen Hochschulen be-
sonders schwer, diesen Erwartungen gerecht zu werden.

Weitere Besonderheiten ergeben sich durch die duale Lehre. Aufgrund
kleiner Kursgruppen finden gleiche Lehrveranstaltungen zum Teil parallel
statt. Es gibt einen groflen Anteil externer Lehrbeauftragter, welche durch
ihre Berufstitigkeit die Lehre in der Regel sehr praxisnah gestalten. Uber den
Lehrauftrag hinaus haben sie meist keine Beriihrungspunkte mit der Hoch-
schule. Hieraus ergibt sich wiederum innerhalb des Lernorts Hochschule ein
Abstimmungsbedarf zwischen Lehrenden gleicher Module und zwischen
Lehrenden und Studiengangsleitungen zur Qualitdtssicherung in der Lehre.
Die komplexen Abstimmungsprozesse sind fiir alle Beteiligten zeitaufwandig
und vor allem fiir Studierende meist wenig transparent (Heinz, 2022).

In Studien zur Zufriedenheit von Studierenden und Absolvent*innen wird
deutlich, dass sich Studierende eine intensivere Abstimmung zwischen den
Lernorten wiinschen (FaBhauer & Severing, 2016; Statistisches Landesamt
Baden-Wiirttemberg, 2018; Nickel et al., 2022). Ein Ansatzpunkt kdnnte eine
intensivere Kollaboration zwischen den Akteuren der Unternehmen und Ein-
richtungen mit der dualen Hochschule sein, um gemeinsam qualitdtssichern-
de MaBnahmen in der Lehre und Praxis zu verankern. Eine von der DHBW
durchgefiihrte Studie hat jedoch gezeigt, dass Instrumente zur Koordination
der Lernorte wie das Besuchen der Partnerunternehmen, ein organisatorischer
Austausch oder die lernortiibergreifende Betreuung von wissenschaftlichen
Arbeiten von den verantwortlichen Studiengangsleitungen an der DHBW
nicht intensiv genug genutzt werden (Gerstung & Deuer, 2021b, S. 19).

Besonders bei dualen Hochschulen ist es daher wichtig, digitale Moglich-
keiten zur effizienteren und effektiveren Zusammenarbeit zu identifizieren,
um den unterschiedlichen studienspezifischen, aber auch gesellschaftlichen
Anforderungen gerecht werden zu kdnnen.

3 Digitalisierungspotenziale an dualen Hochschulen:
Wege von der Theorie in die Praxis

Zur Identifikation der besonderen Ansatzpunkte in dualen Hochschulen kann
das konstitutive Merkmal der Theorie-Praxis-Verzahnung in den Blick ge-
nommen werden, das mehr ist als die Verbindung von zwei Lernorten. Die
Verzahnung von Theorie und Praxis ist ein bidirektionaler Weg, der von den
unterschiedlichen Anspruchsgruppen im dualen Studium gestaltet werden
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muss. Um mogliche Digitalisierungspotenziale zur Verbesserung der TPV zu
identifizieren, bietet das TPV-Konzept von Gerstung und Deuer (Gerstung &
Deuer, 2021a) einen umfassenden, auf duale Hochschulen zugeschnittenen
theoretischen Bezugsrahmen. Das Konzept beleuchtet die inhaltliche, organi-
satorische und institutionelle Dimension der TPV sowie die verschiedenen
Ebenen der Lernorte und der jeweiligen Akteure. Ausgehend von diesem
Konzept kdnnen systematisch Digitalisierungspotenziale fiir duale Hochschu-
len abgeleitet werden.

3.1 Digitalisierung als Schliissel zur Verbesserung der
Theorie-Praxis-Verzahnung?

Sowohl die unterschiedlichen Akteure als auch die beiden Lernorte Hoch-
schule und Praxispartner sind im TPV-Konzept von Gerstung und Deuer
(2021a) in den drei Dimensionen auf unterschiedliche Weise miteinander
verbunden.

Die institutionelle Verzahnung regelt beispielsweise die Kooperations-
beziehungen, Instrumente zur Sicherung der Lehr-Lern-Aktivitidten an beiden
Lernorten, den institutionalisierten Austausch der am Studiengangskonzept
beteiligten Akteure sowie die Entwicklung der Curricula (Gerstung & Deuer,
2021a, S.203). Die organisatorische Verzahnung beinhaltet Aspekte zur
Koordination im Studienbetrieb, die unter anderem auch die lernortiibergrei-
fende Betreuung der Studierenden und den damit erforderlichen Austausch
zwischen den an den Lernorten agierenden Personen beriicksichtigt (Gers-
tung & Deuer, 2021a, S. 203). Das Zusammenspiel dieser beiden Dimensio-
nen hat die inhaltliche Verzahnung zum Ziel, in der eine ,,wechselseitige
Bezugnahme zwischen akademischem Wissen und beruflichem Erfahrungs-
wissen in den Lehr- und Lernprozessen des dualen Studiums“ (Gerstung &
Deuer, 2021a, S.204) erfolgt. Die Reflexion dieses Wechselspiels erfolgt
durch die Studierenden beispielsweise in Form von Transferberichten oder
Projektarbeiten.

Die Rahmenstrategie der DHBW zur Digitalisierung von Studium und
Lehre, die bereits 2016 verabschiedet wurde, rekurriert ebenfalls auf das
iibergeordnete Ziel der Weiterentwicklung der Dualitit des Studienmodells
der DHBW (Schiinemann & Budde, 2018, S. 19). Auch der ortsunabhingige
Austausch von Lehr- und Lernmaterialien ist besonders im dualen Studien-
modell von Relevanz (DHBW, 2016, S. 3). Das Strategiepapier verweist auch
auf Chancen zur Forderung von Studium und Lehre durch Digitalisierung
und eine damit verbundene bedarfsgerechtere und effizientere Organisation
der dualen Hochschullehre (DHBW, 2016, S. 5). Zu diesem Zwecke hat sich
die DHBW im Rahmen des Projektes StraDi-BW 2019 in einem Peer-to-
Peer-Prozess, in dem das hochschulspezifische Profil Beriicksichtigung fand,
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durch den Stifterverband und entsprechende Expert*innen beraten lassen
(Stifterverband, 2024). Das Konzept dhnelt dem Peer-to-Peer Beratungspro-
zess des HFD, welcher Hochschulen bei der Entwicklung und Umsetzung
von Digitalisierungsstrategien unterstiitzt (vgl. Kap. 2.1). Auch im Empfeh-
lungsbericht des StraDi-BW Beratungsprozesses wurde die Verzahnung als
iibergeordnetes Ziel betont (Stifterverband, 2019, S. 7). Die beratenden Ex-
pert*innen lobten zwar die Fokussierung der Digitalisierungsstrategie auf die
Aspekte der Verzahnung, beméngelten jedoch zugleich, dass bislang nicht
hinreichend konkrete Mallnahmen und Projekte zur Erreichung der Digitali-
sierungsziele erarbeitet wurden (Stifterverband, 2019, S. 12). Im Empfeh-
lungspapier werden zwar auch Handlungsempfehlungen zur strategischen
Verankerung von Digitalisierung gegeben, diese Empfehlungen bleiben aber
auf einer allgemeinen Ebene (Stifterverband, 2019, S. 13). Digitalisierung als
erfolgsversprechender Faktor zur Stirkung der TPV bedarf folglich noch
weitreichender systematischer Analysen und entsprechender konkreter Mal3-
nahmen fiir die DHBW. Die bisher identifizierten Potenziale und Ziele fiir
die Digitalisierung in der dualen Hochschule konnen mit Hilfe der beschrie-
benen Bezugsrahmen wie dem HERM und dem TPV-Konzept weiter konkre-
tisiert werden. Hierzu ist es erforderlich, die Sichtweisen aller am dualen
Studium beteiligten Anspruchsgruppen zu beriicksichtigen, um MafBnahmen
zu identifizieren, die nicht nur Ressourcen sparen, sondern am Ende das
duale Studium im Kern auch verbessern.

3.2 Qualitativer Forschungszugang fiir ein tieferes
Verstdndnis von Digitalisierungspotenzialen

Eine systematische und hochschulspezifische Analyse der Digitalisierungs-
potenziale zur Verbesserung der TPV im dualen Studium hat dieses For-
schungsprojekt zum Ziel.! Auf Basis des beschriebenen TPV-Konzeptes wer-
den Digitalisierungspotenziale an der DHBW in Karlsruhe in institutioneller,
organisatorischer und inhaltlicher Hinsicht aus multiperspektivischer Sicht
beleuchtet. Fiir ein tieferes Verstindnis und die bedarfsgerechte Entwicklung
konkreter digitaler Handlungsempfehlungen wurden Studierende in Grup-
pendiskussionen (Kiihn & Koschel, 2018; Loos & Schiffer, 2001) und Leh-
rende, Studiengangsleitungen und Praxisbetreuende in problemzentrierten
Interviews (Witzel, 1985; Witzel & Reiter, 2022) zu Verbesserungsbedarfen
und digitalen Potenzialen befragt. Neben der zielgruppenspezifischen Sicht-
weise auf die wahrgenommene Verzahnung allgemein, nehmen die For-

1 Arbeitstitel des Promotionsvorhabens der Autorin: ,,Mdglichkeiten zur Verbesserung
der Theorie-Praxis-Verzahnung in dualen Studiengdngen mit Hilfe digitaler Anwen-
dungen®.
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schungsfragen mogliche Mallnahmen zur Verbesserung der TPV und das
zugrunde liegende Digitalisierungspotenzial dieser MaBnahmen in den Blick.

Das besondere Potenzial des qualitativen Forschungszugangs zeigte sich
in den durchgefiihrten sechs Gruppendiskussionen mit insgesamt 28 Studie-
renden und den weiteren 19 Einzelinterviews mit Lehrenden (n=7), Studien-
gangsleitungen (n=7) und Praxisbetreuenden aus dualen Partnerunternechmen
(n=5). Die Ergebnisse der Gruppendiskussionen mit dual Studierenden wur-
den in den Interviews mit den weiteren Anspruchsgruppen aufgegriffen und
vertieft behandelt (Heinz, 2022). Die befragten Personen gaben in den Ge-
sprachen wiederholt die Riickmeldung, dass sie sich noch nie so intensiv iiber
die TPV und mogliche digitale VerbesserungsmaBlnahmen Gedanken ge-
macht haben, und kamen meist auf innovative Ansatzpunkte zur Verbesse-
rung der TPV.

Die vollstindige Transkription der Gespriche sowie die qualitative In-
haltsanalyse nach Kuckartz (2018) ermdglichen eine systematische Auswer-
tung, bei der die unterschiedlichen Verzahnungsdimensionen ebenso wie the-
matische Zuordnungen, Bewertungen und zielgruppenspezifische Aspekte
beriicksichtigt werden konnen.

Ein qualitativer Forschungszugang ermoglicht die von Expert*innen ge-
forderte systematische Herangehensweise bei groftmoglicher Offenheit fiir
neue Impulse und gleichzeitiger Bezugnahme zu theoretischen Konzepten
und Referenzmodellen.

4  Erste Ergebnisse und Ausblick

Die zum aktuellen Zeitpunkt vollstindige Kodierung des Gesprachsmaterials
erlaubt einen ersten Einblick in die Ergebnisse. In den Gesprachen wurden
vorrangig organisatorische Aspekte (48 % der Kodierungen), sehr haufig aber
auch inhaltliche Aspekte (42 % der Kodierungen) der TPV mit Verbesse-
rungspotenzial thematisiert. Die institutionelle Verzahnung hatte bei der Eru-
ierung von Verbesserungspotenzialen nur eine geringe Bedeutung (10 % der
Kodierungen). In organisatorischer Hinsicht wird iiber alle Anspruchsgrup-
pen hinweg ein Fokus auf Merkmale der Kommunikation und Information
gelegt. In diesem Merkmal werden auch die meisten Verbesserungsideen
genannt. Diese Ergebnisse korrespondieren mit den beschriebenen Studien-
ergebnissen aus dem Forschungspanel von Gerstung & Deuer (2020).
Insbesondere Studierende duflerten die Idee einer Kommunikationsplatt-
form zur Vereinheitlichung und Zentralisierung von Informationen und zur
Ermoglichung des Austausches iiber alle Anspruchsgruppen hinweg. Dariiber
hinaus bote der gezielte inhaltliche Austausch von Praxisbeispielen, Prii-
fungsaufgaben und die intensivere Einbindung von Praxispartnern in die
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Lehre Moglichkeiten zu effizienterer und effektiverer dualer Lehre in Bezug
auf personelle Ressourcen und Aktualitdt der praxisnahen Lehre. Auch Studi-
enverlaufsportfolios mit einem Fokus auf die Kompetenzentwicklung in
wissenschaftlicher und berufspraktischer Hinsicht wurden von Lehrenden
und Studiengangsleitung genannt und kdnnten die spezifischen Anforderun-
gen der TPV im dualen Studium abbilden.

Es handelt sich bei den explorativ beschriebenen Ideen um erste Erkennt-
nisse. Diese zeigen das Potenzial qualitativer Forschungsmethoden zur sys-
tematischen Analyse von Digitalisierungspotenzialen bei gleichzeitiger Be-
riicksichtigung spezifischer Rahmenbedingungen.

Im néchsten Schritt werden die aus der qualitativen Inhaltsanalyse ge-
wonnenen Erkenntnisse systematisch analysiert und in einen Handlungsrah-
men fiir die DHBW fiberfiihrt. Eine abschlieBende Beurteilung konkreter
DigitalisierungsmaBnahmen kann nur durch entsprechende Erprobung und
iterative Evaluation erfolgen. In einem an das HERM angelehnten und fiir die
DHBW angepassten Instrument zur Messung der Digitalisierung koénnten
diese Maflnahmen transferiert und in einem regelméfigen Review auf ihre
Wirkung hin tberpriift werden, um die Hochschule fiir zukiinftige transfor-
mative Veranderungen kontinuierlich weiterzuentwickeln.

Als Limitation der Arbeit kann das hochschulspezifische Sample gesehen
werden, das mit der Konzentration auf einen Studienstandort der DHBW
nicht unmittelbar auf andere duale Hochschulen oder DHBW-Standorte iiber-
tragen werden kann. Die Spezifizierung ist begriindet durch den Fokus auf
individuelle, an der Ausgangssituation ausgerichtete Losungen (Meyer-
Guckel, 2015, S.23). Standortspezifische vergleichbare Untersuchungen
wiéren auch an anderen dualen Hochschulstandorten wiinschenswert, um
MaBnahmen zu iiberpriifen und weitere digitale Potenziale zu identifizieren,
um so ein fiir duale Hochschulen vergleichendes und angepasstes Referenz-
modell zu entwickeln.
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Unlocking Knowledge: Digitale educational
Escape Games im MINT-Studium

Melissa Gruber

Abstract

Die Hochschullehre steht vor der Herausforderung, dass herkdmmliche Lehr-
methoden im Hochschulalltag nur noch bedingt anwendbar sind und zuneh-
mend infrage gestellt werden. Digitale, asynchrone, hybride Lehre sowie
Motivations- und Aufmerksamkeitsdefizite bei Studierenden, aber auch feh-
lende Ressourcen bei Lehrenden erschweren den Lehralltag. Einen moglichen
Problemldsungsansatz konnen digitale educational Escape Games darstellen,
die Game-Based Learning zugeordnet werden konnen. Einige Studien weisen
auf den Mehrwert von Game-Based Learning in der Hochschullehre hin, der
vor allem in der gesteigerten Lernmotivation der Studierenden liegt. Auffillig
ist, dass Studierende der MINT-Fachrichtungen bislang kaum in solche Unter-
suchungen eingebunden sind. Sie scheinen also nicht eingehend genug unter-
sucht, obwohl es Hinweise gibt, dass spielerische Ansétze fiir diese Zielgrup-
pe besonders geeignet sind, um Interessen im MINT-Themenfeld zu bestir-
ken. Dieser Sammelbandbeitrag widmet sich der angedeuteten Forschungs-
liicke mit dem Ziel der eindeutigen Begriffsbestimmung und beschreibt das
daran ankniipfende Dissertationsprojekt der Autorin.

1 Die Hochschullehre im Wandel

1.1 Aktuelle Herausforderungen in der Hochschullehre

Digitale Transformation ist allgegenwirtig und verdndert die Gesellschaft
kontinuierlich (Frey & Uemminghaus, 2021, S. 69). So sind digitale Tools
und mobile Endgeréte im Alltag selbstverstindlich geworden. Intensiver Me-
dienkonsum und die stindige Nutzung digitaler Tools verdndern das Verhal-
ten der Menschen, was nicht zuletzt zu Konzentrationsschwierigkeiten und
Aufmerksamkeitsdefiziten fiihrt (Breyer-Maylénder et al., 2022, S. 29).
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Auch im Bildungskontext ist diese Entwicklung zu beobachten. Lehrende
haben zunehmend Schwierigkeiten, die Aufmerksamkeit der Lernenden zu
erlangen und zu halten (Bencsik et al., 2021, S. 212). Einigen Studierenden
fehlen die Motivation und der Anreiz, regelmifBlig an Lehrveranstaltungen
teilzunehmen (O’Brien & Pitera, 2019, S. 194). Dieses Verhalten lésst sich
schon seit einiger Zeit beobachten und wurde durch die Covid-19-Pandemie
intensiviert (Hube et al., 2022, S. 81).

Besonders im postpandemischen Zeitalter von kostenlosen, on-demand
Lernvideos auf frei zugénglichen Plattformen wie YouTube hat sich die Er-
wartungshaltung der Studierenden an Lehrveranstaltungen veréndert (Gilindiiz
& Akkoyunlu, 2020, S. 3). Studierende wiinschen sich einen Mehrwert vom
Vorlesungsgeschehen, beispielsweise durch Interaktion mit der Lehrperson
und anderen Lernenden. Die Diskrepanz der Erwartungshaltung und der Rea-
litdt resultiert hdufig in einem Nichterscheinen der Studierenden, welche es
bevorzugen, stattdessen zuhause andere Quellen fiir das Lernen zu nutzen.
Folglich wird die Angemessenheit herkdmmlicher Lehrmethoden im Hoch-
schullalltag infrage gestellt (Zhenhua & Xiaolong, 2020, S. 828).

Auch fiir Lehrende stellt diese Entwicklung ein Problem dar. Die Vor-
bereitung und Durchfithrung von Lehreinheiten gestalten sich schwierig, da
die Planungssicherheit fehlt. Hinzu kommt oftmals fehlendes Wissen der
Lehrenden iiber den geeigneten Einsatz von innovativen, digitalen Lehr-
methoden in der Hochschulbildung. Lehrenden fehlen sowohl zeitliche als
auch finanzielle Ressourcen fiir eine intensive Auseinandersetzung mit mo-
dernen Lehr-/Lerntechnologien, wobei letztere eine Moglichkeit zur Anreiz-
setzung fiir Studierende darstellen konnen (Hochschulforum Digitalisierung,
2021, S. 521).

Auf dieser Problemstellung basiert das Promotionsprojekt der Autorin
dieses Beitrages: Digitale educational Escape Games werden als innovative
Lehr-/Lernmethode fiir die Hochschullehre im MINT-Bereich explorativ
untersucht. Das Forschungsziel ist herauszufinden, welche Faktoren dieser
Lehrmethode positiv auf den Lernerfolg der Studierenden wirken. Die Er-
kenntnisse sollen in einer Handreichung fiir Lehrende miinden, um den Ein-
satz von digitalen educational Escape Games im Lehralltag zu erleichtern. Im
Folgenden werden die lerntheoretischen Betrachtungen sowie die For-
schungsliicke aufgezeigt und das Promotionsprojekt skizziert.

1.2  Spielerisches Lernen als moglicher Losungsansatz

Moderne Lehr-/Lerntechnologien adressieren die Motivationsprobleme von
Lernenden sowie die Erwartungshaltung an abwechslungsreiche, digital an-
gereicherte Lehrveranstaltungen. Dabei wird oftmals das Ziel verfolgt, Stu-
dierende zu einer aktiven Teilnahme am Lehrgeschehen zu motivieren. An-



Melissa Gruber 113

hand der Lerntheorie lédsst sich ableiten, wie die Motivation von Lernenden
durch den Einsatz moderner Lehr-/Lerntechnologien incentiviert werden
kann. Im Folgenden werden die Selbstbestimmungstheorie und der Konstruk-
tivismus nédher dargelegt.

Nach der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993) wird die
Motivation von Lernenden durch drei GroBen im Lernprozess beeinflusst:
Autonomie, Zugehorigkeit und Kompetenz. Es spielt also eine Rolle, in wel-
cher Hinsicht Lernende autonom, also selbstindig im Lernprozess sind.
Gleichzeitig ist wichtig, dass Lernende sich beim Lernen einer Gruppe oder
einer Rolle zugehorig fiihlen. Der dritte Aspekt ist die Kompetenzwahrneh-
mung, also, wie sie ihre eigene Kompetenzentwicklung beim Lernen wahr-
nehmen. Nach der Selbstbestimmungstheorie wird die Motivation von Ler-
nenden gesteigert, wenn sie sich selbstbestimmt mit Lerninhalten auseinan-
dersetzen, dabei eine Kompetenzentwicklung wahrnehmen und Teil eines
Lernprozesses oder einer Gruppe sind. Letzteres soll dabei das Autonomie-
erleben nicht beeinflussen (Deci & Ryan, 1993, S. 226).

Vor diesem Hintergrund hat sich in der einschlégigen Forschungsliteratur
ein Forschungszweig entwickelt, der diese drei Motivatoren adressiert: Ler-
nen durch Gamification und Game-Based Learning. Entstanden im Jahr
2002, werden spielerische Elemente zur attraktiveren Gestaltung von physi-
schen Gegenstdnden genutzt (Pelling, 2011, S. 1). Die Anwendung spieleri-
scher Elemente in nicht-spielerischen Kontexten wie beispielsweise Arbeits-
oder Lernumgebungen hat sich als Gamification etabliert (Deterding et al.,
2011, S. 1). Dem gegeniibergestellt ist Game-Based Learning ein Konzept,
bei dem nicht nur spielerische Elemente, sondern Spiele als vollstindige Ein-
heit zu Lernzwecken genutzt werden. Werden diese Spiele explizit mit einem
Lernziel fir Bildungsszenarien entwickelt, spricht man von Serious Games
(Carvalho & Coelho, 2022, S. 1).

Durch das spielerische Anndhern und die spielerische Auseinander-
setzung mit verschiedenen Aufgaben werden Lernende angeregt, sich mit
dem Lernstoff zu befassen. Die Aufgaben adressieren den Lerninhalt oftmals
in unterschiedlichen Kontexten, wodurch Lernende ihre Problemldsungs-
fahigkeit schulen und Wissen anwenden (Cheng et al., 2015, S. 233). Diese
Anreizsetzung zielt auf die Motivation der Lernenden ab und ist daher auch
fiir Bildungskontexte in der Hochschule interessant. Resultierend aus der
digitalen Transformation und dem zunehmenden Medienkonsum der Ler-
nenden entstehen digitale Varianten von Game-Based Learning (Frey &
Uemminghaus, 2021, S.69), wie beispielsweise das digitale educational
Escape Game (Makri et al., 2021, S. 16).
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2 Digitale educational Escape Games

2.1 Definition und lerntheoretische Einordnung

Das digitale educational Escape Game ist ein problembasiertes Serious Game
im digitalen Format. In dem Spiel miissen Spielende einzeln oder als Gruppe
Ritsel 16sen, um einen virtuellen, durch Aufgaben verschlossenen Raum zu
offnen (Wiemker et al., 2015, S. 2). Den Ursprung findet dieses Spiel in dem
sogenannten Escape Room. Dieser ist ein physischer Raum, der durch hapti-
sche Schlosser verriegelt ist und nur durch das Losen von Rétseln in Team-
arbeit in einer vorgegebenen Zeit zu 6ffnen ist (Nicholson, 2015).

Digitale educational Escape Games bieten Lernenden eine Plattform, sich
aktiv mit dem Lernraum, den darin enthaltenen Objekten und, je nach Spiel-
setting, mit Mitspielenden auseinanderzusetzen. Durch die aktive Teilnahme
am Spiel beteiligen sich Lernende kognitiv am Spielgeschehen. Bei einer
intensiven mentalen Beteiligung entsteht Immersion, also das Gefiihl, ein
Teil der Spielwelt zu werden (Carvalho & Coelho, 2022, S. 1; Cheng et al.,
2015, S. 233).

