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Vorwort der Reihenherausgebenden

Digitalisierung und digitale Transformation sind bereits seit einigen Jahren Gegen-
stand vieler gesellschaftlicher Diskurse. Dabei haben die beiden Begriffe leider eher
Buzzword-Charakter angenommen und bleiben inhaltlich schwer greifbar. Die Tat-
sache, dass die allermeisten Menschen in unserer entwickelten Gesellschaft regelma-
Rig digitale Gerite und Prozesse nutzen und diese Nutzung weiter wichst, wird
ebenso mit den Begriffen verbunden wie die ganz konkrete Umstellung bisher nicht
digitaler Vorginge auf digitale Nachfolger, wie bspw. vom Brief zur E-Mail. Zu diesen
beiden recht willkiirlich herausgegriffenen Facetten des breiten Diskurses konnten
zahllose weitere erginzt werden. Relativ klar scheint die begriffsinhirente Prozesshaf-
tigkeit zu sein. Gewissermaflen als kleinsten gemeinsamen Nenner kénnte man da-
her formulieren, dass es um soziale und technische Verinderung im Zusammenhang
mit digitalen Technologien geht.

Alltagsweltlich wie wissenschaftlich reizen diese nahezu tiberall beobachtbaren
Veridnderungen unterschiedliche Fragen an und auch in den Bildungswissenschaften
ist die digitale Transformation lingst ein Thema. Als achten Band der 2018 begriindeten
Buchreihe ,Hochschulweiterbildung in Theorie und Praxis“ legen Monica Bravo Gran-
strom, Ilka Koppel und J6rg Stratmann (alle drei von der Pddagogischen Hochschule
Weingarten) nun einen Sammelband zur digitalen Transformation in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung vor, der theoretische und praktische Aspekte der Thematik vereint
und dem Diskurs einige interessante Punkte hinzufiigt. Die Einzelbeitrige, so mein
Eindruck, sind dabei gar nicht so sehr spezifisch nur fiir das Feld der Hochschulweiter-
bildung von Interesse, sondern bieten durchaus auch fiir andere Bereiche des Bildungs-
und Berufssystems lohnende Denkanstoiie.

Der Anspruch des Bandes ist nicht, einen umfassenden Sachstand zum Thema
zu erarbeiten, sondern vielmehr, der professionellen Praxis hilfreiche Erkenntnisse
zur Verfiigung zu stellen und damit konstruktiv zur Gestaltung der digitalen Transfor-
mation beizutragen. Die ,Flughthe“ der Beitrdge ist dabei unterschiedlich und reicht
von systematisch theoriebezogenen Texten wie dem Kapitel von Bravo Granstrém und
Koppel bis hin zu dem explizit als Blick in die Praxis benannten Text von Kaftan, Kaf-
tan und Grobel. Wenn man einen Text veroffentlicht, dann legt man sich darin fest
und stellt sich damit auch der Kritik einer iiberwiegend anonymen Leserschaft. Die
Intention dieses Bandes ist, so verstehe ich es, zur Diskussion beizutragen, und ich
wiinsche den Autorinnen und Autoren, dass ihre in diesem Band versammelten Ge-
danken und Ausfithrungen vielfach rezipiert, durchdacht, kommentiert und kon-
struktiv weiterentwickelt werden.

Esslingen, im September 2022

Johannes Klenk






Einleitung

Monica BrRavo GRANSTROM, I1kA KOPPEL, JORG STRATMANN

Unsere Gesellschaft wandelt sich in mehreren Dimensionen mit zum Teil hoher Ge-
schwindigkeit. Der fortlaufende Prozess der digitalen Transformation bringt eine
Reihe tiefgreifender und miteinander verbundener Verinderungen in Kultur, Arbeits-
welt und Technologie mit sich, so auch in der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Unter digitaler Transformation im Hochschulkontext wird zum einen ,die Orga-
nisations- bzw. Hochschulentwicklung im digitalen Wandel [verstanden], der sich auf
die gesamte Wertschopfung der Wissenserschlieffung und -kommunikation bezieht.
Zum anderen die Befihigung der Organisationsmitglieder einer Hochschule, insbe-
sondere der Lehrenden sowie Studierenden, die Chancen der Digitalisierung und von
Netzwerkeffekten fiir die Hochschulentwicklung selbstindig und eigenverantwortlich
zu nutzen“ (Seufert etal. 2019, S. 89). Gleichzeitig bringt die digitale Transformation
aber auch diverse Herausforderungen mit sich: Es wird prognostiziert, dass sich so-
wohl die Arbeitswelt als auch das private Leben wandeln werden. Beziiglich der Ar-
beitswelt sind deutliche Verinderungen der Titigkeiten zu beobachten. Die Progno-
sen variieren von dystopischen Verinderungsszenarien, in denen ein erheblicher Teil
der Arbeitsprozesse von Maschinen iibernommen und mit einer erhéhten Arbeitslo-
sigkeit begleitet wird, bis hin zu Szenarien, in denen veridnderte und neue Tatigkeits-
felder ohne eine wesentliche Steigerung der Arbeitslosigkeit erwartet werden und
stattdessen einer hoheren Arbeitsproduktivitit begegnen (Dull 2016). In jedem Fall
wird die Digitalisierung (weiterhin) tiefgreifende Verinderungen mit sich bringen
und zu diversen Herausforderungen fiihren, fiir deren Begegnung (neue) Kompeten-
zen und Fihigkeiten notwendig sind. Herauszufinden, wie diesen Herausforderun-
gen im Arbeitskontext begegnet werden kann, ist hiufig Aufgabe der wissenschaft-
lichen Weiterbildung an Hochschulen.

Wissenschaftliche Weiterbildung als Teil der ,Third Mission“ hat zum einen das
Ziel, die Arbeitsmarkt- und Beschiftigungsfihigkeit von Akademiker:innen zu erhal-
ten und ,die Produktivitit und Wettbewerbsfihigkeit einer auf Wissen aufgebauten
Okonomie zu bewahren und zu steigern. Wissenschaftliche Weiterbildung in diesem
Sinne trigt zur Wertschépfung und dem allgemeinen gesellschaftlichen Wohlstand
bei“ (Lehmann 2020, S.88). Zum anderen soll im Sinne des Lebenslanges Lernen die
wissenschaftliche Weiterbildung eine generelle Offnung der Hochschulen an ,Non-
Traditionals“ erschaffen und somit zur Durchlissigkeit zwischen Bildungsbereichen
einen Beitrag leisten (Dollhausen 2015).

Als dritte Kernaufgabe — neben Forschung und Lehre — hat die wissenschaftliche
Weiterbildung das Ziel, Angebote fiir Personen im Berufsleben zu entwickeln, wobei
angesichts des steigenden Altersdurchschnitts und der Zunahme der Erwerbstitigkeit
neben dem Studium die Unterscheidung zwischen grundstindigem Studium und
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Weiterbildung nicht trennscharf zu ziehen ist (Iller 2020). Es ist davon auszugehen,
dass Weiterbildungstitigkeiten weniger primir der Sicherung der gesellschaftlichen
Teilhabe dienen, sondern eher der beruflichen Weiterqualifizierung. So gewinnt auch
die Rolle der wissenschaftlichen Weiterbildung fiir das Lebenslange Lernen und die
stirkere Verzahnung von beruflicher und hochschulischer Bildung in hochschu-
lischen Lehr-Lernprozessen an Bedeutung.

So stellt sich auch die wissenschaftliche Weiterbildung hinsichtlich der digitalen
Transformation zunehmend auf die sich verindernden Anforderungen ein: Zum
einen werden Medienpidagogik und im weiteren Sinne die Medienbildung stirker als
Lehr-Lerninhalte in Angebote der Weiterbildung Einzug halten — nur so kénnen die
erforderlichen Kompetenzen (bei einem Grofteil der Bevilkerung) anmoderiert wer-
den. Zum anderen miissen die Angebote selbst weiterentwickelt werden, um den Be-
diirfnissen der Teilnehmenden zunehmend gerecht zu werden (Kerres 2013, S. 114).

Wissenschaftliche Weiterbildung wird dabei als Sonderform der Erwachsenenbil-
dung verstanden. Hier stellt sich die Frage, wie wissenschaftliche Weiterbildung an
den Hochschulen durch diese und weitere Disziplinen figuriert wird.

Dabei lisst sich konstatieren, dass das Verhiltnis zwischen Erwachsenenbildung
und Medienpidagogik vor allem unter Einbezug der Perspektiven des Arbeitsmarkts an
Relevanz gewonnen hat. Wissenschaftliche Weiterbildung muss solche Erkenntnisse
aus der Erwachsenenbildung und Medienpiadagogik zukiinftig stirker berticksichtigen,
da diese Einfluss auf den Professionalisierungsdiskurs innerhalb der wissenschaft-
lichen Weiterbildung nehmen, um dadurch die Qualitit der Angebote sicherstellen
zu kénnen.

Die jiingsten Erfahrungen mit der Covid-19-Pandemie haben die Relevanz und
Leistungsfihigkeit der Digitalisierung in der Hochschulbildung gezeigt und vieles
spricht dafiir, dass die Pandemie eine katalytische Wirkung auf die digitale Transfor-
mation in der Hochschulbildung hat. Deutlich wurden aber auch die vielfiltigen spe-
zifischen Voraussetzungen und die Grenzen digitalisierter Hochschulbildung. Die
Pandemie legt den dringenden Bedarf offen, zu alternativen Konzepten in und mit
Medien in der (wissenschaftlichen) Weiterbildung/Erwachsenenbildung zu gelangen,
um den Herausforderungen des Digitalisierungs- und Mediatisierungsprozesses auf
der Ebene der Angebots- und Programmplanung, der individuellen und professionel-
len Ebene sowie der organisationalen Ebene begegnen zu koénnen. Digitale Medien
haben das Potenzial, auf diese Anforderungen zu reagieren. Den digitalen Angeboten
kommt daher aus mehreren Griinden eine Schliisselrolle zu: Sie kénnen z. B. rium-
lich und zeitlich flexibel genutzt werden und sind fiir die anbietenden Einrichtungen
besser skalierbar als analoge Angebote. Vielfiltige und flexible Studienformate helfen
den Menschen, auf wissenschaftlichem Niveau den Wandel mitzugestalten. Gleich-
zeitig hat sich gezeigt, dass viele Lehrende und Teilnehmende derzeit nicht iiber die
Kompetenzen verfligen, um mediengestiitzte Lernangebote in angemessener Weise
anbieten/nutzen zu kénnen.

Die Hochschulen mit wissenschaftlicher Weiterbildung haben somit in dieser Si-
tuation eine wichtige Funktion, um das Personal beziiglich der verinderten Anforde-
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rungen zu qualifizieren. Allerdings existieren fiir die Professionalisierung von Ak-
teuren in der Weiterbildung kaum Lehr- und Lerngegenstinde, die eine systematische
Vermittlung medienpidagogischer Bestandteile unterstiitzen. Es mangelt an medien-
pidagogischen und -didaktischen Grundlagen, die konkrete Zuginge zur Erwachse-
nenbildung aufzeigen und eine Professionalisierung unterstiitzen. Entsprechend beste-
hen insgesamt wenige dokumentierte Erfahrungen beziiglich der konzeptionellen
Einbindung digitaler Medien in der Erwachsenenbildung (Hartung-Griemberg 2017;
Helbig/Hofhues 2018; Scharnberg et al. 2017). Auch erste Gehversuche in wissenschaft-
licher Hinsicht, Diskurse der Erwachsenenbildung und Medienpidagogik miteinander
zu verbinden, legen eher blinde Flecken ihrer Dependenzen offen (Schmidt-Hertha/
Rohs 2018). Es bestehen zahlreiche Desiderate hinsichtlich der Nutzung digitaler Tech-
nologien fiir Weiterbildungen. So stellen Rohs etal. (2020, S. 365) fest, dass sich die
»Weiterbildungsforschung zu wenig mit der Thematik beschaftigt, um hilfreiche Orien-
tierungen fiir einen effektiven und sinnvollen Einsatz digitaler Medien“ zu bieten. Fra-
gen im Angesicht medialer Entwicklungen betreffen u. a. Méglichkeiten und Ziele, aber
auch Grenzen personlicher Entfaltung, die allgemeine und spezielle berufliche Kompe-
tenzentwicklung in, mit und durch Medien und/oder politische Orientierungs- und
Handlungsfihigkeiten Erwachsener (Faulstich/Zeuner 2010).

Fir den Bereich der Hochschullehre trifft dies sicherlich in groflem Mafle zu:
Hochschulen und ihre Weiterbildungsinstitutionen sind zukiinftig gefordert, die Ar-
beitskrifte auf die Verinderungen vorzubereiten, die digitale Transformation voran-
zutreiben und Bildungsprozesse im digitalen Raum zu organisieren.

In diesem Sammelband werden aktuelle theoretische sowie empirische Befunde
zur digitalen Transformation in der wissenschaftlichen Weiterbildung systematisch
zusammengetragen und im Hinblick auf die Ebene der Angebots- und Programm-
planung, die individuelle und professionelle Ebene sowie die organisationale Ebene
reflektiert.

Nach einem Vorwort von den Reihenherausgeber:innen sowie der Einleitung der
Sammelbandherausgeber:innen analysieren Monica Bravo Granstrém und Ilka Kop-
pel anhand von fiinf Mediatisierungstrends die Herausforderungen und Potenziale
der digitalen Transformation fiir die wissenschaftliche Weiterbildung sowie Professio-
nalisierung des Weiterbildungspersonals. Daraus leiten sie fiinf Reflexionsriume fiir
die Praxis ab.

Esther Baur, Linda Vogt, Sonja Silzle und Jennifer Blank beleuchten in ihrem
Beitrag die digitale Transformation aus Sicht der transformativen Forschung. Dabei
werden die empirisch validierten Gelingensbedingungen fiir Projekte transformativer
Forschung auf die wissenschaftliche Weiterbildung adaptiert, um schliellich Impulse
fur eine erfolgreiche Umsetzung der digitalen Transformation in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung zu geben.

Eva Cendon nimmt ein Weiterbildungsangebot fiir Lehrende unterschiedlicher
Bildungssektoren in den Blick. Das international und kooperativ mit europiischen
Fernuniversititen ausgerichtete Angebot ist an den Erfordernissen des Lebenslangen
Lernens ausgerichtet, indem es die beruflichen Kontexte und das Voneinander-Lernen
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der Teilnehmenden zu wichtigen Bezugspunkten macht. Als zentraler Ausgangs- und
Bezugspunkt dient der Européische Rahmen fiir die digitale Kompetenz Lehrender
(DigCompEdu). Der Beitrag schlief3t mit einer kritischen Reflexion zu herausfordern-
den Aspekten und moglichen Weiterentwicklungen, die insbesondere auf Erkenntnis-
sen einer Studie zur Perspektive der Studierenden beruhen.

Andreas Dorich, Kristian Svane und Julius Vergin analysieren die Bedeutung tech-
nisch-didaktischer Plattformdesigns fiir die Gestaltung nonformaler Selbstlernange-
bote in der digitalen Weiterbildung. Sie kommen anhand eines digitalen Lernformats
der TH Litbeck zu der Erkenntnis, dass es neben eines entsprechend ausgerichteten
methodisch-didaktischen Konzepts vor allem eines technisch-didaktischen Plattform-
designs bedarf, das die intendierten Lernprozesse durch eine geeignete User Experience
unterstiitzt.

Joachim Stéter, Heinke Robken, Nadine Dembski, Olaf Zawacki-Richter, Uda
Liubben und Kristina Novy nehmen offene Bildungsressourcen (OER) in den Blick.
Dabei begreifen sie Transformationen als Gelegenheit zur strategischen Organisa-
tionsentwicklung. In ihrem Beitrag werden auf Basis von Untersuchungsergebnissen
motivierende und hemmende Faktoren beim Einsatz und der Entwicklung von OER
mit Blick auf Lehrende und Personen aus dem Management an Einrichtungen der
wissenschaftlichen Weiterbildung dargestellt, diskutiert und Implikationen zum Um-
gang mit den Herausforderungen entwickelt. Es zeigt sich, dass Lehrende eher den
konkreten Nutzen im Einsatz von OER erkennen, wihrend mit Managementaufga-
ben betraute Akteure eher Fragen fehlender rechtlicher Aspekte betonen.

Isa Jahnke fokussiert die Entwicklung und Kriterien fiir lernforderliche digitale
Lerndesigns. In ihrem Beitrag stellt sie das Konzept des active-meaningful learning with
digital technologies vor, beschreibt Methoden zur Erfassung von Effektivitit, Effizienz
und Attraktivitit und schliefst mit einer Diskussion von Handlungsempfehlungen fur
die wissenschaftliche Weiterbildung.

Tobias Schmohl, Nina Schmulius, Thomas Broker und Sabrina Marquardt disku-
tieren kritisch anhand eines wissenschaftlichen Weiterbildungsprogramms fiir die
Nationale Bildungsplattform des BMBF, welche didaktischen, curricularen und insti-
tutionellen Potenziale von Hochschulbildung in einer ,Kultur der Digitalitit“ entfaltet
werden kénnten. Dabei gehen sie von der These aus, dass die vielbeschworene ,digi-
tale Transformation des Lernens” in der Praxis als abgeschlossen beurteilt werden
kann. Die Autor:innen gelangen zu der Erkenntnis, dass fur die Entwicklung und
Durchfithrung wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote die Potenziale in episte-
mischen und organisationalen Formen zu finden sind, um digital augmentiertes Ler-
nen zu begleiten und zu férdern.

Lukas Bruns, Sonja Silzle, Marina Wiest und Jennifer Blank gehen in ihrem Bei-
trag der Frage nach, wie wissenschaftliche Weiterbildung die an sie gestellten Heraus-
forderungen der digitalen Transformation nutzen und diese als Chance fiir die eigene
strukturelle Weiterentwicklung begreifen kann. Am Beispiel der Baubranche zeigen
sie den Bedarf an neuen, kleinteiligen Weiterbildungsformaten auf und formulieren
Implikationen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung.
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Der Sammelband schliefst mit einem Einblick in die Praxis, indem Hans-Jiirgen
Kaftan, Katrin Kaftan und Grit Grobel einen Onlinekonfigurator fiir Weiterbildungs-
angebote von Hochschulen vorstellen. Sie beschreiben, wie es der Onlinekonfigurator
erstmals ermdglicht, den Prozess zur Auswahl modularisierter Lerneinheiten hoch-
schuliibergreifend im digitalen Raum zu organisieren.

Die Beitrige geben einen Einblick in den aktuellen Stand der digitalen Transfor-
mation von Wissenschaft und Praxis in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Als He-
rausgeber:innen freuen wir uns dartiber, dass wir Beitrige aus unterschiedlichen Ar-
ten von Weiterbildungsinstitutionen bundesweit gewinnen konnten. Die Grundidee
dieses Buches kam kurz vor Ausbruch der Covid-19-Pandemie Anfang 2020. Beitrige
im laufenden , Krisenbetriebsmodus® zu erschaffen, ist nicht einfach — allen Autor:in-
nen gilt daher an dieser Stelle unser besonderer Dank!

Der Sammelband wird von der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche
Weiterbildung und Fernstudium e. V. gefordert — vielen Dank dafiir und fiir die wich-
tige Arbeit fiir und in der wissenschaftlichen Weiterbildung!

Ein Dank geht auch an die Mitarbeiter:innen des Verlags wbv Media, u.a. Va-
nessa Leppert und Judith Linneweber, ohne deren Unterstiitzung das Buch nicht zu-
stande gekommen wire. Last, but not least wollen wir uns auch bei den Reihenhe-
rausgeber:innen, vor allem bei Dr. Johannes Klenk, fiir das Vertrauen bei diesem
Projekt bedanken.
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Zusammenfassung

Die digitale Transformation fiihrt zu sich wandelnden Anforderungen an das Perso-
nal in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Insbesondere die Geschwindigkeit der
neu entstehenden Innovationen und die damit einhergehenden Verinderungen fiih-
ren zu Herausforderungen nicht nur im Hinblick auf die Professionalisierung. In
diesem Beitrag greifen die Autorinnen anhand von Mediatisierungstrends systema-
tisch die Herausforderungen und Potenziale fiir die wissenschaftliche Weiterbildung
aufund leiten fiinf Reflexionsrdume fiir die Praxis ab.

Schlagworte: wissenschaftliche Weiterbildung, digitale Transformation,
Professionalisierung, Mediatisierung

Abstract

The digital transformation is leading to changing demands on staff in continuing edu-
cation. In particular, the speed of emerging innovations and the accompanying
changes lead to challenges not only with regard to professionalization. In this article,
the authors systematically address the challenges and potentials for continuing educa-
tion on the basis of mediatization trends. Five reflection questions are derived for the
practice.

Keywords: continuing education, digital transformation, professionalization,
mediatization

1  Einleitung

Unsere Gesellschaft wandelt sich in mehreren Dimensionen mit zum Teil hoher Ge-
schwindigkeit. Diese von Hepp (2019) als , tiefgreifende Mediatisierung* bezeichneten
Veridnderungen wirken sich auf jede Bildungssituation, sprich jeden pidagogischen
Handlungszusammenhang und damit unweigerlich auch auf die Hochschulbildung
sowie deren Weiterbildung aus (Deimann/van Treeck 2020; Reinmann 2019; Blossfeld
etal. 2018).
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Neben der Forschung und Lehre werden ebenso die institutionellen Strukturen
durch die tiefgreifende Mediatisierung gepragt, so verdndern und entwickeln sich bspw.
digitale Infrastrukturen, Plattformen und Werkzeuge. Dieser Prozess der ,Verwoben-
heit von technischem und sozialem Wandel“ (Schrape 2021, S.201), der auf gesamtge-
sellschaftlicher Ebene erkennbar wird, wird als digitale Transformation bezeichnet. Im
Vergleich zur grundstindigen (steuerfinanzierten) Lehre besteht in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung eine stirkere Nachfrageorientierung durch das Prinzip der Voll-
kostendeckung, wodurch es in der wissenschaftlichen Weiterbildung einer engeren
Passung zu inhaltlichen, organisatorischen und servicebezogenen Bediirfnissen be-
darf. Gleichzeitig besteht mit der digitalen Transformation ein grofles Potenzial fiir
die wissenschaftliche Weiterbildung, worauf Schorb bereits 1980 hingewiesen hat:
Der Einsatz digitaler Medien erhoht aufgrund der zeitlichen und 6rtlichen Flexibilitit
die Weiterbildungsmdoglichkeiten.

Generell scheint das Personal im Weiterbildungsbereich an Hochschulen digitale
Medien und Formate umfassend einzusetzen, vor allem im Vergleich mit dem Perso-
nal in anderen Arten von Weiterbildung (Christ etal. 2020, S.7). Weiterbildungsein-
richtungen an Hochschulen sind jedoch oft (kleinere) Einrichtungen mit wenigen
Ressourcen, wodurch Schnittstellen von Padagogik und Verwaltung entstehen, die zu
Mischarbeitsplatzen fithren ,mit Formen der padagogischen Sachbearbeitung” (Mei-
sel/Sgodda 2018, S.1468). Auch wenn die Beschiftigten und die Stellen in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung weiterhin eher intermediir ausgerichtet sind (Deutsche
Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.V. 2015), hat
sich in den letzten Jahren eine Ausdifferenzierung der Akteursrollen mit unterschied-
lichen Tatigkeitsprofilen ergeben. Beziiglich der Professionalisierung des Weiterbil-
dungspersonals mit Bezug zur Digitalisierung standen bisher die Themen Potenziale
digitaler Medien fiir die Weiterbildung (vgl. Rohs/Weber 2020), Einstellung und Kom-
petenzen der Lehrenden (vgl. Rohs/Bolten 2019, Koschorreck/Gundermann 2020) so-
wie Unterstiitzung des Professionalisierungsprozesses (vgl. Bravo Granstrém et al.
2018; Bravo Granstrom/Pallasch 2019) im Fokus.

Die Fragen, die in diesem Beitrag bearbeitet werden, lauten daher: Mit welchen
Anforderungen ist das Weiterbildungspersonal in der wissenschaftlichen Weiterbildung auf-
grund der digitalen Transformation konfrontiert? Welche Auswirkungen hat das auf die Pro-
fessionalisierung (und die notwendigen Kompetenzen) fiir das Weiterbildungspersonal?

Fir die Bearbeitung werden unterschiedliche theoretische Grundlagen mit pra-
xisbezogenen Perspektiven verzahnt. Als Ausgangsbasis werden die Titigkeitsprofile
in der wissenschaftlichen Weiterbildung dargestellt. Daran anschlieflend werden die
funf Trends der tiefgreifenden Mediatisierung erldutert und es wird analysiert, zu wel-
chen verinderten Anforderungen die Trends fiir das Personal in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung — und damit in der Professionalisierung — fithren. Abgeleitet
werden daraus schliefllich fiinf Reflexionsraume, die eine Unterstiitzung fiir den Pro-
fessionalisierungsprozess bieten kénnen.
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2  Tatigkeitsprofile in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Wissenschaftliche Weiterbildung hat in den letzten Jahrzehnten an Bedeutung gewin-
nen kénnen und der Aufbau institutioneller Strukturen sowie eines breiteren Ange-
bots wissenschaftlicher Weiterbildung wurde umfangreich geférdert (Jiitte/Rohs
2020, S.4ft). Ein Professionalisierungsdefizit ist jedoch noch sichtbar, vor allem auf
der individuellen Ebene des Weiterbildungspersonals (Klenk 2018, S.12-13; Klin-
govsky 2017, S.15 ff.).

Zudem sind sich verindernde Anforderungen und Titigkeitsfelder feststellbar,
die sowohl additiv deutlich werden als auch in neue organisationale Funktions- und
Fachbereichsprofile miinden (Alke/Uhl 2021). Deutlich wird dabei, dass eine rein ad-
ditive Ergdnzung um Grundfihigkeiten von digitalen Medien nicht ausreichend ist,
da die Verinderungen tiber die rein technische Ausstattung hinausgehen; zudem ist
die Ausbildung erwachsenenpidagogischer Professionalitit nicht unmittelbar an die
Ausbildung der Erwachsenenbildung/Weiterbildung als Profession gebunden (Ar-
nold/Nuissl//Rohs 2017), sie bezieht sich auf die gesamte pidagogische Handlungs-
kette (Rohs/Weber 2020) und damit auch auf die Angebots- und Programmplanung
(vgl. z. B. Schlutz 2006).

Diese verdnderte Perspektive einer neuen Professionalitit auch jenseits von tra-
ditionellen Professionen (Kloke 2014) konzentriert sich nicht mehr auf einzelne und
attributive Aspekte der Professionalisierung, sondern betont die verschiedenen Ebe-
nen (Gesellschaft, Organisation, Personal) und deren Interdependenzen (Egetemayer
etal. 2019). Nach Walber und Mayer (2020) umfasst die Makroebene die strategische
Gesamtentwicklung der wissenschaftlichen Weiterbildung in der eigenen Organisa-
tion, im Verband und im Bildungssystem. Auf dieser Ebene sind primir leitende Ta-
tigkeiten zu verorten, die u. a. entsprechend der gesellschaftlichen Entwicklungen die
(Weiter-) Entwicklung der Institution in den Blick nehmen. Die Mesoebene umfasst
die Programm- und Angebotsplanung. Dort sind primir konzeptionelle Titigkeiten
verortet, indem die gesellschaftlichen Entwicklungen und arbeitsmarktrelevanten Be-
darfe in Programme und Angebote tiberfithrt werden. Der Mikroebene sind schlief3-
lich die spezifische Durchfiihrung und Umsetzung der Angebote zuzuordnen und
damit mikrodidaktische Tatigkeiten bzw. Tatigkeiten im Kursgeschehen.

Die Titigkeiten des Weiterbildungspersonals sind meist nicht eindeutig einer
Ebene oder einer Disziplin zuzuordnen und eher durch multidisziplinire Anforderun-
gen gekennzeichnet. Mehrere Aufgaben und Funktionen werden hiufig von ein und
derselben Person iitbernommen. Personen, die in der Weiterbildung Fiihrungs- und
Managementtitigkeiten ausiiben, tragen durch ihre Funktion spezifische Verantwor-
tungen und iben strukturelle sowie strategische Aufgaben aus, die die Weiterbildung
an Hochschulen betreffen; das Tatigkeitsprofil dieser Personen ist dementsprechend
breit, multifunktional und interdisziplinir ausgerichtet (Kondratjuk 2020). Es beste-
hen mehrere Kategorisierungsansitze dieser Titigkeiten. Zech (2010) bspw. formuliert
siebzehn spezifische Aufgaben des Weiterbildungsmanagements, wihrend Faulstich
und Zeuner (2010) zehn Aufgabenfelder identifizieren. Eine Befragung im Rahmen
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einer DGWF-Jahrestagung in Kéln 2018 (Lobe et al. 2019) erlaubt eine Einsicht beziig-
lich des Umfangs der Titigkeiten von Personen in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung: Administration, Beratung und Leitung/strategisches Management bilden den
Schwerpunkt der Titigkeitsbereiche, aber auch Titigkeiten in Wissenschaft/For-
schung, Lehre und Politik sind zu finden. Eine konkrete Berufsgruppe kann nicht
identifiziert werden, da eine hohe Varianz von Zugangswegen und Qualifikationspro-
filen vorhanden ist (Kammler/Rundnagel/Seitter 2020). Es handelt sich vorwiegend
um hauptamtliche Personen, die Managementaufgaben iibernehmen und die als zen-
trale Schnittstelle zwischen verschiedenen Anspruchsgruppen innerhalb und aufler-
halb der Hochschule und der Weiterbildungseinrichtung agieren. Fiir die Erfuillung
der Anforderungen sind aufgrund der heterogenen Titigkeitsprofile zumeist auf ope-
rativer Ebene sowohl berufspraktisches als auch wissenschaftliches Wissen notwendig.
Lingerfristige Perspektiven sind allerdings fiir diese Personengruppe oft nicht vorhan-
den, da wissenschaftliche Weiterbildung in den meisten Bundeslandern nicht Teil der
Grundfinanzierung ist; eine hohe Fluktuation des Personals ist nicht ungewo6hnlich.
Als Gruppe sind diese Personen im Hinblick auf die digitale Transformation eher un-
erforscht, vermutlich aufgrund der groflen vorhandenen Vielfalt.

3  Digitale Transformation und fiinf Trends der
tiefgehenden Mediatisierung

Um sich der Frage anzundhern, welche Anforderungen an das Weiterbildungspersonal
in der wissenschaftlichen Weiterbildung vorliegen, ist neben der Erlduterung der Titig-
keitsprofile zu bestimmen, welche Wechselwirkungsprozesse in den Handlungspraxen
zu finden sind. Dafiir wird auf die kommunikations- und medienwissenschaftlichen
Mediatisierungstheorie zuriickgegriffen. Diese Theorie beschreibt den Wechselbezug
zwischen dem (globalen) soziokulturellen Wandel, einem sich beschleunigenden (Me-
dien-)Wandel sowie beharrenden als auch innovativen Kommunikationspraxen (vgl.
Krotz 2007). Dabei ist vorwegzunehmen, dass die Prozesse der Mediatisierung weder
homogen noch linear verlaufen. Unbestritten ist, dass wir uns in einer tiefgreifenden
Mediatisierung (vgl. z. B. Hepp/CFRN 2017) befinden. Verbunden sind damit diverse
Verinderungen, wodurch zum einen Potenziale entstehen, zum anderen die Gesell-
schaft aber mit Herausforderungen auf unterschiedlichen Ebenen konfrontiert ist.
Die Bezeichnung der tiefgreifenden Mediatisierung macht deutlich, dass digitale Me-
dien und Anwendungen tief eindringen in unsere private und berufliche Lebenswelt
und Prozesse grundlegend verindern bzw. transformieren. Hepp/CFRN (2017, S. 17 ff.)
haben fiinf Trends der tiefgreifenden Mediatisierung identifiziert: Differenzierung,
Konnektivitit, Omniprisenz, Innovationsgeschwindigkeit sowie Datafizierung. Die
funf Trends werden im Folgenden erliutert (vgl. auch Koppel/Wolf 2021) und syste-
matisch auf die Makro-, Meso- und Mikroebene der wissenschaftlichen Weiterbildung
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bezogen'. Fiir einen Transfer in die Praxis werden schlieRlich aus den theoretischen
Uberlegungen Reflexionsriume abgeleitet, die einen Professionalisierungsprozess
anstoflen bzw. diesen unterstiitzen kénnen.

31 Differenzierung

Das Angebot digitaler Medien differenziert sich zunehmend aus. Gab es z. B. frither
nur die Moglichkeit, Kurznachrichten per SMS zu versenden, bieten heute verschie-
dene Dienste wie z. B. WhatsApp, Telegram, Snapchat, WeChat, Facebook Messenger
oder Threema unterschiedliche Kommunikationsmdoglichkeiten. Gleichzeitig ist die
Nutzung mit verschiedenen Herausforderungen beziiglich des Datenschutzes ver-
bunden. Die heutigen Medienrepertoires der privaten und beruflichen Kommunika-
tion erfahren somit eine Komplexititssteigerung (Hasebrinck/Domeyer 2012; Wolf/
Wudarski 2017).

Im Hochschulsystem st6£t die Digitalisierung einen weiteren umfassenden Digi-
talisierungsprozess an (Hochschulforum Digitalisierung 2015). Die Differenzierung
bietet einerseits das Potenzial, passgenaue Angebote digitaler Medien bzw. Dienstleis-
tungsanbieter digitalbezogener Services zu finden. Andererseits sind Kriterien notwen-
dig, aus der Vielzahl an Angeboten das Passende zu identifizieren. Auf Makro- und
Mesoebene sind fiir die Auswahl von Angeboten die primiren Entscheidungskrite-
rien oftmals der Datenschutz (Ist die digitale Anwendung datenschutzkonform mit
den institutionellen Datenschutzrichtlinien?), die Kosten (Kann der Weiterbildungs-
anbieter die Kosten tragen und steht der Einsatz in einem angemessenen Kosten-Nut-
zen-Verhiltnis?) sowie die Infrastruktur (Passt die institutionelle Infrastruktur zu der
priferierten Anwendung bzw. inwieweit ist eine Anpassung der Infrastruktur trag-
bar?). Deutlich wird an dieser Stelle, dass die Nutzungspriferenzen von Lehrenden
auf der Mikroebene zwar einen Anlass dafiir geben konnen, ein Angebot in Erwigung
zu ziehen. Fir die letztendliche Auswahl spielen die Nutzungspriferenzen aber ver-
mutlich eine nachgeordnete Rolle. Sofern die oben genannten Kriterien von einer di-
gitalen Anwendung nicht erfiillt werden, ist die Nutzung auf der Mikroebene mit ho-
her Wahrscheinlichkeit ausgeschlossen.

Gleichzeitig besteht auf der Meso- und Mikroebene eine weitere ,Passungshe-
rausforderung” zwischen den Moglichkeiten, die sich aus oben genannten Nutzungs-
barrieren ergeben, sowie den Nutzungspriferenzen bzw. Nutzungskompetenzen der
Lehrenden und schliefSlich auch der Teilnehmenden: Mit einer zunehmenden Ausdif-
ferenzierung der Angebote ist gleichzeitig auch eine zunehmende Heterogenitit der
Nutzungspriferenzen und -moglichkeiten zu erwarten (wenn auch nicht linear ge-
koppelt). Bereits bei der Kurskonzeption ist — entsprechend der serviceorientierten
und marktwirtschaftlichen Wechselwirkungen unterworfenen wissenschaftlichen Wei-
terbildung — die Ausdifferenzierung sowohl der Anwendungen als auch der Endgerite
der Kursteilnehmenden zu beachten. Somit sind bei der konzeptionellen Titigkeit und

1 Da sich Professionalisierungsprozesse durch alle Ebenen hindurchziehen (vgl. Breitschwert 2022; Egetenmeyer et al.
2019) manifestieren sich die Herausforderungen und Potenziale fiir die Professionalisierung je nach Kontext auf unter-
schiedlichen Ebenen, sodass auch hier der Professionalisierungsprozess nicht nur einer Ebene zugeordnet wird.
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der damit verbundenen Auswahl digitaler Gerite bzw. Anwendungen die Rahmen-
bedingungen der Institution sowie die Vorbedingungen der Kursteilnehmenden zu be-
riicksichtigen. Eine Moglichkeit, die Konzeption von Lehrangeboten zu unterstiitzen,
wire, wenn seitens der Institution Supportstrukturen aufgebaut und vorgehalten wer-
den, die im Fall einer mangelnden Passung zwischen Lernangebot und Nutzungsprife-
renzen/-kompetenzen/-moglichkeiten von Kursteilnehmenden greifen, indem eine
mangelnde technische Infrastruktur von Kursteilnehmenden durch die Supportstruk-
turen der Institution aufgefangen und mangelnde Kompetenzen mit entsprechenden
kompetenzférdernden Mafinahmen kompensiert werden. Gleichzeitig ist an dieser
Stelle zu beriicksichtigen, dass die wissenschaftliche Weiterbildung oftmals nicht auf
strukturell verankerte Supportstrukturen der Hochschulen zuriickgreifen kann bzw.
diese nicht strukturell in der wissenschaftlichen Weiterbildung verankert sind (vgl.
z. B. Rohs/Weber 2020).

Im Zuge der Differenzierung und der daraus entstehenden Herausforderungen
kénnen moglicherweise transparente Kriterien fiir die Identifikation und Auswahl
neuer Angebote (technische Infrastruktur als auch digitale Anwendungen) eine
Orientierung und Unterstiitzung bieten.

3.2 Konnektivitat

Digitale Medien sind zunehmend vernetzt, indem der Zugriff auf entfernte Ressour-
cen sowie potenziell unbegrenzt viele Kommunikationspartner moglich und unter-
schiedliche Kommunikationsformen vorhanden sind. Bspw. ist itber das Smartphone
der Zugrift auf E-Mail, Homepage, Videokonferenz sowie Lernplattform moglich.
Dies fiithrt zu einer Erweiterung des sozialen Interaktionsraumes vor allem auf der
Mikroebene. Die Moglichkeiten der Vernetzung untereinander vervielfiltigen sich
auch iiber regionale Grenzen hinweg. Im beruflichen Kontext kénnen sich z. B. pro-
fessionelle Lerngemeinschaften niedrigschwelliger formieren, da durch die rdum-
liche Flexibilitit der Radius potenzieller Mitglieder mit einer hohen Passung erweitert
werden kann. Gleichzeitig bestehen aber auch ,Gefahren durch eine erhéhte Exposi-
tion gegeniiber Personen mit negativen Absichten (Betrug, Identititsdiebstahl etc.)
sowie durch einen ungefilterten Zugang zu teilweise fragwiirdigen Inhalten“ (Kop-
pel/Wolf 2021, S.183). Die Ausweitung des sozialen Interaktionsraums bedarf somit
einer erhohten reflektierten Nutzung.

Auf der Makroebene entstehen technische Potenziale, indem Gerite und Services
miteinander vernetzt werden kénnen, die auf der Mesoebene zu einer Arbeitserleichte-
rung fithren konnen. So kann etwa durch Kursmanagementsysteme die Kursorganisa-
tion effizienter gestaltet werden. Allerdings zeigt sich in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung —anders als bei grundfinanzierten Studiengingen — eine deutliche Service- und
Dienstleistungsorientierung auf allen Ebenen entlang des gesamten Teilnehmenden-
zyklus: von der Ansprache und Information iiber die Anmeldung/Bewerbung, die Be-
treuung und Beratung wihrend der Durchfithrung des Weiterbildungsangebots bis
hin zur durchgingig serviceorientierten Ausrichtung von Verwaltungs- und Organisa-
tionsprozessen. Vor allem in kleineren Einrichtungen werden alle diese Tatigkeiten
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durch eine Person durchgefiihrt. Im Hinblick auf die Kursplanung im digitalen Raum
kommen Fragen von unterschiedlichen Perspektiven auf, bspw.: Welche Form der
Kontaktaufnahme zu den Interessierten/Kursteilnehmenden ist angemessen, wie kon-
taktieren sie uns?

Hinsichtlich des Trends zur Konnektivitit scheint die Differenz zwischen Poten-
zial und Realisierungsmaoglichkeiten tiber alle Ebenen hinweg besonders grof zu sein
bei gleichzeitig hohem Bedarf an Flexibilitit aufgrund zunehmender Homeoffice-Zei-
ten: Hiirden bei der Beschaffung und der Nutzbarkeit von technischen Geriten wir-
ken sich auf die Flexibilitit und damit auch die Erreichbarkeit des Personals in der
wissenschaftlichen Weiterbildung aus. Bspw. ist die Nutzung von Diensthandys an
vielen deutschen Hochschulen noch nicht etabliert. Kommunikationsmdglichkeiten,
durch die auch externe Personen Kontakt mit dem Weiterbildungsteam aufnehmen
kénnen, wie bspw. Microsoft Teams, konnen aus unterschiedlichen Griinden (z.B.
Datenschutzanforderungen) oft nicht eingesetzt werden. Gerade hinsichtlich der zu-
nehmenden Nutzung von Homeoffice-Regelungen ist fraglich, wie das Personal der
wissenschaftlichen Weiterbildung erreichbar bleiben kann. Es ist davon auszugehen,
dass die digitale Kompetenz vieler Kursteilnehmender auch nach dem Schub in der
Coronazeit nicht sehr hoch ist?. Die Praxiserfahrung zeigt, dass viele noch Telefonate
oder sogar Briefe bevorzugen, auch wenn sich in der letzten Zeit die Kommunikation
per Mail durchgesetzt hat.

Auf der Mikroebene ermdglichen bspw. Kollaborationstools (z. B. Padlet, Slack,
Miro) neue didaktische und methodische Formate. Gleichzeitig miissen sich Leh-
rende darauf einstellen, dass die geplanten Anwendungen nicht bekannt sind und
erst eingefithrt werden miissen. Ebenfalls kommen auch hier oben genannte Heraus-
forderungen — wie bspw. der Datenschutz — zum Tragen. Auch hier kénnen die oben
bereits genannten Supportstrukturen eine entscheidende Unterstiitzung darstellen,
die einem Kursabbruch entgegenwirken kénnen.

3.3 Omniprisenz

Digitale Medien — insbesondere mobile — und deren Services bzw. Angebote sind ten-
denziell permanent zeit- und ortsunabhingig verfiigbar. Auf der Makroebene bedeutet
das fiir die Institutionen, dass auch der Wettbewerb unter entsprechenden Rahmen-
bedingungen stattfindet und Institutionen ihre Wettbewerbsfihigkeit u. a. dartiber si-
chern kénnen, dass sie crossmedial auf verschiedenen ,Kanilen“ — von sozialen Me-
dien bis zu Printmaterial — fiir die Kundenakquise prisent sind. Diese erweiterten
Moglichkeiten kénnen zu einem erhchten Aufwand bei der Kundenakquise fithren,
da mehrere Kanile bespielt werden miissen. In jiingster Vergangenheit werden zu-
nehmend Onlineplattformen fiir Informationen und/oder Angebotsbuchungen be-
sonders fiir die wissenschaftliche Weiterbildung aufgebaut (z. B. Hoch + Weit (bun-

2 Auch wenn die Gruppe der Kursteilnehmenden sehr heterogen ist, geht die Tendenz in Richtung iltere Erwerbstitige
(Juitte/Lobe 2022), was weiterhin auf geringe digitale Kompetenz (Initiative D21 e.V. 2022) hinweisen kénnte, allerdings
kann keine pauschale Aussage getroffen werden.
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desweit)® und Siidwissen (Baden-Wiirttemberg)*, siche auch Kaftan etal. in diesem
Band) und fithren zu einer erhdhten Sichtbarkeit.

Auf der Meso- wie auf der Mikroebene fithrt die Omniprisenz zu einer zunehmen-
den Flexibilisierungsmoglichkeit der Arbeits- und Lernzeiten. Das Weiterbildungsper-
sonal kann fiir die Planung und Konzeption zeit- und ortsunabhingig — je nach Infra-
struktur auch auf firmeninterne — Ressourcen (vgl. auch Konnektivitit) zugreifen. Im
Rahmen des Kursgeschehens kann auf digitale Angebote zugegriffen werden, sowohl
seitens der Lehrenden als auch der Lernenden bzw. Kursteilnehmenden. Bspw. kon-
nen Lernende ihren Lernprozess unterstiitzen, indem sie weitere Quellen zur Erliute-
rung eines Themas je nach Bedarf (gleichzeitig oder zur Vor- bzw. Nachbereitung
einer Lerneinheit) zum Kerngeschehen heranziehen. Auch kénnen digitale Werk-
zeuge dem Empowerment von Personen mit niedriger Literalitit dienen (vgl. Koppel/
Langer 2021; Koppel/Wolf 2021). Fiir die Unterstiitzung von Lehr-/Lernprozessen in
den Einrichtungen der wissenschaftlichen Weiterbildung werden digitale Medien
vielfiltig genutzt, die vorhandenen Potenziale aber bei Weitem nicht ausgeschopft;
insbesondere die zeitliche und 6rtliche Flexibilitit bietet fiir die Verbindung von for-
mellem und informellem Lernen grofle Potenziale, ,die vor allem dort von Bedeutung
sind, wo die berufspraktischen Erfahrungen mit der theorieorientierten Reflexion ver-
bunden werden kénnen“ (Rohs/Weber 2020, S. 469).

Gleichzeitig kann die Omniprisenz aber auch wahrgenommene Handlungs-
riume verengen, wenn digitale Medien die eigenen Handlungsrepertoires exzessiv
dominieren (dysfunktionale Vielnutzung). Auch kann das Potenzial der Omniprisenz
Erwartungen vonseiten der Kursteilnehmenden wecken, was eine gewisse Infrastruk-
tur, wie bspw. die zuverlissige Erreichbarkeit von Weiterbildungspersonal, voraus-
setzt und in sich eine Herausforderung auf allen Ebenen darstellen kann. Hilfreich
kénnen diesbeziiglich klare Angaben auf der Homepage zur Erreichbarkeit des Perso-
nals oder bestimmter Services darstellen, die zu Transparenz und Verbindlichkeit fith-
ren.

3.4 Innovationsgeschwindigkeit

Als eine der grofiten Herausforderungen neben der wachsenden Differenzierung di-
gitaler Medien wird deren hohe Innovationsgeschwindigkeit angesehen. Durch die
Innovationsgeschwindigkeit stehen zunehmend schnell neue digitale Angebote zur
Verfiigung, deren Nutzung teilweise neue Fihigkeiten erfordert. Wihrend klassisch-
analoge Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben und Rechnen relativ statisch sind und
ein Leben lang genutzt werden kénnen, verindern sich digitale Kulturtechniken dage-
gen schnell. Insbesondere reine Bedienkonzepte unterliegen zum Teil drastischen
Verinderungen (vgl. z. B. die Einfiihrung des Touchscreens und die daraus folgenden
Anforderungen an die Bedienung). Zudem bieten die Anwendungen einen wachsen-
den Funktionsumfang (wie z.B. das umfangreiche Funktionsrepertoire zur audio-
visuellen Gestaltung von Videobeitrigen). Gleichzeitig erleichtern Sprachassistenten

3 https://hoch-und-weit.de
4 https://www.suedwissen.de
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die Steuerung und Nutzung von digitalen Geriten und Anwendungen. Fiir die wis-
senschaftliche Weiterbildung ist auf der Makroebene dabei insbesondere herausfor-
dernd, dass Datenschutzkonzepte laufend angepasst und aktualisiert werden miissen.
Somit fuhrt die Innovationsgeschwindigkeit zu sich permanent wandelnden Bil-
dungsbedarfen und damit zu einer zunehmenden Dichte an Lernanlissen sowie
einem Bedarf an Anpassung und Verinderung auf allen Ebenen. Je nach Moglichkeit,
diese Lernanlisse wahrzunehmen und zu nutzen, besteht das Risiko der Segmentie-
rung oder Ausgrenzung, sofern es einer Institution oder Person nicht mdoglich ist,
diesen Anforderungen gerecht zu werden.

Auf der Makroebene ist es aus einer betriebswirtschaftlichen Perspektive das
Ziel, wettbewerbsfihig zu sein bzw. zu bleiben, sich durch einen Wissens- und Kom-
petenzzuwachs Marktanteile zu sichern und dadurch Bildungsbedarfe zu decken. Mit
»Bedarf” sind aus dieser Perspektive mit Kaufkraft ausgestattete Bediirfnisse gemeint;
Bedarfe sind einerseits vorhanden, werden andererseits aber auch geweckt — z. B.
durch Marketing (Fleige et al. 2020, S. 30). Aus einer pidagogischen Perspektive geht
es darum, Bildungsungleichheiten zu kompensieren sowie den Chancenausgleich zu
ermoglichen und zudem Bildungsbedarfe nicht nur zu decken, sondern auch zu we-
cken (vgl. z. B. Reich-Claassen 2020, S. 287; vgl. auch ,doppelte Systembindung“ (Wol-
ter 2011, S.15)).

In Bezug auf die Hard- und Softwareentwicklung sind Institutionen dazu aufge-
fordert, ihre Technikausstattung in kurzen Abstinden zu tiberpriifen und ggf. zu er-
neuern, was aus Griinden der zur Verfligung stehenden Ressourcen nicht immer
bzw. nur in Teilen moglich ist. Diese Aufgabe wird — im Idealfall — von einem IT-Ma-
nagement {ibernommen. Die Realitit zeigt jedoch, dass die Aufgaben des IT-Manage-
ments oftmals zusitzlich zu den bestehenden Aufgaben vom Managementpersonal
ubernommen werden. Hier zeigt sich eine schon vor Jahren beschriebene Verinde-
rung: Fiir die Akteure der Hochschulweiterbildung kommt es zu einer Diversifikation
der Titigkeiten und dem Arbeiten an multiplen Schnittstellen mit querliegenden
Funktionsanforderungen (Anforderungsprofil tiberspannt verschiedene Funktionsbe-
reiche), wobei es zu einem Verschwimmen der Grenzen der Titigkeitsfelder kommen
kann (blurring of boundaries, Whitchurch 2008), was an dieser Stelle eine erneute Be-
stitigung fiir die Ausdifferenzierung von Titigkeitsprofilen des Weiterbildungsperso-
nals bietet (Kondratjunk 2020). Dass den Hochschulen eine erhebliche Verzégerung
bei der Implementation technischer Innovation attestiert wird (Rohs/Weber 2020),
kann woméglich auch in der Ausdifferenzierung der Titigkeitsprofile liegen.

Auf der Mesoebene sind Institutionen gefordert, gesellschaftlichen Normalitits-
vorstellungen, die in den Institutionen eingelagert sind, nachzukommen, um ihre Exis-
tenz zu sichern und demnach ,der Digitalisierung als Umwelterwartung z. B. in Form
von Angeboten und Angebotsstrukturen zu entsprechen” (Altenrath 2021, S.269); d. h.,
die aufgrund der Innovationsgeschwindigkeit auftretenden Lernanlisse sind sowohl in
Bezug auf die Weiterbildung des Weiterbildungspersonals als auch in Bezug auf die
Angebots- und Programmplanung aufzugreifen. Die Programmplanung ist dem-
entsprechend im Kontext der Erwachsenenbildung als flexibles Planungshandeln zu
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verstehen, welches eine Nihe zu den Adressat:innen sowie eine grofitmogliche Aktu-
alitit in inhaltlich-thematischer Sicht ermdglicht. So wird auch konstatiert, dass sich
Erwachsenenbildung seit jeher als Seismograf gesellschaftlicher Verinderungen ver-
steht, ,d. h.[,] sie greift iber die flexible und rasche Beriicksichtigung von Interessen,
Bediirfnissen und Anforderungen Verinderungen vergleichsweise rasch auf und
kann sie — u.a. in Form von ,Innovationen“ — in ihr Programm integrieren (Reich-
Claassen 2020, S. 286, vgl. auch Reich-Claassen/von Hippel 2018). Aufgrund der Inno-
vationsgeschwindigkeit kann es sinnvoll sein, mehr Ressourcen fiir das permanente
Aufgreifen strategisch oder strukturell in den Institutionen zu verankern.

Auf der Mikroebene sind Lehrende und Kursteilnehmende gefordert, der Innova-
tionsgeschwindigkeit zumindest in Teilen — z. B. bezogen auf die Beschiftigungsfi-
higkeit — zu folgen, indem sie die arbeitsrelevanten Innovationen kennen, sich bei
Bedarf aneignen und entsprechend ihre Medienkompetenz erweitern. Das Gelingen
dieses Prozesses ist u.a. abhingig von der Veranderungsfihigkeit und -bereitschaft
der Institution und des Weiterbildungspersonals (Rohs/Weber 2020; vgl. auch Ko-
schorreck/Gundermann 2020). Neueste Analysen in der allgemeinen Erwachsenen-
bildung zeigen, dass insbesondere informelle Lernprozesse im Berufsalltag fiir die
Professionalisierung des Personals eine besondere Bedeutung besitzen (Breitschwert
2022, S.455); dies trifft sicherlich oder sogar insbesondere auch auf das Weiterbil-
dungspersonal in der wissenschaftlichen Weiterbildung zu. Problematisch ist an die-
ser Stelle, dass Medienkompetenzmodelle hiufig funktionsbezogene Handlungen be-
inhalten und damit zeitlich begrenzt aktuell sind. Mit dem European Digital
Competence Framework for Educators (DigCompEdu, Redecker 2017) steht zumin-
dest ein Instrumentarium zur Reflexion in Hinsicht auf digitale Kompetenzen im pi-
dagogischen Bereich zur Verfiigung. In diesem werden 22 aufgelistete elementare
Kompetenzen sechs Kompetenzstufen zugeordnet (vgl. auch den Beitrag von Cendon
in diesem Band), diese sind jedoch primir an pidagogisch titige Personen auf der
Mikroebene gerichtet. Fiir Weiterbildungspersonal auf der Mesoebene ist bisher
nichts Vergleichbares vorhanden.

Aufgrund der hohen Geschwindigkeit und der sich wandelnden Anforderungen
wird es auch zukiinftig kaum méglich sein, funktionsbezogene Medienkompetenz-
modelle zeitnah auf unterschiedliche Titigkeitsfelder oder Berufsgruppen zu tibertra-
gen. Daher sollte die Ausbildung der Medienkompetenz des Weiterbildungspersonals
sowie der Kursteilnehmenden idealerweise auf die Ausprigung der Selbstlernfihig-
keit abzielen, um in der Lage zu sein, sich selbststindig notwendige Fihigkeiten im
Umgang mit technischen Innovationen anzueignen (vgl. auch Koppel/Wolf 2021).
Auch fiir die eben genannten bedeutenden informellen Lernprozesse kann die Selbst-
lernfihigkeit zum Gelingen beitragen.

3.5 Datafizierung

Bei der Nutzung digitaler Medien werden grofle Mengen an Daten erzeugt. Der Pro-
zess der ,Algorithmisierung” erméglicht, dass unterstiitzende Funktionalititen wie
z.B. individualisierte Suchvorschlige und eine angepasste Filterung programmiert
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werden kénnen. Die Nutzung digitaler Systeme kann dadurch erleichtert werden, in-
dem durch die automatische Worterkennung nicht alles eingetippt werden muss oder
auf Basis angepasster Algorithmen bessere Suchergebnisse méglich sind. Gleichzeitig
kann eine Datafizierung aber auch zu einer Uberwachung auf mehreren Ebenen fiih-
ren. Der Begriff , Uberwachungskapitalismus® (Zuboff 2019) zeigt auf, welche enorme
okonomische Relevanz die Daten besitzen kénnen und wie herausfordernd eine mog-
liche , Handhabbarkeit“ aufgrund dessen ist, dass Besitzverhiltnisse von anfallenden
Daten nicht eindeutig geklirt werden kénnen. Um Nutzer:innen bei der individuellen
Mediennutzung zu beeinflussen, werden bspw. Texte/Begriffe hervorgehoben und/
oder es werden Empfehlungen von Suchergebnissen zum Zweck einer kommerziellen
oder ideologischen Einflussnahme vorgenommen. Die Wahrnehmung und das Hinter-
fragen der Manipulationsversuche auf Basis algorithmisch generierter Daten stellen
eine weitere grofle Herausforderung dar, was in den bisherigen Literacy-Konzepten
noch wenig explizit aufgegriffen wurde.

Fir die wissenschaftliche Weiterbildung bestehen die Potenziale darin, Qualitits-
sicherungs- sowie Verwaltungsprozesse zu unterstiitzen und effizienter zu gestalten,
auf der Makro- und Mesoebene kénnen bspw. durch ein CRM (Customer-Relation-
Management-System) Eingaben automatisiert tiberpriift, erhobene Evaluationsdaten
automatisiert ausgewertet sowie Monitoringsysteme fiir datenbasierte Entscheidungs-
prozesse genutzt werden (Rohs/Weber 2020). Diese Daten kdnnen entsprechend Hin-
weise fur die Angebots- und Programmplanung liefern. Chatbots kénnen insbeson-
dere bei hiufig gestellten Fragen eingesetzt werden und im Vergleich zu einem realen
Ansprechpartner zeitunabhingig aktiv sein.