Lernende suchen im digitalen educational Escape Game selbstindig und
in ithrem eigenen Lerntempo nach Réitseln, Hinweisen und Losungswegen,
um schrittweise zur Losung des Spiels zu gelangen. Durch die Flexibilitét in
diesem Lernprozess wird Lernenden eine Autonomie zuteil. Wird das Spiel
in einer Gruppenkonstellation gespielt, kann dies die Teamfahigkeit und das
Gruppengefiige stirken. Neben der Forderung von Kompetenzen adressieren
digitale educational Escape Games die Motivation der Lernenden aufgrund
der spielerischen Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt. Die positiven
Effekte dieser innovativen Lehr-/Lernmethode lassen sich auf die Selbst-
bestimmungstheorie nach Deci und Ryan zuriickfithren: Autonomie, Kompe-
tenzerleben und das Zugehorigkeitsgefiihl steigern die Motivation von Ler-
nenden (Silva et al., 2021, S. 159).

Wihrend einige Aspekte von digitalen educational Escape Games mit der
Selbstbestimmungstheorie vereinbar sind, sind andere Eigenschaften eher
wenig damit vereinbar. Dazu zdhlen Verhaltensweisen wie Interaktivitit der
Lernenden mit den Lernmaterialien und Objekten im digitalen educational
Escape Game, die Aktivierung der Lernenden sowie Digitalitit des Lernens.
Diese lassen sich durch die konstruktivistische Lerntheorie erklaren (Bencsik
etal., 2021, S. 214; Z. Cheng et al., 2020, S. 421).

Der Konstruktivismus ist eine Lerntheorie, die das Lernen als aktive Wis-
senskonstruktion durch lernende Personen definiert. Im Zentrum steht ein
kontextbezogener Wissenstransfer innerhalb praxisnaher Problemstellungen
(van Ackeren et al., 2017, S. 183). Die aktive Konstruktion von Wissen kann
durch Interaktionen von Lernenden mit Objekten, Lernmaterialien oder Men-
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schen in der Lernumgebung stattfinden. Dabei ist wichtig, dass Lernende
selbstindig in und mit der Lernumgebung interagieren und nicht von ande-
ren, wie beispielsweise Lehrpersonen, zur Lésung gelenkt werden (Franco &
DeLuca, 2019, S. 24).

Um eine selbstéindige Beteiligung der Lernenden am Lernprozess zu be-
wirken, zielen konstruktivistische didaktische Vorhaben auf eine Aktivierung
der Lernenden ab. Der Ansatz des Konstruktivismus ist lernendenzentriert,
wobei die Lehrperson und die Lehre an sich lediglich als Wegbegleiter die-
nen und nicht als lenkende Einheit. Dem wird vorausgesetzt, dass Lernende
sich bei Bedarf aktiv um Unterstiitzung bemiihen. Aus diesem Grund ist Kol-
laboration ein wesentlicher Aspekt des Konstruktivismus, um die aktive Kon-
struktion von Wissen zu fordern. Es ist essenziell, die Probleme und Auf-
gabenstellungen in einen praxisnahen Kontext zu stellen, um die Problem-
16sungsféahigkeit durch Kontextualisierung des Wissens zu entwickeln. Zum
Abschluss des Lernprozesses baut der konstruktivistische Ansatz auf Refle-
xion und Metakognition (van Ackeren et al., 2017, S. 183).

Im Konstruktivismus steht also die aktive Konstruktion von Wissen im
Zentrum jeder Lern- und Lehraktivitit. Die selbstindige Arbeitsweise sowie
die Interaktion von Lernenden mit Mitmenschen und Objekten in der Lern-
umgebung treffen auf digitale educational Escape Games zu. Lernende be-
wegen sich selbstindig in dem virtuellen (Lern-)Raum und gelangen ledig-
lich durch Interaktion zu moglichen Losungswegen fiir die Problemstellung.
Durch die Abwesenheit von klaren Instruktionen im Spiel werden sie zur
aktiven Beteiligung am Spiel und somit auch am Lernprozess angeregt. Nicht
nur die Aktivierung, sondern auch die optionalen Hilfestellungen im digitalen
educational Escape Game lassen sich als konstruktivistisch beschreiben
(Franco & DeLuca, 2019, S. 27; Frey & Uemminghaus, 2021, S. 79; Makri et
al., 2021, S. 16; Veldkamp et al., 2020, S. 1).

Aus diesen Betrachtungen geht hervor, dass digitale educational Escape
Games nicht einer einzigen Lerntheorie zuordenbar sind, da kein Modell
diesen innovativen Lehr-/Lernansatz vollumfénglich erklért. Auch in der ein-
schldgigen Literatur ist keine eindeutige Zuordnung zu einem bestimmten
lerntheoretischen Ansatz erkennbar. Obwohl es in der Literatur Hinweise
gibt, dass das Lernen durch digitale educational Escape Games intensiver ge-
fordert wird als durch traditionelle Vorlesungsformate oder textbasiertes Ar-
beiten (Bassford et al., 2016, S. 11), fehlen Betrachtungen der didaktischen,
lerntheoretischen Ursache. Im folgenden Kapitel werden bestehende Unter-
suchungen zu digitalen educational Escape Games und weitere Forschungs-
defizite genauer aufgezeigt.
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2.2  Die aktuelle Forschungslandschaft im Uberblick

Im Hochschulkontext werden digitale educational Escape Games bisher we-
nig bis maBig beforscht. In wissenschaftlichen Datenbanken wird relevante
Literatur erst ab dem Erscheinungsjahr 2020 nachgewiesen. Im Folgenden
werden die relevanten Publikationen im Hinblick auf ihre methodische sowie
inhaltliche Ausrichtung betrachtet.

Bisherige Forschungsprojekte lassen sich im gesundheitlichen (Cunha et
al., 2023, S. 93; Horn, 2023, S. 90; Krishnan et al., 2023, S. 5; Rodriguez-
Ferrer et al., 2022, 5; Rosillo & Montes, 2021, S. 6) und padagogischen (Bil-
bao-Quintana et al., 2021, S. 6; Manzano-Leén et al., 2021, S.2; Pozo-
Sanchez et al., 2022, S. 311; Priesto et al., 2017, S.2) Bereich verorten.
Fachrichtungen wie Geisteswissenschaften (Bellés-Calvera, 2022, S. 9), Be-
triebswirtschaftslehre (Borras-Gené et al., 2022, S. 6) und die MINT-Fach-
richtungen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik sind
nur vereinzelt Gegenstand von Forschungsbemiihungen (Gruber & Faf3ben-
der, 2025).

Methodisch sind die bisherigen Untersuchungen sehr dhnlich in ihrer
Vorgehensweise. Bis auf eine Ausnahme (Horn, 2023, S. 90) basieren alle er-
wiahnten Studien auf Wissenstests und Fragebogen, in denen die Wahrneh-
mung der Studierenden zumeist in Pretest-Posttest-Form abgefragt wird.
Diese Vorgehensweise kann Verzerrungen unterliegen, wodurch die Giite der
Daten beeinflusst werden kann. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit einer
Datenerhebungsmethode, die nicht auf subjektiven Wahrnehmungen der
Stichprobe basiert (Chang et al., 2022, S. 3; Yow, 2022, S. 1347). Dariiber
hinaus werden die erhobenen Daten in den meisten Studien mit deskriptiven
Methoden der Statistik analysiert. Fast ein Drittel nutzt eine Varianzanalyse
(Bilbao-Quintana et al., 2021, S. 4; Borras-Gené et al., 2022, S. 9; Rodriguez-
Ferrer et al., 2022, S. 3). Nur in wenigen Projekten wird ein qualitativer An-
satz, wie beispielsweise eine qualitative Inhaltsanalyse, gewéhlt (Manzano-
Leodn et al., 2021, S. 4). Auf eine methodische Diversifizierung ist an dieser
Stelle nicht zu schlieBen. Diese konnte in zukiinftigen Forschungsprojekten
Anwendung finden (Gruber & FaBbender, 2025).

Inhaltlich sind die Studien in die Schwerpunkte Kollaboration und Inter-
aktion, Lernwahrnehmung und Motivation sowie Wissenserwerb zu untertei-
len:

= Den Studien ldsst sich mehrheitlich entnehmen, dass Kollaboration und
Interaktion der Studierenden sowie die Teamfahigkeit durch digitale edu-
cational Escape Games gefordert werden (Cunha et al., 2023, S. 93). Es
gibt Hinweise in der Literatur, dass die Zusammenarbeit der Studierenden
im Spiel vom Bedarf der einzelnen Teammitglieder abhéngt. Dabei ist
nonverbale, Avatar-basierte sowie direkte verbale Kommunikation unter-
einander relevant (Hdmal4inen et al., 2006, S. 59).
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= Finige Studien fokussieren die Wahrnehmung der Studierenden beim
Lernen in digitalen educational Escape Games und fragen diese gezielt in
Fragebdgen ab. Generell wird das Lernerlebnis positiv wahrgenommen
(Horn, 2023, S.90; Krishnan et al., 2023, S. 8; Manzano-Leon et al.,
2021, S. 7). Zeitliche und rdumliche Isolation, SpaBl und Emotionen beim
Lernen tragen dazu bei, dass Studierende die Lernumgebung als lernen-
denzentriert wahrnehmen (Krishnan et al., 2023, S. 8). Der Spall am Ler-
nen wird sowohl durch die aktive Beteiligung an den Aufgaben als auch
durch das Ritseln in einer Gruppe empfunden (Bellés-Calvera, 2022,
S. 15; Bilbao-Quintana et al., 2021, S. 16; Rodriguez-Ferrer et al., 2022,
13; Rosillo & Montes, 2021, S. 14; Wei Jie Ang et al., 2020, S. 2854).

=  Waihrend in den Studien Einigkeit {iber die Forderung der Motivation von
Lernenden herrscht, wird diskutiert, inwiefern digitale educational Escape
Games zum Wissenserwerb der Studierenden beitragen. Einerseits deuten
Belege auf eine statistisch signifikante Verbesserung des Wissensstandes
der Lernenden hin (Davlin-Pater, 2021, S. 241; Krishnan et al., 2023,
S. 8). Andererseits konnen diese Ergebnisse nicht in anderen Projekten
nachgewiesen werden (Pozo-Sanchez et al., 2022, S. 307). Determinanten
des Lernerfolgs wurden bisher nicht untersucht.

= Die bisherigen Projekte fokussieren die Perspektive der Lernenden, die
Bediirfnisse der Lehrenden werden nicht beforscht. Obwohl der Einsatz
einer modernen Lehr-/Lernmethode durch die Lehrperson vorzubereiten
ist, mangelt es an hochschuldidaktischen Empfehlungen fiir Hochschul-
lehrende. Neben fehlenden Ressourcen fehlt ebenso die Untersuchung der
Perspektive der Lehrpersonen auf digitale educational Escape Games
(Hochschulforum Digitalisierung, 2021, S. 521).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass digitale educational Escape Games in
der einschldgigen Literatur bislang nicht hinsichtlich ihrer Erfolgsfaktoren
sowie Gestaltungsmoglichkeiten und deren Einfluss auf Lernende untersucht
wurden. Da bisherige Forschungen auf Selbsteinschitzungen der Studieren-
den basieren, sind Messungen der Spieldaten und des Verhaltens von Ler-
nenden keine praktizierten Herangehensweisen. Es ist festzuhalten, dass der
MINT-Bereich zu den weniger untersuchten Fachbereichen in Projekten mit
digitalen educational Escape Games zdhlt (Gruber & FaBlbender, 2025). Aus
diesen Defiziten ergibt sich eine Forschungsliicke, an die das Promotionspro-
jekt der Autorin ankniipft.
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3 Das Promotionsprojekt mit Mixed-Methods
Forschungsdesign

Im Promotionsprojekt der Autorin mit dem Titel Determinanten des Lerner-
folgs der Studierenden unter dem Einsatz moderner Lehr-/Lernmethoden in
der Hochschullehre werden digitale educational Escape Games als innovati-
ver Lehransatz hinsichtlich ihrer Erfolgsfaktoren untersucht. Das Forschungs-
design und die Ausrichtung der Forschungsfrage schliefen unmittelbar an die
skizzierte Forschungsliicke an. Die Forschungsfrage lautet folglich: Welchen
Einfluss haben digitale educational Escape Games auf den Lernerfolg von
MINT-Studierenden und welche Determinanten spielen dabei eine Rolle? Zur
Untersuchung dieser Forschungsfrage wurde ein explorativ sequenzielles
Mixed-Methods Forschungsdesign ausgewéhlt.

Ausgehend von einem systematischen Literatur-Review wurde eine quali-
tative leitfadengestiitzte Interviewstudie durchgefiihrt, um mégliche Determi-
nanten des Lernerfolgs beim Lernen mit digitalen educational Escape Games
explorativ zu untersuchen. Die Interviews dienten der Ermittlung moglicher
unabhingiger Variablen fiir den weiteren Forschungsprozess. Die Transkripte
wurden mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (2015)
analysiert (Gruber & FaB3bender, 2025). Die Ergebnisse der Studie bilden die
konzeptionelle Grundlage fiir den zweiten Teil des Projektes, die quantitative
Studie.

Im zweiten Teil der Forschung werden die Ergebnisse in einer quantitati-
ven Studie liberpriift. Im Rahmen der quantitativen Studie wird ein digitales
educational Escape Game konzipiert und programmiert. Das Serious Game
basiert didaktisch auf den Ergebnissen der vorangegangenen Interviewstudie.
Die Lerninhalte fuBlen auf den Vorlesungsunterlagen einer bereits bestehen-
den Lehrveranstaltung der Fakultdt fiir Informatik und Wirtschaftsinformatik
der Hochschule Karlsruhe. Mithilfe einer Kausalanalyse soll das Serious
Game gemeinsam mit MINT-Studierenden an der Hochschule Karlsruhe und
anschlieend idealerweise deutschlandweit erprobt und evaluiert werden. Die
Interventionsstudie ist fiir das Wintersemester 2024/2025 vorgesehen. Die
Datenerhebung erfolgt durch Pretest-Posttests, zusitzlich werden die Spiel-
daten aus dem Administrationsserver entnommen, um diese zu analysieren.
Letzteres stellt ein Alleinstellungsmerkmal in der aktuellen Forschungsland-
schaft dar. Die Daten aus beiden Quellen werden miteinander kombiniert, um
schlieBlich Aussagen zu den tiberpriiften Annahmen treffen zu kdnnen.

Fiir das Promotionsprojekt wurde gezielt ein Mixed-Methods Forschungs-
design gewdhlt, um einen bislang kaum erforschten Gegenstand zunichst zu
explorieren und im zweiten Schritt mogliche Annahmen zu liberpriifen sowie
auf allgemeine Kontexte zu schlieBen. Dieses Forschungsdesign ermdglicht
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die Untersuchung von moglichen Determinanten unter Einbezug von Studie-
renden sowie die Integration der Perspektive von Lehrenden.

4  Ausblick: Handreichung fiir Hochschullehrende

Die Erforschung von digitalen educational Escape Games mit einem didakti-
schen Schwerpunkt erfolgt mit der Intention, Wissen iiber die Gestaltung die-
ser innovativen Bildungsspiele mit Hinblick auf den Lernerfolg von Studie-
renden zu erlangen. Daraus soll ein Gestaltungskonzept resultieren, das die
Ergebnisse der qualitativen und quantitativen Studie vereint. Das Ziel ist, die-
ses Konzept in eine Handreichung mit relevanten Handlungsempfehlung fiir
Lehrende umzuformulieren. Diese Handreichung soll Lehrende bei der Vor-
lesungsvorbereitung unterstiitzen. Genauer soll sie dabei helfen, Informa-
tions- und Wissensliicken zu digitalen educational Escape Games als innova-
tive Lehr-/Lernmethode zu schlieBen. Dies wirkt der Ressourcenknappheit
entgegen, die neben dem fehlenden Wissen iiber digitale Lehrmethoden eine
Schwierigkeit bei der Vorbereitung moderner, angemessener Vorlesungs-
inhalte ist. Die Handreichung mit Empfehlungen zur Gestaltung von digitalen
educational Escape Games inklusive empirischen Belegen zum Einfluss auf
den Lernerfolg von Studierenden soll auch dazu beitragen, mogliche Vorur-
teile gegeniiber digitalen, innovativen Lehr-/Lernmethoden zu reduzieren.
Damit wird angestrebt, eine positive Wirkung auf den Vorlesungsalltag zu
erreichen und einen Beitrag zur Verbesserung der Qualitit der Hochschul-
lehre zu leisten.
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Theories of Change wirkmachtiger
gestalten — Die Entwicklung von
Veranderungstheorien mithilfe der
dokumentarischen Methode

Esther Baur

Abstract

Die Theory of Change (ToC) als ein Evaluationstool zur wirkungsorientierten
Planung und Analyse hat fiir transformative Forschungsvorhaben an Bedeu-
tung gewonnen. Im Fokus dieses Beitrags steht, wie durch die dokumentari-
sche Methode (Bohnsack, 2021), basierend auf der Wissenssoziologie Karl
Mannheims (1893-1947), die Wirkungsmacht einer ToC in diesem Kontext
erhoht werden kann. Um diese Fragestellung zu bearbeiten, werden zunéchst
das kommunikative und das konjunktive Wissen im Sinne Mannheims von-
einander abgegrenzt. AnschlieBend werden die Bestandteile einer ToC be-
trachtet sowie die Herausforderungen beleuchtet, die mit ihrer Entwicklung
im Kontext der transformativen Nachhaltigkeitsforschung einhergehen. Der
Beitrag benennt Griinde, weshalb die dokumentarische Methode bei der Ent-
wicklung einer ToC Anwendung finden sollte und zeigt auf, wie implizite
Wissensbestidnde herausgearbeitet werden konnen, die die Wirkungsmacht
einer ToC erhohen.

1  Transformative Forschung und
Evaluationsanspruch

Transformative Forschungsvorhaben bendtigen Evaluation, um wirkungsori-
entiert planen und handeln zu konnen. Dabei sind transformative For-
schungsvorhaben als Projekte zu verstehen, die trans- und interdisziplinér
zusammengesetzt sind und dem expliziten Anspruch folgen, eine Verdnde-
rung in Richtung Nachhaltigkeit herbeizufiihren (Blank et al., 2023). Ein For-
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mat transformativer Forschungsprojekte sind zum Beispiel Reallabore (Bee-
croft et al., 2018).

Da das Bestreben, eine Verdnderung bewirken zu wollen, ganz am An-
fang steht und die Voraussetzung fiir das Entstehen dieser transformativen
Forschungsprojekte ist, darf die Evaluation nicht erst am Ende (ex-post)
stattfinden, sondern sollte direkt bei der Planung (ex-ante) und fortlaufend
wihrend des Prozesses erfolgen (Nagy & Schéfer, 2021). Ziel einer solchen
Evaluation ist ndmlich primér, Wirkungsorientierung zu ermdglichen, Wir-
kungspotenziale zu fordern und mogliche Wirkungen zu antizipieren. Im
Gegensatz zu anderen Formen der Evaluation steht nicht die Rechenschafts-
pflicht gegeniiber den Auftraggeber*innen im Fokus; vorrangig geht es um
das gemeinsame Verstindnis des Projektziels, also der Wirkung, die durch
das Projekt erzeugt werden soll, den Zielpfand, auf welchem die Wirkung
erreicht werden soll, und den Lerneffekt bei den Projektakteur*innen (ebd.).

Allerdings steht diese Art der Evaluation im Kontext transformativer For-
schungsprojekte vor einigen Herausforderungen. Denn sie muss mit komple-
xen, nicht-linearen Wirkungsketten umgehen konnen, auf Unvorhersehbar-
keiten in solchen transformativen Forschungsvorhaben reagieren und die
Tatsache beriicksichtigen, dass die Bildung von Indikatoren fiir jeden Fall
spezifisch stattfinden muss und die Messung aufgrund der Zurechenbarkeit
von Wirkung und Mallnahme sowie Zeitverzogerungen beim Eintreten von
Wirkungen trotzdem eine Herausforderung bleibt (vgl. bspw. Bornmann,
2013).

2 ToC als Evaluationstool zur Planung und Analyse
transformativer Forschungsprojekte

Ein Werkzeug, mit dem man die in Kapitel 1 genannten Herausforderungen
nicht-linearer Wirkungsketten, Unvorhersehbarkeit, Bildung einzelfallspezi-
fischer Indikatoren groBtenteils bewéltigen kann, und welches daher vermehrt
fiir diese Art der Evaluation vor und wihrend des Prozesses zum Einsatz
kommt, ist die ,,Theory of Change“ (ToC) (Deutsch et al., 2021). Dem Ver-
standnis von Oberlack et al. (2019) folgend, besteht eine ToC aus den theore-
tischen Annahmen und Uberlegungen, die erkliren, wie und warum gewisse
MaBnahmen und Initiativen wie zum Beispiel Projekte oder Programme zu
einer bestimmten Verdnderung fiihren. Die ToC bildet also die vermuteten
Beziehungen zwischen Impuls und kurz-, mittel-, und langfristigen Wirkun-
gen ab, indem sie Annahmen dariiber, wie und warum eine Verdnderung
stattfindet, sichtbar und nachvollziehbar macht (Kny et al., 2023). Die Ent-
wicklung einer ToC ist ein von Dialog geprégter, reflexiver, iterativer Pro-
zess, der die Hypothesen und Annahmen der Forschenden aus den verschie-
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denen Disziplinen und beteiligten Akteur*innen aus der Praxis erfasst (Bel-
cher et al., 2020; Deutsch et al., 2021; Pohl & Hadorn, 2008). Oberlack et al.,
(2019) fassen in Bezug auf die einzelnen Komponenten zusammen, dass
ToCs in der Nachhaltigkeitsforschung die Beziehung zwischen Nachhaltig-
keitszielen, Ausgangssituation bzw. Hintergriinden, Wissensliicken, Hand-
lungen, Wirkungspfaden und erkenntnistheoretische Annahmen abbilden
sollen. Als Methoden kommen in der Regel qualitative Methoden wie etwa
Interviews, teilnehmende Beobachtungen oder Forschungstagebiicher zum
Einsatz (Deutsch et al., 2021).

Auf der theoretischen Ebene wurden das Ziel (Schneidewind & Rehm,
2019), der Nutzen (Lam et al., 2021) und die Bestandteile (Oberlack et al.,
2019) einer ToC auch fiir den Bereich der transformativen (Nachhaltig-
keits-)Forschung bereits mehrfach wissenschaftlich aufgegriffen. Aulerdem
existieren einige wenige Arbeiten, die auf praktischer Ebene die ex-ante-
Entwicklung einer ToC in den Fokus nehmen (Breuer et al., 2014; Deutsch et
al., 2021). Es ist jedoch noch ein Mangel an Arbeiten zu verzeichnen, die die
Erhebungs- und Auswertungsmethodiken zur Entwicklung dieser ToCs néher
betrachten, um deren Eignung und Mehrwert kritisch zu diskutieren.

Dabei scheint an dieser Stelle noch Potenzial verborgen zu liegen, um
ToCs besonders wirkungsvoll zu gestalten, denn bei den bisher angewandten
Methoden (Interviews, Workshops u.a.) wird jeweils auf das kommunikativ-
reflexiv verfliigbare Wissen der beteiligten Akteur*innen abgezielt und ent-
sprechend auch nur dieses ausgewertet. Das implizite Wissen im Sinne Karl
Mannheims (1893-1947), welches das Handeln von Akteur*innen grund-
legend beeinflusst, bleibt dabei unberiicksichtigt.

Auf Grundlage dieser Uberlegung soll in diesem Beitrag folgende Frage-
stellung bearbeitet werden: Wie kann durch die Auswertungsmethode der
dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2021) die Wirkungsmacht einer ToC
erhoht werden? Weitere Fragen lauten: Welche Rolle spielt implizites Wissen
im Sinne Mannheims bei der Entwicklung einer ToC? Welche Vorziige
bringt die Integration von implizitem bzw. konjunktivem Wissen in eine ToC
und damit fiir die Evaluation?