Auf der Mikroebene kénnen Digital Traces genutzt werden, um Informationen
uiber die Zielgruppe zu sammeln und damit das Marketing sowie die Angebote zu
optimieren. Fiir die Unterstiitzung des Lernprozesses besteht das Potenzial darin,
Lerndaten fiir die Optimierung und Individualisierung der Lernprozesse zu nutzen
(sogenannte Learning Analytics) (vgl. auch z. B. Rohs/Weber 2020). Allerdings scheint
das Potenzial aufgrund mangelnder Ressourcen in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung eher wenig ausgeschopft zu werden. Auch ist bei der Nutzung der Daten zu
reflektieren, inwieweit es legitim und ggf. moralisch bzw. ethisch vertretbar ist, diese
zu nutzen (vgl. auch Zuboft 2019).

4  Schlussfolgerung fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung

Die besondere Charakteristik der wissenschaftlichen Weiterbildung zeigt sich in der
Nachfrageorientierung durch das Prinzip der Vollkostendeckung und der daraus not-
wendigen Flexibilitit hinsichtlich der Programm- und Angebotsplanung, der Profes-
sionalisierung und der Organisationsentwicklung. Zusammenfassend zeigen die Me-
diatisierungstrends, dass die Weiterentwicklung der Technik eine Transformation
angestoflen hat und zu neuen Aufgabenprofilen und damit zu neuen Anforderungen
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fiir die Professionalisierung der wissenschaftlichen Weiterbildung fithrt. Die Trends
zeigen konkret einerseits das Potenzial digitaler Medien in Lehr-Lernkontexten (vgl.
Rohs/Weber 2020, S.464): Optimierung der Lernprozesse, zeitliche und riumliche
Flexibilisierung, Foérderung selbstgesteuerten Lernens, Vereinfachung der Lehrorga-
nisation. Andererseits wird deutlich, dass die wissenschaftliche Weiterbildung und
deren Akteure stark den ungleichzeitigen Entwicklungen, machtvollen (gesellschaft-
lichen) Diskursen sowie lebensweltlichen Ambivalenzen (Verinderungsdruck vs. Ver-
inderungsmoglichkeit bzw. individueller Bedarf an Verinderung; Bedarf der Festan-
stellung und Planbarkeit vs. Befristete Beschiftigung und Flexibilitit) ausgesetzt sind.

Wie aus dem Vorangegangen deutlich wird, ergeben sich durch die Mediatisie-
rungstrends Kompetenzbedarfe, die weit iiber die Nutzungskontexte mit digitalen
Medien und damit tiber klassische Medienkompetenzkonzepte hinausgehen. Fiir den
Professionalisierungsprozess des Weiterbildungspersonals ist es notwendig, die eige-
nen Fihigkeiten und Handlungsspielrdume in Bezug auf die Lernziele zu reflektie-
ren®. Um diesen Prozess zu unterstiitzen, leiten wir daher fiinf Reflexionsriume ab,
die fiir die wissenschaftliche Weiterbildung und die dort Titigen eine vermutlich zu-
nehmende Relevanz besitzen werden:

« Reflexionsraum 1 — Supportstrukturen: Die Trends zeigen deutlich, dass Support-
strukturen notwendig sind, um den Herausforderungen, die sich durch die digi-
tale Transformation ergeben, zu begegnen. Insbesondere beziiglich des Einsatzes
und der Nutzung (ggf. noch unbekannter) digitaler Medien und Anwendungen
kann eine regelmiflig angebotene Unterstiitzung Gelingensbedingung fiir das
Bestehen der Institution und der Lernprozesse innerhalb der Institutionen sein.
Teil der Supportstrukturen kénnen auch die oben genannten Kriterien sein, die
zur Auswahl von technischer Infrastruktur bzw. digitaler Anwendungen eine
Orientierung bieten kénnen. Die zur Reflexion anregende Frage kann daher lau-
ten: Inwieweit stehen Supportstrukturen fiir Personal und Teilnehmende zur Verfii-
gung?

« Reflexionsraum 2 — Datenschutz: Das Thema Datenschutz ist vermutlich eine der
momentan komplexesten und dynamischsten Herausforderungen im Rechtssys-
tem. Im Bildungsbereich zeigen sich in der Praxis deutliche Diskrepanzen zwi-
schen Rechtsanspruch und Umsetzbarkeit — zum Teil auch zu Lasten der Lebens-
weltorientierung. Die Innovationsgeschwindigkeit fithrt zu einem permanenten
Anpassungsdruck im Hinblick auf die Rechtsgrundlagen. Die zur Reflexion an-
regende Frage lautet: Inwieweit stellt die Institution geeignete Ressourcen (Personal-
umfang und Wissen) zur Verfiigung, um den Bildungsbedarfen und den damit einher-
gehenden Datenschutzanforderungen gerecht zu werden?

+ Reflexionsraum 3 — Aufgabenprofil: Bildungsbedarfe aufgreifen: Aufgrund der Inno-
vationsgeschwindigkeit kann es sinnvoll werden, mehr Ressourcen fiir das per-
manente Aufgreifen von neuen Bildungsbedarfen strategisch oder strukturell in
den Institutionen zu verankern. Entsprechend lautet die zur Reflexion anregende

5 Fur das Lehrpersonal kann das GRETA-Kompetenzmodell (https://www.greta-die.de) eine Orientierung bieten, fir Ak-
teure mit anderen Tatigkeitsschwerpunkten stehen allerdings keine Orientierungskonzepte zur Verfiigung.
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Frage: Inwieweit sind personelle Ressourcen verbindlich und ausreichend fiir das Auf-
greifen never Bildungsbedarfe verankert?

« Reflexionsraum 4 — Verdnderungsbereitschaft: Aufgrund der Innovationsgeschwin-
digkeit und der damit einhergehenden digitalen Transformation ist das Weiter-
bildungspersonal permanent mit der Aufgabe konfrontiert, den Verinderungen
zu begegnen. Damit einher gehen die Verinderungen von Anforderungsprofilen
bzw. Aufgabenbeschreibungen, die Entstehung von Schnittstellenrollen sowie
die sich verindernden Kompetenzanforderungen. Die zur Reflexion anregende
Frage lautet dazu: Inwieweit besteht beim Weiterbildungspersonal eine Verdnderungs-
bereitschaft bzw. Agilitit und inwieweit wird das Personal bei diesem Prozess von der
Institution unterstiitzt?

« Reflexionsraum 5 — Selbstlernfihigkeit: Aufgrund dessen, dass einerseits kein Orien-
tierungsmodell hinsichtlich der Ausbildung von Medienkompetenzen fiir das
Weiterbildungspersonal auf der Mesoebene zur Verfiigung steht sowie anderer-
seits sich die Kompetenzanforderungen laufend aufgrund der Innovationsge-
schwindigkeit wandeln und damit Fortbildungen fiir das Weiterbildungspersonal
nicht immer schnell genug angeboten bzw. besucht werden kénnen, sind infor-
melle Lernprozesse und Selbstlernfihigkeit bedeutsam. Die zur Reflexion anre-
gende Frage lautet daher: Inwieweit ist das Weiterbildungspersonal fihig, selbststin-
dig zu lernen und diese Selbstlernfihigkeit auch an Kursteilnehmende zu vermitteln?

In diesen fiinf Reflexionsriumen kristallisiert sich noch einmal deutlich heraus, dass
sich die Anforderungen an die wissenschaftliche Weiterbildung mit der digitalen
Transformation wandeln und das Weiterbildungspersonal zunehmend Schnittstellen-
rollen einnimmt. Die tiefgreifenden Mediatisierungsprozesse und die damit einher-
gehende digitale Transformation erfordern dementsprechend insbesondere in der
wissenschaftlichen Weiterbildung ein holistisches und flexibles Vorgehen des Weiter-
bildungspersonals. Um dies umzusetzen, ist Lernen erforderlich — und Lernen bedeu-
tet Verdnderung, und zwar lebenslang. Der Titel des Beitrags verdeutlicht diesen An-
spruch: In der wissenschaftlichen Weiterbildung sind Transformatiker:innen gesucht!
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Digitale Transformation der wissenschaftlichen
Weiterbildung — ein Beitrag aus der Perspektive
der transformativen Forschung

EsTHER BAUR, LINDA VOGT, SONJA SALZLE, JENNIFER BLANK

Zusammenfassung

Dieser Beitrag betrachtet, wie die digitale Transformation im Bereich der wissen-
schaftlichen Weiterbildung erfolgreich bewiltigt werden kann. Zunichst wird die di-
gitale Transformation aus Sicht der transformativen Forschung beleuchtet. Dann wer-
den die empirisch validierten Gelingensbedingungen fiir Projekte transformativer
Forschung auf die wissenschaftliche Weiterbildung adaptiert, um so Impulse fiir eine
erfolgreiche Umsetzung der digitalen Transformation in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung zu geben.

Schlagworter: digitale Transformation, Gelingensbedingungen transformativer
Forschung, wissenschaftliche Weiterbildung

Abstract

This paper addresses the question of how the digital transformation can be success-
fully managed in the field of continuing education. First, the digital transformation is
examined from the perspective of transformative research. Then, the empirically vali-
dated conditions for the success of transformative research projects are adapted to
continuing education in order to provide impulses for a successful implementation of
the digital transformation.

Keywords: digital transformation, conditions for success of transformative research,
continuing education

1  Einleitung

Die Digitalisierung stellt Wirtschaft, Politik, Gesellschaft und damit auch den Bil-
dungsbereich vor Herausforderungen. Dennoch hat sie in den letzten Jahren, nicht
zuletzt durch die Coronapandemie, einen rasanten Entwicklungsschub erlebt. Pan-
demiebedingte Beschrinkungen fiihrten dazu, dass reale Zusammenkiinfte von Men-
schen vielerorts durch digitale Treffen ersetzt wurden — massiv betroffen davon waren
die Lehre und die wissenschaftliche Weiterbildung (wWB) an Hochschulen, die quasi
iiber Nacht auf digitale Formate umgestellt werden mussten (vgl. Silzle et al. 2021). In
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der Kiirze der Zeit konnte keine strategische Planung fiir eine erfolgreiche Umstellung
stattfinden, vielmehr behalfen sich Hochschulen mit dem Muddling-Through-Ansatz.
D.h., sie haben sich durch alle akut zulésenden Probleme ,durchgewurstelt (Guo/
Augier 2017). Die Frage nach einer langfristig funktionierenden Umsetzung der Lehre
in der wWB mit Blick auf die digitale Transformation ist seither noch dringender ge-
worden (vgl. Dittler/Kreidl 2021, S. VI). Insbesondere gilt es zu fokussieren, wie die
Zusammenarbeit der verschiedenen Beteiligten und die Prozesse gestaltet werden
konnen, die zum Gelingen der wWB vor dem Hintergrund der digitalen Transforma-
tion beitragen. Dieser Beitrag ndhert sich der Thematik, indem er zunichst die digitale
Transformation aus der Perspektive der transformativen Forschung betrachtet. An-
schlieRend wird eine qualitative Interviewstudie vorgestellt, in der die Gelingensbedin-
gungen von transformativer Forschung entwickelt und empirisch validiert wurden.
Diese Gelingensbedingungen werden im Weiteren auf die wWB adaptiert, um so Im-
pulse fiir die konzeptionelle Umsetzung des digitalen Wandels in der wWB zu geben.

2  Digitale Transformation vor dem Hintergrund der
Nachhaltigkeitstransformation

In diesem Kapitel wird die digitale Transformation aus der Perspektive der transfor-
mativen Forschung beleuchtet. Fiir die wWB ist dieser Blickwinkel bedeutsam, da
zwel zentrale Elemente im Fokus stehen, die auch fiir die digitale Transformation in
der wWB eine wichtige Rolle spielen: die normative Zielrichtung und das Menschen-
bild im digitalen Zeitalter.

Digitalisierung, digitale Transformation oder digitaler Wandel — die Begrifflich-
keiten werden meist nicht trennscharf voneinander abgegrenzt oder synonym ver-
wendet (siche Bravo Granstrém/Koppel/Stratmann in diesem Sammelband). Den-
noch kénnen bei genauerer Betrachtung Unterscheidungen herausgearbeitet werden.
Waihrend die Digitalisierung zunichst primir die technischen Verinderungen um-
fasst, implizieren digitale Transformation und digitaler Wandel dariiber hinaus die
gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftlichen Verinderungen, die die Digitali-
sierung mit sich bringt (vgl. Berg/Ramesohl 2019, S. 16). Fiir die wWB heifdt das, dass
sich die Lehr-Lernsituation nicht nur auf der technischen Ebene verindert (z. B. digi-
tale Lehrtools), auch das Umfeld Hochschule (z.B. Zusammenarbeit, Verwaltung)
wird vor dem Hintergrund der Digitalisierung transformiert.

Digitaler Wandel fiir mehr Nachhaltigkeit

Der Wissenschaftliche Beirat der Bundesregierung Globale Umweltverinderungen
(WBGU) (2019, S.1) beschreibt, dass die Digitalisierung in groflen Teilen der Bevolke-
rung als ein gewaltiges Geschehnis wahrgenommen wiirde, das einfach tiber die Welt
hereinbriche, ohne dass das Individuum dem etwas entgegensetzen kénne, und dem
es sich anzupassen gelte. Dieses passive Verstindnis, so der WBGU, sei nicht richtig
und deshalb nicht akzeptabel. Vor dem Hintergrund der grofRen Nachhaltigkeitstrans-
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formation fordert er entschieden ein aktives Gestalten des digitalen Wandels durch
die Gesellschaft, damit dieser als ,Hebel und Unterstiitzung fiir die Grof3e Transfor-
mation zur Nachhaltigkeit dienen und mit ihr synchronisiert werden kann“ (ebd.).

Nun stellt sich die Frage, in welche Richtung soll dieser Wandel gestaltet werden?
Lange und Santarius (2016, S.23) unterscheiden hier perspektivisch zwei fast gegen-
sitzliche Erwartungen an die Digitalisierung. Die erste Perspektive umfasst den
Megatrend Digitalisierung, der riesiges Potenzial fiir die Wirtschaft und Industrie bie-
tet. Hierbei ist die Digitalisierung eng gekoppelt an Produktion, Konsum, Effizienz-
steigerung und Einsparung an Arbeit sowie Kapital. Idealerweise, aber nicht zwangs-
weise, befordert die Digitalisierung nebenbei den Schutz des Klimas. Die zweite,
weniger prominente Perspektive stellt die Digitalisierung in die Dienste der Nachhal-
tigkeit und legt den Fokus auf deren ,Potential fur eine sozial-ckologische Gesell-
schaftstransformation® (ebd.). Wachstum und Konsum sowie Produktion kénnen da-
bei nur bis zu dem Punkt verfolgt werden, an dem sie noch mit einer nachhaltigen
Transformation vereinbar sind. Das Ziel, die Gesellschaft nachhaltig zu transformie-
ren, genieft dabei oberste Prioritit.

Menschenbild im digitalen Zeitalter

Ein weiterer zentraler Aspekt ist das Menschenbild im digitalen Zeitalter. Tretter et al.
(2020, S.132 1)) furchten, dass der Mensch durch die Digitalisierung der Gefahr ausge-
setzt ist, vom homo sapiens zum homo digitalis degradiert zu werden, d.h., dass den
Menschen droht, der digitalen Welt unterlegen und untergeordnet zu werden. Grun-
wald (2019) fithrt hierzu verschiedene Aspekte an, durch die der homo digitalis negativ
konnotiert ist, u. a. die Abhingigkeit der Menschen von digitalen Technologien oder
die Ubernahme von Arbeitsplitzen durch Maschinen. Er mahnt, dass die Gesellschaft
sich angesichts des technischen Fortschritts fiir eine menschenfreundliche Gestal-
tung der Digitalisierung einsetzen miisse, damit die Potenziale der Digitalisierung
genutzt und den negativen Effekten entgegengewirkt werden koénne. In diesem Sinne,
sprechen Nida-Riimelin und Weidenfeld (2020) vom ,digitalen Humanismus*, der
technikorientiert und zugleich menschfreundlich sei.

Wie die digitale Transformation in der wWB in Bezug auf die normative Zielrich-
tung und das Menschenbild gestaltet werden kann, ist noch nicht geklirt. Eine Orien-
tierung konnen die im folgenden Kapitel vorgestellten Gelingensbedingungen und
deren Adaption auf die digitale Transformation in der Hochschulbildung bieten.

3  Gelingensbedingungen transformativer Forschung

Das geférderte Projekt' verfolgte das Ziel, Gelingensbedingungen transformativer
Forschung empirisch zu entwickeln. Das explorative Vorgehen legte den Fokus auf die
qualitative Datenerhebung und -auswertung, da bis zu diesem Zeitpunkt noch keine

1 BMBF-Férderung ,Q-trans — Qualititsmessung in transformativen Projekten® (Mai 2019-Dezember 2022)
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empirisch validierten Ergebnisse vorlagen. Grundlage bildeten, aufgrund der inhalt-
lichen Nihe der Konzepte, die normativen Prinzipien transdisziplinirer Forschung
(vgl. Defila/Di Giulio 2016), die auf transformative Forschung (TF) adaptiert und er-
weitert wurden. Im Anschluss konnten die normativen Prinzipien durch eine qualita-
tive Studie mit 23 Interviews aus Wissenschaft und Praxis validiert werden. Mit der
inhaltsanalytischen Auswertung nach Kuckartz (2018) wurde die deduktive und in-
duktive Herangehensweise kombiniert.

Die folgende Grafik zeigt, dass die Gelingensbedingungen, durch Zahnridchen
veranschaulicht, ineinandergreifen und alle auf eines gemeinsam hinwirken — auf
eine gesellschaftliche Verinderung.

katalytisch wirkende,
transformative Forschung

Gesellschaftliche ' Gesellschaftliche
Problemlage Veranderung

Normative Prinzipien
transformativer
Forschung

TF wird durch Treiber vorangebracht.

TF generiert Ziel-, System- und Transformationswissen.

TF zeichnet sich durch transdisziplindre Zusammenarbeit und Wissensintegration aus.

TF zeichnet sich durch iterative Reflexivitat in der transdisziplindren Zusammenarbeit aus.

TF zeichnet sich durch nicht-hierarchischen, kontinuierlichen und transparenten Austausch aus.

3 3 3¢ A A B

TF erzielt Ubertragbare und skalierbare Ergebnisse.

Abbildung 1: Normative Prinzipien transformativer Forschung (in Anlehnung an Blank et al. 2021, S. 99)

Diese sechs normativen Prinzipien sind entscheidend dafiir, ob ein transformatives
Projekt gelingt. Es braucht Treibende, die das Projekt ins Leben rufen und voranbrin-
gen. Auflerdem miissen die Projektbeteiligten {iber das Ziel-, System- und Transfor-
mationswissen verfiigen, also das Wissen zur Ausgangssituation, zum Projektziel
und zu den Zielpfaden. Des Weiteren wurde belegt, dass die Zusammenarbeit trans-
disziplinir gestaltet sein und das Wissen aus den verschiedenen Disziplinen gleicher-
maflen integriert werden muss, um eine entsprechende Problemlsung zu finden.
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Diese Zusammenarbeit sollte von einer iterativen Reflexivitit geprigt sein, d.h., es
sollte in einer angemessenen Regelmifiigkeit {iber (Teil-)Ergebnisse, (Teil)-Auswir-
kungen und normative Annahmen reflektiert werden, um Prozesse nachzubessern
und (Teil-)Ziele bei Bedarf zu verindern. Es konnte validiert werden, dass ein kontinu-
ierlicher und transparenter Austausch auf Augenhshe zwischen den Projektbeteilig-
ten fiir das Gelingen des Projekts notwendig ist. Auflerdem ist die Erarbeitung von
uibertragbaren und skalierbaren (Teil-)Ergebnissen wesentlich, damit ein transforma-
tives Projekt seine Wirkung entfalten kann.

4  Adaption auf die digitale Transformation in der
wissenschaftlichen Weiterbildung

Im Folgenden werden die sechs Gelingensbedingungen transformativer Forschung
auf die digitale Transformation in der wWB adaptiert. Diese umfasst zum einen den
digitalen und sozialen Wandel der Institution und zum anderen die Befihigung von
Lehrenden und Studierenden, die Chancen der Digitalisierung und der neu entstehen-
den Netzwerke eigenstindig zu nutzen (vgl. Seufert/Guggemos/Moser 2019, S. 89).

4] Treiber

Die digitale Transformation in der

TF wird durch Treiber vorangebracht. wissenschaftlichen Weiterbildung wird durch
kreative, innovations- und reformbereite Lehrende,
Studierende und Mitarbeitende vorangetrieben.

Abbildung 2: Treiber

Verinderungsprozesse benotigen Akteure und Akteurinnen (Einzelpersonen, Grup-
pen, Organisationen), welche die Verinderung beabsichtigen und voranbringen. Sie
zeichnen sich dadurch aus, dass sie intrinsisch motiviert sind, eine Verinderungsidee
und Umsetzungsvorstellungen haben sowie Mitstreitende finden und einbeziehen
(vgl. WBGU 2011, S.256f.). Denninger und Kipplinger arbeiten in ihrem Uberblick
zu Studien zur COVID-19-Pandemie heraus, dass die Pandemie einerseits ,als Dis-
ruptor fiir die Erwachsenen- und Weiterbildung* gewirkt hat, durch die eine Vielzahl
laufender Aktivititen abgebrochen werden mussten, und andererseits ,,als Katalysator
fur Neu- und Weiterentwicklungen“ des digital gestiitzten Lehrens und Lernens ge-
wirkt hat (vgl. Denninger & Kipplinger 2021, S.174). Auch wenn sich in Krisenzeiten
wie der Coronapandemie gezeigt hat, dass der Transformationsprozess auf kurze
Sicht von einer Muddling-Through-Strategie geprigt sein kann, bedarf es aufRerhalb
des Krisenmodus klarer Ziele, damit nachhaltige Strategien zur digitalen Transforma-
tion in den Hochschulstrukturen entstehen kénnen (vgl. Zinger etal. 2021, S.329).
Hierfiir relevante und treibende Akteure und Akteurinnen finden sich sowohl unter
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den Studierenden als auch den Lehrenden. Hochschulintern spielen zusitzlich die
Zentren oder Institute der wWB, die hochschuldidaktischen Einrichtungen oder Re-
chenzentren eine zentrale Rolle. Hochschulextern kénnen sowohl Unternehmen als
auch Studieninteressierte, durch die Platzierung von Bedarfen, treibend wirken. Da-
bei sind Eigenschaften wie ,ausreichend Macht, Ressourcen, Kreativitit sowie Innova-
tions- und Reformbereitschaft“ vonnéten, damit die Treibenden handlungsfihig sind
und steuernd wirken kénnen (vgl. WBGU 2011, S.256f.).

4.2 Zielwissen

Es wird Wissen darUber generiert, wie sich die
Ausgangssituation der wissenschaftlichen

TF generiert Ziel-, System- und Weiterbildung darstellt, welche Zukinfte

Transformationswissen. wiinschenswert sind und wie ausgehend von der
Ausgangslage der Zielzustand erreicht werden
kann.

Abbildung 3: Zielwissen

Die transformative Forschung generiert und verbindet Wissen iiber das Funktionieren
von Systemen, Wissen tiber wiinschenswerte Zukiinfte und Wissen iiber die Pfade, die
vom ersten zum zweiten fithren kénnen, wihrend Erfahrungen, Motivationen und
Wertvorstellungen aller Beteiligten einbezogen werden (vgl. Schneidewind/Singer-
Brodowski 2014, S.691f.). Die digitale Transformation der wWB wirkt sich hierbei auf
die makrodidaktische und die mikrodidaktische Ebene aus. Auf beiden Ebenen ist der
Aufbau von System-, Ziel- und Transformationswissen relevant. Makrodidaktisch, also
auf der Ebene der gesamten Programmplanung, muss zunichst evaluiert werden, wie
der aktuelle Stand der digitalen Transformation ist und mit welchen Konzepten die
Digitalisierung der wWB in Zukunft gestaltet sein soll (vgl. Schifer/Ebersbach 2021,
S.55). Hier gilt es, die Bedarfe der Unternehmen und der berufstitig Studierenden
abzufragen und einzubeziehen und gemeinsam mit den Verantwortlichen der wWB
die Studienkonzepte weiterzuentwickeln und auszuprobieren. Auf der mikrodidakti-
schen Ebene, also bei der Planung der einzelnen Lehrveranstaltung (vgl. Reich-Claas-
sen/von Hippel 2011), missen Aspekte des System-, Ziel- und Transformationswis-
sens mediendidaktisch fiir jeweilige Lehr-Lernsituation beriicksichtigt werden.

43  Transdisziplindre Zusammenarbeit und Wissensintegration

Die digitale Transformation der wissenschaftlichen

TF zeichnet sich durch transdisziplinare Weiterbildung erfolgt durch die Zusammenarbeit
* Zusammenarbeit und Wissensintegration und Wissensintegration von Lehrenden,
aus. Studierenden, Hochschulverwaltung und
Unternehmen.

Abbildung 4: Transdisziplindre Zusammenarbeit und Wissensintegration
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Fur die wW bedeutet diese Gelingensbedingung, dass die unterschiedlichen Stakehol-
der, also Teilnehmende, Lehrende, Institute der wWB, die Hochschulverwaltung so-
wie die Unternehmen, in das ,l6sungsorientierte Zusammenfithren“ der jeweiligen
Wissensbestinde einbezogen werden. Ziel ist, ,integrierte, das ganze Problem — und
nicht allein disziplinbezogene Spezialfragen — betreffende Losungsstrategien zu erar-
beiten“ (Bergmann et al. 2018, S.44). Hierbei werden nicht nur die unterschiedlichen
Disziplinen einbezogen, sondern auch die unterschiedlichen Denk- und Handlungs-
logiken der Stakeholder in die Zusammenarbeit integriert. In ihrem Beitrag , Studie-
rende als Change Agents?“ macht Fink (2021) deutlich, wie wichtig es ist, Studierende
in die digitale Transformation einzubeziehen. Dabei geht es um das Einholen von
Feedback (Lehrevaluationen) und um das aktive Mitgestalten des Transformationspro-
zesses durch die Studierenden. In der wWB ist eine Besonderheit, dass nicht nur Leh-
rende entsprechend professionalisiert werden sollten (vgl. Heller 2019, S.138f.), son-
dern auch die Studierenden bereits Vorerfahrungen aus ihrer Berufstitigkeit haben
(vgl. Baumhauer 2019, S.46—48) und somit einen unterschiedlichen Stand digitaler
Kompetenzen vorweisen. Dabei muss insbesondere die Hochschulverwaltung auch
hinsichtlich der anderen Bedarfe von berufstitig Studierenden sensibilisiert werden
und auch diese Bedarfe z.B. hinsichtlich Zulassungen, Priifungen, Gebiihren u. A.
beriicksichtigen.

4.4 Iterative Reflexivitit

Der Prozess der digitalen Transformation der

TF zeichnet sich durch iterative Reflexivitat in wissenschaftlichen Weiterbildung erfolgt in einem
der transdisziplindren Zusammenarbeit aus. iterativen Reflexionsprozess, der sich durch die

gesamte transdisziplindre Zusammenarbeit zieht.
Abbildung 5: Iterative Reflexivitat

Die vierte Gelingensbedingung von TF bezieht sich auf einen kontinuierlichen Re-
flexionsprozess. Dabei wird davon ausgegangen, dass Wissen immer unvollstindig
und vorliufig ist. Es werden alle Projektbeteiligte am Reflexionsprozess aktiv beteiligt,
damit eine moglichst breite Wissensbasis geschaffen werden kann, aus der heraus die
Mafinahmen abgeleitet werden koénnen (vgl. Grunwald 2015; Nanz/Renn/Lawrence
2017). Durch die Rekursivitit und Iteration des Reflexionsprozesses kann der Prozess
in jeder Phase an den Kontext angepasst und eine grofltmogliche Effektivitit erreicht
werden (vgl. Belcher et al. 2016). Dieser reflexive Prozess gelingt dann, wenn er struk-
turiert unter Einbezug aller Stakeholder stattfindet, d.h., dass die Entwicklung der
digitalen Transformation der wWB durch die Einrichtung von Reflexionsprozessen
profitieren kann. In der Praxis ldsst sich dies z. B. durch regelmifiige Feedbackschlei-
fen und eine offene Feedback- und Reflexionskultur in den zustindigen Gremien bzw.
zwischen den beteiligten Abteilungen erreichen.
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4.5 Transparente Kommunikation

Die Zusammenarbeit erfolgt auf einer fir alle

TF zeichnet sich durch nicht-hierarchischen, Beteiligten verstandlichen und transparenten
* kontinuierlichen und transparenten Weise. Eine Kommunikation auf Augenhdhe kann
Austausch aus. zum Gelingen der digitalen Transformation der

wissenschaftlichen Weiterbildung beitragen.
Abbildung 6: Transparente Kommunikation

Ein nicht-hierarchischer, kontinuierlicher und transparenter Austausch ist fiir die
digitale Transformation der wWB deshalb von Bedeutung, da die Offenlegung von
normativen Annahmen, Werturteilen und Eigeninteressen sowie der kontinuierliche
Informationsaustausch auf Augenhthe zu einer gegenseitigen Akzeptanz und Aner-
kennung fithren (vgl. Cash et al. 2002). Dadurch kann die digitale Transformation von
allen Beteiligten mitgetragen werden, sodass auch die Studierenden auf Augenhdhe
mitwirken kénnen (vgl. Fink 2021, S.182). Vor allem in Situationen, in denen sich Stu-
dienmodelle oder Rahmenbedingungen verindern, ist es von besonderer Relevanz,
eine Teilhabe am Verinderungsprozess zu ermoglichen. Gerade Studierende der
wWB sind neben ihrem Beruf, dem Studium und ggf. weiteren Pflichten oft nicht in
der Lage, viel Zeit fiir einen partizipativen Gestaltungsprozess der Strukturen in der
wWB aufzubringen. Transparente Kommunikationen ist gegentiber dieser Gruppe
und anderen Beteiligten wie zentrale Einheiten, Fakultiten, Lehrende und Unterneh-
menspartner:innen relevant, um die digitale Transformation zu meistern. In diesem
Prozess spielen die Treibenden eine Rolle, da sie die digitale Transformation lenkend
voranbringen.

4.6  Skalierbare und iibertragbare Ergebnisse

Im Prozess der digitalen Transformation erfolgt die
Entwicklung strategischer und struktureller

TF erzielt Gbertragbare und skalierbare Handlungsstrateglgn SO\'N"e konkreter
Ergebnisse. Umsetzungsszenarien digitaler Lehre der

wissenschaftlichen Weiterbildung, die
dekontextualisierbar, generalisierbar und damit
Uber die einzelne Hochschule hinaus nutzbar sind.

Abbildung 7: Skalierbare und tibertragbare Ergebnisse

Die digitale Transformation in der wWB konnte im Idealfall als Vorlage fiir die digitale
Transformation der gesamten Hochschullehre dienen. Dies bedeutet, dass durch De-
kontextualisierung und Generalisierung der Erfahrungen der digitalen Transforma-
tion der wWB die regulire Hochschullehre transformiert werden kann. Die wWB hat
bereits Erfahrungen im Bereich von digitalen oder Blended-Learning-Formaten. Da-
von haben die Hochschulen wihrend der digitalen Semester profitiert (vgl. Silzle et al.
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2021, S.56f., 170f.). Dekontextualisierung besagt mit Blick auf zukiinftige Entwick-
lungen in der Hochschule, dass die Lehre aus dem Kontext der wWB mit ihren Spezi-
fika, bspw. die berufsbegleitenden und bereits erfahrenen Studierenden, herausge-
nommen werden und eine Strahlkraft in die regulire Lehre entwickeln kann. Dadurch
geschieht die Generalisierung, da die Erkenntnisse der digitalen Transformation der
Weiterbildungslehre fiir andere Arten der Lehre genutzt werden kénnen. Die Ubertra-
gung auf andere Weiterbildungseinrichtungen kann in Vernetzung und Kooperatio-
nen ihren Ausgangspunkt nehmen (beispielhaft Juitte/Lobe 2021).

5 Fazit

Einrichtungen der der wWB stehen vor der Herausforderung, die digitale Transforma-
tion nicht nur zu bewiltigen, sondern sie aktiv zu gestalten. Dabei kénnen die einzel-
nen Herausforderungen der digitalen Transformation mit denen im Bereich der
transformativen Forschung verglichen werden. Die Gelingensbedingungen transfor-
mativer Forschung, die durch die qualitative Interviewstudie validiert wurden, kon-
nen auf den Bereich der wWB adaptiert werden und somit Impulse liefern, wie die
Prozesse in dieser Verinderungssituation gestaltet werden kénnen. Damit beziehen
sich die Gelingensbedingungen nicht auf die fachinhaltliche Ebene, sondern auf die
Art und Weise, wie die verschiedenen Beteiligten zusammenarbeiten und wie Pro-
zesse und Strukturen angelegt werden kénnen.

Die hier vorgestellte Adaption bietet einen ersten Einblick in die Moglichkeit, aus
dem Bereich der transformativen Forschung Implikationen fiir die Gestaltung der di-
gitalen Transformation in der wWB abzuleiten. Diese erste Anniherung muss fiir die
Umsetzung weiter heruntergebrochen und an die jeweiligen Bedingungen der einzel-
nen Weiterbildungseinrichtungen angepasst werden. Sie kann damit als ein Impuls
bei der Gestaltung des Change-Prozesses in der wWB dienen.
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International und virtuell: Digitale Kompetenz
fiir Lehrende im europidischen Kontext

Eva CENDON

Zusammenfassung

Dieser Beitrag nimmt ein Weiterbildungsangebot fiir Lehrende unterschiedlicher Bil-
dungssektoren in den Blick, das aus zwei Griinden von besonderem Interesse fiir die
digitale Transformation in der wissenschaftlichen Weiterbildung sein kann. Zum
einen, weil es ein international ausgerichtetes, kooperatives Angebot mehrerer euro-
péischer Fernuniversititen ist, und zum anderen, weil es den Erfordernissen des Le-
benslangen Lernens folgt, in dem es die beruflichen Kontexte und das Voneinander-
Lernen der Teilnehmenden zu wichtigen Bezugspunkten macht. Im Folgenden
richten wir zunichst den Scheinwerfer auf den Europiischen Rahmen fiir die digitale
Kompetenz von Lehrenden (DigCompEdu). Danach prisentieren wir das Konzept
und den didaktischen Zuschnitt des Programms und stellen schlielich in einer kriti-
schen Reflexion herausfordernde Aspekte und mégliche Weiterentwicklungen vor, die
insbesondere auf Erkenntnissen einer Studie zur Perspektive der Studierenden in die-
sem Programm beruht.

Schlagwérter: digitale Kompetenz, Lehrende, DigCompEdu, Internationalisierung,
Community of Inquiry, Fernlehre

Abstract

This article takes a look at a continuing education programme for teachers from vari-
ous educational sectors. This programme can be of particular interest for the digital
transformation of continuing education for two reasons. First, because it is an interna-
tionally oriented, cooperative offer from several European distance teaching universi-
ties; and second, because it follows the requirements of lifelong learning with profes-
sional contexts and the learning from each other being important points of reference.
In the following, the article puts a spotlight on the European Framework for the Digi-
tal Competence of Educators (DigCompEdu). Then it presents the structure and the
didactic design of the programme. Finally, in a critical reflection based on findings
from a study on the students’ perspective in this programme, we present critical as-
pects and possible further developments.

Keywords: digital competence, educators, DigCompEdu, internationalisation,
community of inquiry, distance learning
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1  Einleitung

Im Kontext wissenschaftlicher Weiterbildung als eine Spielart Lebenslangen Lernens
an Hochschulen sind Formen digitaler Lehre und Lehren und Lernen in Blended-
Learning-Formaten bereits seit einigen Jahren vielfach gelebte Praxis (Jiitte/Lobe
2018; Nickel/Thiele 2020) — nicht zuletzt vor dem Hintergrund der zeitlichen und 6rt-
lichen Restriktionen der Teilnehmenden (u. a. Cendon 2017). Wihrend die Studieren-
den oder die entsprechenden didaktischen Konzepte von Online- oder Blended-Lehre
immer wieder im Mittelpunkt von kleineren Studien stehen (Jutte/Lobe 2018), zeigt
sich mit Blick auf die Frage nach den entsprechenden Kompetenzen von Lehrenden
fur die digitale Lehre eine Liicke. Diese Liicke wird noch gréfler, wenn man auf das
Thema Internationalisierung in der wissenschaftlichen Weiterbildung blickt. Wih-
rend neue Formen der Internationalisierung der Hochschullehre nicht zuletzt durch
die Coronapandemie an Bedeutung gewonnen haben (Bedenlier/Marin 2022), spielt
Internationalisierung im Kontext der wissenschaftlichen Weiterbildung, zumindest in
Deutschland, eine eher untergeordnete Rolle (Cendon/Wilkesmann 2019; Jiitte 2019).
Auch die Verkniipfung von Internationalisierung und Digitalisierung als Schliissel-
themen an Hochschulen ist ein relativ neues Phinomen, das noch wenig erforscht ist
(Bedenlier/Bruhn-Zaf} 2021). Neben der ,Internationalisierung im Ausland“ und ,In-
ternationalisierung im Inland“ hat sich die Verkniipfung von Internationalisierung
und Fernstudium als dritter Weg und als , Internationalisierung auf Distanz“ etabliert
(Mittelmeier etal. 2021; Mittelmeier etal. 2019). ,Internationalisierung auf Distanz*
umfasst Formen der grenziiberschreitenden Bildung, bei denen Studierende, Leh-
rende und deren Institutionen geografisch getrennt, also auf Distanz sind und durch
Technologien unterstiitzt werden (Mittelmeier et al. 2019, S. 2). So bewegen sich Ideen
und Wissen iiber das virtuelle, technologiegestiitzte Umfeld international und die
Studierenden bleiben vor Ort (Mittelmeier et al. 2021, S.269f.).

Dieser Beitrag greift die knapp skizzierten Liicken in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung auf: Internationalisierung auf Distanz und die digitalen Kompetenzen von
(Hochschul-)Lehrenden. Davon ausgehend stellt er die Verkniipfung von Internatio-
nalisierung, Digitalisierung und Lebenslangem Lernen an Hochschulen in den Mit-
telpunkt und beleuchtet ein vor Kurzem entwickeltes Weiterbildungsangebot, an dem
vier europiische Fernuniversititen beteiligt sind und das Lehrende unterschiedlicher
Bildungsbereiche aus ganz Europa und dariiber hinaus als Lernende adressiert: das
European Short Learning Programme Digitally Competent Educators. Als zentraler
Ausgangs- und Bezugspunkt dient der Europdische Rahmen fiir die digitale Kompe-
tenz Lehrender (DigCompEdu). Daran anschlieflend wird das Lehr- und Lernkonzept
des European Short Learning Programme (E-SLP) vorgestellt und in Bezug auf sein
Konzept und das didaktische Design erliutert. Schliefllich werden ausgehend von
einer empirischen Studie mit Studierenden des Programms zentrale Themen aus
Sicht der Studierenden vorgestellt und abschliefRend in einer kritischen Reflexion he-
rausfordernde Aspekte sowie mogliche Weiterentwicklungen diskutiert.
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2  DigCompEdu als Kompetenzrahmen

Das Metathema der Digitalisierung und damit auch die Frage nach der Entwicklung
digitaler Kompetenzen fiir Lehrende werden auf europiischer Ebene schon seit Linge-
rem diskutiert. So sind Lehrende auf unterschiedlichen Bildungsebenen mit neuen
und sich stindig verindernden Anforderungen an ihre Lehre konfrontiert, welche eine
umfassende (Weiter-)Entwicklung der eigenen digitalen Kompetenzen erfordern. Die
Gemeinsame Forschungsstelle der Europdischen Kommission hat fiir diesen Zweck
den Europiischen Rahmen fiir die digitale Kompetenz Lehrender (DigCompEdu) (Re-
decker 2017) entwickelt. Der Rahmen wurde basierend auf einer Literaturauswertung
und der Synthese bereits bestehender Instrumente auf lokaler, nationaler, europi-
ischer und internationaler Ebene in einer Reihe von Diskussionen mit Expert:innen
und Praktiker:innen entwickelt. Ziel war es, einen Konsens iiber die wichtigsten Berei-
che und Elemente der digitalen Kompetenz von Lehrenden zu erzielen und dabei zen-
trale und marginale Elemente zu bestimmen sowie die verschiedenen Entwicklungs-
stufen digitaler Kompetenz fiir jeden Bereich zu definieren. Der Rahmen beschreibt
ein Kompetenzmodell, das die bereits existierende Vielfalt an Modellen beriicksichtigt,
um damit die Debatte iiber die sich stindig dndernden Anforderungen an die digitale
Kompetenz von Lehrenden zu stimulieren (Redecker 2017, S.13).

Der DigCompEdu besteht aus sechs Bereichen mit insgesamt 22 Kompetenzen.
Dabei bilden pidagogische und didaktische Kompetenzen der Lehrenden in vier Be-
reichen den Kern des Rahmens. Der Bereich Digitale Ressourcen fokussiert die Aus-
wahl, Erstellung und Veréffentlichung von digitalen Ressourcen. Im Mittelpunkt von
Lehren und Lernen stehen Lehren mit digitalen Medien, Lernbegleitung, sowie die For-
derung von kollaborativem und selbstgesteuertem Lernen. Der Bereich Evaluation
umfasst die Erhebung und Analyse lernrelevanter Daten sowie die Bereitstellung von
Feedback und Planung. Die Lernendenorientierung fokussiert auf digitale Teilhabe und
den Einsatz digitaler Medien zur Differenzierung und Individualisierung sowie die
aktive Einbindung Lernender. Gerahmt werden diese vier Bereiche und die darin ent-
haltenen Kompetenzen durch die beruflichen Kompetenzen der Lehrenden einerseits
und die Kompetenzen von Lernenden andererseits. Die beruflichen Kompetenzen der
Lehrenden als Berufliches Engagement umfassen Kommunikation und Zusammen-
arbeit mit Kolleg:innen sowie die Reflexion der eigenen Praxis und die eigene digitale
Weiterbildung. Die Kompetenzen von Lernenden konzentrieren sich auf die Forde-
rung der digitalen Kompetenz der Lernenden und beinhalten Informations- und Medien-
kompetenz, digitale Kommunikation und Zusammenarbeit, die (rechtskonforme) Er-
stellung digitaler Inhalte, den verantwortungsvollen Umgang mit digitalen Medien
sowie das digitale Probleml6sen (Redecker 2017).

Die einzelnen Kompetenzen sind zudem in Anlehnung an den Europdischen
Referenzrahmen fiir Sprachen auf jeweils sechs Kompetenzstufen in aufsteigender
Reihenfolge beschrieben und erméglichen es damit, einen Entwicklungspfad abzubil-
den: Von Einsteiger:innen (A1) mit wenig Kontakt zu digitalen Medien zu Entde-
cker:innen (A2), die beginnen, sich digitale Medien zu erschliefen, tiber Insider:in-
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nen (B1), die ihre digitalen Strategien stetig weiterentwickeln, bis hin zu Expertinnen
und Experten (B2) die eine Vielfalt an digitalen Strategien verfolgen, zu Leader:in-
nen (C1), die mit ihrem breiten Repertoire eine Quelle der Inspiration fiir andere sind,
und schliefllich Vorreiter:innen (C2), die selbst neue und innovative Lehrstrategien
entwickeln (Europidische Union 2017, S.1). Zusitzlich wurde fiir einige Zeit ein On-
lineselbsttest-Tool zur Verfiigung gestellt, welches Lehrenden verschiedener Bildungs-
bereiche eine Einschitzung der eigenen digitalen Kompetenzen ermdglichte und
Empfehlungen fiir mégliche Weiterentwicklungsbereiche aufzeigte (ebd.).

3  Digitally Competent Educators

Der DigCompEdu als Rahmenwerk bildet die inhaltliche Basis fiir das Kursangebot
Digitally Competent Educators, das im Rahmen einer internationalen Projektkoopera-
tion zwischen vier europiischen Fernuniversititen entwickelt wurde: der Open Uni-
versity of Jyvaskyld (Finnland), der Anadolu Universitit (Tiirkei), der Universidade
Aberta (Portugal) und der FernUniversitit in Hagen (Deutschland). Das Angebot ist
als European Short Learning Programme (E-SLP) konzipiert (Maina et al. 2019). E-SLP
nehmen lebenslang Lernende an Hochschulen in den Blick und sind eine neue Art
flexibler, strukturierter Programme, die als kleinere Einheiten oder Module aufgebaut
sind und in groéflere formale Studienprogramme integriert werden konnen. Diese Art
von Angeboten soll Hochschulen ermdglichen, schneller auf neue Entwicklungen zu
reagieren und neue Themen leichter in bereits bestehende Programme zu integrie-
ren. Aufgrund ihrer flexiblen und skalierbaren Eigenschaften sowie ihres Onlinefor-
mats sind sie sowohl fiir traditionelle als auch fiir nicht-traditionelle Studierende at-
traktiv (Melai et al. 2020).
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3.1 Konzept des Programms

Digitally Competent Educators richtet sich, der Grundidee eines Short Learning Pro-
gramms folgend, an Studierende mit Berufserfahrung, hier an Lehrende in unter-
schiedlichen Bildungsbereichen und auf verschiedenen Bildungsstufen, die ihre digita-
len Kompetenzen (weiter-)entwickeln mochten. Dies konnen sowohl eingeschriebene
Studierende aus Studiengingen der beteiligten Partneruniversititen sein als auch ex-
terne Weiterbildungsinteressierte. Das Programm fokussiert unterschiedliche Aspekte
des DigCompEdu und adressiert Teilnehmende mit unterschiedlichen Erfahrungsstu-
fen in Bezug auf digitale Kompetenzen.

Das Programm ist als kooperatives Unterfangen angelegt: Alle vier Fernuniversi-
titen haben den gemeinsamen Rahmen entwickelt, die drei Module wurden von der
FernUniversitit in Hagen (Modul 1), Andalou Universitit (Modul 2) und Universidade
Aberta (Modul 3) entwickelt, dies in enger Abstimmung mit der Open University der
Universitit Jyviskyld, die das Gesamtprogramm im Blick hatte, fiir das Programm
den Zugang regelt und die digitale Lernumgebung zur Verfiigung stellt. Jedes Modul
hat einen Umfang von je 5 ECTS und ist fiir sich studierbar und abschlieflbar. Alle
drei Module haben eine Dauer von je 8-10 Wochen und sind modular in Form von
Learning Building Blocks aufgebaut, die mehrere Themen, meist gegliedert in Wo-
chenabschnitten, umfassen. Zudem sind sie skalierbar und — zumindest von der An-
lage her — fuir eine unbegrenzte Anzahl von Teilnehmenden konzipiert. Aufgrund der
internationalen Ausrichtung finden alle Module ausschliefRlich online statt und sind
uberwiegend asynchron aufgebaut, um ein Hochstmafl an Flexibilitit zu ermog-
lichen. Jede beteiligte Universitit stellt fiir ihr Modul ein Teilnahmezertifikat aus und
beim erfolgreichen Absolvieren des Gesamtprogramms erhalten Teilnehmende ein
Zertifikat der Universitit Jyviskyli.

Das Angebot nimmt den DigCompEdu in zweifacher Hinsicht als Basis: zum
einen in der inhaltlichen Rahmung, indem alle sechs Bereiche des DigCompEdu im
Rahmen des Programms thematisiert werden, und zum anderen in der Fokussierung
auf Kompetenzstufen, indem die Module in aufsteigenden Entwicklungsstufen ange-
legt sind.

Module 1 — Introduction to Digital Competences for Educators adressiert Einstei-
ger:innen sowie Entdecker:innen und fokussiert auf die Bereiche Berufliches Engage-
ment sowie Lernendenorientierung. Es zielt auf die Nutzung digitaler Medien fiir die
Kommunikation, Kollaboration und berufliche Entwicklung ab, um die Inklusion,
Personalisierung und aktive Beteiligung der Lernenden zu verbessern. Module 2— Tea-
ching and Learning with Digital Ressources adressiert Entdecker:innen sowie Insider:in-
nen und fokussiert die Bereiche Digitale Ressourcen sowie Lehren und Lernen. Es beinhal-
tet die Verwaltung und Koordinierung des Einsatzes digitaler Medien fiir Lehr- und
Lernzwecke sowie die Beschaffung, Erstellung und gemeinsame Nutzung digitaler Res-
sourcen. Module 3 — Facilitating and Assessing Learners’ Digital Competencies richtet sich
an Insider:innen sowie Expert:innen und fokussiert die Bereiche Evaluation sowie For-
derung digitaler Kompetenzen Lernender. Es beinhaltet die Nutzung digitaler Medien so-
wie Strategien zur Verbesserung der Beurteilung, um Lernende in die Lage zu verset-
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zen, digitale Medien kreativ zur Informationsbeschaffung, Kommunikation, Erstellung
von Inhalten, zum Wohlbefinden und zur Problemlésung einzusetzen.

Nach der ersten Erprobung aller Module und der Analyse des anonymen Feed-
backs der Studierenden sowie der Erfahrungen der Tutor:innen haben wir uns fiir
einen stirker kooperativen Ansatz zwischen den Partner:innen entschieden. Dadurch
konnten wir ein besseres gemeinsames Verstindnis von Qualitit und Qualititsent-
wicklung innerhalb des Programms gewinnen. In allen drei Modulen wurde Co-Tea-
ching eingefiihrt, bei dem je ein:e Tutor:in der modulentwickelnden Partnerin und
ein:e Tutor:in der koordinierenden Universitit beteiligt waren. Zudem fiihrte die ko-
operative Weiterentwicklung der einzelnen Module in Bezug auf Kursdesign, Inhalt
und Pidagogik zu einem stirker kohirenten Gesamtbild von Digitally Competent
Educators (Bastos et al. 2021).

3.2  Didaktisches Design

Das Kursdesign basiert auf einem forschenden und aktivierenden Lernansatz, der der
Grundidee der Community of Inquiry (Garrison et al. 1999) folgt. So soll in einem Ver-
stindnis von Onlinelerngemeinschaften den Elementen der kognitiven Prisenz (Cog-
nitive Presence), Lehrprisenz (Teaching Presence) und sozialen Prisenz (Social Pres-
ence) Rechnung getragen werden (de Witt 2011). Kognitive Prdsenz ist dabei die
bedeutungsvollste Voraussetzung fiir die Entwicklung von Communities of Inquiry,
denn sie wird als das Ausmafl definiert, in dem Teilnehmende in der Lage sind, durch
Reflexion und Diskurse zu neuen Einsichten und Kompetenzen zu gelangen. Kogni-
tive Prisenz beruht auf dem Prozess eines kritischen Diskurses, der (1) durch ein
Trigger Event (Problem, Fall) initiiert, (2) in der Exploration weiter ausgeleuchtet, (3)
in der Integration in ein Modell oder Konzept zusammengefiihrt und (4) in der Reso-
lution angewandt und kritisch gepriift wird. Lehrprisenz beinhaltet die Gestaltung und
Begleitung und aktive Unterstiitzung von kognitiven und sozialen Lernprozessen durch
die Tutor:innen. Sie zielt darauf ab, ein entsprechendes Lernklima zu etablieren sowie
Inhalte so auszuwihlen und Diskurse so zu unterstiitzen, dass die Studierenden mog-
lichst personlich sinnvolle und pidagogisch wertvolle Lernergebnisse erreichen kon-
nen. Soziale Prisenz schliefilich umfasst die Fihigkeit der Teilnehmenden, sich sozial
und emotional als ,reale“ Menschen mit ihrer ganzen Personlichkeit durch das verwen-
dete Kommunikationsmedium zu zeigen und in einer Lerngruppe vertrauensvolle Be-
ziehungen aufzubauen (Ammenwerth et al. 2017; Anderson 2008; de Witt 2011).

Vor dem Hintergrund der zeitlichen und ortlichen Flexibilisierung (durch das
berufsbegleitende Studium bzw. die berufsbegleitende Weiterbildung sowie die geo-
grafische Streuung der Teilnehmenden), der moglichen Skalierbarkeit (fiir eine fast
unbegrenzte Anzahl an Teilnehmenden) sowie der Option, den eigenen beruflichen
Kontext zum Lerngegenstand zu machen, wurden diese drei Elemente in den Modu-
len jeweils unterschiedlich ausbuchstabiert. Im Folgenden beziehen wir uns auf die
Ausgestaltung des Moduls Introduction to Digital Competences for Educators.

Die kognitive Prisenz wird durch eine reichhaltige Lernumgebung angeregt, die
wissenschaftliche Texte, Videos und auch andere Materialien beinhaltet und die Stu-



Eva Cendon 51

dierenden dazu anregen soll, ihr eigenes ,Irigger Event“ zu finden, dieses zu explorie-
ren und davon ausgehend in der abschliefenden Priifung ein Konzept fiir ihre eigene
Lehrpraxis zu entwickeln und kritisch zu evaluieren bzw. zu reflektieren.

Die Lehrprisenz der Tutor:innen wird als Lernbegleitung begriffen, bei der Inter-
ventionen in Bezug auf Inhalte und Diskussionen vermieden werden (Bastos et al.
2021). Aktivititen und Diskussionen werden zwar begleitet, jedoch nicht kommentiert
oder gar beurteilt. Eine Zusammenfassung der Erkenntnisse dieser Einblicke durch
die Tutor:innen findet in komprimierter Form innerhalb einer wochentlichen schrift-
lichen Nachricht statt, welche zum einen die vorangegangene Woche zusammenfasst
und zum anderen auf die Inhalte der kommenden Woche eingeht. Diese Nachricht ist
gleichzeitig ein wichtiges Verbindungselement zwischen den Tutor:innen und den
Studierenden. Zudem enthilt jede Themenwoche im Wechsel ein Video einer bzw.
eines der Tutor:innen, welches mehr Zuginglichkeit und persénliche Nihe zu ihnen
schaffen soll.

Die soziale Prisenz schlieRlich wird durch einen starken Fokus auf Gruppen-
arbeit und Peer-Learning angeregt. In den jeweiligen thematischen Schwerpunkten
treffen Teilnehmende mit unterschiedlichen Berufserfahrungen aufeinander und dis-
kutieren ihre Erfahrungen sowie mogliche Anwendungsbereiche der Lerninhalte. Es
werden verschiedene Arten der Zusammenarbeit eingesetzt, wie z. B. das gemein-
same Erstellen einer Beispielmatrix fiir Formen der Wissensvermittlung gemifl dem
Universal Design for Learning oder das Erstellen von E-Tivities nach Gilly Salmon fiir
den eigenen Berufskontext, die von anderen Teilnehmenden begutachtet werden. Auf
diese Art werden die Studierenden angehalten, unterschiedliche Tools zu testen und
ihre Erfahrungen zu teilen oder jeweils gemeinsam zu erproben. Bereits zu Beginn
des Programms wird das e-Portfolio eingefiihrt, welches das gesamte Modul iber als
begleitendes Reflexionswerkzeug fungiert.

4  Die Perspektive der Studierenden

Um die Sicht der Studierenden auf ihre Weiterentwicklung digitaler Kompetenz zu
rekonstruieren, wurden Daten aus dem zweiten Durchlauf des Moduls (Oktober bis
Dezember 2020) im Rahmen einer kleinen Studie analysiert (Cendon/Zarebski 2022).
Ziel war es, besser zu verstehen, wie die Studierenden das internationale virtuelle Klas-
senzimmer in diesem Modul wahrnehmen und ob sie dieses als vorteilhaft fiir die For-
derung ihrer eigenen digitalen Kompetenz ansehen. Dafiir wurden nach Abschluss des
Moduls Reflexionen von 45 der 49 Studierenden, die alle bereits als Lehrende in unter-
schiedlichen Bildungsbereichen und auf verschiedenen Bildungsebenen titig waren,
mithilfe der reflexiven thematischen Analyse (Braun/Clarke 2006, 2020) analysiert.

Insgesamt zeigten sich in den Ergebnissen fiinf zentrale Themen, die starke Be-
zlige zu den drei Elementen der Community of Inquiry aufweisen und im Folgenden
kurz skizziert werden.
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Interaktion mit den Peers. Ein zentrales Thema war die Interaktion der Studieren-
den untereinander. Die Studierenden nahmen ihre Mitstudierenden als wichtige Lern-
unterstiitzer:innen wahr. Sie schitzten insbesondere die Zusammenarbeit und die
Diskussionen mit anderen Kursteilnehmenden in der Gruppenarbeit.

Zusammenarbeit auf der ganzen Welt. Wihrend sich die Interaktion mit den Peers
auf die Unterstiitzung und das Feedback im Allgemeinen konzentrierte, ging es auch
im Speziellen um die internationale Zusammenarbeit. Hier betonten die Studieren-
den vor allem den Mehrwert des internationalen Austauschs und das Kennenlernen
unterschiedlicher kultureller Gewohnheiten und Zuginge sowie das Lernen vom An-
derssein.