Zur Beantwortung dieser Fragestellungen werden zunédchst das kommuni-
kative und das konjunktive Wissen im Verstdndnis von Karl Mannheim von-
einander abgegrenzt. AnschlieBend werden Herausforderungen bei der Ent-
wicklung einer ToC im Kontext transformativer (Nachhaltigkeits-)Forschung
beleuchtet, um anhand dieser Herausforderungen die Vorziige der dokumen-
tarischen Methode in diesem Kontext darzustellen. Der Beitrag schlie3t mit
einer Argumentation zur Integration des impliziten Wissens der Projektbetei-
ligten, also der Anwendung der dokumentarischen Methode bei der Erstel-
lung einer ToC im Kontext transformativer Forschungsprojekte.
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3  Kommunikatives und konjunktives Wissen

Die soziale Bedeutung von Wissen wurde nicht erst von Karl Mannheim
(1893-1947) aufgegriffen, aber er benannte Anfang des 20. Jahrhunderts im
Rahmen seiner von ihm erkenntnistheoretisch begriindeten Wissenssoziolo-
gie als Erster die ,Seinsverbundenheit’ des Wissens mit sozialen Prozessen
und Strukturen (Mannheim, 1952). Damit rekurrierte er auf die Pragung von
Erkenntnissen und Wissen durch den sozialen Kontext und die Verankerung
darin. Nach diesem Verstdndnis entstehen Wissen und Erkenntnis nicht auto-
nom, sondern immer innerhalb von sozialen Prozessen und Strukturen, also
im sozialen Miteinander (Mannheim, 1964).

Auf Grundlage seiner erkenntnistheoretischen Begriindung nimmt Mann-
heim eine Unterscheidung zwischen kommunikativem Wissen und konjunk-
tivem Wissen vor (Mannheim, 1980). Dabei ist das kommunikative Wissen
als theoretisches, bewusst angeeignetes Wissen zu verstehen. Menschen sind
sich dieses Wissens bewusst und kdnnen es explizit formulieren. Kommuni-
katives Wissen ist geprdgt von Theorien, Normativitit und Bewertungen
(Asbrand, 2011). Unter konjunktivem Wissen im Gegensatz dazu wird von
Mannheim das implizite, ,,atheoretische® Wissen verstanden, welches iiber
eine Handlungspraxis entsteht (Mannheim, 1980, S. 73). Es liegt dann sozu-
sagen als intuitives Verstindnis bei den jeweiligen Personen vor. Fiir For-
schende lésst sich das konjunktive Wissen aus der Interaktion zwischen Ak-
teuren aus dem gleichen Milieu erschlieBen (Przyborski & Wohlrab-Sahr,
2021, S. 15).

Wenn Akteure beispielsweise aufgrund von Geschlecht, Generation oder
Zugehorigkeit zu einer Organisation gewisse Erfahrungen sammeln oder Er-
lebnisse teilen, entsteht fiir diese Subjekte ein gemeinsamer Erfahrungsraum.
Dieses im gemeinsamen Erfahrungsraum intuitiv generiertes Wissen fiihrt da-
zu, dass diese Gruppe gewisse Dinge verstehen kann, ohne sie explizit auszu-
driicken. Es sind iiber die Handlungspraxis implizite Orientierungen entstan-
den, die fir andere Menschen, die nicht die Sozialisation in diesem Erfah-
rungsraum erlebt haben, zunéchst nicht zugénglich sind. Um die impliziten
Orientierungen in diesen AuBerungen oder Handlungen zu diesen Erfahrun-
gen und Erlebnissen zu verstehen, muss die rezipierende Person den Kontext
des Erlebnisses kennen bzw. selbst Teil des Erfahrungsraums gewesen sein
(Bohnsack, 2021, S. 62f.).
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4  Herausforderungen bei der Entwicklung einer ToC

Herausforderungen, die bei der Entwicklung einer ToC zur Planung und Ana-
lyse im Kontext transformativer Forschungsvorhaben auftreten, lassen sich
grob in zwei Kategorien einteilen: Einerseits Herausforderungen auf der
kommunikativen Ebene und andererseits Herausforderungen auf der Kontext-
ebene. Auf der Kontextebene ist die wohl grofite Herausforderung der An-
spruch, aus abstrakten Zielen, wie es das Ziel, eine grofle Transformation
(WBGU, 2011) herbeizufiihren, darstellt, konkrete Mafinahmen und Hand-
lungen abzuleiten. Denn bislang gibt es nur in begrenztem Umfang Erfah-
rungswerte, die zeigen, wie auf gesamtgesellschaftlicher Ebene eine Trans-
formation gelingen kann, die friedlich von der Gesellschaft selbst gestaltet
werden soll (Kollmorgen et al., 2014).

Auf der kommunikativen Ebene stellen die verschiedenen Akteurs-
perspektiven in Kombination mit begrenzt verfiigbaren Zeithorizonten die
zentrale Herausforderung dar (Deutsch et al., 2021). Wéhrend die Entwick-
lung eines gemeinsamen Ziels auf Projektebene oftmals noch bewiltigt wer-
den kann, sind die Entwicklung der mittel- bis langfristigen Ziele und die
Wege dorthin vielfach ein langwieriger Prozess mit vielen Iterationen. Dabei
spielen nicht nur disziplinbedingte Hintergriinde eine Rolle, es flieBen an die-
ser Stelle auch Erfahrungen, Kultur und Weltanschauungen {iiber einzelne
Projektakteure in das Projekt hinein (O’Rourke et al., 2019).

Auf der kommunikativen Ebene kann auflerdem ein fehlendes Verstind-
nis einzelner Projektakteure fiir die ToC als Planungs-, Analyse-, und Evalua-
tionsinstrument dazu fiithren, dass die Entwicklung der ToC durch mangeln-
des Engagement behindert wird (Claus et al., 2023). Zudem konnen abhédngig
von der Zusammensetzung der Projektgruppe kommunikative Probleme die
Entwicklung der gemeinsamen, projektbezogenen ToC erschweren. Denn be-
dingt durch soziale und berufliche Hintergriinde kann zum Beispiel mangeln-
des Ausdrucksvermdgen einzelner oder mehrerer Projektbeteiligter groflen
(negativen) Einfluss auf die ToC nehmen (ebd.).

Es stellt sich daher die Frage, inwiefern die dokumentarische Methode
nach Bohnsack (2021) basierend auf der Wissenssoziologie Mannheims bei
der praktischen Entwicklung einer ToC Anwendung finden kann, und wie
diese Auswertungsmethode den in diesem Kapitel erlduterten Herausforde-
rungen begegnen kann. Im folgenden Kapitel soll hierzu zunéchst die doku-
mentarische Methode vorgestellt werden.
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5 Die dokumentarische Methode als methodischer
Zugang zu konjunktivem Wissen

Die ,,dokumentarische Methode der Interpretation ist eine Verfahrensweise
zur Auswertung von qualitativem Datenmaterial verschiedener Art, die der
rekonstruktiven Sozialforschung zugeordnet wird. Thre Besonderheit ist es,
handlungsleitende Orientierungen, die innerhalb von sozialen Gruppen in der
Handlungspraxis entstehen, rekonstruieren zu konnen. Sie basiert auf den
erkenntnistheoretischen Uberlegungen von Karl Mannheim (siehe Kapitel 3)
und seiner darin begriindeten Wissenssoziologie (Asbrand, 2011).

Werner Mangold und Rolf Bohnsack (Bohnsack, 1989) entwickelten im
Anschluss an Mannheims erkenntnistheoretischen Arbeiten die Forschungs-
methode der dokumentarischen Methode. Als Datenbasis dienten Gruppen-
diskussionen von Jugendlichen, welche im Rahmen eines Forschungsprojekts
erhoben wurden.

Fiir die dokumentarische Methode konnen verschiedene Arten qualitativer
Daten als Rohmaterial herangezogen werden. Wihrend zu Beginn zunichst
vor allem Gruppendiskussionen und teilnehmende Beobachtungen angewandt
wurden, kamen spédter auch Interviews (Nohl, 2017), Bild- und Videoauf-
zeichnungen, Beobachtungsprotokolle u.a. zum Einsatz (Bohnsack, 2021).

Bei der dokumentarischen Methode geht es darum, die Analyse des in
Worten formulierten Inhalts zum dahinterliegenden Orientierungsrahmen —
also zur kultur-, milieu-, geschlechtsspezifischen, etc. Einbettung — zu schaf-
fen. Es gilt herauszuarbeiten, wie die soziale Realitdt hergestellt wird, und
nicht zu zeigen, was eine Person als soziale Realitdt wahrnimmt und beurteilt
(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2021, S. 345). In der Forschungspraxis wird
dieser Schritt {iber die formulierende und reflektierende Interpretation des
Materials vollzogen.

In der formulierenden Interpretation wird dargestellt, was die beforschten
Personen, z.B. in der Gruppendiskussion, im Interview ausdriicken. Dieser
interpretative Schritt zielt darauf ab, das kommunikative Wissen aufzuarbei-
ten, also das Wissen, das den Beforschten auf der Reflexionsebene zuging-
lich ist. Die reflektierende Interpretation hingegen néhert sich dem impliziten,
konjunktiven Wissen, das nach Mannheim nur in sozialen Zusammenhéngen
rekonstruiert werden kann. Auf dieser Annahme basierend wird bei der re-
flektierenden Interpretation die formale Diskursanalyse (Przyborski, 2004)
oder auch die Textsortentrennung (Nohl, 2017) als Hilfsmittel herangezogen,
um das ,,Wie“ eines Gespraches strukturell nachvollziehen zu kénnen. Denn
man geht davon aus, ,dass die konjunktiven milieu-, generations-, ge-
schlechts- oder entwicklungstypischen fundamentalen Erfahrungen in sol-
chen Alltags- oder Erhebungssituationen aktualisiert werden, in denen Perso-
nen miteinander kommunizieren, die einen konjunktiven Erfahrungsraum
teilen” (Asbrand, 2011, S. 3).
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6 Fazit und Ausblick

Der Beitrag hat unterstrichen, dass eine ToC im Kontext transformativer
Forschungsprojekte niitzlich sein kann, da sie den Anspriichen, die trans-
formative Forschungsvorhaben an ein Tool zur Planung, Analyse und Eva-
luation haben, in vielerlei Hinsicht gerecht zu werden vermag: Sie ist anpas-
sungsfahig an Unvorhergesehenes, sie ist in der Lage, nicht-lincare Wir-
kungsketten abzubilden, und sie ist imstande, Wirkungspotenzial aufzuzeigen
sowie mogliche Wirkungen zu antizipieren.

Vor allem aber wurde argumentiert, dass ToCs fiir die Planung und Aus-
richtung von transformativen Vorhaben wirkungsméchtiger sein koénnen,
wenn das implizite, handlungsleitende Wissen der beteiligten Akteur*innen
im Sinne von Karl Mannheims Wissenssoziologie in die Entwicklung einer
solchen ToC einflieft.

Greift man bei der Entwicklung einer ToC nicht nur allein auf das kom-
munikative, reflexiv verfiigbare Wissen zuriick, sondern integriert das im-
plizite Wissen der Beteiligten, dann konnen insbesondere die kommunikati-
ven Schwierigkeiten einzelner oder mehrerer Akteur*innen, die auf der Ebe-
ne des expliziten, also reflexiv abrufbaren Wissens liegen (wie etwa man-
gelndes Ausdrucksvermdgen oder Verstandnisprobleme), zu Teilen iiberwun-
den werden (s. Kapitel 4). Fiir die praktische Entwicklung bedeutet dies, dass
die Zielpfade und Zielformulierungen der ToC an den handlungsleitenden
Orientierungen der Projektakteur*innen ausgerichtet werden. Damit wird
nicht nur das inhaltliche ,,Was, denke ich, bringt uns zum Ziel?** der Projek-
takteure in der ToC abgebildet, sondern auch das ,,Wie handle ich tatsdchlich,
bin mir dessen aber selbst moglicherweise nicht bewusst? der Akteure be-
riicksichtigt. Die dokumentarische Methode, deren Ziel und Stéirke es ist,
eben diese handlungsleitenden Orientierungen von Akteuren zu rekonstruie-
ren und explizit zu machen, kann daher als eine methodische Bereicherung
verstanden werden, um die Wirkungsmacht einer ToC im Bereich der trans-
formativen Nachhaltigkeitsforschung, aber auch in anderen Disziplinen, die
zur wirkungsorientierten Planung und Analyse mit ToCs arbeiten, zu er-
héhen.
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Design-Based-Research als innovativer
Ansatz der Bildungsforschung

Alina Gefiler

Abstract

Design-Based-Research (DBR) ist in der Bildungsforschung ein international
eingesetzter methodologischer Rahmen. Die Bildungspraxis wird hier als ein
wichtiger Teil des wissenschaftlichen Arbeitens und der Theorieentwicklung
angesehen (Reinmann, 2005, S. 67). Aufgrund der Zusammenfiithrung von
Forschung und Praxis ergibt sich die Entwicklung von Lehrinnovationen, was
ein Vorteil dieser Methode ist (Reinmann, 2022b). Es gibt diverse Auspra-
gungsmodelle fiir den DBR-Ansatz, die sich jedoch in ihren grundlegenden
Merkmalen dhneln (Reinmann, 2022b). Im DBR-Ansatz wird iterativ und in
Zusammenarbeit mit den relevanten Stakeholdern der Praxis gearbeitet. Ziel
des DBR-Ansatzes ist es, neben einem theoretischen Erkenntnisrahmen auch
einen bildungspraktischen Nutzen zu generieren (Reinmann, 2022b). DBR
besteht in der Regel aus einer Problemspezifikation und -analyse sowie der
Konzeption, Evaluierung und Uberarbeitung einer Bildungsintervention. Die
einzelnen Teilaspekte des Forschungsprozesses variieren in ihrer Auspré-
gung. Ebenfalls unterscheiden sich auch die praktischen Ergebnisse. Diese
koénnen konkrete Artefakte, wie Unterrichtsmaterialien, aber auch Gestal-
tungsempfehlungen oder strukturelle Verdnderungen sein. Dieser Beitrag hat
zum einen das Ziel, die generellen Merkmale und Vorgehensweisen von
DBR zu identifizieren. Zum anderen wird aufgezeigt, wie diese in der aktuel-
len Bildungsforschung umgesetzt werden. Beide Punkte werden ansonsten in
der DBR-Forschung aufgrund des begrenzten Umfangs von Publikationen
(z.B. Zeitschriftenartikeln) nicht in diesem Umfang dargestellt.
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1 Einleitung

,Design experiments differ from most educational research, because they do not study
what exists; they study what could be”” (Schwartz et al., 2005, S. 2).

Ab der Jahrtausendwende gewann ein neuer Forschungsansatz in den Bil-
dungswissenschaften zunehmend an Popularitét: der Design-Based-Research-
Ansatz (DBR) (Reinmann, 2017, S. 50). Der DBR-Ansatz entstand aus der
Kritik an der traditionellen empirisch-analytischen Bildungsforschung. Diese
wurde kritisiert, da sie die Verbindung von Theorie und Praxis nicht hinrei-
chend gewihrleistet und dadurch nur begrenzt niitzliche Erkenntnisse fiir die
Bildungspraxis generiert (Alghamdi & Li, 2013, S. 3; Euler, 2014, S. 16).

Der DBR-Ansatz soll daher als ergénzender Ansatz die Briicke zwischen
Theorie und Praxis nicht nur bauen (Juuti & Lavonen, 2006, S. 54), sondern
die Praxis vielmehr als einen wichtigen Teil einer wissenschaftlichen Arbeit
und der Theorieentwicklung betrachten (Reinmann, 2005, S. 67). Neben
konkret anwendbaren Innovationen soll auch generelles, verwendbares Wis-
sen (z.B. Theorien iiber kontextspezifisches Lehren und Lernen) fiir das For-
schungsfeld produziert werden (Haagen-Schiitzenhofer et al., 2024, S. 3; The
Design-Based Research Collective, 2003, S. 7). Der DBR-Ansatz ist speziell
fiir die Bildungswissenschaften interessant (Reinmann, 2017, S. 51), da er
durch einen reflektierten Prozess, der von Evaluationen und Anpassungen be-
gleitet wird, Lehrinnovationen ermdglicht (Reinmann, 2023, S. 281).

Es gibt keine einheitliche Auslegungsweise des DBR-Ansatzes. Im Laufe
der Jahre haben sich verschiedene Auspragungen des Forschungsprozesses
entwickelt (Haagen-Schiitzenhdfer et al., 2024, S. 2; Reinmann, 2020, S. 2).
Auch werden alternative Begriffe, wie ,,Design Experiments* (Brown, 1992),
,Design Research” (Collins et al., 2004), ,,Development Research® (Van Den
Akker, 1999) oder ,,Educational Design Research® (McKenney & Reeves,
2018) verwendet (Shattuck & Anderson, 2013, S. 187).

Dieser Beitrag soll zunichst einen Uberblick iiber die allgemeinen Merk-
male und géngigen Modelle des DBR-Ansatzes geben. AnschlieBend wird
analysiert, wie der DBR-Ansatz in der Bildungsforschung aktuell Anwen-
dung findet. Insgesamt wird in diesem Beitrag der Frage nachgegangen, wel-
che Merkmale den DBR-Ansatz ausmachen und wie diese in der aktuellen
Bildungsforschung umgesetzt werden. In Anlehnung an Reinmann (2017),
werden in diesem Beitrag unter Bildungswissenschaften alle ,,(Sub-)Diszipli-
nen verstanden, die sich damit beschéftigen, wie man Bildung — und damit
auch Lehren und Lernen — beschreiben, erklaren und begriinden sowie ansto-
Ben, begleiten, fordern und erfassen kann“ (Reinmann, 2017, S. 50).
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2 Charakteristika des Design-Based-Research-
Ansatzes

2.1 Wissenschaftstheoretischer Hintergrund des Design-
Based-Research-Ansatzes

Um den DBR-Ansatz zu charakterisieren, wird zunichst der wissenschafts-
theoretische Hintergrund erldutert. Der DBR-Ansatz ordnet sich in das For-
schungsparadigma des Pragmatismus ein (Alghamdi & Li, 2013, S. 2). Ge-
mil dem Pragmatismus kann Wissen nur aus Erfahrungen, Handlungen
sowie der Auseinandersetzung mit deren Auswirkungen entstehen (Casper,
2021, S. 28). Wissen, das sich nicht in Handlungen manifestiert, ist irrelevant
und muss verworfen werden. Ebenso haben Handlungen ohne Erkenntnisge-
winn keinen wissenschaftlichen Wert (Casper, 2021, S. 29). In der Bildungs-
forschung bedeutet dies, dass Wissen iiber Lehren und Lernen, und die Hand-
lungen der Lehrenden untrennbar sind (Juuti & Lavonen, 2006, S. 57).
Lehrerfahrung allein stellt jedoch noch kein Wissen dar; das Lehrhandeln
muss reflektiert werden, um Wissen zu generieren (Juuti & Lavonen, 2006,
S. 58). Forschung im Pragmatismus ist stets in einem bestimmten Kontext
(sozial, politisch, etc.) eingebettet (Alghamdi & Li, 2013, S. 3). Forschende
sind im Pragmatismus bei der Auswahl der Methoden frei (Alghamdi & Li,
2013, S. 2). Der DBR-Ansatz als methodologischer Rahmen integriert dem-
entsprechend verschiedene Forschungsmethoden (Bakker, 2018; Reinmann,
2022b). Haufig wird mit ,,Mixed Methods“ gearbeitet, wobei qualitative
Methoden (z.B. Interviews, Beobachtungen, Lerntagebiicher) und quantitati-
ve Methoden (z.B. Befragungen, Experimente) kombiniert werden (Anderson
& Shattuck, 2012, S. 17; Euler, 2014, S. 29f.). Die Qualitét eines Forschungs-
prozesses wird generell durch Standards definiert. Nach dem naturwissen-
schaftlichen Ideal werden zur Bestimmung der Qualitdt einer Forschung
Objektivitdt, Reliabilitit oder auch Validitdt definiert und als Testgiitekrite-
rien bestimmt (Reinmann, 2022b, S. 5). Im DBR-Ansatz ist die Definition
der hier relevanten Standards nicht eindeutig bzw. befindet sich momentan
noch im Prozess (siehe z.B. die Revision von Reinmann, 2022a); es gilt die
beschriebene Rolle des Designs zu beriicksichtigen.

Auf die differenzierten Merkmale des DBR-Ansatzes wird im nach-
folgenden Kapitel genauer eingegangen.
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2.2  Merkmale des Design-Based-Research-Ansatzes

Es gibt diverse Auspragungsmodelle des DBR-Ansatzes, jedoch dhneln sich
diese in den grundlegenden Merkmalen (Reinmann, 2022b). Der Ausgangs-
punkt ist stets eine Herausforderung in der Bildungspraxis, die durch eine
Intervention geldst werden soll. Der Begriff der Intervention ist weit gefasst
und kann Bildungsprogramme, Curricula, Lehrformate, Lehr- oder Lern-
methoden sowie technische Lernwerkzeuge umfassen (Reinmann, 2023,
S. 274). Weitere Merkmale sind die Zusammenarbeit mit Bildungsprakti-
ker*innen, ein iteratives, empirie- und theoriebasiertes Vorgehen sowie die
Bedeutung des Designs sowohl im Forschungsprozess als auch als Ergebnis
(Haagen-Schiitzenhofer et al., 2024; Reinmann, 2022b). Abbildung 1 visuali-
siert die genannten Merkmale.

1. Ausgangspunkt und Ziel der DBR-Forschung: Am Beginn eines DBR-
Prozesses steht eine Herausforderung in der Bildungspraxis (Punkt 1, Ab-
bildung 1), die sich als Diskrepanz zwischen Soll- und Ist-Zustand aus-
driickt (Reinmann, 2023, S. 2). Der Fokus liegt somit auf der Entwicklung
praktischer Losungen fiir ungeldste Probleme. Neben der Untersuchung
bestehender Realitdten ist auch die Ergriindung von Moglichkeiten Ge-
genstand der DBR-Forschung (Euler, 2014, S. 17). Die Kernfrage ist
nicht, ob eine bestehende Intervention oder ein bestehendes Design wirk-
sam ist. Vielmehr soll beantwortet werden, wie das angestrebte Ziel in
einem spezifischen Kontext durch eine zu entwickelnde Maflnahme am
wirksamsten erreicht werden kann (Euler, 2014, S. 17).

Theorie und Empirie /
p ‘ , Theorieentwicklung

G Herausforderung K J / De5|gn im Ergebnis:
in der

PraX|s Konkrete Materialien/
Bildungspraxis Empfehlungen fiir die
Praxis

@ Design im

Prozess

Abbildung 1: Merkmale des DBR-Ansatzes, eigene Darstellung
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2.

4.

5.

Der iterative Prozess: Die Entwicklung der Bildungsintervention erfolgt
in mehreren Zyklen, die auch als Iterationen bezeichnet werden (Punkt 2,
Abbildung 1). Diese bestehen aus der Entwicklung, Erprobung, Evalua-
tion und Uberarbeitung der Intervention (Haagen-Schiitzenhofer et al.,
2024, S. 3; Reinmann, 2023, S. 274f.). Dabei wird die Bildungsinnovation
schrittweise in Form von Prototypen in einem praktischen Setting ent-
wickelt (Anderson & Shattuck, 2012, S. 17; Euler, 2014, S. 18). Durch
die Evaluation und Aufdeckung von Fehlern kénnen die Interventionen
anschlieBend verbessert und erneut erprobt werden (Anderson & Shat-
tuck, 2012, S. 17). Die Intervention kann somit kontinuierlich angepasst
werden (Haagen-Schiitzenhofer et al., 2024, S. 3).

. Zusammenarbeit mit Stakeholdern der Bildungspraxis: Im DBR-Prozess

arbeiten die Forschenden mit Bildungspraktiker*innen zusammen (Punkt
3, Abbildung 1), um eine sinnvolle Verdnderung in der Praxis zu bewir-
ken (Reinmann, 2023, S. 275; The Design-Based Research Collective,
2003, S. 6). Dadurch ist die Forschung in die realweltlichen Umgebungen
eingebettet, wodurch die Anforderungen der Praxis direkt adressiert wer-
den konnen. AuBlerdem werden die Ergebnisse direkt erfolgreich in die
Praxis libertragen (Haagen-Schiitzenhofer et al., 2024, S. 3).

Diese Zusammenarbeit erstreckt sich von der ersten Problemidenti-
fikation bis hin zur Gestaltung und Umsetzung der Intervention (Ander-
son & Shattuck, 2012, S. 17). Bei den Bildungspraktiker*innen kann es
sich um Lehrpersonen handeln. Dariiber hinaus konnen auch weitere Per-
sonengruppen wie studentische Hilfskrifte oder Techniker*innen ihre
Praxissicht einbringen (Reinmann, 2023, S. 275).

Empirie- und theoriebasiertes Vorgehen: Die Entwicklung innovativer
Losungen basiert auch auf theoretischen Grundlagen (Euler, 2014, S. 17).
So fungieren Theorien als Basis fiir die Entwicklung von Interventionen,
allerdings auch als Referenz fiir die Uberpriifung und Evaluation selbiger
(Haagen-Schiitzenhdfer et al., 2024, S. 3; Reinmann, 2017, S. 51). In Ab-
bildung 1 wird dies unter dem Punkt 4a deutlich. Des Weiteren wird im
DBR-Prozess auch theoriegenerativ geforscht (Punkt 4b, Abbildung 1),
indem Theorien iiber doménenspezifisches Lehren und Lernen entwickelt
und im Nachhinein verfeinert werden (Haagen-Schiitzenhéofer et al., 2024,
S. 3). Neben der Theorie spielen auch empirische Befunde eine zentrale
Rolle (Reinmann, 2017, S. 51). Bei der Analyse des Problems sowie bei
der Evaluation des Designs sind empirische Untersuchungen essenziell
(Punkt 4a, Abbildung 1) (Haagen-Schiitzenhofer et al., 2024, S. 3).

Die Bedeutung des Designs: Design hat fiir den DBR-Ansatz sowohl im
Prozess (Punkt 5a, Abbildung 1) als auch als Ergebnis der Forschung eine
wesentliche Bedeutung (Punkt 5b, Abbildung 1) (Haagen-Schiitzenhofer
et al., 2024, S. 4; Reinmann, 2022b, S. 3). Generell ist ,,Design® ein offe-
ner Begriff, welcher nicht genau definiert ist. Er kann sowohl die Metho-



140 Design-Based-Research als innovativer Ansatz der Bildungsforschung

de zur Problemldsung und das Streben nach Verbesserungen als auch kre-
ative und explorative Aktivitdten umfassen, die in allen DBR-Modellie-
rungen vorkommen (Reinmann, 2022b, S. 2). Die Design-Produkte am
Ende des Forschungsprozesses konnen sowohl konkrete Artefakte (z.B.
Lernmaterialien) als auch Strukturen oder Curricula sein (The Design-
Based Research Collective, 2003, S. 6). Haufig werden auch sogenannte
Designprinzipien bzw. Gestaltungsprinzipien entwickelt (z.B. in den An-
sitzen von Amiel & Reeves, 2008; Euler, 2014). Designprinzipien sind
Aussagen, die empfehlen, wie eine bestimmte Klasse von Problemen in
einer Reihe von Situationen angegangen werden kann. Sie stellen die Be-
ziehung zwischen den Unterrichtsaktivititen und dem Lernziel dar (Euler
& Collenberg, 2018). Damit wird eine gewisse Generalisierbarkeit ange-
strebt, die jedoch auf den jeweiligen Forschungskontext beschréinkt ist
(Euler & Collenberg, 2018).

Insgesamt zeichnet sich die DBR-Forschung somit durch einen iterativen
Forschungsprozess aus, der wesentlich von der Konzeption und Uberarbei-
tung eines praxisrelevanten Design-Produkts als Intervention und der Gene-
rierung doménenspezifischen Wissens geprégt ist. Im Folgenden werden die
einzelnen Vorgehensweisen des DBR genauer erlédutert.

2.3 Ausprdgungen der Design-Based-Research-Forschung

Es gibt verschiedene DBR-Modelle, die sich in Anzahl, Benennung und Be-
schreibung der einzelnen Schritte unterscheiden (Reinmann, 2017). Diese
Komponenten des DBR-Prozesses werden als Phasen bzw. semantische Fel-
der bezeichnet. Im Folgenden werden drei géngige Phasen-Modelle (McKen-
ney und Reeves, Plomp und Euler) sowie Reinmanns (2020) alternativer
Begriff des semantischen Felds genauer erlautert.

Zwei bekannte Modelle mit jeweils drei Phasen stammen von McKenney
und Reeves (2018) sowie von Plomp (2013). McKenney und Reeves (2018)
definieren in ihrem Modell (siche Abbildung 2) die Kernphasen ,,Analyse
und Exploration®, ,,Entwurf und Entwicklung* sowie ,,Evaluation und Refle-
xion®“. Parallel zu diesen drei Phasen erfolgt in ihrem Modell ein weiterer
Prozess, ndmlich die Implementation und Verbreitung der entwickelten Inter-
vention. Dieser Prozess existiert von Anfang an und nimmt mit der Zeit an
Umfang zu. Die Komponenten und Ergebnisse des Prozesses beeinflussen
sich dabei gegenseitig (McKenney & Reeves, 2018, S. 83). Auch Plomp
(2013) unterscheidet zwischen einer ersten Phase der Analyse und anschlie-
Bender Entwicklung eines Rahmenwerks der Studie sowie einer zweiten
Phase der iterativen Erprobung eines Prototyps. Die letzte Phase umfasst
auch die Evaluation, wobei er hier explizit von einer (semi-)summativen
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Abbildung 2: Phasenmodell nach McKenney and Reeves (2018, S. 83)

Uberpriifung der Zielerreichung der Intervention spricht, in deren Zuge auch
weitere Anpassungen moglich sind (vgl. Bleymehl in diesem Band).

Euler (2014) entwickelte ein kreisformiges Modell mit sechs Phasen
(Euler 2014, S. 19). Nach diesem zyklischen Modell (siche Abbildung 3)
erfolgt der Forschungsprozess zunéchst durch die beiden Schritte der Prob-
lemspezifikation und der Erstellung eines Bezugsrahmens anhand der Aus-
wertung von Literatur und Erfahrungen. AnschlieBend wird ein Prototyp
einer Intervention entwickelt, welcher erprobt und formativ evaluiert wird.
Daraus ergeben sich Gestaltungsprinzipien, welche im Rahmen eines iterati-
ven Prozesses erneut getestet, evaluiert und redesigned werden. Nachdem die
Intervention ausreichend entwickelt ist, erfolgt eine weitere Phase, in der die
aufgestellten Gestaltungsprinzipien summativ evaluiert werden (Euler, 2014).

Weitere Phasenmodelle gibt es beispielsweise auch von Easterday et al.
(2018) mit sieben Phasen oder auch ein frilheres Modell von Reeves (2000)
mit vier Phasen, auf die im Folgenden nicht genauer eingegangen werden
kann. Zusammenfassend haben die soeben dargestellten Phasenmodelle eine
Problemspezifikation und -analyse sowie die Konzeption, Evaluierung und
Uberarbeitung einer Bildungsintervention gemeinsam. Jedoch ist der Begriff
der ,,Phase* auch kritisch zu betrachten. So merkt Reinmann (2020) an, dass
,,Phase” unbeabsichtigt eine gewisse Linearitdt impliziert. DBR erfolgt je-
doch iterativ. Stattdessen nutzt Reinmann den Begriff der semantischen Fel-
der, von denen es in ihrem Modell fiinf gibt: Zielsetzung, Konzeption, Ent-
wicklung, Testen und Analyse. Die semantischen Felder stellen den DBR-
Zyklus als Ganzes in seiner Struktur und nicht als Prozess dar. Es miissen alle
semantischen Felder in DBR gegeben sein, damit es sich wirklich um DBR
handelt (Reinmann 2020, S. 3).



142 Design-Based-Research als innovativer Ansatz der Bildungsforschung

Specify problem

(> problem statement)

Evaluate Intervention
summatively
(= Consolidated
design principles

Evaluate literature
and experience
(= Theoretical frame
of reference)

Generate
design principles | ____________
(> Design principles) - Developard
refine design

[ Dentatonals) of
\"7 £ IOy Pes) O

intervention)

Test design and
evaluate formatively
(= Evaluation concept)

.
-
[

Abbildung 3: Phasenmodell nach Euler (2014, S. 20)

Im néchsten Kapitel wird im Rahmen eines kurzen Literaturiiberblicks
dargestellt, wie die Merkmale des DBR-Ansatzes und die soeben beschriebe-
nen Schritte in der aktuellen Bildungsforschung umgesetzt werden.

3 Design-Based-Research in der aktuellen
Bildungsforschung

Dieses Kapitel soll einen kurzen Literaturiiberblick tiber aktuelle Bildungs-
forschung geben, welche mit DBR als methodologischem Rahmen forscht.
Um die hier dargestellten Forschungsarbeiten einzugrenzen und nur die aktu-
elle Literatur zu beriicksichtigen, beschrinkt sich diese Arbeit auf die Daten-
bank FIS-Bildung und einen Verdffentlichungszeitraum von 2023 bis Juli
2024. FIS-Bildung wird aufgrund des Fokus auf alle Teilbereiche des Bil-
dungswesens ausgewihlt.

Der GroBteil der Forschung findet Anwendung in der schulischen und
beruflichen Lehrer*innenbildung (Baumann, 2023; Kriiger et al., 2023;
Kurup et al., 2023; Ripka, 2023; Weber-Liel & Kracke, 2023). Weitere An-
wendungsgebiete sind der schulische Kontext (Claussen, 2023) sowie auller-
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schulische (Kokott, 2023) und berufliche Bildung (Retzmann & Yilmaz,
2023). Haufig werden in den aktuellen Forschungsarbeiten Gestaltungsprin-
zipien bzw. -empfehlungen aufgestellt oder konkrete Artefakte (z.B. Unter-
richtsmaterialien, digitaler Kurs) erarbeitet. Rowert & Schmitt (2023) gene-
rieren beispielsweise Gestaltungsprinzipien fiir einen Analyserahmen zum
Einsatz digitaler Medien fiir (berufs-)padagogisches Personal. Weber-Liel &
Kracke (2023) konzipieren eine digitale Lernumgebung zum Thema schuli-
sche Inklusion und Umgang mit Heterogenitit fiir Lehramtsstudierende sowie
ihre Mentor*innen. Bleymehl entwickelt in ihrem Beitrag im vorliegenden
Sammelband bildungsplankonforme Materialien fiir die Sekundarstufe I zur
Schulung des Verstehens und Bewertens von Simulationen. Auch eine Kom-
bination von konkreten Artefakten und Gestaltungsprinzipien kann Ergebnis
der Forschung sein. Kiithe (2023) generiert beispielsweise Design-Prinzipien,
auf deren Basis ein Prototyp einer digitalen Lernumgebung konzipiert wird.
Claussen (2023) erstellt Designrichtlinien, die sie in konkrete Unterrichts-
materialien und Lehrendenhandreichungen tiberfiihrt. Auf struktureller Ebene
arbeiten dagegen Platte et. al (2024), die ein Konzept im Rahmen von Orga-
nisationsformen des Lernens fiir Schiiler*innen in einem sonderpidagogi-
schen Schwerpunkt entwickeln.

Die meisten der aufgefiihrten Forschungsarbeiten orientierten sich dabei
am 3-Phasen-Modell von McKenney & Reeves (2018), welches in Abbildung
2 zu sehen ist (Claussen, 2023; Kokott, 2023; Kriiger et al., 2023). Bleymehl
orientiert sich in diesem Sammelband an Plomp (2013). Auch das Phasen-
modell von Euler (2014) findet Anwendung (Ripka, 2023). Abweichungen
der jeweiligen Modelle sind mdglich, indem z.B. auf die Phase der summati-
ven Evaluation verzichtet wird (Rowert & Schmitt, 2023). Weber-Liel und
Kracke (2023) orientieren sich z.B. an den semantischen Feldern von Rein-
mann (2020).

Haufig findet ein Mixed-Methods-Ansatz mit qualitativen und quantita-
tiven Methoden in der aktuellen Forschung Anwendung. Kokott (2023) nutzt
beispielsweise einen Methoden-Mix aus quantitativen Fragebogenstudien,
teilnehmenden Beobachtungen und halbstandardisierten Interviews, die mit
statistischen Methoden, aber auch qualitativer Inhaltsanalyse und Emotions-
kurven ausgewertet werden. Einige Forschungsarbeiten arbeiten zudem rein
qualitativ, wobei auch hier meist eine Triangulation verschiedener qualitati-
ver Methoden erfolgt (z.B. Platte et al., 2024).

Hinsichtlich der Publikationsart zeigt sich, dass der DBR-Ansatz sowohl
in Form von ausfiihrlicheren Monographien, z.B. im Rahmen einer Disserta-
tion (z.B. Claussen, 2023; Kokott, 2023; Platte et al., 2024) als auch in Form
von Sammelbandbeitrdgen (z.B. Kriiger et al., 2023; Platte et al., 2024) oder
Zeitschriftenartikeln (z.B. Kurup et al., 2023; Weber-Liel & Kracke, 2023)
publiziert wird. Der knappe Umfang von Zeitschriftenartikeln und Sammel-
bandeintrigen ermoglicht meist nur eine komprimierte Darstellung des De-
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sign-Prozesses, weshalb sich diese teilweise nur auf einzelne Phasen in ihrer
Darstellung beschrianken (z.B. Kiithe, 2023; Reh et al., 2024; Retzmann &
Yilmaz, 2023).

4 Diskussion und Fazit

Dieser Beitrag charakterisiert zum einen die wesentlichen Merkmale des
DBR-Ansatzes, zum anderen gibt er einen Einblick in die aktuelle Anwen-
dung des Ansatzes in der Bildungsforschung. Insgesamt wird die Relevanz
des DBR-Ansatzes fiir die Bildungswissenschaften durch die Integration von
Perspektiven aus der Praxis und die Rolle des Designs deutlich. Durch den
iterativen Prozess konnen die Interventionen dabei kontinuierlich angepasst
und verbessert werden.

Bei dem hier durchgefiihrten Literaturiiberblick 1dsst sich zum einen die
Beliebtheit des 3-Phasen-Modells von McKenney und Reeves (2018) erken-
nen. Einige Forschungsarbeiten haben Gestaltungsprinzipien zum Ergebnis,
wie sie bei McKenney und Reeves (2018), aber auch bei Euler (2014) darge-
legt werden. Zum anderen ist die Verbreitung des Ansatzes im Bereich der
Lehrkriftebildung erwdhnenswert. Tatsdchlich wird im Bereich der Hoch-
schullehre, zumindest bei der hier betrachteten Literatur, ausschlielich be-
rufliche und schulische Lehrkriftebildung erforscht. Hochschullehre auBer-
halb des Lehramtsstudiums war bei der hier analysierten Literatur kein
Forschungsgegenstand. Interessant ist auBerdem die Art der Publikation. Fiir
Forschungsarbeiten mit dem DBR-Ansatz ist zu beachten, dass dieser in
Zeitschriftenartikeln und Sammelbanden oft nicht detailliert genug dargestellt
werden kann, um den gesamten Prozess des Projektes zu erldutern. Vielmehr
kann hier eher nur auf einzelne Phasen vertieft eingegangen werden. Bei dem
hier aufgefiihrten Einblick in die aktuelle DBR-Forschung muss jedoch be-
riicksichtigt werden, dass es sich bei der dargestellten Literatur nur um einen
kleinen Auszug aktueller Forschungsarbeiten handelt. Ein umfassendes und
systematisches Literaturreview mit mehreren Datenbanken wére als nachster
Schritt sinnvoll, um einen ausgedehnteren Blick iiber die Literatur zu generie-
ren.

Bei der Arbeit mit dem DBR-Ansatz ist es des Weiteren notwendig, die
Herausforderungen von DBR zu beriicksichtigen. Durch die Erprobung in
mehreren Zyklen entsteht zum einen die Frage, wann die Forschung tatséch-
lich abgeschlossen ist und die Intervention ausreichend erprobt, evaluiert und
angepasst wurde (Anderson & Shattuck, 2012, S. 17). Zum anderen wird
zukiinftig die Frage nach Standards in der DBR-Forschung als Qualitts-
merkmal wichtig sein. Die Definition dieser Standards ist noch nicht eindeu-
tig und befindet sich im Prozess (siehe z.B. die Revision von Reinmann,
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2022a). Die Herausforderung ist hier, neben den Standards fiir die Wissen-
schaftlichkeit auch fiir den Designprozess Qualitdtsmerkmale zu definieren
(siehe z.B. Reinmann, 2022b). Beide Aspekte sind relevant, um die Qualitit
von DBR zu gewihrleisten.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass der DBR-Ansatz in der Bil-
dungsforschung mit unterschiedlichen Auspriagungsmodellen und unter-
schiedlichen praktischen Ergebnissen Anwendung findet und somit durchaus
als ein Ansatz mit innovativer Wirkung verstanden werden kann.
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Design-Based-Research in der Praxis.
Entwicklung einer Unterrichtssequenz
zum Verstehen und Bewerten von
Computersimulationen

Sonja Bleymehl

Abstract

Der Beitrag zielt darauf ab, einen Einblick in die wissenschaftlich fundierte
Entwicklung von Unterrichtsmaterialien nach dem Design-Based-Research-
Ansatz (DBR) zu geben. Dabei liegt der Fokus vor allem auf der Identifizie-
rung einer Material- und Forschungsliicke sowie auf der iterativen Design-
phase. Das Vorgehen wird anhand eines laufenden Dissertationsvorhabens
verdeutlicht, welches Teil des Projekts Simulierte Welten ist. Das Projekt hat
sich eine kritisch-reflektierte Auseinandersetzung mit Computersimulationen
an Schulen zum Ziel gesetzt. Im Zuge des Dissertationsprojekts wird eine
Unterrichtssequenz fiir Schiiler*innen der Klassen sechs und sieben entwi-
ckelt, die die Anforderungen des Bildungsplans im Fach Mathematik erfiillt
und diese mit Aufgaben und Methoden zum Verstdndnis und zur Bewertung
von Computersimulationen verkniipft.

Im ersten Teil des Beitrags wird die Rolle von Computersimulationen in
unserer Gesellschaft thematisiert. Die Notwendigkeit, das Verstehen und Be-
werten von Computersimulationen zu fordern, wird hervorgehoben. Ein
Uberblick iiber bestehende Angebote in Schulen zeigt, dass zwar mit, aber
nicht {iber Simulationen gelernt wird.

Der zweite Teil bietet einen detaillierten Einblick in die praktische Um-
setzung der iterativen Designphase. Hier wird speziell die Entwicklung einer
niederschwelligen Darstellung fiir Systeme im Mathematikunterricht behan-
delt.
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1 Einleitung

Dieser Beitrag gibt einen Einblick in die wissenschaftlich fundierte Entwick-
lung von Unterrichtsmaterialien gemi3 dem Design-Based-Research-Ansatz
(DBR). Das Vorgehen wird am Beispiel des Dissertationsvorhabens der
Autorin mit dem Arbeitstitel ,,Explorative Studie zum Simulationsverstdndnis
von Schiiler*innen: Identifizierung von Konstrukten und ihre Evaluation in
der Praxis veranschaulicht. Der erste Teil des Beitrags konzentriert sich auf
die Bestimmung der Forschungs-, und damit auch der Materialliicke: die Not-
wendigkeit, eine kritisch-reflektierte Auseinandersetzung mit Computersimu-
lationen in der Schule zu fordern. Dies wirft die Frage auf, wie das Lernen
tiber Simulationen in den reguldren Unterricht integriert werden kann. Im
zweiten Teil wird dargestellt, wie eines der fiir das Verstdndnis von Compu-
tersimulationen notwendigen Konstrukte, das systemische Denken, praktisch
umgesetzt werden kann. Dabei wird insbesondere die iterative Designphase
zur Entwicklung einer niederschwelligen Darstellungsweise fiir Systeme im
Mathematikunterricht erléutert.

2 Notwendigkeit, Simulationen zu verstehen und zu
bewerten

Durch technologische Fortschritte haben sich Computersimulationen zu ei-
nem zentralen Forschungsinstrument und einem unverzichtbaren Prognose-
werkzeug entwickelt (Gramelsberger, 2010). Sie spielen eine bedeutende
Rolle in Bereichen wie Klimavorhersage, Katastrophenmanagement oder Ge-
sundheitsvorsorge. Sie ermdglichen es, Probleme zu analysieren und Szena-
rien zu modellieren, wodurch sie maB3geblich zur Gewinnung neuer Erkennt-
nisse beitragen. ,,Simulationen erfiillen [...] eine Erkenntnisfunktion, indem
sie Wissen generieren (Scheer, 2013, S. 26). Neben ihrem Beitrag zum Er-
kenntnisgewinn dienen Simulationen auch der Kommunikation. Personen mit
Expertise konnen sich untereinander austauschen oder ihr Wissen an andere
gesellschaftlich Agierende, wie zum Beispiel Politiker*innen, weitergeben.
Somit sind durch Simulationen getroffene Prognosen auch Grundlage fiir
gesellschaftsrelevante Entscheidungen (Scheer, 2013) und betreffen alle
Biirger*innen.

Die Notwendigkeit, das Verstehen und Bewerten von Simulationsergeb-
nissen zu schulen, wurde uns wihrend der Covid-19-Pandemie deutlich vor
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Augen gefiihrt. Fiir Menschen ohne mathematische Fachkenntnisse' ist ein
tiefgehendes Verstindnis der Mathematik, das zur Berechnung relevanter
Daten wie z.B. der Reproduktionszahl notwendig ist, oft nicht mdglich (Kol-
losche & Meyerhofer, 2021). Die deutsche Schulmathematik reicht aus, um
stark vereinfachte Modelle zu verstehen (Suhr, 2022). So kann die Reproduk-
tionszahl (R) als arithmetisches Mittel der Anzahl an Menschen, die eine
infizierte Person in einer bestimmten Zeiteinheit ansteckt, erkldrt werden.
Werden das Modell und die realen Daten jedoch ohne weitere Erklirung
nebeneinandergestellt, kann dies zu Missverstindnissen fithren. So legt das
hier angefiihrte Modell von R nahe, dass nach Einfilhrung von Corona-
SchutzmaBinahmen R sinkt. Dabei wird jedoch auBer Acht gelassen, dass R
nicht von der Anzahl der Infizierten, sondern von der Anzahl der positiv
getesteten Personen abhidngt und die Anzahl an Tests somit einen entschei-
denden Einfluss hat (Kollosche & Meyerhofer, 2021). Um solche Missver-
stindnisse zu vermeiden, muss der Fachunkundige in der Lage sein, das Mo-
dell und seine Grenzen zu reflektieren (Kollosche & Meyerhofer, 2021).

2.1 Computersimulationen in der Schule

Angesichts dieser Uberlegungen stellt sich die Frage, welche Ansitze in
Schulen verfolgt werden, um Schiiler*innen das notwendige Wissen iiber Si-
mulationen zu vermitteln. Durch die fortschreitende technische Entwicklung
ist der Einsatz digitaler Werkzeuge wie dynamischer Geometriesoftware,
programmierbarer Taschenrechner und virtueller Labore in der Schule, insbe-
sondere in den MINT-Féchern, zur Normalitit geworden (Greefrath & Siller,
2018). Durch den Einsatz digitaler Werkzeuge beim Modellieren gewinnen
auch Simulationen, im Sinne von Experimenten mit Modellen, zunehmend an
Bedeutung (Greefrath & Siller, 2018). Schiiler*innen haben die Moglichkeit,
Variablen zu manipulieren, die Auswirkungen zu beobachten und die Ergeb-
nisse direkt aus Tabellen und Grafiken abzulesen (Greca et al., 2014). Diese
sogenannten ,,Educational Simulations“ (Greca et al., 2014, S. 911) erleich-
tern das Verstidndnis komplexer naturwissenschaftlicher Prozesse, fordern die
Arbeit mit verschiedenen Reprisentationen und helfen dabei, visuelle Vor-
stellungen von Phinomenen und Prozessen zu entwickeln. Obwohl dies den
Erwerb naturwissenschaftlichen Wissens unterstiitzt, trigt es jedoch nicht
zwangsldufig zu einem umfassenderen Verstindnis des Konzepts von Simu-
lationen bei. Dies wirft die Frage auf, was derzeit in den Schulen unternom-
men wird, um einen reflektierten Umgang mit Simulationen zu fordern.
Neben den ,,Educational Simulations* gibt es Materialien von Projekten
und Organisationen, die das Lernen iiber 6kologische Nachhaltigkeit fordern

1 Menschen, die iiber mathematische Fahigkeiten bis zur Oberstufe, jedoch nicht dariiber
hinaus, verfiigen.
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wollen, indem sie Schiiler*innen dazu anregen, mogliche Zukunftsszenarien
zu reflektieren und aktiv zu gestalten. Ein Beispiel hierfiir ist das Future
Thinking Playbook, das von der Organisation Teach the Future’ entwickelt
wurde. Das Playbook enthélt 16 Spiele, die darauf abzielen, das kreative und
kritische Denken bei Schiiler*innen der Sekundarstufe I zu fordern. Die ma-
thematischen und wissenschaftlichen Grundlagen von Zukunftsprognosen
werden jedoch nicht thematisiert.