In den Schuhen der Lernenden gehen. Ein drittes Thema, das aus der reflexiven
thematischen Analyse herausgearbeitet wurde, ist der Perspektivwechsel von der
Rolle der Lehrperson zur Rolle der/des Lernenden. Die Teilnehmenden beschrieben,
dass sie erlebten, wie es sich anfiihlt, mit denselben Problemen zu kimpfen wie ihre
eigenen Schiiler:innen. Zudem empfanden sie diesen Perspektivwechsel als hilfreich,
um sich selbst als Lehrende aus einem neuen Blickwinkel zu sehen.

Anwesend oder nicht anwesend. Bei diesem Aspekt stand soziale Prisenz im Mittel-
punkt — mit der Frage, inwieweit man als Student:in sozial prisent ist oder nicht, aber
auch in Bezug zur sozialen Prisenz der Tutor:innen. Die Studierenden wiinschten
sich mehr direkten, synchronen Kontakt zu den Tutor:innen und mehr synchrone
(Peer-)Meetings, ohne jedoch zeitliche Flexibilitit einbiifden zu wollen.

Fortsetzung der Lernreise. Wahrend die Studierenden einen Zuwachs an Kompe-
tenz und Selbstvertrauen in Bezug auf digitales Lehren und Lernen sowie ein Be-
wusstsein fiir ihre neu erworbenen Fihigkeiten erlebten, weist das letzte Thema auf
die Erkenntnis hin, was noch nicht erreicht wurde und was noch gelernt werden
muss. Bei diesem Thema geht es auch darum, die Bereicherung durch die Digitalisie-
rung als Chance zu begreifen und neue Perspektiven zu entwickeln.

5 Kritische Reflexion

Obwohl die vorgestellte Studie eine begrenzte Reichweite hatte, beinhaltet sie einige
interessante Ergebnisse, die fiir die Weiterentwicklung des Angebots niher betrachtet
werden sollten.

Auffallend war die Tatsache, dass das Kennenlernen unterschiedlicher kultureller
Perspektiven im Sinne eines internationalen Klassenzimmers kaum angesprochen
wurde. Die Studierenden erkannten den Mehrwert der ,Zusammenarbeit in der gan-
zen Welt“, konzentrierten sich dabei aber hauptsichlich auf den Aspekt des Aus-
tauschs ihrer beruflichen Perspektiven. Es konnte sich also lohnen, dariiber nachzu-
denken, warum dies der Fall ist. Ein Grund kénnte das Ziel des Moduls sein: Da der
Schwerpunkt auf der Entwicklung digitaler Kompetenz und der Verkniipfung des Ge-
lernten durch ein Projekt innerhalb des eigenen beruflichen Hintergrunds lag, be-
stand vielleicht keine Notwendigkeit, sich eingehender mit den Ansichten anderer
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Kulturen iiber digitales Lehren und Lernen zu beschiftigen. Ebenso konnte die Kon-
zentration auf das eigene Projekt die Perspektive auf den eigenen Kontext verengt
haben, obwohl es durch die Diskussionen und das Feedback der internationalen Kol-
leg:innen bereichert wurde. Ein weiterer moglicher Grund dafiir, dass keine neuen
kulturellen Erkenntnisse tiber die eigene Lehre geduflert wurden, kénnte die Zusam-
mensetzung der Studierenden sein, die in diesem Modul einen hohen Anteil an deut-
schen und finnischen (oder in Finnland ansissigen) Teilnehmenden aufwiesen. Da
der DigCompEdu als inhaltlicher Rahmen bereits eine europiische Perspektive und
einen gemeinsamen Rahmen vorgab, konnte dies allen Teilnehmenden schon als ge-
meinsames Grundverstindnis gedient und mogliche kulturelle Unterschiede iiber-
deckt haben.

Ein weiteres augenfilliges Thema war das Bild der abwesenden Tutorin bzw. des
abwesenden Tutors. Obwohl das Modul fiir die Studierenden sehr flexibel studierbar
ist, gab es einen hohen Anteil an Gruppenarbeit und Peer-Learning. Die Aufgaben
sowie die Anleitungen zu den Aufgaben waren klar formuliert, die Lernumgebung so
gestaltet, dass die Studierenden sich ohne weitere Hilfe zurechtfinden konnten. Die
Tutor:innen forderten den Lernprozess aktiv, indem sie in kurzen Videos Aufgaben
und Tests beschrieben und Tipps gaben sowie die Studierenden entsprechenden
Lerngruppen zuwiesen. Trotz all dieser Mafnahmen blieben fiir viele Studierende die
Tutor:innen abstrakt und wenig greifbar. Hier scheint es um die soziale Prisenz und
auch die Lehrprisenz zu gehen. Der Dialog im Rahmen von Studienbriefen, Artikeln
und anderen Texte und Websites, angereichert durch Videos, Tutorials und Beitrige
im Forum, war fiir viele nicht ausreichend, um Tutor:innen als konkret, greifbar und
damit in der Onlinekommunikation als ,real“ wahrzunehmen.

Fur die Weiterentwicklung des Moduls, aber auch des ganzen Programms erge-
ben sich interessante Ankniipfungspunkte.

So wurde die interkulturelle Komponente bislang nur als Voraussetzung fiir das
Modul thematisiert. Die Richtlinien und Aufgaben genauer zu betrachten und Leitfra-
gen einzubeziehen, die Studierenden in den Gruppenarbeiten erméglichen, mehr
Einblicke in verschiedene kulturelle Umgebungen zu gewinnen und sich dabei so-
wohl auf ihr berufliches als auch auf ihr akademisches Umfeld konzentrieren zu kon-
nen, konnte den Aspekt des kulturellen Austauschs beférdern. Der berufliche Schwer-
punkt kénnte dann auch dazu dienen, mehr tiber die verschiedenen Lehr- und
Lernsysteme und vor allem Lernkulturen zu erfahren. Die Arbeit mit kultursensiblen
Methoden wie der Critical-Incidents-Methode kénnte aufserdem eine noch stirkere
Auseinandersetzung der Studierenden entlang konkreter Situationen oder Fallbei-
spiele mit unterschiedlichen (Lern-)Kulturen erméglichen. Damit kann das Potenzial
des internationalen virtuellen Klassenzimmers fiir interkulturelles digitales Lernen
besser genutzt werden.

Die soziale Prisenz oder die Lehrprisenz der Tutor:innen als zweite Herausfor-
derung konnte in einem ersten Schritt durch mehr Sichtbarkeit im Klassenzimmer
erhoht werden, etwa durch einen freiwilligen, wochentlichen, einstiindigen synchro-
nen Austausch der Studierenden mit den Tutor:innen zusitzlich zur regelmifiigen,
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meist asynchronen Kommunikation. Bei einer konkreteren Befassung mit dem Ler-
nen als sozialem Prozess in Onlineumgebungen und mit sozialer Interaktion kénnte
es sinnvoll sein, das gesamte Onlineumfeld noch umfassender und genauer zu be-
trachten. Kreijns etal. (2021) schlagen vor, die soziale Interaktion als das Herzstiick
des magischen Dreiecks aus sozialer Prisenz, Soziabilitit und sozialem Raum zu be-
trachten: Wihrend die soziale Prisenz die Person als ,real“ meint, beinhaltet die Sozi-
abilitdt die Eignung der Onlinetools und Onlineplattformen fiir die Erfahrung sozia-
ler Prisenz sowie fiir die Entstehung eines sozialen Raums (ebd., 2021, S.141). Der
soziale Raum schlief(lich umfasst die Beziehungen zwischen allen Mitgliedern, ihre
Werte, Normen, Rollen sowie ihre Uberzeugungen und manifestiert sich in einem
Gemeinschaftsgefiihl (ebd.). Mit solch einem Rahmen wird es moglich, eine soziale
Struktur zu betrachten, die durch Ziehen an jeder der Ecken des Dreiecks weiterent-
wickelt werden konnte, um die soziale Interaktion in internationalen Klassenzim-
mern fur das Lernen der Studierenden noch foérderlicher zu gestalten und dabei nicht
nur die soziale Prisenz von Tutor:innen und Studierenden zu verbessern, sondern
auch die Zusammenarbeit mit entsprechenden Onlinetools zu unterstiitzen.
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Die Bedeutung technisch-didaktischen
Plattformdesigns fiir die Gestaltung
nonformaler Selbstlernangebote in der digitalen
Weiterbildung

ANDREAS DORICH, KRISTIAN SVANE, JULIUS VERGIN

Zusammenfassung

Ein digitales Lernformat zur berufsbegleitenden Weiterbildung wurde an der TH Lii-
beck im Rahmen eines Forschungsprojekts konzipiert, welches auf der Plattform der
oncampus GmbH realisiert und erprobt wurde. Neben grundsitzlichen Erkenntnis-
sen zur Gestaltung des neuen Lernformats zeigte sich, dass vorstrukturiere Kurse mit
vorab definierten Lernzielen, die am Kursende erreicht und zertifiziert werden sollen,
nur bedingt den Bediirfnissen der anvisierten Zielgruppe entsprechen. Um in kiinfti-
gen Bildungsangeboten stirker auf das Erméglichen nonformaler Erkenntnispfade
mit individueller Zielsetzung zu fokussieren, bedarf es neben eines entsprechend
ausgerichteten methodisch-didaktischen Konzepts vor allem eines technisch-didakti-
schen Plattformdesigns, das die intendierten Lernprozesse durch eine geeignete User
Experience unterstiitzt.

Schlagworter: Instructional Design, nonformales Lernen, individualisierte
Erkenntnispfade, adaptives Lernen, Learning Nuggets

Abstract

In a TH Liibeck research project, a digital learning format for advanced vocational train-
ing was designed, implemented, and tested on the oncampus GmbH platform. It yiel-
ded fundamental insights into the design of the new learning format. Findings
showed that pre-structured courses with pre-defined learning objectives achieved and
certified at the end of the course, only partly met the needs of the target group. Offer-
ing trainings with a stronger focus on non-formal learning paths allowing for individ-
ually defined learning goals requires a suitable methodological-didactic concept as
well as a technical-didactic platform design supporting the intended learning proces-
ses via a suitable user experience.

Keywords: instructional design, non-formal learning, individualized learning
pathways, adaptive learning, learning nuggets
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1  Einleitung

Unter der Zielperspektive, Hochschulen durch geeignete Bildungsangebote auch fiir
bisher nicht angesprochene Studierende zu 6ffnen, wurde an der damaligen Fach-
hochschule Liibeck' im Rahmen des BMBF2-geférderten Projekts pMOOCs3 ein digi-
tales Lernformat fiir nonformale Selbstlernangebote entwickelt, das auf der Plattform
der oncampus GmbH?* realisiert und erprobt wurde. Wesentliche Forschungsschwer-
punkte waren dabei die technische, didaktische und inhaltliche Gestaltung der Kurse
nebst Einbindung der Kursinhalte Dritter, die Gestaltung des Ubergangs aus offenen
Kursen in Hochschulangebote, die Nachweisbarmachung nonformal erworbener Kom-
petenzen, die Entwicklung moglicher Geschiftsmodelle fiir MOOCs in Deutschland
nebst Ressourcenabschitzung zum Dauerbetrieb sowie die Zielgruppeneinbindung
in die Kursentwicklung.

2 Projektrahmen

In Zusammenarbeit der FH Liibeck und der oncampus GmbH wurden von August
2014 bis Januar 2018 im Rahmen von sechs professional Massive Open Online Courses
(pMOOCs) unterschiedliche technisch-didaktische Szenarien fir die selbststindige
berufsbegleitende Weiterbildung konzipiert und erprobt, die darauf abzielten, vorhan-
dene Kompetenzen der Lernenden in den Lernprozess einzubeziehen und gemeinsa-
mes Lernen in offenen Gruppen zu beférdern (TH Litbeck 2021a, S. 6). Die entwickel-
ten pMOOCs orientierten sich eng an den Schwerpunkten der regionalen Wirtschaft
und dem Hochschulprofil und sollten neben einer praxisnahen Weiterbildung eine
weitere Offnung der Hochschule fiir die Zielgruppe nicht-traditioneller Studierender
ermoglichen. Die bei der Realisierung dieser Kurse gewonnenen Erkenntnisse bilde-
ten die Grundlage fiir die zweite Férderphase®, deren Schwerpunkt stirker auf einer
partiellen Erginzung und Substituierung von Studienmodulen — und damit der Ge-
staltung formaler Bildungsangebote fiir den Ubergang von beruflicher und akademi-
scher Bildung — lag (TH Liibeck 2021b, S.9f.). Vor dem Hintergrund des gewihlten
Fokus, grundlegende Erkenntnisse zur technischen, methodischen und didaktischen
Gestaltung des neuen Lernformats zu biindeln, wird im Folgenden primir auf die
Erkenntnisse der ersten Férderphase eingegangen.

1 Heute: Technische Hochschule Liibeck (TH Liibeck)

2 Bundesministerium fiir Bildung und Forschung

3, Fachhochschule Liibeck: Offen fiir den beruflichen Aufstieg. Strategische Implementierung von professional Massive
Open Online Courses (pMOOCs) als innovativem Format durchlissigen berufsbegleitenden Studierens* (Férderkenn-
zeichen: 160H21016)

4 Die oncampus GmbH ist eine 100-prozentige Tochter der TH Liibeck, die u.a. in Kooperation mit verschiedenen Hoch-
schulen digitale Lernformate entwickelt.

5 Férderkennzeichen:160H22016
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3  Methodisch-didaktisches Konzept des pMOOCs-
Projekts

Bei der Entwicklung der verschiedenen pMOOCs konnte mit dem methodisch-didakti-
schen Konzept (MDK) auf ein an der FH Liibeck entwickeltes und gut etabliertes In-
strument zur Gestaltung, Entwicklung und Implementierung kompetenzorientierter
Onlinekurse zuriickgegriffen werden, welches auf dem klassischen Vorgehen des In-
structional Designs mit vier zentralen Phasen (u.a. van Merriénboer 2020, S.154f))
aufbaut und den Lernprozess der Teilnehmenden anhand der zu erwerbenden Kom-
petenzen, der zum Kompetenzerwerb durchzufithrenden Lernaktivititen und der der
Wissensvermittlung dienenden Lernmaterialien beschreibt (TH Liibeck 2021a, S.15f).
Da sich diese Grundkomponenten des Lernprozesses nicht nur gegenseitig bedingen,
sondern mafdgeblich von den Kontextbedingungen — im Falle des pMOOCs-Projektes
vornehmlich die digitale Lernumgebung der Lernplattform mooin® — beeinflusst wer-
den, wurde das MDK fiir die Besonderheiten von Konzept und Zielgruppe der
pPMOOCs angepasst und weiterentwickelt. Um eine gleichbleibende Qualitit bei in-
haltlich divergierenden Themen gewihrleisten zu kénnen, wurden die im Rahmen
eines pMOOCs zu erwerbenden Kenntnisse und Fihigkeiten dabei zunichst in den
Kontext von Lernumfeld und Vorerfahrungen der Lernenden gesetzt, bevor mogliche
Inhalte und Lernergebnistiberpriifungsformen hierauf aufgebaut wurden.

Zur Dokumentation der nichtformal erworbenen Kompetenzen wurde in den
verschiedenen pMOOCs mit sogenannten Badges gearbeitet. Badges sind eine Form
der Micro-Credentials (vgl. European Commission 2020; Greene 2019; HRK 2020;
Newby/Cheng 2020; Oliver 2019), d. h. eine kleinschrittige Begleitung und Bewertung
des Lernprozesses, die einzelnen Lernenden den individuellen Lernfortschritt anzei-
gen und damit wichtige Orientierung bieten kénnen.

4  Realisierung des neuen Lernformats

41  Gestaltung der pMOOCs

In Zuge der ersten Foérderphase des pMOOCs-Projekts wurden sechs neu konzipierte
pMOOCs umgesetzt und erprobt’. Trotz unterschiedlicher methodisch-didaktischer
Gewichtung war allen Kursen dabei 1.) eine bis auf eventuelle Vor-Ort-Priifungen rein
virtuelle Durchfithrung, die sich in synchrone und asynchrone Abschnitte aufteilte,
2.) eine sich an Hochschulformaten orientierende Kursgréfle von i. d. R. 150 Stunden
Workload (entsprechend 5 Creditpoints nach ECTS) sowie 3.) eine Umsetzung in
enger Kooperation mit im Onlinestudium erfahrenen Lehrenden gemein. Dariiber
hinaus wurden alle Kurse im Anschluss an ihre Erprobungsphase, in der verschie-

6 Die Plattform Massive Open Online International Network (mooin) ist eine Open-Source-Plattform, die von der FH Liibeck
und der oncampus GmbH auf Basis des Lernmanagementsystems (LMS) Moodle entwickelt wurde.

7 Die folgende Kurzdarstellung paraphrasiert die ausfiihrlich in TH Liibeck (2018a) und TH Liibeck (2018b) dargestellten
Projektergebnisse der 1. Férderphase.
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dene Formen der aktiven Betreuung der Lernenden durch die Kursleitenden angebo-
ten wurden, als unbetreute Selbstlernkurse auf der oncampus-Plattform zur Verfii-
gung gestellt.

Der pMOOC , Projektmanagement“ bildete in vielerlei Hinsicht ein initiales Er-
probungsfeld fiir die Gestaltung des neuen Lernformats, auf dem die Gestaltung der
weiteren Kurse aufbaute. Ziel des Kurses war es, Lernende in die Lage zu versetzen,
zentrale Projektmanagementmethoden selbststindig umzusetzen. Dazu eigneten sich
die Lernenden zum einen das notwendige Grundwissen mithilfe verschiedener Video-
lektionen an. Zum anderen waren sie dazu angehalten, zu Kursbeginn eigene Praxis-
beispiele beizusteuern, die iiber den Kursverlauf hinweg als Anwendungsfall fiir die
jeweils bearbeiteten Themen dienten. Die Erfassung der dabei nonformal zu erwer-
benden Kompetenzen erfolgte einerseits in Form wochentlicher Diskussionsaufgaben,
die die Lernenden anhand eigener Projekte jeweils gemeinsam im Forum zu bearbei-
ten hatten. Daneben wurden in jeder Videolektion interaktive Quizformate zur Uber-
prifung des Verstindnisses und des Lernfortschritts implementiert, die ein kriterien-
geleitetes automatisiertes Feedback generieren konnten, das sowohl auf Item- als auch
auf Aufgabenebene eine Riickmeldung zur Richtigkeit des Losungsvorschlags riick-
spiegelte. Neben der Kompetenziiberpriifung dienten die interaktiven Quizformate
dariiber hinaus als motivationale Komponente im Sinne eines Gamification-Ansatzes
(vgl. Hamari et al. 2014). Mithilfe verschiedener Badges, fiir deren Erwerb sowohl die
Bearbeitung der Diskussionsaufgaben im Forum als auch die Bearbeitung der inter-
aktiven Quizfragen Voraussetzung waren, sowie einer automatisch generierten Teil-
nahmebescheinigung, fiir deren Erwerb 80 % aller Aufgaben richtig beantwortet sein
mussten, konnten dabei eine Gamification des Lernprozesses und eine skalierbare
Dokumentation der erworbenen Kompetenzen auf niedrigschwellige Weise verbun-
den werden.

Bei der Realisierung der weiteren pMOOCs wurden unter Beibehaltung bewihr-
ter Elemente des , Projektmanagement“-Kurses wie den Aufgaben- und Video-Badges,
den interaktiven Quizformaten und der Instruktion per Videoformat weitere metho-
disch-didaktische Szenarien fiir die Gestaltung des neuen Lernformats erprobt.

So wurden im pMOOC ,Netzwerksicherheit“ die Ausrichtung des Gesamtkon-
zepts auf die Moglichkeit des Erwerbs eines Hochschulzertifikats® erprobt und eine
schriftliche Prisenzklausur angeboten, die parallel in einem inhaltlich identischen
Studienmodul durchgefiihrt wurde. Im pMOOC ,Mathe endlich verstehen“ wurden
erstmalig Konzepte zur Integration bestehender Open Educational Ressources (OER,
vgl. Deimann 2019) in den konzeptionellen Fokus gesetzt, da es zu den einzelnen
Themengebieten bereits eine reichhaltige Materialbasis gab, die iiber eine offene Li-
zenz (z. B. Creative Commons) als OER frei verfiigbar war.

In den pMOOCs ,Entrepreneurship und ,Suchmaschinenmarketing wurde
eine moglichst enge Praxisverzahnung von Kursinhalten und kursbegleitenden Pro-
jektaufgaben erprobt. Im pMOOC ,Entrepreneurship® wurde dazu die Erstellung
eines Businessplans angeboten, in dem Lernende die im Kurs vermittelten Grund-

8 Analog zum Studienmodul konnten fiinf Creditpoints nach ECTS erworben werden.
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lagen mit ihrer beruflichen Praxis verbinden konnten. Die Bearbeitung dieser Projekt-
aufgabe bildete ebenfalls die Voraussetzung zur Teilnahme an einer kompetenzorien-
tierten Priifung in Form eines Pitches, die analog zum oft im Start-up-Umfeld
verwendeten Vorstellungsformat fiir neue Ideen konzipiert war und in der Lernende
ECTS-Punkte erwerben konnten.

Im pMOOC ,Suchmaschinenmarketing” wurden praxisorientierte Projektauf-
gabe und kompetenzorientierte Priifungsform auf dhnliche Weise kombiniert. Be-
standteil des Projektes war hier die sukzessive Anfertigung eines Projektberichts in
kooperativen Lernformen, der sowohl als Lerndokumentation als auch als Bewer-
tungsgrundlage fiir den Erwerb von ECTS-Punkten diente. Im pMOOC , Kosten- und
Leistungsrechnung” wurden dann erstmals komplexe videobasierte Feedbackvarian-
ten fuir falsche Aufgabenlosungen erprobt. Teilnehmenden, die bei der Bearbeitung
komplexer Rechenaufgaben auf Schwierigkeiten stiefRen, wurde hier die Mdglichkeit
gegeben, sich gegen Erwerb eines 6ffentlich sichtbaren Schummel-Badges die Mus-
terlosung einer Aufgabe in Form einer Videolektion erkliren zu lassen, um auf deren
Grundlage eine eigene vollstindige Losung einreichen zu kénnen (vgl. TH Liitbeck
2018a; TH Liibeck 2018Db).

4.2  Technisch-didaktische Entwicklung der Lernplattform

Neben der Erprobung unterschiedlicher methodisch-didaktischer Settings des neuen
Lernformats war die Weiterentwicklung von Lernplattform und User Experience ein
zentrales Projektanliegen von oncampus. Dies erfolgte mafdgeblich vor dem Hinter-
grund einer seit 2013 wachsenden Evidenz (u.a. in Form stagnierender Besucherzah-
len und geringer Konversionsraten) dafiir, dass eine ,klassische Website einer Bil-
dungsinstitution mit wenig Emotionalisierung und umfangreichen, auf Formalia
orientierten Texten keine zeitgemifle Losung mehr darstellte, um unter steigendem
Wettbewerbsdruck und der durch Social Media geprigten Aufmerksamkeitsékono-
mie ausreichend Reichweite fiir eine adiquate Zielgruppenerreichung zu generieren.
Daher wurde die technische Plattform der oncampus GmbH wihrend der gesamten
Projektlaufzeit auf Grundlage der gesammelten Erfahrungen regelmifig um zusitz-
liche Funktionalititen erweitert. Neben Anpassungen in Design und Navigation wur-
den diverse neue, interaktive Aufgabentypen multimedial umgesetzt und ein Respon-
sive Design implementiert, das die Plattform und die Kurse auch fiir mobile Endgerite
nutzbar machte. Dariiber hinaus wurden verschiedene Formen des Austauschs in
asynchronen Formaten in das Kursdesign integriert, um der Zielgruppe auch durch
das Plattformdesign besser gerecht werden zu kénnen.

Diese Weiterentwicklung miindete kurz vor Abschluss der ersten Projektférder-
phase in einem Relaunch der oncampus.de-Website. Wihrend die pMOOCs zu Pro-
jektstart noch auf der MOOC-Plattform mooin realisiert wurden, die zunichst als ei-
genstindige Inselldsung an die oncampus-Website angedockt war, und alle weiteren
digitalen Lernangebote von oncampus weiter iiber eine traditionelle Webseite angebo-
ten und auf zwei separaten Lernplattformen implementiert waren, erfolgte Ende 2017
eine komplette Restrukturierung der digitalen Infrastruktur von oncampus. Dabei
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wurden die bisherigen objektorientierten Kursmanagementsysteme, die Lernplatt-
form mooin und das Kursverwaltungssystem erfolgreich in einer einzigen neuen
Plattform integriert. Anders als die ,klassische” Website fokussierte diese integrierte
Plattform nicht nur auf die Bereitstellung von Weiterbildungskursen und formalen
Informationen, sondern setzte unter Zuhilfenahme von Maffnahmen zum Suchma-
schinenmarketing (SEM) auch auf eine Erhhung der Markenbekanntheit und Markt-
stirke. Ferner wurden User:innen deutlich stirker in den Mittelpunkt der Plattform
gestellt und sowohl das Plattformdesign als auch der Buchungsprozess komplett neu
gestaltet, um ein moglichst reibungsloses Lernerlebnis zu erméglichen.

5  Auswertung der Befunde aus dem pMOOCs-Projekt

Das Projekt® konnte trotz des Prototypenstatus der Kurse eine sehr hohe Zielgruppen-
erreichung'” realisieren. Es zeigte sich dabei eine durchweg hohe bis sehr hohe Kurs-
zufriedenheit der Teilnehmenden sowohl mit der Kursgestaltung insgesamt als auch
der Erreichung individueller Lernziele und dass die Motivation zur Teilnahme an den
pMOOCs nicht primir durch Priifungen und deren mégliche Anrechnung geprigt ist,
sondern insbesondere auf intrinsische Faktoren wie der empfundenen personlichen
Relevanz und Bedeutsamkeit der Lerninhalte (vgl. Hughey 2020) zuriickzufiihren ist.
So bestitigte sich {iber die verschiedenen pMOOCs hinweg der aus der MOOC-For-
schung bereits bekannte Befund, dass die allermeisten Teilnehmenden keine komplet-
ten MOOCs durcharbeiten und die angelegten Lernpfade weitgehend ignorieren (vgl.
Hone/El Said 2016; Jordan 2014; Xing et al. 2016). Stattdessen waren die Teilnehmen-
den vornehmlich daran interessiert, sich einzelne, fiir sie persénlich mit einem Lern-
mehrwert verbundene inhaltliche Elemente herauszugreifen und individuell zu bear-
beiten. Entsprechend hat nur ein geringer Anteil der Teilnehmenden die angebotenen
Badges und Teilnahmezertifikate erworben, wobei dieser Anteil je nach Inhalt des Kur-
ses stark schwankte!'. Auch die angebotenen Klausuren und kompetenzorientierten
Priifungsformen wurden nur von wenigen, in einigen Kursen sogar von gar keinen
Teilnehmenden genutzt.12 Gleichwohl zeigte sich im pMOOC ,Netzwerksicherheit*,
dass eine Klausurvorbereitung mithilfe nonformaler Lernangebote durchaus erfolg-
reich sein kann. Die gemeinsam mit im Master Medieninformatik eingeschriebenen
Studierenden geschriebene Hochschulpriiffung fiithrte zu nahezu identischen Prii-
fungsergebnissen in beiden Gruppen.'* Auch erwiesen sich die skalierbaren Lésungen

9 Die folgende Kurzdarstellung paraphrasiert die ausfiihrlich in TH Libeck (2018a) und TH Liibeck (2018b) dargestellte
Auswertung der Projektergebnisse der 1. Férderphase.

10 Am Ende der betreuten Kurslaufzeit waren insgesamt 6.551 Teilnehmende in den sechs pMOOCs eingeschrieben. Da die
Kurse nach Ende der betreuten Laufzeit weiter auf der oncampus-Plattform angeboten wurden, ist die Teilnehmeranzahl
mittlerweile noch einmal stark angestiegen (vgl. ausfuihrlich: TH Liibeck 2018a).

11 Zwischen 0,33 und 17,86 % der Kursteilnehmenden haben einen gestarteten Kurs auch abgeschlossen. Uber alle Kurse
hinweg waren dies insgesamt 2,97 % aller Teilnehmenden (vgl. ausfiihrlich: TH Liibeck 2018a).

12 Dies betraf iiberraschenderweise nicht nur die angebotenen Klausuren, sondern insbesondere auch die kompetenzorien-
tierten alternativen Priifungen in Form eigenstandiger Projekte.

13 Wihrend von den pMOOCs-Teilnehmenden ein Notendurchschnitt von 2,45 erreicht wurden, lag der Notendurchschnitt
der traditionell studierenden Priiflinge bei 2,27 (vgl. ausfiihrlich: TH Liibeck 2018a).
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der Kompetenzmessung durch webbasierte Werkzeuge, die eine grofle Auswahl vor-
gefertigter und damit leicht einsetzbarer interaktiver Inhaltstypen sowie ein direktes
automatisiertes Feedback erméglichten, als vielversprechender Ansatz zur Erfassung,
Messung und Dokumentation der nonformal erworbenen (Teil-) Kompetenzen.

Die Versuche, die Teilnehmenden auf verschiedenen Wegen aktiv in die Kursge-
staltung einzubinden und eine vernetzte Community aufzubauen, die kooperatives
Lernen innerhalb einer Peergroup erméglicht, stiefen hingegen nur auf geringe Re-
sonanz. Moglicherweise ist dieser Umstand teilweise der Tatsache geschuldet, dass
berufsbegleitend Lernende nur begrenzt Zeit zur Verfiigung haben und sich entspre-
chend gezielt auf ihren individuellen Lernprozess konzentrieren, wenn ein Grof3teil
der Lernzeit in den privaten Lebensbereich fillt und dort integriert werden muss (vgl.
Schmidt-Lauff 2011; Prafler 2017). Auflerdem bleibt offen, inwiefern eine solche Mit-
wirkung an der Kursgestaltung im damaligen Forschungsprojekt zur Erwartungshal-
tung der Teilnehmenden passte. Das umrissene Nutzungsverhalten der Lernenden
sowie die Riickmeldungen der Kursteilnehmenden insgesamt sind ein starker Indika-
tor dafiir, dass bei der Gestaltung nonformaler Selbstlernangebote in der digitalen
Weiterbildung weniger stark auf vorstrukturierte Kurse fokussiert werden sollte, de-
ren Lernpfade auf eine Zertifizierung vorab definierter Lernziele ausgerichtet sind.
Stattdessen sollte eine stirker individualisierbare Lernerfahrung durch konzeptionell
offenere, nonformale Erkenntnispfade ermdéglicht werden. Dies lisst sich basierend
auf den Ergebnissen des Forschungsprojekts am besten in Form kleinteiliger, unbe-
treuter Kursstrukturen erreichen, die den Lernenden ein grofleres Mafd an Freiheits-
graden lassen, um selbst gewihlte Teillernziele zu erreichen. Auf diese Weise lasst
sich erfolgreiches Lernen auch dann realisieren, wenn ein MOOC, ganz gleich aus
welchem Grund, nicht vollstindig bearbeitet wird. Gleichwohl bleibt es eine der gro-
Ren Herausforderungen fiir die Weiterentwicklung digitaler Selbstlernformate, diese
so zu gestalten, dass die einzelnen, individuell benétigten (Teil-)Inhalte im Sinne von
Learning Nuggets und Micro-Learning (vgl. Zhang/West 2020) erfasst und perspekti-
visch zu einem anrechenbaren, konsistenten Portfolio kombiniert werden kénnen
(vgl. TH Liibeck 2018a; TH Liibeck 2018b).

6  Einordnung der Befunde des Projekts in den
wissenschaftlichen Kontext und in die Entwicklungen
am Markt

Die wihrend des pMOOCs-Projekts und des Plattform-Relaunches gesammelten Er-
fahrungen beziiglich Learning Nuggets/Micro-Learning, Plattformdesign und User
Experience stehen weitgehend im Einklang mit anderen Erkenntnissen zur Weiterbil-
dungsgestaltung aus Wissenschaft und Entwicklungen am Markt. So zeigen die Trend-
studien seit 2019 eine konstant wachsende Bedeutung nonformaler Lernformen sowie
einen anhaltend starken Trend hin zu Learning Nuggets/Micro-Learning. So schitzen
in der aktuellen Studie bspw. 77 % der Befragten Micro-Credentials als attraktive M6g-
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lichkeit selbstbestimmten und nonformalen Lernens ein, wihrend Learning Nuggets/
Micro-Learning 94 % als die Lernform ansehen, die in den nichsten drei Jahren die
grofite Bedeutung fir die Gestaltung digitaler Lernangebote spielen wird (vgl. mmb
Institut GmbH 2019; mmb Institut GmbH 2020; mmb Institut GmbH 2021).

Auch die Entwicklungen der groflen internationalen Lernplattformen, insbeson-
dere Udemy, Coursera, edX und FutureLearn, tiber die letzten Jahre hinweg sind ein
starker Indikator dafiir, dass Micro-Credentials und niedrigschwellige, kompakte Lern-
module eine mafRgebliche Rolle fiir digitale Lehr-Lernformate spielen werden (vgl.
Holter 2022; Schenkel 2019). Aber auch abseits des Marktes fiir kommerzielle Weiter-
bildungsangebote sind Learning Nuggets und Micro-Credentials verstirkt in den Blick
von Bildungseinrichtungen und Hochschulen geraten. So hat die Stiftung zur Forde-
rung der Hochschulrektorenkonferenz bereits 2020 eine nachdriickliche Empfehlung
an alle deutschen Hochschulen ausgesprochen, sich proaktiv mit der Entwicklung
von Micro-Degrees und Badges auseinanderzusetzen, da diese international bereits
regelmifig in zertifizierte Bildungsprozesse eingebunden seien (HRK 2020). Mittler-
weile hat die Diskussion zum Einsatz von Micro-Credentials an Hochschulen mit der
EU-Kommission auch die hochste europiische bildungspolitische Ebene erreicht, die
aktuell an der Formulierung eines gemeinsamen Standards fiir den europiischen
Hochschulraum arbeitet (European Commission 2020; Haerdle 2022).

Dabei riicken auch Plattformdesign und User Experience verstirkt in den Fokus
von Weiterbildungsanbietern. In ihrer Analyse des State of the Art virtueller Lernorte,
bei der die Autor:innen verschiedene nationale und internationale Lernplattformen
und digitale Lernangebote untersucht haben, kommen Mah und Hense (2021) zu dem
Schluss, dass moderne Lernplattformen sich zunehmend zu Learning Experience
Plattformen (LXP) entwickeln wiirden, bei denen eine personalisierte User Experience
im Vordergrund stehe und das bislang vorherrschende klare Kurssystem, das sich an
einem von Lehrenden vorstrukturierten Lernprozess orientiere, zunehmend durch
selbstgesteuerte Lernprozesse und die Erméglichung individueller Lernwege ersetzt
werde (vgl. ebenfalls Bersin 2018).

7  Schlussfolgerungen fiir die Weiterarbeit iiber das
Projektende hinaus

Sowohl die Erfahrungen des pMOOCs-Projekts als auch des Relaunches der Lern-
plattform weisen darauf hin, dass ein Kursdesign, welches auf vorab definierte Lern-
ziele fokussiert, die bei erfolgreicher Bearbeitung eines kompletten Kurses erreicht
und zertifiziert werden, nicht im Einklang mit Nutzungsverhalten und Bedarfen der
anvisierten Zielgruppe berufstitiger Lernender steht. Die gesammelten Erfahrungen
bei der Realisierung weiterer neuer Selbstlernkurse, bei denen das methodisch-didak-
tische Konzept an die im Rahmen des pMOOCs-Projekts gesammelten Erkenntnisse
angepasst wurde, bestitigen diesen Eindruck.
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Uber das Projektende hinaus ist daher die Wichtigkeit einer didaktisch passend
gestalteten User Experience als zentrale Grundvoraussetzung nachhaltigen, motivie-
renden und erfolgreichen Selbstlernens zunehmend in den Fokus der Arbeit von
oncampus geriickt, was sich in der fortlaufenden Weiterentwicklung der Plattform
dufert. Fiir oncampus zeigte sich, dass es fiir die Gestaltung erfolgreicher Selbstlern-
angebote der beruflichen Weiterbildung neben eines entsprechend ausgerichteten
methodisch-didaktischen Konzepts vor allem eines technisch-didaktischen Plattform-
designs, welches die didaktisch intendierten Lernprozesse und Lernpfade angemes-
sen realisieren kann, bedarf, um in kiinftigen Bildungsangeboten auf das Ermog-
lichen nonformaler Erkenntnispfade mit individueller Zielsetzung zu fokussieren.
Dabei sollte eine Lernplattform nicht nur in der Lage sein, Bildungsangebote zu mo-
dularisieren, um Lernenden durch den Abschluss einzelner Kurselemente einen rele-
vanten Zugewinn an Fertigkeiten und Kenntnissen zu erméglichen und in Form von
Micro-Credentials zu zertifizieren, sondern auch eine Personalisierung der Modul-
auswahl bzw. der individuellen Lernpfade tiber ein personalisiertes Empfehlungsma-
nagement ermdglichen, indem sie Lernende auf unterstiitzende, erginzende oder
weiterfithrende Kurse, Module oder Micro-Learning hinweist.

Eine entsprechende Lernplattform, die nonformale Selbstlernangebote mit indi-
vidueller Kurserreichung in der gewiinschten Form vollumfinglich anbieten sowie
eine didaktisch passend gestaltete User Experience realisieren kann, stellt zum jetzi-
gen Zeitpunkt jedoch ein Forschungsdesiderat dar. Erste Losungsansitze zur Errei-
chung dieses Ziels werden von oncampus derzeit gemeinsam mit weiteren Partnern
im Rahmen der Forschungsprojekte KIM™ und KIPerWeb'> im ,Innovationswettbe-
werb Digitale Plattform berufliche Weiterbildung (INVITE)“ erprobt. Ziel des KIPer-
Web-Projekts soll es sein, mithilfe kiinstlicher Intelligenz aus vorhandenen Kursen
bzw. Kurskonglomeraten individuell gestaltbare, modularisierte Learning Nuggets zu
generieren, auf deren Grundlage personalisierbare Lernpfade moglich werden. Ziel
des KIM-Projekts soll die Entwicklung eines Kl-basierten Empfehlungssystems sein,
das Lernenden in Abhingigkeit ihrer Profile und Bildungswiinsche sowie auf Grund-
lage des Nutzungsverhaltens anderer User:innen individualisierte Kursempfehlun-
gen generieren kann, um die Moglichkeiten nonformaler Erkenntnispfade und den
Erwerb individueller Teillernziele bestmdglich zu unterstiitzen. Mit einer Lernplatt-
form, welche die potenziellen Forschungsergebnisse beider Projekte vereinen konnte,
d.h. sowohl dazu in der Lage wire, aus vorhandenen Kursen in Abhingigkeit indivi-
dueller Lernziele modularisierte Learning Nuggets zu generieren als auch Lernende
mithilfe eines KI-basierten Empfehlungssystems bei der Auswahl von Learning Nug-
gets so zu unterstiitzen, dass die gewiinschten individuellen Lernpfade zu einem
sinnvollen Micro-Degree kombinierbar wiren, wire fiir das Ziel, berufsbegleitendes
Lebenslanges Lernen nachhaltig zu implementieren, viel erreicht.

14 Das Forschungsprojekt , Kiinstliche Intelligenz als Mentoring-Lésung fiir lebenslanges Lernen (KIM)“ wird seit dem Jahr
2021 unter dem Férderkennzeichen 21INV12602 durch das BMBF geférdert.

15 Das Forschungsprojekt , Kl-gestiitzte Personalisierung in der berufsbezogenen Weiterbildung (KIPerWeb)“ wird seit dem
Jahr 2021 unter dem Forderkennzeichen 21INVI1404 durch das BMBF geférdert.
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Zusammenfassung

Die wissenschaftliche Weiterbildung (wWB) in Deutschland ist angesichts der digita-
len Transformationen im Bildungswesen mit besonderen Herausforderungen kon-
frontiert, welche das Potenzial haben, den Kern ihrer Aufgaben zu verindern. Die
aktive Beschiftigung mit OER bietet die Moglichkeit, diese Transformationen als Ge-
legenheit zur strategischen Organisationsentwicklung zu begreifen. Im Beitrag wer-
den auf Basis von Untersuchungsergebnissen motivierende und hemmende Faktoren
beim Finsatz und der Entwicklung von OER mit Blick auf Lehrende und Personen aus
dem Management an Einrichtungen der wWB dargestellt, diskutiert und Implikatio-
nen zum Umgang mit den Herausforderungen skizziert. Es zeigt sich, dass Lehrende
eher den konkreten Nutzen im Einsatz von OER erkennen, wihrend mit Manage-
mentaufgaben betraute Akteure eher Fragen fehlender rechtlicher Aspekte betonen.

Schlagworter: Open Educational Resources, wissenschaftliche Weiterbildung, digitale
Transformation, Organisationsentwicklung

Abstract

In view of the digital transformations in education, continuing academic education in
Germany is confronted with special challenges that have the potential to change the
core of its tasks. The active engagement with OER offers the possibility to understand
these transformations as an opportunity for strategic organisational development.
Based on research results, motivating and inhibiting factors in the use and develop-
ment of OER are presented and discussed. Considering lecturers and persons from
management at institutions of education and training, implications for dealing with
the challenges are looked upon. It appears that lecturers tend to recognize the concrete
benefits of using OER, while those entrusted with management tasks tend to empha-
sise the lack of legal aspects.

Keywords: open educational resources, continuing education, digital transformation,
organisational development
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1  Einfiihrung

Bildungsprozesse und Bildungsdienstleistungen werden sich in den nichsten Jahren
durch die Digitalisierung deutlich verindern. Fiir die wissenschaftliche Weiterbildung
(WWB) sind neue digitale Geschiftsmodelle und Interaktionsformen zu erwarten, die
das Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden neu strukturieren und die Rolle
der Lehrenden neu definieren. Die digitale Transformation im Bildungswesen hat
Auswirkung auf die Entwicklung, Nutzung und Verbreitung von Lernmaterialien,
z.B. durch sogenannte OER (Open Educational Resources). Offene Bildungsmateria-
lien bergen Innovationspotenzial und eréffnen Bildungschancen durch freie Zuging-
lichkeit sowie rechtssichere Anwendbarkeit mittels differenzierter Lizenzierungsop-
tionen (vgl. Deimann etal. 2015; Arnold 2012). Speziell fiir das Feld der wWB fehlen
(fach-)wissenschaftliche bzw. empirische Auseinandersetzungen zum Thema OER
(vgl. Deimann 2018; Schon 2018). Seit etwa 2012 nimmt die Beschiftigung mit OER in
Deutschland zu, z. B. im Rahmen einer Bund-Linder-Arbeitsgruppe des Bundesmi-
nisteriums fir Bildung und Forschung (BMBF 2015), der Kultusministerkonferenz
(KMK 2015) und der Hochschulrektorenkonferenz (HRK 2016), in der OER in Posi-
tionspapieren aufgegriffen wurden (vgl. Deimann etal. 2015). Im Beitrag werden
diese Entwicklungen fiir das Feld der wWB konkretisiert und die Potenziale von OER
als Treiber von Transformation dargelegt.

2 OERim Kontext der wissenschaftlichen Weiterbildung

Im Zuge der allgemeinen digitalen Transformation und der Digitalisierung des Ler-
nens und Lehrens hat sich die Open Education Bewegung in den letzten Jahren dyna-
misch entwickelt (Kerres 2019). Die Idee von ,Open Education“ reicht weiter zurtick
und ist mit dem Erscheinen von offenen Bildungsangeboten (,Open Learning) in
den 1960er-Jahren verkniipft, um sogenannte nicht-traditionelle Zielgruppen zu errei-
chen (Zawacki-Richter 2019). Eine Studie der OECD fiihrte Deutschland 2012 noch als
einziges Land auf, das OER nicht als ein politisches Thema der nahen Zukunft sah.
Basierend auf den Ergebnissen der Machbarkeitsstudie (Deutscher Bildungsserver
2016) und dem Mapping OER Projekt (Wikimedia Deutschland 2016) verdffentlichte
das Bildungsministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) 2016 Richtlinien zur For-
derung von Offenen Bildungsmaterialien (Open Educational Resources — OERinfo).
Ziele waren die breite Sichtbarmachung der mit OER verbundenen Potenziale durch
die Forderung einer zentralen Informationsstelle und der Aufbau von Kompetenzen
zur Nutzung, Erstellung und Verbreitung von offenen Bildungsmaterialien (BMBF
2016a). Erginzend wurde zudem die Strategie , Bildungsoffensive fiir die digitale Wis-
sensgesellschaft“ vom BMBF herausgegeben (BMBF 2016b). Die Kultusministerkon-
ferenz (KMK) hat 2016 eine Strategie zu offenen Bildungsressourcen an Schulen und
Hochschulen verabschiedet. 2017 wurde der Bereich Weiterbildung hinzugefiigt und
2021 die Strategie mit erginzenden Empfehlungen aktualisiert (KMK 2021).
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Um OER in der wWB zu verorten, sind die speziellen Charakteristika des Bil-
dungsbereichs und die strategische Bedeutung von offenen Bildungsressourcen fiir
die wWB zu bertiicksichtigen. Insbesondere durch den BMBE-Wettbewerb ,Aufstieg
durch Bildung: Offene Hochschulen* (2011-2020) erfihrt das berufsbegleitende Stu-
dieren neben dem grundstindigen Studium mehr Bedeutung (Lermen etal. 2016).
Dennoch ist die Nutzung und Verbreitung von OER in der wWB gering und mit ho-
hen Widerstinden verbunden (Otto 2019, 2020). Das Thema beriihrt mehrere Span-
nungsfelder, u.a. beziiglich freier Nutzung und Kooperation in der gemeinsamen
Entwicklung und Bearbeitung solcher Inhalte durch Organisationen in einem kompe-
titiven Weiterbildungsmarkt (vgl. Juitte/Lobe 2021).

Mit OER-Férderprogrammen auf Landesebene werden nun Infrastrukturen auf-
gebaut und Materialien entwickelt, denn Voraussetzung fiir die breite Nutzung von
OER und digitalen Lernmaterialien ist die Verfiigbarkeit einer kritischen Masse von
zuginglichen Materialien im deutschsprachigen Raum. Die Plattformen miissen ein-
fach zu verstehen und zu bedienen sein. Gerade wenn Lehrende der Weiterbildung,
die vielfach Praktiker:innen sind, bereit sind, ihre Materialien anderen zu Verfiigung
zu stellen, muss die Hiirde zur Veréffentlichung auf diesen Portalen niedrig sein.
Wihrend englischsprachige Plattformen oder Repositorien fiir digitale Lernmateria-
lien wie MERLOT' bereits viele tausend Ressourcen umfassen, ist der Bestand an
deutschsprachigen OER aktuell noch begrenzt. Otto (2020) kam in seiner Untersu-
chung zum Ergebnis, dass nicht die Einstellungen der beteiligten Akteur:innen das
zentrale Hemmnis fiir die Nutzung von OER in Deutschland sind, sondern deren
mangelnde Verbreitung. Dies trifft insbesondere fiir die wWB zu. Schon die Nutzung
vorhandener OER in diesem Bildungssektor hat innovativen Charakter, die aktive
Erstellung dieser Materialien durch Einrichtungen der wWB hingegen erfordert maf-
gebliche Transformationen und die aktive Einbindung der Lehrenden, gar eine Neu-
definitionen des Rollenverstindnisses dieser. Ein Spannungsfeld, an dem diese Ent-
wicklungen zusammenlaufen, ist die Schnittstelle von Lehre und Management.

3 Untersuchungen zu OER im Bereich der
wissenschaftlichen Weiterbildung

Die bisherigen politischen Impulse zu OER haben Untersuchungen zu deren Poten-
zialen angestofRen, u.a. eine Befragung Hochschullehrender zur Entwicklung eines
OER-Repositoriums?, eine Onlinebefragung der FH Liibeck zur Bedeutung von OER
und eine Befragung von E-Learning-Verantwortlichen an Hochschulen (DGWF 2016).

Das Verbundprojekt OpERA der Universititen Oldenburg, Weimar und Ulm
widmete sich im Rahmen der OERinfo-Férderlinie des Programms ,Digitale Medien
in der beruflichen Bildung“ von 2017 bis 2018 der Sensibilisierung von Akteur:innen
in der wWB und der Ausbildung von Multiplikator:innen. Zentrales Projektziel war

1 https://www.merlot.org [27.01.2022]
2 https://www.oerbw.de [27.01.2022]
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die Férderung eines sicheren und kompetenten Einsatzes von OER in der wWB. Die
im Rahmen dieses Projektes gewonnenen Ergebnisse sollen hinsichtlich der Transfor-
mationen in diesem Feld beleuchtet werden.

Der Standort Oldenburg fithrte im Projekt OpERA eine Umfrage durch, welche die
hemmenden bzw. férdernden Faktoren des Einsatzes von OER in der wWB unter-
suchte. Ausgehend von der These, dass eigene praktische Erfahrungen in der Nutzung
und Erstellung von OER ein zentraler Einflussfaktor auf die Einstellungen zu OER in
der wWB seien, wurden Personen in Management- und/oder Lehrfunktionen an Wei-
terbildungseinrichtungen deutscher Hochschulen befragt. Die anonyme Umfrage
wurde anhand eines Onlinefragebogens von Mitte September bis Ende Oktober 2017
durchgefiihrt und beinhaltete in der umfassendsten Version 109 Single-Choice- und
Multiple-Choice- sowie offene Fragen.

Die Zielgruppenansprache erfolgte anhand der Mitgliedshochschulen der DGWF3,
welche 82 Einrichtungsleitungen erfasst, und wurde erginzt durch ein Verzeichnis
aller 73 Einzel- und Verbundprojektkoordinationen des Bund-Linder-Wettbewerbs
,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“4. Die Umfrage wurde an insgesamt
155 Personen direkt versandt. Der bereinigte Datensatz umfasst 58 Fille, was einer
Rucklaufquote von 37% entspricht. Aufgrund dieser niedrigen Stichprobengréfie
sind die Ergebnisse vor allem exemplarisch zu verstehen, verdeutlichen gleichwohl
aber Tendenzen, die sich auch in anderen Studien zeigen (vgl. Otto 2020).

Nachfolgend sollen zentrale Unterschiede der Einstellungen zum Einsatz von OER
bei den untersuchten Zielgruppen dargestellt werden. Aufgrund des Umfanges der Be-
fragung werden vor allem motivierende oder hemmende Faktoren beim Einsatz oder
der Erstellung von OER zusammenfassend dargestellt. Zunichst eine kurze Darstel-
lung, welche Faktoren Lehrende in der wWB als besonders motivierend erachten:

Tabelle 1: Motivierende Faktoren beim Einsatz von OER (aus Sicht von Lehrenden der wwB) (TN = Teilneh-
mende)

Stimme Stimme | Stimme

vollund | Stimme | eher gar nicht | Keine
cat ganzzu | eherzu nichtzu | zu Angabe
Erhshung Motivation TN 20,8 % 41,7% 25,0% 12,5%
bessere Zusammenarbeit mit TN 29,2% 41,7% 12,5% 16,7 %
Verringerung von Unsicherheiten zur Nutzung 41,7% 37,5% 12,5% 4,2% 4,2%
Material von Expert:innen einfacher zu nutzen 50,0 % 37,5% 8,3% 4,2%
Nachpriifbare Qualitatskriterien 20,8% 29,2% 41,7% 8,3%
Verringerung Vorbereitungsaufwand Lehre 20,8% 45,8% 25,0% 8,3%
Einfache Auffindbarkeit von Materialien 37,5% 33,3% 20,8 % 8,3%

3 https://dgwf.net/ [30.05.2022]
4 https://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/ [30.05.2022]
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Zu erkennen ist, dass der einfache Zugriff auf Materialien (viertes Item in der Tab. 1)
von Expert:innen (87,5 % stimmen voll und ganz oder eher zu) als zentraler Motiva-
tionsfaktor genannt wird, ebenso wie die Verringerung von Unsicherheiten bei der
Nutzung durch die Lizenzierungsmodelle von OER. Mit Blick auf den als vorteilhaft
verstandenen Zugriff auf Materialien ist zu beachten, dass gleichzeitig bei Fragen
zum Thema eigene Erstellung von Materialien auch eine Befiirchtung der Verinde-
rung eigener Inhalte, welche als OER bereitgestellt werden, festzustellen war (18,5 %
der Befragten gaben an, dass dies sie abhielte, eigene Materialien zu erstellen; 14,8 %
gaben an, dass sie Beflirchtungen hitten, dass andere von ihrer Arbeit profitieren
wirden).

Die Sicherheit der Qualitit von OER anhand von Kriterien wird ambivalenter
betrachtet mit knapp 50 % Zustimmung (Tab. 1, Item fiinf; vgl. dazu auch Zawacki-
Richter/Mayrberger 2017). Insbesondere ein Zugrift auf Materialien von anderen Ex-
pertinnen und Experten wird als grofle Gelegenheit gesehen (Tab. 1, Item vier). Viele
der Repositorien befinden sich aktuell erst im Aufbau (vgl. Kapitel 2), entsprechend
lisst sich fiir hemmende Faktoren beim Einsatz von OER in der wWB feststellen, dass
diese mangelnde Verfiigbarkeit als herausfordernd wahrgenommen wird (90,9 %
stimmen voll und ganz oder eher zu), wie Tab. 2 (Item drei) zu entnehmen ist:

Tabelle 2: Hemmende Faktoren beim Einsatz von OER (aus Sicht von Lehrenden der wwB)

Stimme Stimme | Stimme

vollund | Stimme | eher gar nicht | Keine
cat ganzzu | eherzu nichtzu | zu Angabe
Mediendidaktische Kenntnisse 13,6% 29,5% 40,9% 11,4% 4,5%
Unsicherheit bzgl. der Qualitit von OER 341% 40,9% 18,2% 2,3% 4,5%
Mangelnde Verfiigbarkeit von Materialien 341% 56,8 % 9,1%
Technische Aspekte 20,5% 36,4% 25,0% 13,6% 4,5%
Skepsis gegentiber OER 13,6% 52,3% 25,0% 2,3% 6,8 %
Rechtliche Aspekte 46,5% 37,2% 11,6% 4,7%
Erhshung der Lehrbelastung 27,3% 22,7% 20,5% 15,9% 13,6%

Hervorzuheben ist die gemischte Einschitzung beim Faktor , Lehrbelastung®, den etwa
die Hilfte der Lehrenden als hemmend wahrnehmen (Tab. 2, Item sieben). Selbst wenn
Materialien zu finden sind, bedarf es zum Teil einiger Anpassungsarbeit, diese Materia-
lien fiir den eigenen Lehrkontext zusammenzustellen. Als besonderer Motivationsfak-
tor wird die Moglichkeit der Nutzung von Materialien von Expert:innen genannt. Bei
den genannten Hemmnissen wird eine als problematisch wahrgenommenen Verfiig-
barkeit passender Materialien genannt (ca. 90 % Zustimmung). Dies bedeutet: Leh-
rende sehen die Potenziale eines Zugriffes auf Materialien, es stehen aber (noch)
nicht ausreichend passende Repositorien zur Verfiigung. Diese befinden sich zwar im
Aufbau, erfolgskritisch wird sein, in welchem Mafle diese Repositorien mit Inhalten
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befiillt werden. Es bedarf breit angelegter Strategien, um die Erstellung von OER zu
forcieren.

In diesem Kontext ist die durch Lehrende wahrgenommene Skepsis in ihren Ein-
richtungen beim Thema OER bedeutsam (65 % Zustimmung, Tab. 2, Item fiinf). Diese
speist sich moglicherweise auch aus Faktoren wie den weniger bekannten rechtlichen
Aspekten (83,7 % Zustimmung, Tab. 2, Item sechs) sowie der Unsicherheit beziiglich
der Qualitit von OER (75 % Zustimmung, Tab. 2, Item zwei). Die letztgenannten Fakto-
ren liegen auflerhalb des unmittelbaren Einflussbereiches von Lehrenden, weswegen
im weiteren Verlauf das Spannungsfeld zwischen Management und Lehrenden kon-
trastiert werden soll. Transformationsprozesse sind im Kern Aufgabe von Management
und die Einstellung der dortigen Akteur:innen hat wesentlichen Anteil daran, ob die
Potenziale von OER fiir Innovationen und Entwicklungen in der wWB wahrgenom-
men und umgesetzt werden.

In der Untersuchung wurde zwischen Personal aus der Lehre und aus dem Ma-
nagement unterschieden. Fiir letztgenannte Personen sind potenzielle Vorteile aus
der Nutzung von OER fiir Lehrtitigkeiten nicht unmittelbar ersichtlich, gleichzeitig
sind sie es aber, die mafigeblich fiir strategische Planungen fiir eine nachhaltige Nut-
zung von OER verantwortlich sind.