Im Rahmen des Projekts FEDORA® und dessen Vorgingerprojekt I SEE’
wurden ebenfalls Materialien entwickelt, die Schiiler*innen darin fordern
sollen, unterschiedlich nachhaltige Zukunftsszenarien zu bedenken und zu
reflektieren (Laherto et al., 2023). Das Modul zu Simulationen komplexer
Systeme (Barelli & Levrini, 2022) ist dabei besonders interessant: In diesem
Modul werden einerseits Simulationen genutzt, um neue Zukunftsszenarien
zu gestalten, andererseits wird auch Wissen iiber Simulationen vermittelt. Si-
mulationen werden als Briicke zwischen MINT-Disziplinen und Gesellschaft
vorgestellt und die Ubertragbarkeit von Modellen aus der Physik in die Sozi-
alwissenschaften beispielhaft aufgezeigt (Barelli & Levrini, 2022). Das Mo-
dul wird als Workshop angeboten und ist nicht in den Schulunterricht inte-
griert. Das Angebot richtet sich an Schiiler*innen am Ende der Sekundarstufe
II, die sich fir ein MINT-Studium interessieren.

Einen starken Fokus auf Mathematik und eine breite Palette an For-
schungsthemen bietet CAMMP’, ein auBerschulisches Angebot des Karlsru-
her Instituts fiir Technologie (KIT). Ziel ist es, dass Schiiler*innen Einblicke
in das Problemldsen mithilfe mathematischer Modellierung und Simulationen
gewinnen. Auch dieses Angebot richtet sich an Oberstufenschiiler*innen
(Sek IT) mit einem besonderen Interesse an MINT-Fachern.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass zwar in der Schule mit Simula-
tionen gearbeitet und liber mogliche Zukunftsszenarien diskutiert wird, dass
die Vermittlung eines tieferen, wissenschaftlichen Verstiandnisses von Simu-
lationen jedoch zu kurz kommt. Schiiler*innen, die mehr {iber Simulationen
und die Arbeit von Wissenschaftler*innen erfahren mochten, miissen an
auBerschulischen Angeboten teilnehmen und bereit sein, iiber die mathemati-
schen Fahigkeiten der Sekundarstufe II hinauszugehen. Es mangelt an Ange-
boten, die es bereits Schiiler*innen der Sekundarstufe I ermdglichen, sich
wihrend des reguldren Unterrichts mit Computersimulationen auseinanderzu-
setzen.

Website der Organisation: https://www.teachthefuture.org/.

Website des Projekts: https://www.fedora-project.eu/.

Website des Projekts: https://iseeproject.eu/.

Website des Projekts: https:// www.scc.kit.edu/forschung/ CAMMP.php.

(S I NN )
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2.2 Das Projekt Simulierte Welten

Diese Liicke im Bildungsplan haben auch die Partner*innen des kooperativen
Projekts Simulierte Welten® erkannt und setzen sich aktiv dafiir ein, dem
entgegenzuwirken. Das Projekt zielt darauf ab, eine kritisch-reflektierte Aus-
einandersetzung mit Computersimulationen an Schulen zu fordern. Aktuell
richtet sich das bestehende Angebot (wozu z.B. auch CAMMP gehdrt) noch
iiberwiegend an Schiiler*innen der Sekundarstufe II. Seit Beginn der vierten
Forderphase im September 2021 ist jedoch auch die Pddagogische Hochschu-
le Ludwigsburg (PHL) Projektpartner von Simulierte Welten. Die Aufgabe
der PHL besteht darin, ein passendes Angebot fiir die Sekundarstufe I zu
entwickeln. Ziel ist es, eine Unterrichtssequenz zu konzipieren, die ein bil-
dungsplanrelevantes Thema des Mathematikunterrichts mit Aufgaben und
Methoden zum Verstehen und Bewerten von Computersimulationen ver-
kniipft. Als Thema der Unterrichtssequenz wurden proportionale und anti-
proportionale Zuordnungen gewéhlt, da Zuordnungen den Einstieg in das
Thema Funktionen bilden und sowohl in der sechsten als auch in der siebten
Klasse unterrichtet werden. Aus dieser Aufgabe ergeben sich fiir das For-
schungsprojekt an der PHL drei Forschungsfragen:

=  Welche Kompetenzen sind notwendig, um Simulationen zu verstehen und
zu bewerten?

=  Wie kann die Unterrichtssequenz zum Thema Zuordnungen so konzipiert
werden, dass auch das Lernen {iber Simulationen geférdert wird?

=  Wie kann der Effekt der Intervention auf die Féhigkeit der Schiiler*innen,
Simulationen zu verstehen und zu bewerten, gemessen werden?

Alle drei Forschungsfragen werden im Rahmen des Dissertationsvorhabens
der Autorin bearbeitet. Im nachfolgenden Teil des Beitrags steht die Materia-
lentwicklung (F2) im Mittelpunkt. Bevor im Einzelnen iiber die iterative
Designphase berichtet wird, kommt zunichst ein kurzer Uberblick iiber den
gesamten Entwicklungsprozess.

3 Theorie trifft Praxis: Design-Based-Research

Ein vielversprechender Ansatz, um Theorie und Praxis im Bildungsbereich
zu verbinden, ist der Design-Based-Research-Ansatz (vgl. GeBler in diesem
Band). Dieser Ansatz zielt darauf ab, innovative Losungen fiir praktische Bil-
dungsprobleme zu entwickeln und gleichzeitig wissenschaftliche Erkenntnis-
se zu gewinnen (Schmiedebach & Wegner, 2021).

6  Website des Projekts: https://simulierte-welten.de/.
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Abbildung 2: Design-Based-Research-Zyklus; eigene Darstellung, angelehnt an
Plomp (2013), Figure 1

In Abbildung 1 ist der DBR-Zyklus nach Plomp (2013) dargestellt. Nachdem
erortert wurde, wie wichtig es ist, Schiiler*innen ein Verstdndnis von Simula-
tionen zu vermitteln, besteht der niachste Schritt darin, das Problem genauer
zu analysieren und einen theoretischen Rahmen zu entwickeln. Dazu muss
untersucht werden, welche Kompetenzen notwendig sind, um Simulationen
zu verstehen und zu bewerten (F1). Unter einer Kompetenz wird nach der
Definition von Rychen und Salganik (2003) die Fahigkeit verstanden, kom-
plexe Anforderungen in einem bestimmten Kontext erfolgreich zu bewilti-
gen. Zur Beantwortung von F1 wurde eine Literaturrecherche zur Definition
des Begriffs ,,Simulation* durchgefiihrt. Details finden sich bei Bleymehl &
Bescherer (2024). Die Literaturrecherche hat ergeben, dass fiir das Versténd-
nis von Simulationen mathematische Modellkompetenz, Modellierungskom-
petenz und systemisches Denken notwendig sind. Auf dieser theoretischen
Basis wurde die Unterrichtssequenz zum Thema Zuordnungen entwickelt,
getestet, evaluiert und tiberarbeitet, sodass sie auch das Simulationsverstind-
nis schult (F2). AbschlieBend wird die Unterrichtssequenz evaluiert, um
folgende Fragen zu kliren: Konnten mit den Materialien die angestrebten
Kompetenzen vermittelt werden? Bestitigt sich die zugrunde gelegte Hypo-
these (Theorie), dass die Schiiler*innen durch diese Materialien Simulationen
besser verstehen und bewerten kdnnen? Dazu verwendet die Autorin einen
Fragebogen im Pré-/Posttest-Design und Schiiler*innen-Interviews (F3).

Der nachfolgende Abschnitt zeigt detailliert, wie eine iterative Design-
phase in der praktischen Umsetzung aussehen kann. Da die iterative Design-
phase der gesamten Unterrichtssequenz den Rahmen dieses Beitrags spren-
gen wiirde, wird die Materialentwicklung am Beispiel der Teilkompetenz des
systemischen Denkens veranschaulicht. Diese Kompetenz spielt in vielen
Féchern, insbesondere im Kontext einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE)’, eine bedeutende Rolle. Der vollstindige Prozess der Materialent-
wicklung wird im Rahmen der Dissertation der Autorin nachzulesen sein.

7 Was ist BNE?: https://www.bne-portal.de/bne/de/einstieg/was-ist-bne/was-ist-bne_
node.html.
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4 Iterative Designphase: Entwicklung einer
Systemdarstellung

4.1 Lernziele

Bevor die Entwicklung der Unterrichtsmaterialien beginnen kann, miissen
Lernziele festlegt werden. Lernziele sind im DBR entscheidend, um den Ent-
wicklungsprozess zielgerichtet, nachvollziehbar und evaluierbar zu gestalten.
Dazu soll zunéchst geklart werden, was unter systemischem Denken zu ver-
stehen ist: Systemisches Denken zeichnet sich dadurch aus, ,,dass allgemeine
Prinzipien von Systemen in der kognitiven Analyse und der mentalen Repra-
sentation beriicksichtigt werden* (Rempfler, 2009, S. 59), vereinfacht gesagt:
Ziel ist es, die Welt als System bzw. als mehrere vernetzte Systeme zu be-
trachten.

Ein System ist eine bestimmte Konstellation von Elementen und deren
Relationen zueinander (Bossel, 2004). Zusétzlich konnen externe Einfliisse,
sogenannte EingangsgroBen, auf die Elemente wirken, wéhrend sich das Ver-
halten des Systems an sogenannten Ausgangsgrofen auBlerhalb der System-
grenzen bemerkbar machen kann (Rudolph, 2015). Der Autbau eines Sys-
tems bestimmt maB3geblich dessen Funktion. Werden einzelne Elemente oder
Verkniipfungen entfernt, kann das System seine urspriingliche Funktion nicht
mehr erfiillen (Bossel, 2004). Ein Beispiel fiir ein System ist eine Kaffeema-
schine. Sie besteht aus verschiedenen Elementen wie einem Wassertank,
einem Heizelement, einem Filter, einer Briiheinheit und einer Kanne. Die
Eingangsgrofen dieses Systems sind Wasser, Kaffeepulver und Strom. Die
Ausgangsgrofien sind der frisch gebriihte Kaffee und der verbleibende Kaf-
feesatz. Wird eines der Systemelemente, wie beispielsweise das Heizelement,
entfernt, kann das System seine Funktion, Kaffee zu brithen, nicht mehr er-
fiillen.

Systeme lassen sich mathematisch beschreiben. Die mathematische Be-
schreibung eines Systems, das mathematische Modell, kann dann als Grund-
lage fiir Analysen, wie z.B. Optimierungsprobleme, verwendet werden (Ru-
dolph, 2015).

Die Schiiler*innen sollen lernen, die Welt durch die System-Brille zu be-
trachten, um so ihr systemisches Denken und damit auch ihr Simulationsver-
stindnis zu schulen.

Die konkreten Lernziele sind:

= Die Schiiler*innen erkennen Systemelemente und beschreiben die Relati-
onen zwischen den Elementen.

= Die Schiiler*innen erkenne Eingangsgrofen und beschreiben deren Aus-
wirkungen auf das System und mogliche Ausgangsgrofen.
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= Die Schiiler*innen verstehen, dass Systeme mathematisch beschrieben
werden konnen und dass Mathematik als Werkzeug dient, um das Verhal-
ten von Systemen zu analysieren und vorherzusagen.

Mit diesen Lernzielen startet die iterative Designphase.

4.2 Iterative Designphase

Der erste Entwurf der Materialien konnte im Juni 2022 in einer Klasse getes-
tet werden. Anschliefend wurden die Materialien dreimal iiberarbeitet, bevor
die Autorin im Sommer 2024 mit fiinf Klassen in die Hauptstudie starten
konnte. Im Folgenden werden die einzelnen Entwicklungszyklen Schritt fiir
Schritt erldutert, um einen Einblick in die praktische Umsetzung des Design-
prozesses zu geben. Dabei werden die Beobachtungen und Folgerungen zu-
néchst konkret auf der Materialebene beschrieben, bevor die daraus resultie-
renden Erkenntnisse abschlieBend auf fdcheriibergreifender Ebene
zusammengefasst werden.

Lange
teigung

L3 Steigung S
’ : CCDLénge !QHéhe 'O J

"a"ge Hohe
Pilotierungsphase 1 Pilotierungsphase 2 Pilotierungsphase 3 Hauptstudie
Funktionsgraph Fermi-Graph Rechenbaum Funktionenmaschine

Abbildung 3: Schritte zu einer passenden Systemdarstellung, eigene Darstellung

Juni 2022, Pilotierungsphase 1 mit einer sechsten Klasse

Im ersten Entwurf der Materialien lag der Fokus darauf, dass die Schii-
ler*innen den Funktionsgraphen mit der beschriebenen Situation verkniipfen.
Die proportionalen Zuordnungen® wurden durch ihre Darstellung als Ur-
sprungsgerade eingefiihrt. Zum Abschluss der Intervention erhielten die
Schiiler*innen eine Modellierungsaufgabe, deren zentrales Element eine
Rampe ist. Diese Rampe kann durch die System-Brille als Steigungsdreieck
betrachtet werden. Im ersten Schritt mussten die Schiiler*innen entscheiden,
wie die einzelnen Systemelemente (Hohe, Linge, Steigung) miteinander
zusammenhdngen (proportionaler oder antiproportionaler Zusammenhang),
wenn a) die Hohe, b) die Lange oder c) die Steigung konstant bleibt. Die

8 Lineare Funktion mit y-Achsenabschnitt Null: y = ax.
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Schiiler *innen konnten anschlieBend eine manipulierbare Darstellung der
Rampe verwenden, um ihre Ergebnisse zu liberpriifen. Beispielsweise ist bei
konstanter Steigung die Hohe proportional zur Linge’. Es konnte beobachtet
werden, dass die Schiiler*innen Schwierigkeiten hatten, die Rampe als ma-
thematische Beschreibung, als Modell, zu verstehen. Trotzdem konnten die
meisten Schiiler *innen in der konkreten Situation entscheiden, ob es sich um
eine proportionale oder eine antiproportionale Zuordnung handelt. Daraus
lasst sich schlielen, dass die Mehrheit der Schiiler*innen die Rampe lediglich
im Kontext des Beispielszenarios wahrnimmt und die Variablen nicht als Ele-
mente eines Systems erkennt.

Die erste Pilotierungsphase hat gezeigt, dass es eine Darstellungsweise
benotigt, die die Systemstruktur expliziter abbildet, so dass die Schiiler*innen
Systemelemente und ihre Relationen leichter erkennen kénnen.

Uberarbeitungsphase 1

In der ersten Uberarbeitungsphase wurde daher nach geeigneten Ansitzen zur
Darstellung von Systemen gesucht. Ahnlich wie Concept-Maps genutzt wer-
den konnen, um Begriffe in Relation zueinander zu setzen und so einen
Uberblick iiber eine Wissensdoméne zu bekommen, konnen auch Netzstruk-
turen aufgebaut werden, um Systeme zu beschreiben (Brautigam, 2014).
Wihrend bei Concept-Maps die Zusammenhénge allenfalls verbal beschriftet
werden, wird im Rahmen dieser Unterrichtssequenz von einer Systemdarstel-
lung erwartet, dass diese fiir jedes Element eine Berechnungsvorschrift lie-
fert. SchlieBlich soll den Schiiler*innen vermittelt werden, dass man Systeme
mathematisch beschreiben kann. Trotzdem soll die Darstellung noch fiir
Schiiler*innen der Sekundarstufe I geeignet sein. In einer Studie von Karcher
und Kronenwett (2022) waren Lernende der Klassenstufe sieben in der Lage,
selbststdndig Fermi-Graphen (siche Abbildung 2) zu erstellen. Die Fermi-
Graphen dienen in der Studie als Beobachtungsinstrumente; sie geben Ein-
blicke in den Losungsprozess von Fermi-Aufgaben. Fermi-Aufgaben sind
Schitzaufgaben und konnen als Einstieg ins Modellieren genutzt werden. Ein
bekanntes Beispiel ist die Frage nach der Anzahl an Klavierstimmern in Chi-
cago.'’ Um einen Fermi-Graphen zu zeichnen, miissen Lernende das Problem
zerlegen, sich Teilfragen stellen und diese zu einem Gesamtbild zusammen-
setzen (Biichter, 2007). Durch die System-Brille gesehen, identifizieren die
Schiiler*innen Teilsysteme, dann Systemelemente und die Relationen zwi-
schen diesen. Fermi-Graphen bieten sich somit als eine leicht zugingliche
Systemdarstellung an.

9 Darstellung in GeoGebra: https://www.geogebra.org/m/sat5ekhr.
10 Beispiel: Klavierstimmer in Chicago https://de.wikipedia.org/wiki/Fermi-Problem.
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April/Mai 2023, Pilotierungsphase 2 mit einer sechsten Klasse

Im zweiten Durchgang wurden die Schiiler*innen aufgefordert, ihr mathema-
tisches Modell in Form eines Fermi-Graphen aufzustellen. Anschlieend
erhielten die Schiiler*innen einen dynamischen Fermi-Graphen'' (GeoGeb-
ra). Bei diesem konnen alle EingangsgroBen einzeln eingestellt und angepasst
werden, um damit unterschiedliche Szenarien zu simulieren. Die Werte aller
daraus resultierenden Systemelemente (inklusive der Ausgangsgrofie) werden
direkt berechnet und angezeigt. Dariiber hinaus konnen die Rechenoperatio-
nen verdndert werden. Es wurde beobachtet, dass alle Schiiler*innen Schwie-
rigkeiten hatten, sich in der kurzen Zeit mit der neuen Darstellung vertraut zu
machen. Sie waren nicht in der Lage, eigenstdndig Fermi-Graphen aufzustel-
len. Die Diskussion mit den Schiiler *innen {iber die dynamischen Fermi-Gra-
phen vermittelte der Autorin jedoch den Eindruck, dass die Schiiler*innen die
Systemstruktur durch die neue Darstellung besser verstanden.

Die Darstellung des Systems als Fermi-Graph hilft den Schiiler*innen
demnach, die Systemelemente und Relationen zu erkennen. Die néchste kog-
nitive Stufe, das Anwenden, kann in der Kiirze der Zeit allerdings nicht er-
reicht werden.

Uberarbeitungsphase 2

Eine Lehrkraft machte die Autorin auf die Ahnlichkeiten zwischen Fermi-
Graphen und Rechenbdumen (siehe Abbildung 2) aufmerksam. Fiir die Schii-
ler*innen sind Rechenbdume keine neue Darstellung, die meisten kennen
Rechenbédume seit der Grundschule.

Juni/Juli 2023, Pilotierungsphase 3 mit einer sechsten Klasse

Die Einfithrung der proportionalen und antiproportionalen Zuordnung sowie
alle Rechnungen wurden durch Rechenbdume veranschaulicht. Zusétzlich
wurden dynamische Rechenbidume'? (GeoGebra) zur Demonstration verwen-
det, jedoch aufgrund von Zeitmangel nicht als Arbeitsmittel fiir die Schii-
ler*innen eingesetzt. Es wurde beobachtet, dass die Schiiler*innen Probleme
hatten zu verstehen, dass Anderungen der EingangsgroBen zu einer Anderung
der Ausgangsgrofe fiihren und somit ein anderes Szenario beschrieben wird.
Dennoch konnten die Schiiler*innen direkt mit den Rechenbdumen arbeiten:
Sie waren in der Lage, ihre eigenen Modelle aufzustellen und diese als Re-
chenbaum zu notieren.

11 Beispiel eines dynamischen Fermi-Graphen: https://www.geogebra.org/m/m6qsd3ud.
12 Beispiel eines dynamischen Rechenbaums: https://www.geogebra.org/m/q8w8hsgp.
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Diese dritte Pilotierungsphase zeigt, wie wichtig es ist, dass die Schii-
ler*innen selbst mit den digital gestiitzten Arbeitsmitteln arbeiten konnen, um
ein Gefiihl fiir die Systemdynamik zu entwickeln.

Uberarbeitungsphase 3

Ein groBer Nachteil der verwendeten digitalen Anwendungen ist, dass die
grundlegende Struktur der Rechenbidume von der Autorin vorgegeben wird.
Beim Modellieren gibt es jedoch immer viele Wege zum Ziel. Die Schii-
ler*innen sollen unterschiedliche Modelle aufstellen konnen und ihre Model-
le auch anpassen kdnnen oder erweitern konnen, aber genau das lassen die
Anwendungen nicht zu. Die Anwendungen wurden in der dynamischen Ge-
ometriesoftware GeoGebra implementiert, jedoch stofft GeoGebra an dieser
Stelle an seine Grenzen. Daher wurde auf GeoGebra verzichtet und stattdes-
sen mit Python und Tkinter® eine Anwendung entwickelt, die den Schii-
ler*innen erlaubt, das Modell nach ihren Vorstellungen aufzubauen und zu
testen.'* Die Idee war, dass die Schiiler*innen in der Lage sein sollten, ihr
Modell iiber Drag-and-Drop aus Basisbausteinen zusammenzubauen. Re-
chenbdume lassen sich jedoch nicht gut in einzelne Bausteine zerlegen. Des-
halb wurde die Darstellung noch einmal angepasst. Die Anpassung orientiert
sich an Funktionenmaschinen (sieche Abbildung 2). Funktionenmaschinen
verarbeiten eine beliebige Eingabe entsprechend einer Regel (Funktionsterm)
zu einer Ausgabe (Barzel et al., 2021, 2.5.1 Funktion als Zuordnung von
Werten). Um verkettete Funktionen zu veranschaulichen, kdnnen die Funkti-
onenmaschinen gestapelt werden: Der Ausgang der ersten Maschine wird mit
dem Eingang der zweiten Maschine verbunden. Dies betont zusitzlich die
Bedeutung von Eingangs- und Ausgangsgréfien im System.

April-Juli 2024, Hauptstudie mit zwei sechsten und drei siebten
Klassen

Die Einfithrung der proportionalen und antiproportionalen Zuordnung sowie
alle Rechnungen wurden durch Funktionenmaschinen veranschaulicht. Es
wurde viel Zeit fiir die eigenstindige Arbeit der Schiiler*innen mit der Py-
thon-Anwendung eingeplant. Die meisten Schiiler*innen benoétigten etwas
Zeit, um sich mit der Anwendung vertraut zu machen, waren anschlieend
jedoch in der Lage, ihre eigenen kreativen Losungswege zu programmieren.
Durch die Anwendung waren einige der Schiiler*innen zudem in der Lage,
Fehler in ihren Uberlegungen zu erkennen und zu korrigieren.

13 Tkinter: https://docs.python.org/3/library/tkinter.html.
14 Benutzeranleitung mit Bildern: https://bwsyncandshare kit.edu/s/rir9ByBZ6DdQpSo.
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Die ersten beiden Lernziele konnen durch die Python-Anwendung er-
reicht werden: 1. Die Schiiler*innen erkennen Systemelemente und beschrei-
ben die Relationen zwischen den Elementen. 2. Die Schiiler*innen erkennen
EingangsgroBen und beschreiben deren Auswirkungen auf das System und
mogliche AusgangsgroBen. Inwiefern den Schiiler*innen auch vermittelt
werden konnte, dass Mathematik als Werkzeug dient, um Systeme zu be-
schreiben und zu analysieren, wird die Auswertung der Pri-/Postfragebdgen
und der Interviews zeigen.

5 Ausblick und facheriibergreifende Erkenntnisse

Computersimulationen sind zu einem unverzichtbaren Werkzeug im Bereich
der Informations- und Kommunikationstechnik geworden. Sie schlagen eine
Briicke zwischen Wissenschaft und Politik und haben somit Auswirkungen
auf alle Biirger*innen. Aus diesem Grund ist es entscheidend, dass das The-
ma Simulationen auch im reguldren Schulunterricht behandelt wird. Bisher
fehlten dafiir jedoch geeignete Materialien. An dieser Stelle setzt das Disser-
tationsprojekt der Autorin an: Der DBR-Ansatz und die iterative Designphase
ermdglichen eine schrittweise Weiterentwicklung der Materialien, sodass sie
schlieBlich die angestrebten Lernziele erfiillen. Aktuell werden die Pré-/Post-
fragebogen und die Interviews mit den Schiiler*innen ausgewertet. Im An-
schluss sollen die Materialien so aufbereitet werden, dass sie Lehrkriften zur
Verfiigung gestellt werden kdnnen, beispielsweise in Form einer Handrei-
chung mit einer dazugehdorigen Fortbildung.