Tabelle 3: Motivierende und hemmende Faktoren beim Einsatz von OER in der wWB: Vergleich von Manage-
ment und Lehrenden (N = 58)

Lehrende Management
ltem
Ja.. Nein... Ja.. Nein ...

Motivierende Faktoren
OER sind mir bekannt ... 77,8% 22,2% 64,5% 355%
Ich sehe Vorteile in der Verwendung von OER ... 91,7% 8,3% 74,5% 25,5%
Ich sehe Vorteile in der Erstellung von OER ... 87,5% 12,5% 78,6 % 21,4%
Ich erwarte eine Verbesserung der Qualitit der Lehre ... 81,2% 18,8% 84 % 16%
Ich erwarte eine Erhdhung der Bekanntheit unserer 87,5% 12,5% 73,1% 26,9 %
Einrichtung ...

Hemmende Faktoren
Fehlende rechtliche Kenntnis bzgl. OER ... 50 % 50% 72% 28%
Fehlende Kenntnis zur Qualitit von OER ... 43,8% 55,2% 72% 28%
Fehlende Modelle/ (Re)-Finanzierungsmodelle ... 68,8 % 31,2% 88% 12%
Fehlende Kennnisse Geschiftsmodelle/Strategie ... 62,6 % 37,4% 80 % 20%
Zusitzlicher Kostenaufwand ... - - 75% 25%
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Wie Tabelle 3 zu entnehmen ist, zeigen sich entlang der motivierenden und hemmen-
den Faktoren deskriptive Unterschiede der kumulierten Zustimmungen® im Grup-
penvergleich. Da es sich angesichts der kleinen Stichprobe um eine explorative Nahe-
rung handelt, soll das Augenmerk auf Dimensionen liegen, bei denen sich die
Gruppen um mindestens 10 % unterscheiden lassen. Damit sind keine signifikanten
Unterschiede gemeint, sie erlauben aber, einen ersten Blick auf gréflere Differenzie-
rungen zu legen. Bezogen auf motivierende Faktoren lisst sich feststellen, dass beide
Untersuchungsgruppen die Potenziale und Vorteile erkennen, Lehrende eher als Per-
sonen aus dem Management, insbesondere gilt dies fiir die konkreten Vorteile der
Verwendung von OER (siehe Tab.1). Deutlicher werden die unterschiedlichen Ein-
schitzungen bei den als eher hemmend wahrgenommenen Faktoren, hier sind die
Unterschiede zwischen den Gruppen zum Teil erheblich ausgeprigter und vor allem
bei im Management titigen Akteur:innen sichtbar.

4  Implikationen fiir die Organisationsentwicklung zum
Abbau von Hemmnissen und zur Stédrkung von
Motivation

Die wWB wird im Zuge der digitalen Transformation eine zentrale Rolle bei der Schaf-
fung von Qualifikations- und Entwicklungsméglichkeiten in Wirtschaft und Gesell-
schaft spielen. Hieraus ergeben sich neue Potenziale fiir teilnehmerzentrierte Lernan-
gebote, die durch professionelle Anbieter in der wWB entwickelt und pidagogisch
begleitet werden. Das betrifft insbesondere die Auswahl und Nutzung von Lernmate-
rialien, die in diesem Beitrag bewusst mit Blick auf OER diskutiert wurden. Die Er-
gebnisse der Befragung zeigen eine breite Unterstiitzung durch Lehrende und Mana-
ger:iinnen: Viele Betroffene erkennen die Vorteile in der Verwendung und Erstellung
von OER fiir die Verbesserung der Lehrqualitit, die Erhchung der eigenen Bekannt-
heit sowie die Motivation von Teilnehmenden. Gleichzeitig kénnen unterschiedliche
Wahrnehmungen hinsichtlich der hemmenden Faktoren, fiir eine organisationsweite
und strategische Beschiftigung mit OER — um die Vorteile auch nutzbar zu machen —,
erhebliche Herausforderungen darstellen.

Hochschulen (inklusive der Einrichtungen der wWB) sind Expertenorganisatio-
nen (im Sinne der Expertenorganisation nach Mintzberg (1991)), deren betrieblicher
Kern aus weitgehend autonom agierenden und mit spezifischem Sonderwissen aus-
gestatteten Expert:innen besteht (vgl. Kallio et al. 2020). Je hoher der Spezialisierungs-
grad in bestimmten Wissensfeldern, desto schwieriger wird es sein, das Wissen ande-
rer Expert:innen fiir eigene Lernprozesse zu nutzen. Vor diesem Hintergrund ist es
erfreulich, dass Lehrende den Zugriff auf Materialien von Expert:innen als Vorteil er-
achten, allerdings ist die Bereitschaft zur eigenen Erstellung von OER geringer ausge-

5 Die urspriinglich in einer vierstufigen Likert-Skala erfragten Items wurden der Ubersicht halber hier kumuliert (z.B.:
»stimme voll und ganz zu“ und ,, stimme eher zu“ = a)
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prigt. So kann ein umfassendes OER-Okosystem kaum wachsen. Fiir die wWB als
personalintensive Organisation ist dies besonders bedeutsam, denn das Finden und
ggf. Anpassen vorhandener Materialien stellt einen potenziellen Mehraufwand dar,
insbesondere mit Blick auf die dynamischen und hochaktuellen Wissensfelder, wel-
che fiir die wWB zentral sind. Aus diesem Grund wire es fiir den Bereich der wWB
von zentraler Bedeutung, dass der Erstellung von Materialien in der Breite eine grofe
Bedeutung zukommt.

Mit der Expertise der Lehrenden geht zudem ein erhebliches Ausmafl an Macht,
insbesondere Definitions-, Kontroll-, und Normalisierungsmacht einher (vgl. Helsper
2021, S.6811.). Daher kann angenommen werden, dass durch die Nutzung von OER
fremder Autor:innen die eigene Expertenmacht bzw. Autonomie moglicherweise ein-
geschrinkt wird, weil man sich damit in die Abhingigkeit anderer Expert:innen be-
gibt. Schlieflich verdndert sich die pidagogische Rolle der Expert:innen durch OER,
weil die Materialien nach Einschitzung von Macintosh etal. (2011) idealerweise so
aufbereitet werden sollen, dass die Lernenden einen selbstgestalteten und eigenstin-
dig initiierten Lernprozess autonom bewiltigen kénnen. Manche Lehrende kénnten
OER daher als Gefahr fiir ihre piddagogische Autonomie erachten und den breiten
Einsatz der offen zuginglichen Bildungsmaterialien abwehren, was die in der Erhe-
bung beschriebene Skepsis zu OER partiell erkliren kénnte (vgl. Knox 2013).

Neben diesen potenziell hemmenden Faktoren zeigen die Befunde aber auch
deutliche Potenziale. Wenn die Lehrenden in der wWB mehr Erfahrungen mit OER
sammeln, werden sie vermutlich die positiven Aspekte digital gestiitzter und lernen-
denzentrierter Materialien schitzen lernen und ihrerseits den Wandel vorantreiben.
Durch gut aufbereitete, lernendenzentrierte OER lassen sich Synergien im Wissens-
transfer innerhalb und zwischen den Hochschulen und ihren Weiterbildungseinrich-
tungen schaffen. Auch eventuelle Probleme bei der Rekrutierung von Dozent:innen
fur die wWB (vgl. Bauhofer/Hebisch/Nause/von Moeller 2018) konnten in Zukunft
durch den Einsatz lernendenzentrierter OER abgefedert werden. Teilnehmende wer-
den von Weiterbildungsanbietern erwarten, zeitlich und rdumlich flexibel sowie be-
darfsgerechte Angebote zu unterbreiten, da sie leichter auf offen zugingliche Bil-
dungsmaterialien anderer Anbieter zugreifen konnten. Die OER-Debatte betrifft damit
auch die langfristige Existenzgrundlage von (Weiter-)Bildungsorganisationen. Dass
OER Institutionen der wWB iiberfliissig machen, scheint angesichts der Expertise in
diesen Einrichtungen, die Inhalte der OER in passende Lehr-Lernkontexte einzubin-
den, unwahrscheinlich. Die Aufgaben der Lehrenden und Bildungsmanager:innen ge-
hen iiber eine rein fachliche Expertise hinaus und beinhalten auch gestalterische, un-
terstiitzende, beratende und beurteilende Rollen, die nicht iitber OER ,wegdelegiert*
werden kénnen. Einige Autor:innen argumentieren, dass die zu vermittelnden Kom-
petenzen iiber reine Materialien hinausgehen und insbesondere Praxiswissen nach
wie vor von der Expertise Lehrender abhingig ist (Ebner et al. 2015).

Neben der Lehrenden- und Teilnehmerperspektive kommt dem Management
bzw. der Leitung der Weiterbildungsorganisation eine Schliisselfunktion im Transfor-
mationsprozess zu. Auch wenn zentral initiierte und top-down gesteuerte Verinde-



Joachim Stéter, Heinke Rébken, Nadine Dembski, Olaf Zawacki-Richter, Uda Liibben, Kristina Novy 77

rungsmafinahmen in Expertenorganisationen nur bedingt wirksam sind (vgl. Ditzel
2013), sollte die Kommunikation einer strategischen Vision fiir die Nutzung von OER
im Kontext des Lebenslangen Lernens an Hochschulen nicht unterschitzt werden —
insbesondere auch in Hinblick auf die langfristige Verinderung der Organisations-
kultur (vgl. Kiihl 2018). Sinnvoll wire eine strategische Verankerung der OER-Strate-
gie auf Ebene der Hochschulleitung/des Rektorates sowie die Ermdoglichung von
OER-Fortbildungen fiir Lehrende. Die Leitungen der wWB-Institutionen verfiigen oft-
mals tiber das nétige klientenspezifische Wissen tiber Bedarfe und aktuelle Marktent-
wicklungen, wihrend die Hochschulleitung/das Rektorat die Verantwortung fiir die
Verinderung der Organisationsstrukturen und Strategien trigt. Eine erfolgreiche
Umsetzung einer OER-Strategie fufdt damit letztendlich auf enger Abstimmung und
kontinuierlicher Zusammenarbeit zwischen den Leitungskriften der verschiedenen
Hierarchieebenen. Die Erhebung zeigte in der Tat einen nicht geringen Anteil an
,2Unkenntnis“ zu verschiedenen Facetten von OER (z. B. rechtliche oder qualititsbezo-
gene Aspekte).

Die Verbreitung von OER kann durch Projektférderungen in der Lehre unter-
stiitzt werden, bspw. bei Preisen fiir gute Lehre oder als Kriterium zur Bewertung von
Lehrveranstaltungen. Fiir eine dauerhafte Implementierung einer OER-Strategie bie-
tet sich — wie auch in anderen tiefgreifenden Transformationsprozessen — ein reflexi-
ves Monitoring an: Wie beurteilen die Lehrenden die OER-Ressourcen? Welche Beden-
ken zeigen sich? Die breite Nutzung von OER heif3t nimlich nicht, dass die Lehrenden
einer Weiterbildungseinrichtung tiberfliissig werden. Bildungsteilnehmenden werden
aufgrund individueller Vorerfahrungen ein einzigartiges, nicht standardisierbares oder
regulierbares Lernergebnis erzielen, welches individuell begleitet werden sollte. OER
bieten die Moglichkeit, individuelle Lernpfade umzusetzen, um ,das Nadelshr“ Con-
tenterstellung durch Lehrende zu minimieren (Zawacki-Richter et al. 2022). Weiterbil-
dung bleibt auch in der digitalen Welt ein Vertrauensgut, das durch die Unbestimmt-
heit im Bildungsprozess immer an Professions- und Expertenwissen gebunden ist
(vgl. Evans 2020, S. 281).

OER-bezogene Projektférderungen durch Drittmittelakquise sollten verstirkt als
Gelegenheit wahrgenommen werden, Kompetenzen aufzubauen und nachhaltige
Strukturen fiir die dauerhafte Beschiftigung mit OER in Einrichtungen aufzubauen,
welche dann strategisch in das Kerngeschift der Organisation iberfithrt werden.

5  Fazit und Empfehlungen

Anhand der Erhebung zeigt sich, dass grundsitzlich die Mehrheit der Befragten grup-
peniibergreifend Potenziale im Einsatz von OER in der Lehre sieht. Zudem ermég-
lichen die Ergebnisse die Annahme, dass Lehrende eher als Personen in Manage-
mentfunktion der Nutzung von OER zugeneigt sind. Beide Gruppen fiithlen sich beim
Einsatz von OER gehemmt durch Unsicherheiten beziiglich rechtlicher Aspekte und/
oder bei der Erstellung und Distribution von Materialien. Expert:innen zu Schulungs-
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zwecken im Rahmen von Fortbildungsangeboten in eigenen Einrichtungen zu inte-
grieren, kénnte ein probates Mittel auf dem Weg zu mehr Aufmerksamkeit, Akzep-
tanz und strategischer Ausrichtung sein. Wihrend an Hochschulen OER-Aktivititen
durch solche Angebote flankiert werden (Krause/Beutnagel 2021), ist dies fiir den Be-
reich der wWB nur partiell zu beobachten (Orr et al. 2018).

Wie in Kapitel 4 ausgefiihrt, zeichnet sich als genuine Managementaufgabe ab,
ein organisationsweites Verstindnis davon zu entwickeln, wie OER in der Organisa-
tion eingebunden werden sollen. Die eigene Erfahrung am Center fiir Lebenslanges
Lernen (C3L) der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg bei der Entwicklung einer
OER-Strategie® hat gezeigt, dass dieser Prozess durchaus top-down initiiert werden
kann, aber nur eine strategisch und dauerhaft angelegte Auseinandersetzung mit der
Thematik im Sinne eines Multiple-Nucleus-Ansatzes Erfolg verspricht. Eine Tatigkeit
in der Lehre scheint Einfluss auf die Einstellung zu OER zu haben, im gleichen Mafle
sind Personen aus dem Management fiir diejenigen Facetten sensibilisierter, welche
iiber den Bereich der Lehre hinausgehen. Die gemeinsame Entwicklung einer Orga-
nisationsstrategie zum Umgang mit OER erlaubt es, Potenziale freizusetzen, Hiirden
zu minimieren und auf Verinderungen von Rollenverstindnissen, vor allem hinsicht-
lich der Lehrenden, unmittelbar reagieren zu kénnen. In Zukunft ist vorstellbar, dass
Lehrende bestehende Materialien fiir ihre Teilnehmenden zusammenfiithren, didak-
tisch und technisch anpassen, auf bestehende Quellen zu eigener, individueller Ver-
tiefung verweisen und eher betreuende denn vermittelnde Aufgaben tibernehmen.
Einrichtungen der wWB titen gut daran, dieser Entwicklung durch eine aktive Aus-
einandersetzung mit OER voraus zu sein.
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Entwicklung digitaler Lerndesigns — effektiv,
effizient und ansprechend?

IsA JAHNKE

Zusammenfassung

Gute digital gestiitzte Lerndesigns sind effektiv, effizient und ansprechend oder at-
traktiv fiir die Lernenden. In diesem Beitrag wird das Konzept des active-meaningful
learning with digital technologies vorgestellt und es werden Methoden zur Erfassung
von Effektivitit, Effizienz und Attraktivitit beschrieben sowie Handlungsempfehlun-
gen diskutiert.

Schlagworter: digitales Lernen, Lerndesign, aktive Lernstrategien, Blended Learning

Abstract

A positive digital learning experience design is effective, efficient, and appealing to
students. This chapter introduces the concept of active-meaningful learning with digital
technologies, and describes methods to measure learning efficacy with metrics of effec-
tiveness, efficiency and appeal. Finally, implications for practitioners, instructors and
instructional designers are discussed.

Keywords: digital learning, learning design, active learning, blended learning

1  Einleitung

Als ich in 2015 mein Buch zu digitalen didaktischen Designs versffentlichte, war mir
bereits klar, dass wir uns in CrossActionSpaces befinden. Das sind digitale Lernwel-
ten, bei denen der physische Raum und die Onlineumgebung auf eine neue Art mit-
einander verschmelzen. Ich habe es damals aus dem Konzept der menschlichen Inter-
aktion abgeleitet, als ich beobachtete, dass mehr als nur Interaktionen entstanden
sind: Es sind cross-actions, tiberkreuzende Handlungen. In digitalen Welten interagie-
ren die Lernenden mit der Technologie, mit anderen Lernenden durch die Technolo-
gien sowie auch mit Bots und mit den Inhalten in digitalen Lernumgebungen. Da-
mals war ich in Schweden und sah, wie digitale Technologien in Hochschule und
Schule zu neuen Lernwegen fithrten bzw. wie die Nutzung digitaler Technologien das
Durchdenken tradierter Lernpfade initiierte. Wir haben dies spiter mit dem Begriff
Learning Experience Design (LXD) erneut aufgegriffen und wie folgt beschrieben:
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LXD encompasses all aspects of a) the learners’ interaction with the digital technology/
service/space, b) the learner’s interaction with the pedagogical elements/components, and
c) the learner’s engagement with the social dimension (Jahnke et al. 2020).

Nun beschreibt das Buch Digital Didactical Designs (Jahnke 2015) die Relevanz neuer
digitaler Lernformate sowie erste Hinweise zur Gestaltung — zum Design — von digita-
lem Lernen. Darin sind auch einige meiner innovativen Forschungsprojekte der da-
maligen Zeit enthalten wie z. B. Online-Discussionboards in der Informatik (Jahnke/
Mattik 2008), Remote Labs in den Ingenieurwissenschaften (Terkowsky et al. 2011) und
Learning Expeditions (Jahnke/Norberg 2013). Aber was ich damals noch nicht wusste:
Wie kann man diese neuen digital learning designs messen oder erfassen und was ist ein
gutes digitales Lerndesign? Die Antworten habe ich in den USA entwickelt, als ich die
Chance hatte, mit dem Information Experience Lab und anderen Kolleg:innen das Gebiet
der User Experience fiir digitales Lernen brauchbar zu machen (z.B. Lee etal. 2021;
Li et al. 2021). Wir haben auch einige Methoden und Projekte unter dem Titel Learning
Experience Design & Research als Open Access publiziert (Schmidt et al. 2020).

In diesem Beitrag gebe ich nun einen Uberblick zu den Antworten auf diese Fra-
gen und ziehe Schlussfolgerungen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung. Zunichst
gibt es eine Einfihrung in die Themengebiete Active Learning und das digitale Lern-
design und schlieflich folgt eine Zusammenfithrung der Konzepte. Im Anschluss
wird das Veranstaltungs(re)design vorgestellt und es werden Gestaltungskriterien am
Beispiel einer digitalen Veranstaltung beleuchtet.

2 Voraussetzungen zur Gestaltung von digitalen
Lerndesigns

Im Folgenden werden die Grundlagen bzw. Annahmen fiir gutes Lehren und Lernen
vorgestellt. Gute digitale Lerndesigns folgen dem constructive alignment, d.h. der Ab-
stimmung von beabsichtigten Lernzielen, studentischen Aktivititen und Assess-
ment — siehe dazu spiter im Detail das Modell des digitalen didaktischen Designs.
Zudem betonen gute digitale Lerndesigns den Lernprozess (Barr/Tagg 1995) und in-
volvieren active learning strategies, sodass Lernende die kompetenzorientierten Lern-
ziele der Veranstaltung erreichen konnen. Schliellich werden die Lerndesigns mit
Blick auf ihre Effektivitit, Effizienz und Attraktivitit evaluiert und verbessert.

21  Active Learning

Active Learning lediglich mit ,aktives Lernen“ zu iibersetzen, wiirde viel zu kurz grei-
fen, denn es bezeichnet eine didaktische Gruppe von aktivierenden Lernstrategien. In
den USA wird es kurz nur als Active Learning bezeichnet. Damit sind Lernaktivititen
gemeint, bei denen Lernende von den Lehrenden oder von dem Lerndesign angeregt
werden, etwas aktiv zu tun. Und das ist der Punkt: Alle Lernenden werden aktiviert, es
geht hier nicht darum, ob in der Vorlesung einige Studierenden von sich aus selbst
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aktiv werden und z. B. etwas notieren oder mitdenken — was natiirlich gut ist—, aber das
Konzept Active Learning sieht vor, dass man alle Studierenden beim Lernen aktiviert —
also alle abholt. Active Learning ist somit ein Oberbegriff, der sich auf eine Gruppe von
Lehr-Lernstrategien bezieht, die es den Lernenden erleichtern, sich aktiv mit dem Kurs-
material, anderen Lernenden und dem Lernprozess auseinanderzusetzen, z. B. Diskus-
sionen, Problemldsung, projektbasiertes Lernen (Chi 2009; Hodges 2008).

Dabei geht man von einem aktivititsbasierten Modell des Lernens aus. Die Pri-
misse ist, dass Lernende nicht lernen, weil ein:e Dozierende:r eine Titigkeit ausiibt,
sondern die Lernenden lernen durch ihre eigene Aktivitit (vgl. Jonassen et al. 2003).

Active Learning hat viele verschiedene Facetten und kann in allen Disziplinen
und Studiengingen angewendet werden. Es steht im Gegensatz zu traditionellen Me-
thoden, bei denen die Lernenden passiv sind, also eher nur zuhéren, lesen oder sich
etwas anschauen (z. B. Vorlesung). Dabei ist Active Learning nicht eine Dichotomie
von passive vs. active. Es ist ein Kontinuum von passive {iber active teacher-centerd bis
hin zu active student-centered.

Eine Kritik an dem Begriff Active Learning ist, dass er zu ungenau ist. Das sieht
man auch an der vielen Literatur, die den Begriff erweitert, z. B. Active Learning class-
rooms/spaces, Active Learning strategies, oder Active Instruction.

Warum ist Active Learning so relevant? Forschungsstudien (z.B. Freeman etal.
2014; Deslauriers etal. 2011; Fraser etal. 2014; Hake 1998) haben gezeigt, dass Ler-
nende mehr lernen, wenn sie sich aktiv am Lernprozess beteiligen, statt sich in einer
passiven Vorlesungsumgebung aufzuhalten. Es erhoht die positiven Lernergebnisse
und die Leistung der Lernenden wird verbessert (bessere Noten, tieferes Wissen).

Allerdings hat die Forschung auch gezeigt, dass es Herausforderungen bei der
Anwendung von Active Learning gibt. So haben Deslauriers et al. (2019) eine Studie
durchgefiihrt, in der sie das tatsichliche Lernen gegeniiber dem Gefiihl des Lernens
als Reaktion auf das Active Learning Design untersucht haben. Sie stellten fest, dass
Studierende das Gefiihl haben, bei passiven Lernformaten (z. B. Vorlesung) mehr zu
lernen und bei Active Learning weniger zu lernen. Allerdings war es genau anders-
herum: Sie haben faktisch beim Active Learning mehr gelernt als bei tradierten Lern-
formaten. Lernende erleben mit Active Learning einen erhchten kognitiven Aufwand
und deuten diesen Aufwand zunichst als Zeichen fiir schlechteres Lernen. Die For-
schenden empfehlen, dass die Lehrkrifte diese Diskrepanz thematisieren, indem sie
ausdriicklich auf den Wert der mit dem aktiven Lernen verbundenen erhéhten kogni-
tiven Anstrengungen hinweisen und wihrend des Kurses hiufige Riickmeldungen
einholen, z. B. in Form von Eine-Minute-Beitrigen, und auf die Anliegen der Studie-
renden eingehen. Der Erfolg des aktiven Lernens wird erheblich gesteigert, wenn die
Studierenden akzeptieren, dass es zu tieferem Lernen fiihrt, und sich eingestehen,
dass es sich manchmal so anfiihlt, als ob genau das Gegenteil der Fall wire.

Active Learning kann auf einem Kontinuum von lehrendenzentriert bis hin zu
lernendenzentriert gestaltet werden. Ein aktives, aber lehrendenzentriertes Design
hat Eigenschaften des Interaktiven: Lernende werden ermutigt, aktiv mitzudenken
oder mitzumachen, jedoch haben die Lernenden keine Kontrolle iiber den Lernpro-
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zess, denn Lehrende und Lerndesign bestimmen Zeit und Tempo des Aktiven. Bei-
spiele hierfiir sind etwa Zoom-Vorlesungen mit Mentimeter, Miro-Nutzung oder
Chatfunktion fiir Fragen und Antworten. Lernziele solcher Lerndesigns sind Kompe-
tenzen niedriger Ordnung wie bspw. etwas verstehen oder einen Uberblick erhalten.
Dazu steht auf der anderen Seite des Kontinuums das aktive und lernendenzentrierte
Design. Hier entwickeln Lernende Artefakte und nutzen dazu digitale Technologien,
die zeigen, was sie gelernt haben. Lernende haben hier die Kontrolle im Lernprozess
und sie werden zu producers oder digital makers. Beispiele hierfiir sind Kurse, in denen
Lernende zunichst neue Inhalte lesen, horen oder anschauen und dann dieses neue
Wissen nutzen, um etwas zu kreieren oder auszuprobieren, z. B. Padlets, kurze Videos,
Mindmaps oder digital games. Ich selbst habe in den USA ein Blended-Learning-Semi-
nar nach diesem Konzept erstellt und durchgefiihrt. Studierende aller Disziplinen
konnten daran teilnehmen. Vier Gruppen haben interdisziplinire Teams gebildet und
AR-location-based games for learning entwickelt. Dabei haben sie Konzepte des Gamede-
signs und des Usability-Testings erlebt, gelernt und Projektmanagement-Skills entwi-
ckelt. Detaillierte Ergebnisse sind in Jahnke et al. (2022) nachlesbar.

2.2 Active-Meaningful Learning With Digital Technologies

Active Learning beinhaltet viele Konzepte. Das Meaningful-Learning-Konzept ist eines,
welches wir an der University of Missouri fiir unsere eigenen digitalen Veranstaltungen
nutzen. In diesem Abschnitt leite ich ein in David Jonassens ,Meaningful Learning
With Digital Technologies (Jonassen et al. 2003; Howland/Jonassen/Marra 2012), um
spiter anhand konkreter Beispiele zu zeigen, wie sie in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung genutzt werden kénnen.

Ein Kernelement von Jonassens Arbeiten ist, dass er die Technologienutzung un-
terscheidet in Learning from, Learning about und Learning with technologies. So sind
bspw. aufgezeichnete Vorlesungen oder ,Vokabeln mittels einer App lernen“ Beispiele
fiir Learning from technologies: Es hat die Eigenschaften von Drill & Practice. Es geht
um Lernziele wie z. B. Auswendiglernen. Die Lernenden haben keine Steuerung iiber
den Prozess, die App gibt das Tempo vor. Lernende werden demzufolge durch die
Technologien gesteuert.

Das Lernen iiber die Technologie beinhaltet Kenntnisse, wie der Computer funk-
tioniert. Das Erlernen von Teilen von Fakten tiber Technologien ist relativ sinnlos,
schreibt Jonassen. Es wire besser, die Ergebnisse zu verstehen, indem man sie an-
wendet, und nicht im kontextfreien Raum kennenlernt, in dem man die Ergebnisse
auch wieder schnell vergisst (Jonassen etal. 2003).

In einem Lerndesign, in dem ein Lernen mit Technologien angestrebt wird, wer-
den die Technologien zu Mindtools. Jonassen beschreibt es mit intellectual partnership,
in welcher die Technologien das Denken der Lernenden erweitern. Der Technologie-
einsatz wird zur Erweiterung der kognitiven Funktionen wihrend des Lernens ver-
wendet und zur Beteiligung der Lernenden an kognitiven Operationen beim Aufbau
von Wissen, zu dem sie sonst nicht in der Lage wiren. Beispiele hierfiir sind einfache
Apps wie Excel, Visualisierungstools, Explain Everything, Google Docs, Miro u. v. a.
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In ,Meaningful Learning With Technologies“ (Howland/Jonassen/Marra 2012)
findet man zunichst dreizehn verschiedene Definitionen von Lernen — z. B. Lernen
als permanente Verhaltensverinderung, Lernen als conceptual change, Lernen als eine
biochemische Aktion im Gehirn, Lernen in der Community. Dies hilt dem/der Le-
ser:in somit vor Augen, dass es unmdéglich ist, sich auf nur eine Definition zu einigen.
Lernen ist alles davon (Jonassen et al. 2003, S.5). ,We certainly cannot agree on what it
means to learn“ (ebd., S.5-6). So kommt Jonassen zu der Idee, dass ein Lerndesign
das Ziel haben sollte, Lernende ins meaningful learning einzubinden. Nun ist es nicht
ganz leicht, meaningful learning zu tibersetzen. Begriffe wie signifikantes oder be-
deutungsvolles Lernen transferieren nicht genau das, was meaningful learning ei-
gentlich meint. Meaningful learning ist ein Konzept des Active Learning, jedoch spe-
zifiziert. Das Konzept umfasst funf Eigenschaften:

« Meaningful Learning is Active (manipulative, observant)

+ Meaningful Learning is Constructive (articulative, reflective)

« Meaningful Learning is Intentional (goal-oriented)

+ Meaningful Learning is Authentic (complex, contextualized)

« Meaningful Learning is Cooperative (collaborative, conversational)

Leider bleibt in diesem Beitrag kein Platz, um dieses Konzept in der Tiefe zu beschrei-
ben. Diese fiinf Eigenschaften sind jedoch alle gleich relevant, um ein digital gestiitz-
tes Lerndesign zu entwickeln.