Fiir zukiinftige Forschungsprojekte rund um systemisches Denken und die
Entwicklung weiterer Materialien lassen sich aus der iterativen Designphase
folgende Erkenntnisse ableiten: Um Schiiler*innen systemisches Denken zu
vermitteln, ist es hilfreich, Darstellungsweisen zu nutzen, die die Struktur
eines Systems explizit abbilden. Netzstrukturen eignen sich gut, da sie den
Schiiler*innen abverlangen, ein System in seine Teilsysteme und/oder Ele-
mente zu zerlegen und diese durch das Herstellen von Relationen wieder
zusammenzufiithren. Dabei ist es vorteilhaft, an bekannte Darstellungen wie
zum Beispiel Rechenbdume anzukniipfen, um den kognitiven Aufwand fiir
das Verstehen der Darstellung zu reduzieren.

Dariiber hinaus ist es unerlésslich, dass Schiiler*innen eigene Erfahrun-
gen mit der Dynamik eines Systems sammeln, indem sie die Moglichkeit
haben, mit den Eingangs- und Ausgangsgrofen selbst zu experimentieren. Es
ist zudem wiinschenswert, dass die Kreativitit der Schiiler*innen nicht durch
digitale Anwendungen eingeschriankt wird. Digitale Werkzeuge, die Fehler
zulassen, bieten den Schiiler*innen die Gelegenheit, diese eigenstidndig zu
erkennen und zu korrigieren, was den Lernprozess nachhaltig fordert.
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Design-Based-Research in der Hochschul-
bildung: Entwicklung einer Konzeption zum
durchgangigen Aufbau von Data-Literacy-
Kompetenzen zur datenbasierten
Kommunikation und Entscheidungsfindung

Christiane Lieb

Abstract

Der vorliegende Beitrag beschreibt die Vorgehensweise zur Entwicklung
einer didaktischen Intervention auf Basis eines Kognitionsmodells zum Auf-
bau von Data-Literacy-Kompetenzen mittels Design-Based-Research und
dessen Wirkungsmessung. Mit dem Projekt sollen Antworten auf die Frage
generiert werden, welche Kompetenzen Studierende bendtigen, um datenge-
trieben kommunizieren und entscheiden zu kénnen. Des Weiteren soll die
Frage gekldrt werden, wie ein didaktischer Losungsansatz als Intervention
beschaffen sein sollte, der Studierende effektiv beim Aufbau der identifizier-
ten Kompetenzen unterstiitzt. Der Fokus des Artikels liegt auf der methodi-
schen Vorgehensweise, welche im Beitrag ausfiihrlich dargestellt und disku-
tiert wird. Die Ergebnisauswertung erfolgt in kiinftigen Arbeiten und wird
abschlieBend in der Dissertation dargestellt.

Die zu entwickelnde Intervention unterstiitzt Lernende dabei, Datenpro-
dukte so zu interpretieren und zu kommunizieren, dass auf deren Basis gute
Entscheidungen getroffen werden konnen. Hierfiir wurden Visualization-
Literacy- und Visual-Literacy-Kompetenzen als Teilkompetenzen von Data
Literacy identifiziert. Beide sind fiir die datenbasierte Kommunikation und
daraus resultierende Entscheidungsfindung, auch auflerhalb des Studienall-
tags, von grofer Relevanz und werden im Verlauf des Dissertationsprojekts
noch weiter spezifiziert. Durch den Einsatz geeigneter Vermittlungsmethoden
erhalten Studierende mehr Literacy-Kompetenzen. Ebenso profitiert die
Hochschullehre durch eine addquate Vermittlungsform der Kompetenzen.
Ziel soll sein, die erworbenen Kompetenzen nicht nur innerhalb des Studiums
addquat zu nutzen, sondern in einem spéteren, durch Digitalisierung geprig-
ten Berufsleben anzuwenden.
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1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag fokussiert zwei Teilkompetenzen von Data Literacy,
welche insbesondere fiir die Datenkommunikation und daraus resultierende
Entscheidungsfindung von Bedeutung sind. Data Literacy wird nach Ridsdale
et al. (2015) als die Fahigkeit definiert ,,Daten auf kritische Art und Weise zu
sammeln, zu managen, zu bewerten und anzuwenden‘ (Heidrich et al., 2018,
S. 8). Demnach werden Datenkompetenzen bendétigt, um Daten aus Analy-
seergebnissen professionell nutzen zu kdnnen. Ergidnzend wird Data Literacy
als eine Fahigkeit verstanden, die miindige Biirger*innen zunehmend fiir das
Lernen und Arbeiten innerhalb einer digitalisierten Wissensgesellschaft beno-
tigen (Schiiller & Busch, 2019). Insbesondere in der Hochschulbildung soll
diese Kompetenz gefordert und gezielt in verschiedenste Lernszenarien der
curricularen Lehrveranstaltungen integriert werden (ebd.). Sowohl Visualiza-
tion-Literacy- als auch Visual-Literacy-Kompetenzen bezeichnen Teilkompe-
tenzen von Data Literacy und dienen als Grundlage fiir die Datenkommuni-
kation und die daraus resultierende Entscheidungsfindung. Die Abgrenzung
beider Begrifflichkeiten ist nach aktuellem Forschungsstand keinesfalls ab-
schlieBend geklirt. In einigen Studien finden sich nach wie vor Uberschnei-
dungen oder auch gegensétzliche Definitionen beider Begriffe (Pohl, 2023;
Firat et al., 2022; Schiiller et al., 2019; Boy et al., 2014).

Neuere Forschungsergebnisse bestitigen, dass es Lernenden Probleme be-
reitet, gesammelte Daten in ein visuelles Datenprodukt zu iiberfiihren, und sie
Schwierigkeiten haben, visuell aufbereitete Daten zu lesen und zu verstehen.
Diese Beobachtungen beziehen sich insbesondere auf die Anfangssemester
an Hochschulen (Pohl, 2023; Firat et al., 2022; Matusiak et al., 2019; Ema-
nuel et al., 2016). Folglich bereitet eine stimmige Interpretation der Visuali-
sierung ebenfalls Schwierigkeiten. Lehrende stehen vor der Herausforderung,
Data-Literacy-Kompetenzen bei Studierenden zu fordern, indem die addquate
Vermittlung dieser Kompetenzen in die Curricula integriert wird. Nach Uber-
priifung ausgewihlter Studien lasst sich feststellen, dass bislang wenig empi-
rische Forschungsergebnisse zu Data-Literacy-Kompetenzen im hochschuli-
schen Kontext vorhanden sind und Studierende haufig nicht die Zielgruppe
der Untersuchungen darstellen. Bisherige Studien zu Data Literacy benennen
insbesondere methodische Kompetenzen, die fiir den gewiinschten Dialog zur
datenbasierten Kommunikation und daraus resultierenden Entscheidungsfin-
dung relevant sind. Ein Desiderat besteht im Hinblick auf die kognitiven
Kompetenzen. Das Dissertationsprojekt fokussiert daher die Konstruktion
eines Kognitionsmodells unter Beriicksichtigung von mentalen Modellen und
einer geeigneten didaktischen Intervention zur Modellkonstruktion. Mentale
Modelle stellen den Ausgangspunkt der Interaktion beim Text- und Dia-
grammverstehen dar und spielen eine wichtige Rolle bei der Decodierung
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und dem Verstdndnis von Datenprodukten. Hierbei dienen sie als kognitive
Strukturen, die die Interpretation der Datenprodukte erleichtern (Schnotz &
Bannert, 2003).

Abgeleitet aus der oben genannten Forschungsliicke untersucht das vor-
liegende Projekt den Umgang mit Datenmaterial innerhalb eines Mathematik-
Moduls und nimmt dabei das Mathematikcurriculum des Grundstudiums in
Augenschein. Geht es um den Aufbau von Data-Literacy-Kompetenzen,
muss dabei beschrieben werden, welche Teilkompetenzen im speziellen Stu-
dierende dabei unterstiitzen, Informationen aus Datenprodukten so zu kom-
munizieren, dass auf dieser Grundlage gute Entscheidungen getroffen werden
konnen. Geklart werden sollen dabei folgende Forschungsfragen: Welches
Set an Data-Literacy-Kompetenzen ist fiir den gewiinschten durchgéngigen
Dialog zur datenbasierten Entscheidungsfindung nétig? Des Weiteren soll die
Frage geklart werden, wie ein didaktischer Losungsansatz als Intervention
beschaffen sein sollte, der Studierende effektiv beim Aufbau der identifizier-
ten Kompetenzen unterstiitzt? Zur Beantwortung der Forschungsfragen er-
folgt die Identifikation von Kommunikationsanforderungen im Kontext von
Data Literacy auf Grundlage einer systematischen Literaturrecherche. Be-
zugnehmend auf bereits vorhandene Studien werden ein Kompetenzprofil
sowie ein Kognitionsmodell in Form einer didaktischen Intervention zum
Aufbau der identifizierten Kompetenzen entwickelt. Die Intervention dient
als Unterstiitzungsangebot mit dem Ziel, Studierende zur datenbasierten
Kommunikation und Entscheidungsfindung zu befdhigen. Im Anschluss
erfolgt auf Grundlage des Kognitionsmodells die Entwicklung einer didakti-
schen Intervention mittels Design-Based-Research sowie die Erstellung eines
Analyse-Tools, um die Wirksamkeit der didaktischen Intervention in separa-
ten Studien empirisch zu untersuchen.

Um die genannten Forschungsfragen einzuordnen, stellt Kapitel 2 den ak-
tuellen Forschungsstand dar. Kapitel 3 erlautert das geplante methodische
Vorgehen sowie die inferenzstatistische Auswertung der erhobenen Daten zur
Uberpriifung der Wirksamkeit der didaktischen Intervention. Kapitel 4 inter-
pretiert erste Losungsansidtze im Hinblick auf die Forschungsfragen und
diskutiert das methodische Vorgehen hinsichtlich des gewiinschten Kompe-
tenzaufbaus bei Studierenden. Ein Ausblick auf kiinftige Forschungsarbeiten
wird in einem abschlieBenden Kapitel zusammengefasst.

2 State of the Art

Neben Visualization-Literacy-Kompetenzen, welche der Produktion von
Daten-Visualisierungen zuzuordnen sind, wird den Kompetenzen zur Kom-
munikation visualisierter Daten weniger Beachtung geschenkt (Schiiller et
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al., 2019). Eine falsche oder missverstindliche Kommunikation der Daten
resultiert oftmals in fehlerhaften Entscheidungen, die auf Grundlage der Da-
ten getroffen werden. Daher sind kommunikative Kompetenzen in diesem
Kontext als essenziell zu betrachten (ebd.). Miinster (2019) bezeichnet den
genannten Prozessschritt der Visualisierung auch als Kodierungsprozess. Die
besondere Anforderung besteht in diesem Zusammenhang darin, dass Ler-
nende eigenstindig erkennen miissen, welche Informationen in ein bestimm-
tes visuelles Datenprodukt {iberfiihrt werden sollen. Kommunikation erfor-
dert zunidchst die Interpretation visueller Datenprodukte. Interpretation be-
zieht sich auf die Rezeption von Daten-Visualisierungen und wird als Visual-
Literacy-Kompetenz bezeichnet, was somit dem Decodierungsprozess ent-
spricht (Schiiller et al., 2019; Miinster, 2019). An dieser Stelle zeigt sich die
Problematik, dass Studierende hiufig nicht erkennen, welche Informationen
aus einem Datenprodukt abzulesen sind (Hartig & Klieme, 2006).

Studierende sollen in die Lage versetzt werden, Datenprodukte zur sinn-
vollen Entscheidungsfindung heranzuziehen, indem sie Daten organisieren,
visuell préasentieren und interpretieren (Pickhardt et al., 2020). Datenvisuali-
sierung und -interpretation wird als Grundlage fiir eine héhere Lese- und Ver-
stehenskompetenz betrachtet (Shah et al., 2005). Lernenden fillt es oftmals
schwer, addquate Verstehensstandards anzuwenden, was insbesondere fiir das
Bildverstehen gilt, wozu auch das Diagrammverstédndnis gezdhlt werden kann
(ebd.). Haben Lernende keine umfassenden Vorstellungen davon entwickelt,
wie Datenprodukte zu interpretieren sind, ist es folglich nur schwer mdglich,
den Informationsgehalt daraus abzuleiten (Seufert, 2003). Dies fiihrt zu ober-
flichlichen oder gar fehlerhaften Schlussfolgerungen aus den Daten, was die
Kommunikation der Ergebnisse und die daraus resultierende Entscheidungs-
findung maBgeblich beintrachtigen kann (ebd.). Es gilt zu beriicksichtigen,
dass Lernende unterschiedliche individuelle Féhigkeiten haben, was zum
einen den abgebildeten Gegenstandsbereich und zum anderen die Visualisie-
rungsfahigkeit betrifft (ebd.). Fiir eine effektive Wissensvermittlung sollte die
Form der Visualisierung nicht nur verstindlich sein, sondern auch die Kon-
struktion eines anforderungsaddquaten mentalen Modells unterstiitzen
(Schnotz & Bannert 2003). Allee (1997, S. 11) stellte fest, dass mentale Mo-
delle ,,wichtige Eckpfeiler fiir den Wissensaufbau und die Definition einiger
kognitiver Prozesse sind, die Verdnderung und Lernen unterstiitzen“. Es hat
sich gezeigt, dass bestimmte Arten von Fachwissen spezifische mentale Mo-
delle erfordern und diese sich im Laufe der Zeit abhéngig vom jeweiligen
individuellen Erfahrungsgrad einer Person entwickeln (Johnson-Laird, 1983).
Die Rezeption und das Verstehen von Datenprodukten erfordern die Aktivie-
rung und Anwendung dieser mentalen Modelle, um komplexe visuelle In-
formationen zu decodieren und in bestehende Wissensstrukturen zu integrie-
ren.
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3  Methodisches Vorgehen und Analyse

Design-Based-Research' bezeichnet einen innovativen Ansatz zur Entwick-
lung moderner Problemldsungen fiir die Bildungspraxis. Die Forschungs-
methode kombiniert wissens- und anwendungsorientierte Forschung in einem
kontinuierlichen Zyklus von Design, Implementierung, Evaluation und Re-
Design, um insbesondere im bildungswissenschaftlichen Kontext nachhaltige
Losungsansétze zu liefern (Anderson & Shattuck, 2012; Plomp, 2010; Wang
& Hannafin, 2005; Design-Based Research Collective, 2003). Eine Stérke der
Studie ist das innovative Design zur Entwicklung der Intervention. Studie-
rende werden in einem frithen Stadium in den Entwicklungsprozess mit ein-
bezogen und engagieren sich durch regelmiBiges Anwenden der Intervention
im Verlauf der Implementierung. Das erhaltene User-Feedback liefert wert-
volle Impulse fiir das anschlieBende Re-Design des Prototyps. Zur Anwen-
dung kommt ein Design-Based-Research-Ansatz, bei welchem das Re-
Design bereits teilweise in der Pilotstudie stattfindet (Pickhardt et al., 2020).
Studierende konnen somit direkt von den aus den Interviews abgeleiteten
Verbesserungen profitieren, was eine weitere Stirke der Studie darstellt.

Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine quantitative Studie
handelt, wird vordergriindig die methodische Strenge als ein Kriterium fiir
wissenschaftliche Qualitit beleuchtet (Doring & Bortz, 2016). Innerhalb der
Diskussion werden die vier Giitekriterien der methodischen Strenge genauer
beleuchtet. Es handelt sich hierbei um die Konstruktvaliditit, die interne und
externe Validitit sowie um die statistische Validitdt (Doring & Bortz, 2016).
Wird innerhalb einer Untersuchung lediglich eine Datenerhebungsmethode
verwendet, liegt eine Einschrankung der Konstruktvaliditit vor (ebd.). In der
beschriebenen Studie wird zur Erhebung von Data-Literacy-Kompetenzen
ausschlieBlich ein Testinstrument verwendet, was somit als Grenze der Arbeit
anzusehen ist. Die Zuordnung der Studierenden erfolgt zufillig zu einer der
beiden Versuchsgruppen. Um eine reprisentative Aussage zur Kompetenz-
entwicklung machen zu kdnnen, werden ausschlieBlich Daten derjenigen Stu-
dierenden in die statistische Analyse mit einbezogen, die an allen drei Mess-
zeitpunkten an der Befragung teilgenommen haben. Somit kann anschlieBend
eine reprisentative Aussage zur Kompetenzentwicklung gemacht werden.
Der Effekt der didaktischen Intervention auf die Data-Literacy-Kompetenzen
von Studierenden wird in dieser Studie ausschlieBlich mit Lernenden aus dem
ersten Semester der MINT-Studiengénge untersucht. Sowohl das verwendete
Messinstrument als abhéngige Variable als auch die Implementierung der
Intervention als unabhingige Variable konnen sich innerhalb der Studie als

1 Fiir genauere Informationen zum Design-Based-Research-Ansatz vgl. GeBler in diesem
Band.
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nicht reliabel erweisen oder zumindest eine beeintrichtigte Reliabilitdt auf-
weisen (ebd.).

3.1 Durchfiihrungsmethodik

Die folgenden Unterabschnitte beschreiben neben dem Untersuchungsdesign
der empirischen Studie und der Stichprobe einen geplanten Design-Research-
Zyklus zur Entwicklung der didaktischen Intervention.

3.1.1 Untersuchungsdesign und Stichprobe

Die vorliegende empirische Untersuchung bezeichnet eine quantitative Inter-
ventionsstudie mit Messwiederholung im Pri-, Post-, Follow-up-Kontroll-
gruppendesign. Als Intervention wird ein Lernszenario unter Verwendung
eines Kognitionsmodells als Prototyp konzipiert, welches die Studierenden
innerhalb einer Mathematik-Lehrveranstaltung unterstiitzen soll. Anhand
eines selbst entwickelten Analyse-Tools in Form eines Fragebogens werden
zu drei verschiedenen Messzeitpunkten die Lerneffekte bei den Studierenden
gemessen. Vor- und Nachtests werden jeweils zu Beginn und am Ende des
Semesters in den mathematischen Lehrveranstaltungen durchgefiihrt. Der
Folgetest findet ca. drei Monate nach dem Nachtest statt. Studierende, die
innerhalb der Mathematik-Vorlesung mit Hilfe des Kognitionsmodells arbei-
ten, gehoren der Experimentalgruppe an. Studierende, die wéhrend der ma-
thematischen Lehrveranstaltung ohne unterstiitzendes Kognitionsmodell
arbeiten, werden der Kontrollgruppe zugeordnet. Die Studierenden der Kon-
trollgruppe erhalten keinerlei Informationen iiber die Intervention, die in der
Experimentalgruppe eingesetzt wird.

3.1.2 Design-Research-Zyklus zur Entwicklung einer
didaktischen Intervention

Das Modul ,,Mathematische Grundlagen und Mathematisches Modellieren in
den Life Sciences* an der Hochschule Albstadt-Sigmaringen in Baden-Wiirt-
temberg stellt das Forschungs- und Gestaltungsfeld der empirischen Unter-
suchung dar. An der Fakultit Life Sciences der Hochschule Albstadt-Sigma-
ringen sind fiinf Bachelorstudiengdnge im MINT-Bereich angesiedelt: ,,An-
gewandte Biologie®, ,Bioanalytik®, , Lebensmittel, Erndhrung, Hygiene®,
,,Pharmatechnik® sowie ,,Smart Building Engineering and Management*. Das
oben genannte Modul stellt ein Pflichtmodul fiir Studierende der genannten
Studiengéinge dar und wird regulér im ersten Semester belegt. Der didakti-
sche Prototyp wird zu Beginn des Wintersemesters 2024/25 in das Mathema-
tikmodul der fiinf grundstéindigen Bachelorstudiengéinge an der Fakultit Life
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Sciences implementiert. Im Verlauf des Semesters werden wochentlich Inter-
views mit Studierenden gefiihrt. Gegenstand der Befragung sind dabei das
Vorwissen zum Themenfeld, die Vorgehensweise bei der Dateninterpretation
und die empfundene Unterstiitzung durch die Intervention beim Verstdndnis
des Datenprodukts. Die erhaltenen Antworten aus den Studierendeninter-
views konnen bereits in der darauffolgenden Lehrveranstaltung beriicksich-
tigt werden. Die Entwicklung der Intervention erfolgt so lange, bis eine zu-
friedenstellende Losung erreicht wird, die Lernende beim Aufbau von Data-
Literacy-Kompetenzen zur datengetriebenen Kommunikation und Entschei-
dungsfindung unterstiitzt.

3.2 Erhebungsmethodik

Um die Data-Literacy-Kompetenzen der Studierenden zu erfassen und eine
Aussage hinsichtlich des Effekts der didaktischen Intervention zu machen,
wird im Rahmen der Studie auf ein selbstentwickeltes Analysetool in Form
eines Fragebogens zuriickgegriffen.

3.2.1 Entwicklung eines Analysetools zur Erfassung der
Wirksamkeit

Die ausgewdhlten Studierenden werden vor Ablauf der Befragung innerhalb
der mathematischen Lehrveranstaltung tiber das Ziel der Untersuchung infor-
miert. Des Weiteren wird in diesem Zusammenhang auf die Freiwilligkeit der
Teilnahme und den Aspekt des Datenschutzes hingewiesen (Blach, 2016).
Innerhalb der drei Erhebungszeitraume haben die Studierenden die Mdglich-
keit, den Fragebogen einmalig auszufiillen. Damit soll die Qualitét der erho-
benen Daten sichergestellt werden (Lengyel, 2013). Da eine Befragung stark
von der jeweiligen Situation und dem Kontext abhéngig ist, konnen Antwor-
ten bei mehrmaliger Befragung unterschiedlich ausfallen (ebd.). Fiir die nach-
folgende Auswertung der Daten werden nur vollstindig ausgefiillte Frage-
bdgen beriicksichtigt.

3.3 Auswertungsmethodik

Die nachfolgenden Unterabschnitte gehen nédher auf die einzelnen inferenz-
statistischen Methoden zur Kompetenzerfassung ein.
3.3.1 Varianzanalysen

Zunéchst werden iiber alle drei Messzeitpunkte hinweg Varianzanalysen mit
Messwiederholungen zur Auswertung der erhobenen Daten durchgefiihrt. In
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Bezug auf die Kompetenzentwicklung spielen Leistungsvergleiche zwischen
der Experimental- und Kontrollgruppe eine relevante Rolle. Die Varianzana-
lyse eignet sich insbesondere zum Vergleich von Mittelwerten mehrerer
Gruppen, weswegen sie ein geeignetes Auswertungsinstrument der vorlie-
genden Studie darstellt (Rasch et al., 2014). Dabei wird im Allgemeinen der
Einfluss einer oder mehrerer unabhéngiger Variablen auf eine oder mehrere
abhingige Variablen untersucht. Innerhalb dieser Studie stellen sowohl der
Messzeitpunkt als auch die Versuchsgruppe die unabhéngigen Variablen dar.
Hingegen stellt der Lerneffekt unter den untersuchten Studierenden die ab-
hingige Variable dar. Der Einfluss der didaktischen Intervention auf den
Lerneffekt bei Studierenden wird in der vorgestellten Studie anhand zwei-
faktorieller Varianzanalysen mit Messwiederholung untersucht. Um festzu-
stellen, ob die Zuordnung zu einer bestimmten Versuchsgruppe Einfluss auf
die Ausprigung der Kompetenzen der Studierenden zu den drei Messzeit-
punkten hat, werden einfaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholung
durchgefiihrt.

3.3.2. Post-hoc-Tests zur Unterscheidung der Mittelwerte
verschiedener Gruppen

Zur weiteren Untersuchung werden im Anschluss an die Varianzanalysen
Post-hoc-Tests zur Unterscheidung der Mittelwerte durchgefiihrt. Um eine
Fehlerkumulierung zu vermeiden, kann auf die Bonferroni-Korrektur zuriick-
gegriffen werden (Rasch et al., 2010). Diese stellt eine etablierte Moglichkeit
des Post-hoc-Vergleichs zwischen den verschiedenen Stufen der Messwie-
derholung dar (ebd.).

3.3.3 Faktorenanalyse

Als methodische Ergénzung zur Varianzanalyse und den Post-hoc-Tests wer-
den die Daten der Gesamtstichprobe einer Faktorenanalyse unterzogen, so-
fern die zuvor durchgefiihrte Reliabilititsanalyse einen zufriedenstellenden
Cronbachs-Alpha-Wert liefert. Fiir eine ausreichende Reliabilitdt sollte ein
Wert von 0,7 erreicht werden. Bedingung fiir diesen Wert ist eine ausrei-
chend hohe Korrelation zwischen den Items (Biihner, 2006). Werte unter 0,5
gelten als nicht akzeptabel. Anhand der Faktorenanalyse wird untersucht,
inwiefern sich die verschiedenen Items des Fragebogens auf mehrere Fakto-
ren verteilen.
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3.3.4 t-Tests zur Untersuchung von Mittelwertunterschieden

Zum Vergleich messzeitpunktspezifischer Mittelwertunterschiede der beiden
Versuchsgruppen werden zum Abschluss der empirischen Untersuchung
t-Tests durchgefiihrt. Der t-Test eignet sich insbesondere fiir Messwerte auf
Intervallskalenniveau und stellt ein parametrisches Verfahren zur Uberprii-
fung der Mittelwerte zweier unabhéngiger Stichproben dar. Das fiir die Stu-
die konzipierte und eingesetzte Analysetool in Form eines Fragebogens weist
aufgrund der verwendeten Ratingskala Intervallskalenqualitit auf. Die
Durchfiihrung des t-Tests ist ebenso wie die Varianzanalyse an gewisse Vor-
aussetzungen gebunden. Auch hier muss die untersuchte Stichprobe normal-
verteilt in der Population vorliegen. Des Weiteren muss das Kriterium der
Varianzhomogenitét erfiillt sein. Um eine Aussage iiber die Stirke des Zu-
sammenhangs zwischen den Variablen treffen zu konnen, eignen sich ent-
sprechende EffektgroBen filir die Interpretation der Ergebnisse (Doring &
Bortz, 2016).

| Normalverteilung

I

| Varianzhomogenitat (Spharizitat) |

g

3 | I

% Varianzanalyse Post-hoc-test Faktoranalyse

S e |z |< e |z |+ Eignung

2 3 8 3 3 k] 3 Korrelationsmatrix

5 t-Test ws|wg8|lwI wea|We| e >=0,7

N go| 8| 5o 59|89 5°

s EA|DA|2A EA|lBA|2A

[ S | 2 s |z 2

s X s [C] X s o

g ey e

2 l

X

o

.5 NL‘::’,:;:’;:‘:& " Kleiner Effekt Mittlerer Effekt GroRer Effekt

* 1 1 1 1
Kompetenzentwicklung

Abbildung 1: Zusammenfassende Darstellung der verwendeten Auswertungsmetho-
den (Eigene Darstellung, 2024)



172 Design-Based-Research in der Hochschulbildung

4 Diskussion

Das methodische Vorgehen wurde im vorherigen Kapitel ausfiihrlich darge-
stellt. Da zum aktuellen Zeitpunkt noch keine Aussage zur Wirksamkeit der
didaktischen Intervention gemacht werden kann, wird in diesem Kapitel der
methodische Rahmen diskutiert. Die methodische Diskussion nimmt insbe-
sondere das Konzept der Validitdt als Qualitdtskriterium fiir wissenschaftli-
che Untersuchungen in Augenschein und diskutiert die oben genannten vier
Gitekriterien der methodischen Strenge (Doring & Bortz, 2016). Ein geeig-
netes Set an Data-Literacy-Kompetenzen, das Studierende dabei unterstiitzt,
Informationen aus Datenprodukten so zu kommunizieren, dass auf dieser
Grundlage gute Entscheidungen getroffen werden kdnnen, sollte insbesonde-
re zwei Teilkompetenzen von Data Literacy beinhalten. Genauer gesagt han-
delt es sich hierbei zum einen um Visualization-Literacy-Kompetenzen und
zum anderen um Visual-Literacy-Kompetenzen, die im Verlauf der For-
schungsarbeit noch weiter differenziert werden. Zur Beantwortung der Frage,
wie ein didaktischer Losungsansatz als Intervention beschaffen sein sollte,
der Studierende beim Aufbau von Data-Literacy-Kompetenzen unterstiitzt,
stellt ein Kognitionsmodell in Form einer didaktischen Intervention einen
geeigneten Ansatz dar. Im Rahmen der Kompetenzerfassung kann der Fall
eintreten, dass sich die gemessenen Kompetenzen der Studierenden durch die
erhobenen Werte nicht valide abbilden lassen, was die Konstruktvaliditét
einschriankt (ebd.). Dies ist beispielsweise der Fall, wenn Personen aufgrund
der Testsituation Anderungen im Verhalten zeigen. Sind sich die Studieren-
den ihrer Gruppenzugehdrigkeit bewusst, zeigen sie moglicherweise ein an-
deres Verhalten innerhalb der Lehrveranstaltung. Somit kann nicht gewéhr-
leistet werden, dass Messwerte die Auspridgung der Data-Literacy-Kompe-
tenz ausreichend valide widerspiegeln (ebd.). Die Studierenden der Kontroll-
gruppe haben in der vorliegenden Studie keine Informationen iiber das Kog-
nitionsmodell erhalten, das in der Experimentalgruppe eingesetzt wird. Den-
noch kann nicht gédnzlich ausgeschlossen werden, dass sich die Studierenden
der beiden Gruppen untereinander austauschen, was demnach als Einschrin-
kung der Arbeit anzusehen ist.

Haufig stellen externe zeitliche Einfliisse eine Einschrinkung der internen
Validitdt einer Untersuchung dar (Déring & Bortz, 2016). Auch innerhalb
dieser Studie konnen derartige Einfliisse nicht génzlich ausgeschlossen wer-
den. Als weitere Einschrinkung der internen Validitdt ist die mehrmalige
Verwendung desselben Analysetools in Form eines Fragebogens zu nennen.
Grund hierfiir ist, dass die Studierenden aufgrund des sogenannten Testii-
bungseffekts ihr Antwortverhalten moglicherweise dndern. Diese Veridnde-
rung kann falschlich als Kausaleffekt der Intervention auf die Kompetenz-
entwicklung verstanden werden (ebd.). Ein derartiger Effekt wird in der
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vorliegenden Untersuchung nicht ginzlich ausgeschlossen, da der konzipierte
Fragebogen zu allen drei Messzeitpunkten zur Wirkungsmessung der Inter-
vention verwendet wird. Des Weiteren kann ein verdndertes Antwortverhal-
ten durch abnehmendes Engagement der Studierenden im Verlauf der Studie
begriindet werden, was als weitere Einschrankung der Arbeit zu betrachten
ist. Weiterhin konnen Effekte, die in einer bestimmten charakteristischen
Stichprobe vorkommen — im vorliegenden Fall Studierende aus MINT-Stu-
diengingen, die an einer Mathematik-Vorlesung teilnehmen — nicht generell
auf andere Settings iibertragen werden (ebd.). Eine Untersuchung des Treat-
ments in anderen Semestern und Studiengidngen wiirde die externe Validitét
steigern und somit auch Schlussfolgerungen auf andere Personengruppen
zulassen. Im Rahmen der Studie wird kein standardisiertes Messinstrument
zur Kompetenzerfassung verwendet. In diesem Zusammenhang sollte er-
wihnt werden, dass Aussagen iiber einen wahrgenommenen Kompetenzzu-
wachs von Studierenden ausschlielich auf Selbsteinschidtzung beruhen. Des
Weiteren gilt es zu beachten, dass ein statistisch nachweisbarer Effekt eines
Treatments im Falle einer unvollstdndigen und/oder inkorrekten Durchfiih-
rung fehlerhaft interpretiert werden kann (ebd.). Wird bei statistischen Analy-
sen ein ungeeignetes EffektgroBenmall verwendet, kann dies gleichermafien
zu einer Einschrinkung der statistischen Validitét beitragen (ebd.).

5 Ausblick

In kiinftigen Arbeiten sollen erste Ergebnisse hinsichtlich der Akzeptanz des
Kognitionsmodells bei den Studierenden und der Bewertung der Kompetenz-
vermittlung innerhalb des geplanten Lernszenarios prasentiert werden. Kiinf-
tige Forschungsarbeiten sollten stdrker in den Blick nehmen, wie die Vermitt-
lung von Data-Literacy-Kompetenzen in Lehre und Curricula integriert wer-
den kann (Cui et al., 2023; Schiiller et al., 2019; Heidrich et al., 2018). Auch
besteht weiterer Forschungsbedarf im Hinblick auf eine addquate Erfassung
von Data-Literacy-Kompetenzen (Cui et al., 2023; Schiiller & Busch, 2019).
Neben den eingangs gestellten Forschungsfragen sollen im Verlauf der Dis-
sertation erhaltene Erkenntnisse Auskunft dariiber geben, wie die identifizier-
ten Kompetenzen addquat vermittelt und in Mathematik-Curricula integriert
werden konnen. Die Frage nach einer nachhaltigen Wirkung der didaktischen
Intervention macht jedoch eine Langzeitstudie erforderlich. Das Disserta-
tionsprojekt liefert den Start fiir eine derartige Studie und macht Vorschlage
fiir kiinftige Messszenarien.



174 Design-Based-Research in der Hochschulbildung

Literatur

Allee, V. (1997). The Knowledge Evolution: Expanding organizational intelligence.
Butterworth-Heinemann.

Anderson, T. & Shattuck, J. (2012). Design-Based-Research: A Decade of Progress in
Education Research? Educational Researcher, 41(1), 16-25. https://doi.org/10.
3102/0013189X11428813.

Blach, C. (2016). Ein empirischer Zugang zum komplexen Phdnomen der Hochsensi-
bilitét. disserta.

Déring, N. & Bortz, J. (2016). Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial-
und Humanwissenschaften (5. Aufl.). Springer.

Boy, J., Rensink, R. A., Bertini, E. & Fekete, J.-D. (2014). A Principled Way of As-
sessing Visualization Literacy. IEEE Transactions on Visualization and Comput-
er Graphics, 20(12), 1963-1972. http://dx.doi.org/10.1109/TVCG.2014.2346984.

Cui, Y., Chen, F., Lutsyk, A., Leighton, J. & Cutumisu, M. (2023). Data literacy
assessments: a systematic literature review. Assessment in Education Principles
Policy and Practice, 30(4), 1-21. https://doi.org/10.1080/0969594X.2023.
2182737.

Biihner, M. (2006). Einfiihrung in die Test- und Fragebogenkonstruktion (1. Aufl.).
Pearson Studium.

Design-Based Research Collective (2003). Design-Based Research. An Emerging
Paradigm for Educational Inquiry. Educational Researcher, 32(1), 5-8. https://
doi.org/10.3102/0013189X032001005.

Emanuel, R., Baker, K. & Challons-Lipton, S. (2016). Images every American should
know: Developing the cultural image literacy assessment-USA. Journal of Visual
Literacy, 35(4), 215-236. https://doi.org/10.1080/1051144X.2016.1278089.

Firat, E. E., Joshi, A. & Laramee, R. S. (2022). Interactive Visualization Literacy: The
State-of-the-Art. Information Visualization, 21(3), 285-310. https://doi.org/10.
1177/14738716221081831.

Hartig, J. & Klieme, E. (2006). Kompetenz und Kompetenzdiagnostik. In K. Schwei-
zer (Hrsg.), Leistung und Leistungsdiagnostik (1. Aufl., S. 127-143). Springer
Medizin. https://doi.org/10.1007/3-540-33020-8 9.

Heidrich, J., Bauer, P. & Krupka, D. (2018). Future Skills: Ansditze zur Vermittlung
von Data Literacy in der Hochschulbildung [Hochschulforum Digitalisierung.
Arbeitspapier Nr. 37. 8-18]. https://doi.org/10.5281/zenodo.1413119.

Johnson-Laird, P. (1983). Mental models (1. Aufl.). Harvard University Press.

Lengyel, R. (2013). Wirtschaftsfaktor: Hochsensibilitit. Wahrnehmung und Einschét-
zung von Hochsensibilitdt im Beruf. Pesermo.

Matusiak, K. K., Heinbach, C., Harper, A. & Bovee, M. (2019). Visual Literacy in
Practice: Use of Images in Students’ Academic Work. College & Research
Libraries, 80(1), 123-139. https://doi.org/10.5860/crl.80.1.123.

Miinster, E. (2019). Hilfe, wieso versteht niemand meine Datenvisualisierung? Abge-
rufen am 02. Mai 2024, von https://www.designation.eu/2019/01/30/wieso-
versteht-niemand-meine-datenvisualisierung/.


https://doi.org/10.3102/0013189X11428813
http://dx.doi.org/10.1109/TVCG.2014.2346984
https://doi.org/10.1080/0969594X.2023.2182737
https://doi.org/10.3102/0013189X032001005
https://doi.org/10.1080/1051144X.2016.1278089
https://doi.org/10.1177/14738716221081831
https://doi.org/10.1007/3-540-33020-8_9
https://doi.org/10.5281/zenodo.1413119
https://doi.org/10.5860/crl.80.1.123
https://www.designation.eu/2019/01/30/wieso-versteht-niemand-meine-datenvisualisierung/

Christiane Lieb 175

Pickhardt, C., Fuchs, H. U., Dumont, E., Hiigel, K. & Witzig, A. (2020). Modellieren,
Visualisieren und die Simulation dynamischer Systeme als Seamless Learning —
Ein Beitrag zu diesem Prozess aus der Praxis am Beispiel eines Mathematikmo-
duls (1. Aufl.). Springer.

Plomp, T. (2010). Educational Design Research: An Introduction. In T. Plomp & N.
Nieveen (Hrsg.), An Introduction to Educational Design Research (S. 9-36). Net-
zodruk.

Pohl, M. (2023). Visualization Literacy. Uber das Entziffern visueller Botschaften.
MedienPddagogik (Bilder und Bildpraxen), 55, 109-125. https://doi.org/10.
21240/mpaed/55/2023.10.05.X.

Rasch, B., Friese, M., Hofmann, W. J. & Naumann, E. (2014). Quantitative Methoden
2. Einfitlhrung in die Statistik fiir Psychologen und Sozialwissenschaftler (4.
Aufl.). Springer.

Rasch, B., Friese, M., Hofmann, W. J. & Naumann, E. (2010). Varianzanalyse mit
Messwiederholung. In B. Rasch, M. Friese, W. J. Hofmann & E. Naumann
(Hrsg.), Quantitative Methoden 2. Einfithrung in die Statistik fiir Psychologen
und Sozialwissenschaftler (3. Aufl., S. 99-140). Springer.

Ridsdale, C., Rothwell, J., Smit, M., Ali-Hassan, H., Bliemel, M., Irvine, D., Kelly,
D., Matwin, S. & Wuetherick, B. (2015). Strategies and Best Practices for Data
Literacy Education [Knowledge Synthesis Report]. Dalhousie University.
http://dx.doi.org/10.13140/RG.2.1.1922.5044.

Schnotz, W. & Bannert, M. (2003). Construction and interference in learning from
multiple representation. Learning and Instruction, 13(2), 141-156. http://dx.doi.
org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8.

Schiiller, K. & Busch, P. (2019). Data Literacy: Ein Systematic Review zu BegriffSde-
finitionen, Kompetenzrahmen und Testinstrumenten [Hochschulforum Digitali-
sierung, Arbeitspapier Nr. 46. 15-19]. https://doi.org/10.5281/zenodo.3484583.

Schiiller, K., Busch, P. & Hindinger, C. (2019). Future Skills: Ein Framework fiir
Data Literacy — Kompetenzrahmen und Forschungsbericht [Hochschulforum Di-
gitalisierung, Arbeitspapier Nr. 47. 14-31]. https://doi.org/10.5281/zeno
do0.3349865.

Seufert, T. (2003). Supporting coherence formation in learning from multiple repre-
sentations. Learning and Instruction, 13(2), 227-237. https://doi.org/10.1016/
S0959-4752(02)00022-1.

Shah, P., Freedman, E. G. & Vekiri, 1. (2005). The Comprehension of Quantitative
Information in Graphical Displays. In P. Shah & A. Miyake (Hrsg.), The Cam-
bridge Handbook of Visuospatial Thinking. University Press. https://psycnet.apa.
org/doi/10.1017/CB09780511610448.012.

Wang, F. & Hannafin, M. J. (2005). Design-based research and technology-enhanced
learning environments. Educational Technology Research and Development,
53(4), 5-23. http://dx.doi.org/10.1007/BF02504682.


https://doi.org/10.21240/mpaed/55/2023.10.05.X
http://dx.doi.org/10.13140/RG.2.1.1922.5044
http://dx.doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00017-8
https://doi.org/10.5281/zenodo.3484583
https://doi.org/10.5281/zenodo.3349865
https://doi.org/10.1016/S0959-4752(02)00022-1
https://psycnet.apa.org/doi/10.1017/CBO9780511610448.012
http://dx.doi.org/10.1007/BF02504682




Die vergessene Interview-Phase:
das Onboarding

Janina Deborah Limberger

Abstract

Die Methodenliteratur setzt sich mit verschiedenen Phasen des Interviewpro-
zesses und deren Bedeutung fiir die Qualitét der Interviewdaten auseinander.
Interviews im Kontext sensibler Themen verlangen hierbei besondere Auf-
merksamkeit. Wéhrend sich die meisten Methodenwerke mit der konkreten
Gestaltung der Befragung von Teilnehmenden befassen, konnte festgestellt
werden, dass die Interviewsituation bereits mit dem ersten Kontakt zu den
Interviewten beginnt. Hieraus ergibt sich die Annahme, dass die Phase vor
der eigentlichen Befragung ebenfalls einen Einfluss auf die Qualitit der Da-
ten sowie den Schutz der Interviewenden hat.

Hieraus leitet sich die Frage ab, worauf bei der ersten Kontaktaufnahme
und der Gestaltung der Interviewsituation generell und bei sensiblen Themen
besonders zu achten ist. Literaturrecherchen brachten diesbeziiglich eine
Leerstelle hervor, weshalb sich der nachfolgende Beitrag mit der Sichtbarma-
chung und Explikation der Pre-Phase des Interviews befasst. Die Interview-
Pre-Phase wird erstmalig in Form des sogenannten Onboarding-Prozesses
gerahmt. Hierbei wird das Onboarding-Konzept aus den Human Resources
auf die erste Interviewphase iibertragen. Anschlieend wird der Onboarding-
Prozess beschrieben, in dem bestehende Literatur reorganisiert, systematisiert
und mit neuen Gedanken angereichert wird. Hieraus ergibt sich ein reflexiver
Leitfaden zur praktischen Anwendung.

1 Einleitung

Interviews stellen insgesamt eine Form der Forschung ,,am Menschen* (v.
Unger et al., 2014, S. 1) dar. Je nach Untersuchungsthema werden zudem in
sozialwissenschaftlichen Kontexten héufig personliche und sensible Inhalte
thematisiert, welche die Vulnerabilitit der Teilnehmenden erh6hen konnen
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(Motzek-Oz, 2015). Aufgrund dessen ist die Einhaltung forschungsethischer
Grundprinzipien unerlésslich. Diese gewiahrleisten die Aufrechterhaltung der
Personlichkeitsrechte und den Schutz der teilnehmenden Person, indem die
Gestaltung der Bezichung zwischen der forschenden und der interviewten
Person in den Mittelpunkt riickt (Hopf, 2004; Reichertz, 2016).

Die Interviewsituation zeichnet sich zudem durch verschiedene Charakte-
ristika aus, wodurch sie sich von anderen Kommunikationsanldssen abgrenzt.
Denn Interviews zéhlen nicht zu gewdhnlichen Alltagsgesprichssituationen.
Es handelt sich um einen explizit hergestellten Kommunikationsraum (Luci-
us-Hoene & Deppermann, 2022), der bewusst durch die forschende Person
kreiert wurde. Innerhalb dieses Rahmens verlduft die Kommunikation im
Regelfall asymmetrisch (Helfferich, 2011). Dies bedeutet, dass die Redean-
teile zwischen der forschenden Person und der Interviewperson' ungleich
verteilt sind und der Anteil der forschenden Person meist deutlich niedriger
ist (Striibing, 2018).

Die Interviewsituation gewinnt zudem an Komplexitit, indem Daten nicht
einfach durch das Zuhoren in der Interviewsituation gesammelt werden kon-
nen, sondern die Anwesenheit der Interviewperson ebenfalls die Daten beein-
flusst. Hierdurch wird diese als ,,[...] eine verbale Interaktion von Forscherin
und Befragtem [...]“ (Striibing, 2018, S. 88) betrachtet. Hinzu kommt, dass
die Anspriiche an die forschende Person auf einem hohen Level kumulieren,
da sie hdufig im Rahmen einer einmaligen Begegnung, bei der sich For-
scher*in und Interviewperson meist fremd sind, eine vertrauensvolle Atmo-
sphire herstellen muss.

Aufgrund dieser Besonderheiten ist der Methodendiskurs iiber qualitative
Interviewforschung breit aufgestellt. Verschiedene Werke setzen sich mit me-
thod(-olog-)ischen, forschungsethischen sowie forschungspraktischen Aspek-
ten der Interviewforschung auseinander (Deppermann, 2013; Eckert, 2021;
Flick, v. Kardoff & Steinke, 2015; Helfferich, 2011; Kruse, 2015; Lamnek &
Krell, 2016; Mayring, 2002; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2021; Reichertz,
2016; Striibing, 2018). Zudem gibt es einen Diskurs dariiber, welche ver-
schiedenen Merkmale der interviewenden Person Einfluss auf die Interview-
situation und -person haben (Jedinger & Michael, 2022; Kaufmann, 2015).
Laut Ullrich (2019) wirkt jedoch die Beziehungsgestaltung zwischen for-
schender Person und Interviewperson ebenso auf den Datengewinnungspro-
zess ein. ,,Hier konnen sich Aspekte wie Sympathie/Antipathie, Nédhe/Distanz
oder auch Vertrauen auswirken® (Ullrich, 2019, S. 98). In Verbindung mit
Striibings (2018) Ausfithrungen, dass die Interviewsituation bereits mit der
ersten Kontaktaufnahme beginnt, zeichnet sich die Frage nach der konkreten
Ausgestaltung ab.

1 Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird im Regelfall der Singular verwendet. Diese
Formulierung schlieen Interviewerhebungen mit zwei oder mehreren Personen nicht
aus.
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Ein tieferer Blick in die Methodenliteratur zeigt, dass sich kaum Ausfiih-
rungen dazu finden lassen, wie von Beginn an eine vertrauensvolle und situa-
tionsangemessene Interviewatmosphire durch die forschende Person geschaf-
fen wird. An dieser Stelle setzt der vorliegende Beitrag an. Bestehende Bei-
trige aus der Literatur werden zusammengefasst, systematisiert, mit neuen
Gedanken angereichert und in Form eines eigenstéindigen Prozesses gerahmt:
des Interview-Onboarding-Prozesses. Dieser findet in der Pre-Phase des In-
terviews statt. Von der Pre-Phase wird angenommen, dass eine aktive und
bewusste Ausgestaltung positive Effekte auf das Wohlbefinden der Teilneh-
menden hat. Die Steigerung des Wohlbefindens fithrt somit zur Einhaltung
forschungsethischer Prinzipien und kann gleichzeitig zur Steigerung der Qua-
litdt der Daten beitragen. Hierfiir werden zunichst die Grundpfeiler des Kon-
zepts des Onboardings aus dem Feld der Human Resources (HR) erléutert,
angepasst und auf das Interview-Onboarding iibertragen. Daran schlie3t die
erstmalige Darstellung des zweistufigen Interview-Onboarding-Prozesses an.
Der Beitrag endet mit einer kritischen Auseinandersetzung und weiterfiihren-
den Gedanken beziiglich des beschriebenen Prozesses.

2  Vom Human-Resource-Onboarding zum
Interview-Onboarding

Der Begriff Onboarding leitet sich aus dem Englisch-Amerikanischen von
,taking on board“ ab. Dies bedeutet iibersetzt ,,das An-Bord-Nehmen* (Du-
den, 2024). Die Begrifflichkeit stammt historisch gesehen aus der Wirtschaft
bzw. den Human Resources und beschreibt darin ,,[...] the action or process
of integrating a new employee into an organization, team, [...], as
an onboarding process™ (Oxford English Dictionary, 2024). Wird dieser Vor-
gang auf den Interviewkontext iibertragen, leitet sich hieraus das Verstindnis
eines aktiven Prozesses ab. SinngemiBl werden innerhalb dessen eine oder
mehrere Person(-en) ,,mit an (Interview-)Bord genommen®. Die Hauptver-
antwortung wird in diesem Prozess beim Unternehmen/Interviewenden gese-
hen.

Moser et al. (2018) beschreiben die Adaptierung des englischen Begriffes
im deutschen Sprachgebrauch als Erweiterung des bisherigen Einarbeitens in
Unternehmen, da es sich um einen stetig komplexer werdenden Prozess han-
delt. Mitarbeitende miissen somit im Rahmen eines Einarbeitungsprozesses
Informationen auf verschiedenen Ebenen erlangen: Diese umfassen bspw. die
fachliche, soziale und werteorientierte Sozialisation (Brenner, 2020). Auch
hier l&sst sich eine Briicke zum Interviewprozess schlagen: Bereits im Vor-
feld ist es besonders wichtig, alle notwendigen Informationen fiir Interviewte
zur Verfligung zu stellen, um grofitmdgliche Transparenz zu schaffen. Diese
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geben neben thematischen Inhalten Auskunft iiber den Rahmen des Inter-
views, die personlichen Mdglichkeiten fiir die*den Interviewte*n diesen mit-
zubestimmen sowie erste Hinweise auf die interviewende Person.

Im Zentrum ,,[...] eine[r] positive[n] Onboarding Experience [steht] die
Grundlage fiir eine erfolgreiche Beziehung zwischen den neuen Mitarbeiten-
den und dem Unternehmen® (functionhr, 2024). Wird das Wort ,erfolgreich®
durch ,,vertrauensvoll“ ersetzt, bildet das Wohlfithlen den Kern des Inter-
view-Onboardings. Die bewusste und aktive Herstellung einer situationsan-
gemessenen Atmosphére durch die interviewende Person kann die Bezie-
hungsgestaltung zwischen den beteiligten Parteien pragen.

Ein Onboarding-Prozess im HR-Bereich besteht hdufig aus mehreren
Phasen, welche ein Pre-Boarding im Vorfeld und ein Vor-Ort-Onboarding
umfassen (functionhr, 2024). Besonders wichtig ist, dass das Onboarding
bereits vor dem Tag der Einarbeitung beginnt und sich die mitarbeitende
Person bereits im Vorfeld mit Informationen versorgt fiihlt (Brenner, 2020).
Unterschiede im Onboarding innerhalb eines Unternehmens und eines Inter-
views stellen Dauer, Umfang und Intensitét des Prozesses dar. Wahrend Un-
ternehmen hierfiir Monate vorsehen, dauert der Prozess im Interview hiufig
nur wenige Tage mit wenigen Kontaktmoglichkeiten zwischen den Beteilig-
ten. Aufgrund dessen scheint die Etablierung eines zweistufigen Onboarding-
Prozesses fiir Interviews sinnvoll, da somit mehrere Kontakt- und Schnittstel-
len zwischen forschender und interviewter Person geschaffen werden. Diese
ermoglichen Transparenz und befdhigen zudem die interviewten Personen,
sich aufgrund verschiedener Informationsmoglichkeiten aktiv und freiwillig
fiir oder gegen eine Teilnahme zu entscheiden. Dies fithrt wiederum zu einer
Starkung des forschungsethischen Prinzips der ,,Freiwilligkeit™ (v. Unger et
al., 2014, S. 10).

3  Der Interview-Onboarding-Prozess

Wihrend die vorangegangenen Ausfithrungen den Transfer des Onboarding-
Konzeptes beinhalten, wird nachfolgend der neu geschaffene Interview-
Onboarding-Prozess konkret ausgefiihrt. Aus der gewihlten Darstellungs-
form lésst sich eine gewisse Chronologie ableiten, welche mehr dem Lese-
fluss als einer Reihenfolge dienlich ist. Der ausgefiihrte Onboarding-Prozess
versteht sich als reflexiver, flexibler und anpassungsfahiger Leitfaden, wel-
cher sich gegenstandsorientiert an Forschungsdesigns adaptieren ldsst. Die
Entwicklung des Onboarding-Prozesses wird als laufend und nicht abge-
schlossen betrachtet. Ebenso erheben die nachfolgenden Ausfiihrungen kei-
nen Anspruch auf Vollstdndigkeit. Der Onboarding-Prozess wird teilweise
diskursiv und teilweise deskriptiv vorgestellt. Ebenso schwanken die Ausfiih-
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rungen im Auflosungsgrad zwischen der Meta- und der anwendungsbezoge-
nen Ebene.”

3.1 Vorab-Onboarding

Ziele des Vorab-Onboardings sind die Herstellung von Transparenz und die
Gewabhrleistung von Freiwilligkeit fiir den*die Teilnehmende*n. Gleichzeitig
soll eine Verbindlichkeit sichergestellt werden. Zu diesem Zeitpunkt des Pro-
zesses hédngen alle ausgefiihrten Punkte zusammen und beeinflussen sich
gegenseitig.

3.1.1 Die erste Kontaktaufnahme

Das Vorab-Onboarding beginnt an der Schnittstelle zur Rekrutierung der
Stichprobe. Die Wege der Kontaktaufnahme werden somit maB3geblich von
der zugrundliegenden Rekrutierungsstrategie beeinflusst. Je nach Wahl der
Rekrutierungsmethode (Zugang iiber Gatekeeping, Selbst-Melden auf Flyer-
Aushang) wird eine andere Stichprobe generiert (Reinders, 2005). Zentral ist
hierbei, sich als forschende Person dariiber bewusst zu werden, dass je nach
Rekrutierungsverfahren tendenziell interviewerfahrenere (forschungsnahe)
Personen oder weniger erfahrene (forschungsfernere) Personen gewonnen
werden. Verschiedene Autor*innen beschreiben hierdurch entstehende Selek-
tionseffekte im Sinne einer ,,Mittelschichtsverzerrung* (Kruse, 2015, S. 282).
Diese haben zur Folge, dass sich in Forschungsergebnissen haufig die Mei-
nungen und Lebenswelten weniger Personengruppen der Gesellschaft wieder-
finden (Atkinson & Silvermann, 1997; Silvermann 2017).

Je nach zu gewinnender Zielgruppe empfiehlt es sich der Rekrutierungs-
strategie eine achtsame ,Lebensweltorientierung® (Thiersch et al., 2012,
S. 175) zugrunde zu legen. Das Konzept der Lebensweltorientierung, welches
urspriinglich aus der Sozialen Arbeit stammt, nimmt die alltdglichen Lebens-
umstdnde und -bedingungen der Menschen differenziert in den Blick und
versucht von diesem Ansatzpunkt aus zu agieren (ebd.). Ubertragen auf die
Interviewsituation bedeutet dies, dass an dieser Stelle Alltagsgewohnheiten,
Zugangsvoraussetzungen sowie moglichst alters- und kultursensible Zuginge
(Kruse et al., 2012; Kull et al., 2019) mitgedacht und aktiv gestaltet werden.

2 Die Ausfithrungen beziehen sich zunichst auf Face-to-face-Interviews, was eine Uber-
tragbarkeit des Prozesses nicht ausschlieit. Das Fiir und Wider der Erhebungsart orien-
tiert sich am Untersuchungsgegenstand und wird im Rahmen verschiedener Studien
erortert (beispielhafte Studien: Johnson et al., 2021; Thunberg & Arnell, 2022).
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3.1.2 Informationsarten und -fiille

Personen, welche nicht regelmiBig mit qualitativer Sozialforschung in Be-
riihrung sind, bedienen sich haufiger medial geprégter Bilder iiber Inter-
viewsituationen (Striibing, 2018). Folglich bendtigen sie ausreichend Infor-
mationen iiber die Rahmenbedingungen der Interviewsituation. Allen (2005)
schreibt, dass zudem bestimmte personliche und sensible Interviewthemen
mit Seriosititszweifeln behaftet sein konnen (Tabuthemen wie Alkoholismus,
Sexualitdt etc.).

Aufgrund dessen sollte der erste Kontakt pragnant, informativ, serids, ein-
ladend, freundlich und niedrigschwellig sein. Neben inhaltlichen Projekt-
informationen sind Durchfiihrungsbedingungen (Interviewort, -uhrzeit, ggf.
Dauer und Incentives) bereits zu benennen. Die Zusicherung von Anonymitit
und Informationen zum Datenschutz kénnen auch ungefragt, insbesondere
bei sensiblen Themen, mitgegeben werden. Ebenso ist darauf zu achten, dass
die Nachricht der forschenden Person nicht tiberladen wirkt und somit Inter-
viewinteressierte abschreckt.

3.1.3 Kommunikationsstil

Vorangestellt werden soll auch bei diesem Unterpunkt die Relevanz der Le-
bensweltorientierung sowie die Bedeutung eines kultursensiblen Kommuni-
kationsstils (siehe 3.1.2). Gegebenenfalls richtet sich eine Untersuchung an
Personen mit Fluchthintergrund, wodurch die Informationen nicht fiir die
Interviewperson direkt, sondern evtl. fiir dolmetschende Personen aufbereitet
werden. Es wird an dieser Stelle dazu eingeladen, dariiber zu reflektieren,
welche Kommunikationsform vor welchem Hintergrund erforderlich, mog-
lich oder auch nétig ist und welche Anpassungen hierfiir erforderlich sind.
Richtet sich die erste Kontaktaufnahme an eine potenziell gleichsprachige
Interviewperson, ist wiederum die Forschungsnédhe bzw. -ferne zu bedenken.

Grundsitzlich besteht in der Art des Kommunikationsstils die Herausfor-
derung, eine gewisse Verbindlichkeit bei gleichzeitiger Entscheidungsfreiheit
und Flexibilitdt fiir die Interessierten herzustellen. Diese konnen eine ent-
scheidende Rolle dabei spielen, ob das Interview iiberhaupt zustande kommt
(Helfferich, 2011). Die Interviewperson sollte moglichst viele freie Zeitfens-
ter zur Verfiigung haben und diese bereits im Vorfeld fiir sich definieren, um
den Terminvereinbarungsprozess zu erleichtern. Die Vereinfachung von
Kommunikation durch den Wechsel auf andere Kommunikationskanile (von
E-Mail zu Messenger) kann Kommunikationsverldufe ebenfalls aufrecht-
erhalten.
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3.2 Vor-Ort-Onboarding

Der nachfolgend beschriebene Vor-Ort-Onboarding-Prozess zielt auf die
Steigerung des Wohlbefindens der interviewten Person im Interviewkontext
ab. Zudem wird die Beziehungsgestaltung zwischen forschender und inter-
viewter Person in den Blick genommen.

3.2.1 Interviewort

Zur Wahl des Interviewortes gibt es in der Methodenliteratur eine groe Aus-
einandersetzung. Befiirwortende heben die Schaffung einer natiirlichen Inter-
viewumgebung beim Fithren des Interviews im eigenen Zuhause der Inter-
viewten hervor (Biirsemeister, 2008; Hermanns, 2007). Dieser Aspekt kann
gerade bei personlichen und sensiblen Themen den Interviewverlauf positiv
begiinstigen (Biirsemeister, 2008). Demgegeniiber stehen die eingeschrankten
Gestaltungs- bzw. Vorbereitungsmdglichkeiten seitens der forschenden Per-
son fiir die Interviews. Diese werden dadurch in sehr heterogenen Umgebun-
gen gefithrt und sind entsprechend weniger vergleich- wie gestaltbar (Wim-
bauer & Motakef, 2017). Ebenso ist mit zu bedenken, dass die forschende
Person besonders personliche Eindriicke durch den Aufenthalt im Zuhause
der Interviewten erhilt. Diese sind ebenso wie andere Vorannahmen vor dem
Hintergrund des Einflusses auf die Datenanalyse zu reflektieren (Kruse,
2015).

Dem gegeniiber stehen Ergebnisse der Universitit Rotterdam, welche zei-
gen, dass ein expliziter Interviewort, eine Art Interview-Labor zu sensiblen
Themen wie Sexualitdt, Liebe und Paarbeziechungen in gemiitlicher Wohn-
zimmeratmosphére, ebenfalls zur Steigerung des Schutz- und Sicherheits-
gefiihls fithren kann (Erasmus University Rotterdam, 2023). Zudem entstehen
alle Interviews unter den gleichen Rahmenbedingungen (ebd.). Helfferich
(2011) duBert einen Mittelweg, in dem die Wahl des Interviewortes den In-
terviewten iiberlassen werden kann, jedoch soll dies im Anschluss von der
forschenden Person reflektiert werden, da diese Entscheidung tliber die reinen
Interviewdaten hinaus Aufschluss {iber die Interviewperson(-en) geben kann.

3.2.2 Raumgestaltung

Die Raumgestaltung steht in maximaler Abhéngigkeit zur Wahl des Inter-
viewortes. Aus pragmatischen Griinden wird in den meisten Fillen ein 6f-
fentlicher universitirer Ort oder das Zuhause der Interviewten gewahlt. Her-
manns (2007) schrieb im Kontext der Betrachtung von Rahmenbedingungen
von Interviews: ,,[...] schaffen Sie ein gutes Klima“ (ebd., S. 367). Dieses
Klima kann bereits mit einer bewussten Raumgestaltung beginnend herge-
stellt werden. Ist der Interviewraum beispielsweise ein neutraler Bespre-
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chungsraum, kann dieser im Vorfeld bereits einladend gestaltet werden. Es
wird eine nicht-konfrontative Sitzordnung empfohlen, um den Blickkontakt
zur forschenden Person selbst gestalten zu konnen (Froschauer & Lueger,
2020). Ebenso kann ein gutes Klima durch das Bereitstellen von Getrénken,
Speisen und oder in Form von passender Tischdekoration (bspw. Blumen
etc.) geschaffen werden. Bei der detaillierten Ausfithrung der kleinteiligeren
Tischgestaltung ist die Reflexion der Standortbestimmung der forschenden
Person von Bedeutung (Bethmann & Niermann, 2015). Diese sorgt dafiir,
dass dsthetischen Empfindungen der interviewenden Person mit den Merk-
malen der Stichprobe abgeglichen und somit persénliche Projektionen ver-
hindert werden (Reichertz, 2016).

Im Zentrum steht, dass die Raumsituation von Beginn an explizit so ge-
staltet ist, dass die Teilnehmenden das Gefiihl haben, dass sie bewusst erwar-
tet werden und ausreichend Zeit fiir ein Ankommen in der Situation haben. Je
nachdem, aus welcher alltdglichen Situation die Interviewpersonen in die
Interviewsituation {ibergehen, bendtigt es die aktive Gestaltung dieser Transi-
tion. Es ist somit eine explizite Aufgabe der forschenden Person, die inter-
viewte Person in den Beginn der Befragungssituation aktiv und achtsam
,hinein® zu begleiten (siehe hierzu 3.2.3).

3.2.3 Haltung

Als interviewende Person ist eine Auseinandersetzung mit der inneren Hal-
tung, mit der der Interviewperson begegnet wird, unerlédsslich. Unzdhlige
Faktoren spielen in die Interviewsituation mit hinein. So beschreibt Helf-
ferich (2011), dass neben verschiedenen Erzéhlstilen, Erwartungshaltungen,
Selbstdarstellungsstilen, ortlichen und zeitlichen Gegebenheiten ebenso eine
nfreundliche und offene Atmosphire [...] (ebd., S. 177) Einfluss auf die
Interviewsituation haben kann. Diese kann sich in Form von Prdsenz und
Aufmerksamkeit seitens der interviewenden Person zeigen.

Die Umsetzung wird durch kleine Gesten wie beispielsweise das Abholen
der Interviewperson(-en) an einem vereinbarten Ort, dem direkten Anbieten
von Getrdnken, jedoch auch in Form des Ausdrucks einer inneren Haltung,
sichtbar. Je weniger Termine dicht an den Interviewtermin gereiht sind, desto
hoéher ist die Chance, sich auch als forschende Person aktiv und fokussiert auf
den Interviewprozess einzulassen. Empathisch bei der Interviewperson zu
sein und mitzuschneiden, in welchem Zustand sie in der Interviewsituation
ankommt, erleichtert ein situatives Darauf-eingehen-Konnen. Misoch (2019)
beschreibt dies als Kompetenz des ,,Mitschwingens* (ebd., S. 2017), welche
ebenfalls das Wohlbefinden der Interviewperson in der Interviewsituation
steigern kann.
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3.2.4 Small Talk vs. Deep Talk

Besonders zu bedenken ist, dass sich die interviewte Person und die forschen-
de Person in vielen Fillen fremd sind und vor dem Hintergrund der Asym-
metrie der Interviewsituation wenig Gelegenheit fiir ein ausgewogenes Ken-
nenlernen haben. Deshalb sollte sich die forschende Person in der Pre-Phase
aktiv mit einbringen, um der interviewten Person eine Idee von sich zu ge-
ben. Es empfiehlt sich im Vorfeld Small-Talk-Themen fiir die forschende
Person festzulegen (Anreise zum Interviewort, Verlauf des Tages, Wetter-
umsténde, Interviewerfahrenheit etc.). Es konnen an einzelnen Stellen unver-
fangliche Informationen seitens der Interviewperson iiber sich Preis gegeben
werden (,,Als ich an meinem ersten Interview teilnahm, war ich so aufgeregt,
dass ich zunidchst kein Wort herausbekam*). Dies steigert die Sympathie und
Akzeptanz der forschenden Person gegeniiber und erméglicht der interview-
ten Person, ,,beildufig® Informationen iiber die interviewende Person zu ge-
winnen (Helfferich, 2011). Jede forschende Person entscheidet im Vorfeld
selbst, wie personlich sie sich in dieser Interviewphase zeigt’. Jedoch ist diese
Form des ,,Eis-brechens® héaufiger bei personlichen und sensiblen Themen
notwendig als beispielsweise im Rahmen eines Experteninterviews. Auf-
grund dessen ist eine bewusste Abgrenzung dessen, welche Informationen zu
personlich sind, von der Interviewperson in Abhéngigkeit des Unter-
suchungsthemas konkret festzulegen (Haubl, 2003; Motzek-Oz, 2015).

4 Diskussion

Im Rahmen des vorliegenden Beitrages wurde erstmalig der Interview-On-
boarding-Prozess diskursiv dargestellt. Auf Grundlage des Onboarding-Vor-
ganges aus den Human Resources wurde das Konzept modifiziert, adaptiert
und final auf den Interview-Onboarding-Prozess iibertragen (Brenner, 2020).
Durch diese Ubertragung konnte der Rahmen fiir eine neue und explizite
Interview-Pre-Phase entstehen. Hierfiir wurde bisher Bekanntes aus der Me-
thodenliteratur zusammengefasst, systematisiert und mit neuen Inhalten ange-
reichert. Es wird davon ausgegangen, dass ein strukturierter und achtsam
gestalteter Interview-Onboarding-Prozess insbesondere forschungsethischen
Prinzipien gerecht wird, da stets das Wohlbefinden der Interviewten im Mit-
telpunkt steht (v. Unger et al., 2014). Ebenso wird angenommen, dass ein

3 An dieser Stelle wird auf den Diskurs zum Peer Research verwiesen, welcher sich
mafgeblich mit dem Abbau von Machtdifferenzen zwischen forschenden und inter-
viewten Personen befasst (siche hierzu auch Langer, 2014).
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gesteigertes Wohlbefinden in der Interviewsituation die Qualitdt der Daten
maBgeblich erhoht (Ullrich, 2019).

Kritisch zu reflektieren ist, dass das vorliegende Konzept ggf. durch sei-
nem Entstehungskontext im Rahmen eines Dissertationsvorhabens zur
JKommunikation liber Sexualitit in Paarbezichungen* thematisch eingefarbt
ist. Daraus konnte aus seiner urspriinglichen thematischen Gebundenheit eine
eingeschriinkte Ubertragbarkeit resultieren. Nicht ausgeklammert werden
darf, dass das Onboarding aus dem HR-Bereich auf den Grundpfeilern von
Effizienz und Wirtschaftlichkeit basiert. Dies sind Grundannahmen, welche
von forschungsethischen Diskursen deutlich abweichen, weshalb dies eben-
falls bei der Ubertragung und auch Anwendung aktiv mitgedacht werden soll.
Dariiber hinaus ist die Standortgebundenheit der Autorin mitzudenken. Die
dargestellten Ergebnisse sind vor dem Hintergrund ihrer Sozialisation und
Milieuzugehdrigkeit zu bewerten (Bethmann & Niermann, 2015).

Insgesamt wird jedoch der Ansatz als ErschlieBung einer bisherigen Leer-
stelle gewertet, welcher durch das Aufgreifen bestehender Literatur und die
Integration eines neuen Konzepts Altes und Neues miteinander verbindet und
sichtbar werden ladsst. Zudem wird der Gesamtinterviewprozess um eine
explizite Phase ergidnzt, wodurch das Verstindnis von Interviewforschung
wichst. Perspektivisch besteht die Moglichkeit, die bestehende Interview-
Onboarding-Phase in verschiedenen Erhebungskontexten und Themenfeldern
anzuwenden, um eine themenunabhéngigere Vorgehensweise zu gewéhrleis-
ten und die neue Interviewphase stetig zu verfeinern. Im Sinne einer umfang-
lichen Betrachtung des Gesamtinterviewprozesses, gilt es kiinftig ebenso
weitere Uberlegungen bzgl. einer Interview-Post-Phase anzustellen und re-
flexiv zu betrachten.
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5. Auflage

Ihr individueller Weg:
von der Themensuche
zum Doktortitel

5., Uberarbeitete Auflage 2025 « 130 Seiten «
kart.« 18,90 € (D) » 19,50 € (A)  utb M
ISBN 978-3-8252-6442-0 « eISBN 978-3-8385-6442-5

Vom ersten Gedanken an die Promotion bis zum Doktortitel —
das Buch gibt niitzliche Tipps, wie Sie Ihre Promotion planvoll
meistern!

Wer promovieren will, sollte dieses Buch lesen. Es kann helfen,
leidvolle Erfahrungen auf dem dornigen Weg zum Doktortitel
gar nicht erst machen zu miissen. Trotz aller Unterschiede bei
Motivation und Ausgangslage gibt es viele Hiirden, die sich allen
stellen. Das Buch gibt Tipps und Hinweise, was zu bedenken ist
und wie Hindernisse gemeistert werden konnen.
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2025 - 165 Seiten « kart. « 24,90 € (D) - 25,60 € (A)
ISBN 978-3-8474-3026-1 « eISBN 978-3-8474-3230-2

Digital Game-based Learning eroffnet neue Moglichkeiten des
eigenstandigen, multimedialen Lernens. In verschiedenen Bil-
dungsbereichen werden daher bereits seit vielen Jahren ent-
sprechende Konzepte entwickelt und erprobt, um etwa die in-
trinsische Motivation der Lernenden zu fordern oder komplexe
Fahigkeiten, Fertigkeiten sowie Kenntnisse auf anschauliche und
interaktive Weise zu vermitteln. Das Spektrum der digitalen Lern-
formate reicht von Serious Games fiir die politische Bildungsar-
beit bis hin zu VR-Simulationen im Kontext der beruflichen Aus-
und Weiterbildung.

Der Sammelband bietet einen vielschichtigen Einblick in die ak-
tuellen Diskurse zum Digital Game-based Learning. Aus der Per-
spektive unterschiedlicher Fachrichtungen werden die Heraus-
forderungen digitaler Lehr-Lern-Designs kritisch reflektiert und
anhand von Praxisbeispielen konkrete Anwendungsmaoglichkei-
ten und Potenziale aufgezeigt.
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und professionelle Praxis

Konstituierende
Rahmung und
professionelle Praxis

Padagogische Organisationen
und daruiber hinaus

2024+ 480 Seiten « kart. - 39,90 € (D) - 41,10 € (A)
ISBN 978-3-8474-3008-7  elSBN 978-3-8474-1945-7 (Open Access)

Die Praxeologische Wissenssoziologie sowie die Dokumenta-
rische Methode zeichnen sich durch fortdauernde Reflexion,
Ausdifferenzierung und Weiterentwicklung ihrer Kategorien in
der empirischen Auseinandersetzung aus. Im Zentrum stehen
das Verhaltnis zwischen propositionaler und performativer Lo-
gik sowie die Kategorie des konjunktiven Erfahrungsraums. Die
Autor*innen bearbeiten dies fiir organisationale konjunktive
Erfahrungsrdaume und fokussieren padagogische Felder und sol-
che der sozialen Arbeit.
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Die Gesellschaft steht vor groRen Herausforderungen, die ein Umden-
ken nicht nur im Kleinen, sondern ganzheitlich erfordern. Wie sollte
Bildung gestaltet sein, um diesen Herausforderungen zu begegnen?
Die Beitrdge verkniipfen theoriebasierte Ansdtze mit anwendungs-
orientierten Zielen, um Forschung und Lehre als Impulsgeber fiir ge-
sellschaftliche Entwicklung und nachhaltige Innovationen im Rahmen
einer umfassenden Transformation zu nutzen.
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