2.3  Wie misst man Effektivitit, Effizienz und Attraktivitit?
Nehmen wir nun an, wir haben im Sinne des constructive alignment und des active-
meaningful learning einen Kurs gestaltet. Wie kann dieser nun hinsichtlich seiner Ef-
fektivitit, Effizienz und Attraktivitit gemessen bzw. im Sinne einer formativen Evalua-
tion erfasst und verbessert werden?

Hier nutzen wir Methoden aus dem Gebiet des Lerner Experience Designs
(Schmidt et al. 2020), die drei Dimensionen messen (siehe Abb. 1):

1. Mensch-Computer Interaktion, z. B. Zufriedenheit und Effizienz bei der Interak-
tion mit den digitalen Tools oder der Plattform (Preece et al. 2019) — technological
interaction

2. Mensch-Didaktik-Interaktion, z. B., wie gut die Lernenden die Lernziele verste-
hen, die Lernaufgaben und wie sie bewertet werden und ob sie in der Lage sind,
die Learning Outcomes zu erreichen (Effektivitit) — pedagogical interaction

3. Learning Community (digital gestiitzt), z. B., wie gut das Lernen in Gruppen unter-
stiitzt wird, bspw. auch Peer Reviews, asynchrone Online-Diskussionen — socio-
cultural or social interaction (Jahnke/Riedel/Singh/Moore 2021; Jahnke/Schmidt/
Pham/Singh 2020).

Solch eine formative Evaluation bzw. Erfassung oder Messung findet in einem iterati-
ven Vorgehen statt (Honebein/Reigeluth 2021: ,research to improve). Nun ist fiir die
formative Evaluation (Weiterentwicklung und Verbesserung) der digitalen Lerndesigns
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Abbildung 1: Learning Experience (LX) — Drei Dimensionen beim Design von digitalem Lernen (Quelle:
Earnshaw et al. 2021)

relevant, dass der/die Lerndesigner:in zunichst seine/ihre eigenen Annahmen, die
sich im Lerndesign materialisiert haben, verdeutlicht und diese dann testet (Bowen
etal. 2020). Diese werden dann mit verschiedenen Methoden iiberpriift und verin-
dert, z. B. mit Methoden der User Experience, Pre-/Posttests zur Wissensabfrage und
zur Erfassung des Lernzuwachses, Simulationen oder der Concept-Maps-Methode
(Borrego et al. 2009), um gelernte Kompetenzen zu erfassen.

Ein gutes Beispiel fiir die Entwicklung und Evaluation von digitalen Lerndesigns
ist eine Studie, die wir gemeinsam mit der School of Journalism in den USA durchge-
fithrt haben. Yen-Mei Lee, Linda Austin und ich haben mobile-microlearning als Weiter-
bildung fiir Journalist:innen designt, in mehreren Iterationen untersucht und hin-
sichtlich Effektivitit, Effizienz und ansprechendes Design gemessen und verbessert
(Lee etal. 2021).

3  Handlungsrahmen: Veranstaltungs(re)design fiir digital
gestiitztes Lernen

In diesem Abschnitt werde ich nun den Handlungsrahmen des DDD - Digitales Di-
daktisches Design — prisentieren, in welchem dargelegt wird, wie digitale Lerndesigns
im Sinne des active-meaningful learning designt werden konnen. Im spiteren Ab-
schnitt 4 erfolgt dann eine Fallstudie, wie man digitale Lerndesigns hinsichtlich Effek-
tivitit, Effizienz und Attraktivitit formativ evaluieren kann, um Verbesserungshin-
weise zu erhalten.
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Der Handlungsrahmen des DDD kann Lehrenden oder Lerndesigner:innen hel-
fen, active-meaningful learning umzusetzen. Abb. 2 gibt eine Ubersicht der fiinf DDD-
Elemente. Die Tipps und Hinweise zu den einzelnen Komponenten stammen aus un-
serem wissenschaftlichen Weiterbildungsprogramm zu , Educational Technologies®,
welches seit 2001 online durchgefiihrt wird und insbesondere fiir Lehrer:innen an
Schulen geeignet ist.

Lehr-/
Lernziele

Einsatz digitaler
Technologien

Von traditionellen Kursen (innen = 1)
zu
active-meaningful practices (auflen =5)

Lernaktivitaten

\/ Rollen/
soziale

Interaktion

Assessment/Lernbeurteilung

Abbildung 2: Digitales Didaktisches Design — DDD und dessen fiinf Elemente

Lehr-/Lernziele (1): Im Idealfall nutzt man das DDD und beginnt mit der Beschrei-
bung von Lehr-Lernzielen (intended learning outcomes) gemif der Formulierung
»After the course, students are able to do xxx“. Dabei ist die leitende Lerndesignfrage,
wie die Ziele sichtbar, deutlich und verstindlich fiir die Lernenden gemacht werden
kénnen. Wo kénnen Lernende diese Ziele finden und nachlesen? Hier hat sich be-
wihrt, dass jede digitale Lerneinheit der Veranstaltung mit den Lernzielen im Lern-
managementsystem beginnt, darauf folgt eine Ubersicht der Materialien, wie z. B.
Readings oder Videos, und schliefilich folgen die Lernaktivititen (s. z. B. Lee et al. 2020;
Li etal. 2021).

Lernaktivititen (2): Bei der Gestaltung der Lernaktivititen wird das Konzept des ac-
tive-meaningful learning genutzt. So ist die leitende Designfrage fiir die Lerndesig-
ner:innen und Lehrenden, inwiefern diese Lernaktivititen so angelegt sind, dass die
Lernziele erreicht werden konnen. Diese Aktivititen werden nach fiinf Prinzipien ent-
wickelt (nicht zu verwechseln mit den fiinf Elemente des DDD):
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. Intentional: Die Lernaktivitit ist zielgerichtet, also mit Blick auf die Lernziele ge-

staltet.

Authentische Aktivitit: authentisch fiir die Lernenden, d. h. an dem Kontext der
Lernenden orientiert und nicht unbedingt authentisch aus Sicht der Lehrenden.
Aktiv: Die Lernaktivitit beinhaltet mehr als nur Lesen, Videos anschauen oder
sich etwas anzuhéren. Es umfasst auch z. B. Onlinediskussionen zur Terminolo-
gie oder Anwendung neuer Begriffe, die Erstellung eigener Videos oder Mind-
maps, um die Lésung zu einem Problem aufzuzeigen oder als Lehrer:in im Team
digitale Lerndesigns zu entwickeln. Anstatt klassischer asynchroner Onlinedis-
kussionen (z.B. Mittwoch Initial Post einstellen und bis Sonntag mit anderen
diskutieren) kann auch SocialVR genutzt werden. Allerdings ist dies synchron
und wenn die Lernenden in unterschiedlichen Zeitzonen leben oder nicht Voll-
zeitlernende sind, kann dies zu Abstimmungsproblemen fithren. Da sollten Leh-
rende im Vorfeld klar kommunizieren, dass man gemeinsame Zeiten in der
Gruppe frithzeitig abstimmen sollte. Fiir Aktivititen im Onlineforum ist es rat-
sam, Regeln zu kommunizieren, z. B. Netiquette im LMS oder auch miindliche
bzw. Videoansprachen zu erstellen. Beispiele fiir solche Regeln: Keine Behaup-
tungen ohne Belege; Fiigen Sie Literatur hinzu; Liste der Referenzen am Ende
Thres Beitrags; Es besteht aus zwei Teilen: Thr eigener Beitrag (normalerweise
donnerstags) UND Antwort auf andere (normalerweise samstags fillig). Zudem
ist es hilfreich, den Lernenden Hinweise zu geben, um Onlinediskussionen —
also die Zeit zwischen den Vor-Ort-Meetings — erfolgreich und positiv zu gestal-
ten: ,Wie kann man sich online mit anderen austauschen? Stellen Sie Fragen!
Erwarten Sie nicht, dass andere Sie verstehen. Wenn Sie ein solches Problem
bemerken, beschreiben Sie Thren Standpunkt mit anderen Worten.“

Reflektiv: Die Lernaktivitit ist reflektiv angelegt, d. h., sie beinhaltet ein Element,
bei dem die Lernenden sich, ihren Prozess oder ihre Arbeiten reflektieren. Das
kann bspw. geschehen mit Fragen wie z. B. Wie bewerten Sie ihre Losung? Wie
ist der Prozess gelaufen? Was kann ggf. verbessert werden?

Kollaborativ: Die Lernaktivitit geschieht in der Gruppe als gemeinsame Team-
arbeit oder im Onlinediskussionsforum. Bei Teamarbeiten, die iiber zwei oder
mehrere Wochen gehen, ist es sinnvoll, in der zweiten Woche eine Reflexionsauf-
gabe einzubauen, d. h., was wurde bislang erledigt, wie funktioniert die Gruppe,
wurde der Teamvertrag entwickelt (Vorlagen dazu gibt es im Internet). Der Team-
vertrag hat sich als duflert wichtig herausgestellt, um Gruppendynamiken zu re-
duzieren, so gibt es ggf. eine:n Koordinator:in oder Teamleitende:n und einen
Austausch dariiber, was jeder personlich zur Gruppenarbeit beisteuern machte,
damit das Teamprojekt erfolgreich wird.

Die Lerneinheiten in einer Veranstaltung sind in der Regel von allgemeinen leichten
Aktivititen bis hin zur Vertiefung und Anwendung des Neu-Gelernten aufgebaut und
am Ende steht ein mehrwochiges (mind. zwei Wochen) Projekt, in welchem die Ler-
nenden zeigen, wie sie das Gelernte in ihrem Kontext anwenden.
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Assessment (3): Zur Abstimmung der Lernziele auf studentische Aktivititen gehort
auch die Abstimmung mit der Lernbewertung oder Lernbeurteilung, also Feedback
und Assessment. Das Assessment sollte als iteratives und formatives oder prozessba-
siertes Assessment gestaltet werden. Dies bedeutet, dass die Lernenden ihre Arbeiten,
z. B. Onlinediskussionen, abschlief3en und die/der Lehrende diese Lernaktivititen be-
urteilt. Dafiir benétigt es rubrics, also Beurteilungskategorien.! Diese Rubrics gibt man
den Lernenden bereits vor der Lernaktivitit an die Hand, also z. B. werden diese im LMS
zur Verfiigung stellt. Anhand dieser Kategorien wird ein Feedback zum Lernstand ge-
geben. Dabei ist es sinnvoll, eine Iterationsschleife einzubauen, d.h., Lernende, die
noch nicht die volle Punktzahl haben, kénnen einmalig eine Uberarbeitung abgeben,
um die fehlenden Punkte zu erhalten. Die Designfrage lautet: Wann/Wie geben Leh-
rende Feedback im Prozess? Welche rubrics werden verwendet? Es gibt drei Moglichkei-
ten von Feedback:
« Feedback durch Lehrende, das durch rubrics strukturiert ist
« Peer-Feedback (oder Peer-Review) — hier braucht es eine Anleitung fuir die Ler-
nenden
« Selbstreflexion, die mittels Anleitung oder anleitenden Fragestellungen getrig-
gert wird

Rollen/soziale Interaktion (4): Ein weiteres sehr wichtiges Designelement ist die social
presence, die in der Abb.1 mit Rollen und Interaktionen oder sozialen Beziehungen
gekennzeichnet ist. Wahrend des Lerndesigns ist es wichtig, diese social presence mit-
zugestalten, sodass sich die Lernenden gerade im digitalen Kontext als Community of
Learners erkennen. Diese Community kann durch vielfiltige Methoden gef6rdert
werden, z.B. indem in der ersten Woche die Lernenden gebeten werden, sich online
vorzustellen oder ein zweimintitiges Video zu erstellen (Name, Studiengang, warum
dieser Kurs, Lieblings-App, etwas Lustiges zur Person, ...). Diese Community muss
wihrend des digitalen Kurses immer wieder neu belebt werden, in dem die Lehrenden
wochentliche Nachfragen stellen. Hierbei ist die Aktivitit des/der Lehrenden relevant
(teacher presence); er/sie muss regelmiflig im Digitalen aktiv sein, z. B. durch wochent-
liche Ankiindigungen im Lernmanagementsystem. Auch sollen Nachfragen gestellt
und ein Syllabus erarbeitet werden, welcher als eine Art Vertrag zwischen den Lehren-
den und Lernenden fungieren soll. Dieses Dokument gibt eine Ubersicht zu den Lern-
zielen, es enthilt auch den Kursablauf mit den Modulen und erlidutert das Vorgehen
des Feedbacks, der Rubrics und der Benotung. So ist es z. B. niitzlich, dass wochent-
liche Aufgaben mit Punkten vergeben werden. Am Ende werden die gesammelten
Punkte gezihlt: 70 % sind zum Bestehen erforderlich und ab 90 % ergibt sich eine
sehr gute Note (das ist Standard in den Masterprogrammen in den USA). In dem
Syllabus wird auch das Activity-based Model erliutert, sodass Lernende wissen, dass
eigene Aktivititen im Vordergrund stehen. Das Element der Rollen macht Lerndesig-
ner:innen darauf aufmerksam, dass die Lehrenden einen Rollenshift aktiv designen

1 Eine Einfiihrung in Rubrics gibt z. B. die Berkeley Universitit: https://teaching.berkeley.edu/resources/assessment-and-
evaluation/design-assessment/rubrics.
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sollten, also weg von der Ich-prisentiere-mich-und-mein-Wissen-Rolle hin zu Was-
kann-ich-fiir-euch-tun-Rolle, sodass das Lernen positiv erlebt wird und die einzelnen
Lernenden individuell geférdert werden. Wichtig fiir Lehrende: Seien Sie prisent in
Onlinediskussionen, tiber Nachrichten oder Ankiindigungen und halten Sie eine syn-
chrone Onlinesitzung in der ersten Woche ab.

Digitale Technologien (5): Das fiinfte Element ist der Einsatz von Technologien. Hier-
bei geht es wie oben beschrieben nicht um das Lernen durch Technologien, sondern
darum, diese als Mindtools nutzbar zu machen.

Wie wissen wir nun, wann das Lerndesign auf dem richtigen Weg ist? ,Richtig” im
Sinne von usable und positive learning experiences (s. vorheriger Abschnitt 2.3). Abb. 3
gibt einen Uberblick.

Lehr-/
Lernziele

£ Einsatz digitaler
3 Technologien

Von traditionellen Kursen (innen = 1)
)

Lernaktivititen active-meaningful practices (auen = 5)

V Rollen/
soziale
Interaktion

Assessment/Lernbeurteilung

Abbildung 3: DDD-Handlungsrahmen zur formativen Evaluation der Qualitit des digitalen Lerndesigns

Fiir jedes der funf Elemente im DDD haben wir eine Art Score-Card entwickelt von
1-5 (s. Tab. 1), die zur Evaluation genutzt werden kann, entweder als Anleitung wih-
rend des Designprozesses, wihrend der laufenden Veranstaltung oder am Ende. Die
Ergebnisse dienen dann dem Redesign fiir die nichste Veranstaltung.

Fir die Planungsphase als auch fur die Evaluation gibt es Checklisten in Jahnke
(2015).2

Die Grundidee ist, das Lerndesign anzuwenden, also gemeinsam mit Studieren-
den durchzufiihren, dann die Practice zu evaluieren, daraus zu lernen, es zu verbes-
sern und es dann nochmals anzuwenden. Nach dreimaliger Veranstaltung sind in der
Regel keine grofartigen weiteren Verinderungen mehr notwendig.

2 Weitere Informationen sind online verfuigbar unter https://ww.isa-jahnke.com/teaching.
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Tabelle 1: Score-Card des DDD (von 1-5; 5 ist das hdchste Level)

DDD components

Description of Coding Scheme

Teaching goals
(intended learning
outcomes):

clear and visible?
(TG/ILO)

1= Notclear, not visible, no communication about teaching goals/ILO; focus on
content only

2=

3 =0Oral communication

4=

5 =Teaching goals are clear and visible for students; ILO in forms of development of
skills; a source is available where students can go and read goals; at best, co-aims of

students are included, students know the criteria for learning progress (available
right from the start)

Learning activities:
towards producing
knowledge in en-
gaged, authentic,
open settings?
(LA)

1 =Students hear what teachers read from the textbook (surface learning only; e. g.,
memorizing, remembering/recalling, repetition of facts); theoretical problems w/o
connecting to real-world problems

2=

3 =in-between, signs are students are not as engaged, too much time for doing other
things (e. g., playing cards)

4=

5= Learning activities have a range from surface to meaningful learning, students
are, engaged, collaboration with peers; activities are connected to the students’ world
and include authentic problems (e. g., everyday experience); a real audience, students
critically reflect on existing content, relate knowledge to new knowledge; “organize
and structure content into coherent whole” (Marton & Siljs, 1976), students are
engaged in producing, using the Internet, or other sources beyond the physical
school walls (i. e., signs of crossactions)

Assessment:
process-based?
(ASM)

1 = Feedback only at the end (summative feedback); feedback is rather summative
than formative

2=

3 =Feedback during the class (not only technical help); teacher only gives feedback
when students ask for support; passive support

4=

5 = Criteria for learning progress are visible for students from the beginning; feed-
back/feed-forward at the end but mainly process-based assessment for learner’s de-
velopment of competencies; a plan exists for pro-assessment (formative assess-
ment); from self-assessment; peer-assessment, and feedback by the teacher (e.g.,
students document learning electronically, a map/text and teacher asks them to go
back and reflect)

Social relations:
multiple roles (not
only consumers)?
(RO)

1 =Teacher plays traditional role of the expert only; students are only seen as con-
sumers (of solving closed questions and tasks in which only one correct answer is
possible)

2=

3 =Teacher is in one to two roles but spends majority of time as expert; teacher does
not support student engagement to be active

4=

5=TEACHER plays different roles (e. g., expert, process mentor, learning-compan-
ion, coach); s/he fosters students to be in different roles such as consumers, produc-
ers, collaborators, critical reflectors; teacher activates students to change their roles.
STUDENTS are in several roles, e. g., teachers for their peers, creating learning own
goals/tasks); teacher supports student reflection of roles and development of new
roles
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(Fortsetzung Tabelle 1)

DDD components | Description of Coding Scheme

Digital technolo- 1= Low extent, drill and practice; students work primarily alone when using technol-
gies: ogy, not related to real world (e. g., technology substitutes pen and paper) — Substitu-
for cross-actions? | tion

(Tech) 2

3 = Medium extent (e. g., substitutes textbook) — between Augmentation/Modifica-
tion (Puentedura, 2014)

4=

5= High extent, multimodal, beyond writing texts, camera app, digital paintings,
apps for collaborative creation; students construct, share, create, and publish their
knowledge (to a real audience); students use online resources, actively select topics
beyond the limitations of even the best school library, signs of crossaction; signs of
cross-action (using online world to solve a learning activity) — Redefinition

4  Fallbeispiel - Methoden-Einsatz zur Messung von
Effektivitit, Effizienz, Attraktivitit

In diesem Abschnitt wird nun alles zusammengefiihrt. Es zeigt, wie ein digitales Lern-
design gestaltet und hinsichtlich Effektivitit, Effizienz und Attraktivitit getestet und
verbessert werden kann. Dies haben wir gemeinsam mit dem Department of Agricul-
ture, Food and Natural Resources in den USA durchgefiihrt. Das Projekt dauerte vier
Monate und zeigt, dass in kiirzester Zeit ein digitales Lerndesign gestaltet und evaluiert
werden kann. Dabei liegt der Fokus hier auf den Methoden, die zum Einsatz kamen.

In dieser Fallstudie geht es um einen self-paced-Onlinekurs zum Thema der risi-
kobasierten Inspektion von Lebensmittelimporten. Self-paced bedeutet, dass der Kurs
24/7 online zur Verfiigung steht. Ziel war es, einen Onlinekurs fiir den risikobasierten
Rahmen zur Kontrolle importierter Lebensmittel zu entwickeln, der im FAO-Hand-
buch (2016) beschrieben ist. FAO ist die Food and Agriculture Organization der Ver-
einten Nationen. Der Weiterbildungskurs trigt den Namen Risk-Based Inspection of
Food Imports (RIFI). Er wurde auf der Thinkific-Platform entwickelt, um Informatio-
nen tiber Lebensmittelsicherheitsvorschriften und Risikokategorisierung zu vermit-
teln. Die Zielgruppe von RIFI sind Lebensmittelinspektor:innen, zustindige Behor-
den und Beamt:innen fiir risikobasierte Inspektionen aus verschiedenen Lindern, die
nicht in die Vereinigten Staaten reisen kdnnen, um an einer persénlichen Schulung
teilzunehmen. Es wurden mehrere Methoden genutzt.

Zunichst arbeiteten wir mit den Inhaltsexpert:innen zusammen, zu denen Pro-
fessor:innen der Lebensmittelwissenschaften und Personen mit Erfahrung in der Ar-
beit im US-Landwirtschaftsministerium (USDA) und in der US-Lebensmittel- und
Arzneimittelbehérde (FDA) gehorten, um Lernziele zu erfassen sowie Storyboards
und Papierprototypen des Onlinekurses zu erstellen. Zweitens wurde eine heuristi-
sche Expertenevaluation des Prototyps (Studie 1) durchgefiihrt, die Ergebnisse wur-
den zur Verbesserung des Prototyps verwendet. Drittens wurde eine Studie zu Benut-
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zererfahrung und Usability Testing (Studie 2) durchgefiihrt. Die Ergebnisse wurden
zur Uberarbeitung von Inhalt, Layout, Aktivititen und Materialqualitit verwendet.
Nach der Uberarbeitung des Kurses wurde eine Lernerfahrungsstudie — Learning Ex-
perience Study (Studie 3) — durchgefiihrt, in der die Lernwirksamkeit, definiert als Ef-
tektivitat, Effizienz und Attraktivitit des Lerndesigns, untersucht wurde (Honebein/
Honebein 2015). Wihrend sich Studie 2 auf die Machbarkeit und Benutzerfreundlich-
keit des fritheren Prototyps von RIFI konzentrierte, fasst die Learning Experience
Studie 3 die Erfahrungen der Lernenden mit dem fertigen Kursdesign und die Wirk-
samkeit des Designs zusammen. Tabelle 2 gibt eine Ubersicht zu den konkreten Daten-
erhebungsinstrumenten.3

Tabelle 2: Iterative Datenerhebungsmethoden aus Li et al. (2021)

Nutzerzufriedenheit
Ansprechendes Design

« Zufriedenheit auf Aufgabenebene tiber SEQ
(Sauro 2012; 2018)

« Zufriedenheit auf Sitzungsebene iiber SUS
(Sauro 2011)

«+ Nachbefragungen (z. B. Vorlieben/Abneigungen)

Phase Metriken Methoden
1: Usability - Diversitit Heuristik-Expert-Evaluation (angelehnt an Nielsen 1994)
(Gebrauchs- « Organisation
tauglichkeit) . Benutzerfreundlichkeit

+ Konsistenz

+ Relevanz
2: User Expe- . Effizienz Moderierter Usability-Test mit Think-Aloud-Protokoll
rience (UX)! « Effektivitit (van den Haak et al. 2003) mit

« Fehler «+ Anzahl der Fehler pro Aufgabe (Sauro 2012)

3: Learner Expe-
rience (LX)?

Effektivitat
Effizienz
Lernerzufriedenheit

Pre- und Posttests einschliefRlich
+ Neun-Elemente-Fragebogen (wahr/falsch)
(vor und nach Abschluss des Kurses)
+ Qualifikationsbewertung (La Barge 2007)
« Missouri Department of Education: Setting Growth
Targets for Student Learning Objective (2015)

Anmerkung: "UX steht fiir User Experience; 2LX steht fiir Learning Experience.

Mit diesem Vorgehen haben wir drei Iterationen durchgefiihrt und konnten danach
den Kurs starten. Details sind in Li et al. (2021) publiziert. Die Ergebnisse zeigen, dass
die Evaluation der Usability bezogen auf die Technologien genauso wichtig ist — insbe-
sondere mit Blick auf die heterogenen Teilnehmenden, die nicht alle technikaffin sind
(s. Studie von Pham et al. 2021 zu ilteren Menschen 55+ Jahre in Onlinekursen), und
die Lernwirksamkeit, also ob das Design zum gewiinschten Lernziel fiithrt.

3 Details zu den genauen Verfahren sowie Instrumente sind in Li et al. (2021) publiziert.
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5 Implikationen bzw. Schlussfolgerungen fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung

Die Handlungsempfehlungen sind nicht nur fiir reine Onlineveranstaltungen ge-
dacht. Eine Moglichkeit ist es, die Zeit zwischen den Treffen vor Ort, die wochentlich
oder in anderen Rhythmen stattfinden kénnen, mit digitalen Einheiten anzureichern.
Dies bedeutet, um an den Prisenzterminen teilzunehmen, ist die Teilnahme an den
digitalen Lernaktivititen erforderlich. Das neue Wissen wird dann vor Ort vertieft. Das
ist mehr als nur klassisches Flipped Classroom, da die Studierenden in der Online-
phase bereits Aufgaben und wochentliches Feedback der Lehrenden erhalten und die
Onlinephase moderiert ist.

Wie in diesem Beitrag gezeigt wurde, sollte die Evaluation der digitalen Lern-
designs nicht nur auf die technische oder pidagogische Benutzerfreundlichkeit be-
schrinkt sein, sondern auch die soziokulturelle Dimension — und damit das Active
Learning — umfassen. Digitale Lerndesigns benétigen die Perspektive der sozialen, tech-
nischen und piadagogischen — kurz: soziotechnisch-pddagogischen — Dimensionen. Die
Beriicksichtigung der soziotechnisch-pidagogischen Gebrauchstauglichkeit bei der Ge-
staltung von digitalen Kursen ist wichtig fiir eine positive Lernerfahrung (Learning Ex-
perience) und fithrt zu Lerneffektivitit (siehe auch Jahnke etal. 2020). Jahnke etal.
(2021) schlagen z. B. soziale Prisenz, Kursnavigation und Gruppenaktivititen fiir die
soziale, technische und pidagogische Nutzbarkeit von digital gestiitzten Kursen vor.

Die zweite Implikation ist die Strenge der verschiedenen Methoden, die in unseren
Studien iterativ eingesetzt wurden, um die Erfahrungen der Lernenden mit dem digita-
len Kurs zu bewerten. Frithere Studien, welche die Lernerfahrung evaluierten, be-
schrankten sich entweder auf die Verwendung von Heuristiken (Koulocheri et al. 2011)
oder auf fragebogenbasierte Evaluierungen (Robinson et al. 2017). Einige Studien haben
zwar mehrere Methoden angewandt, wie z. B. Santoso et al. (2014), aber ihr Fokus war
auf die Bewertung der Benutzerfreundlichkeit eingeschrinkt. Unseres Wissens haben
nur wenige Studien den Einsatz mehrerer Methoden fiir die iterative Gestaltung und
Entwicklung von digitalen Lerndesigns zur Benutzerfreundlichkeit, Effizienz, Lern-
erfahrung und Lernwirksamkeit diskutiert. Multiple Methoden zur Evaluation und
Qualititssicherung sind z. B. heuristische Evaluation, moderierter Usability-Test mit
aufgabenbasiertem Think-Aloud-Protokoll, einschlieRlich Nutzerzufriedenheitsmes-
sung (z. B. SUS) und Follow-up-Interviews sowie Pre-/Posttests zur Bewertung von Effi-
zienz, Effektivitit und Attraktivitit. Zusammen bilden sie die Grundlage fiir eine Ge-
staltungsmethode digitaler Learning Experience mit positiver Lernerfahrung in digital
gestiitzten Umgebungen.

Fiir die Zukunft von Weiterbildungseinrichtungen im universitiren Bereich stellt
dariiber hinaus sich die Frage, wie man diese Lerndesigns im digitalen Raum nicht
nur auf einzelne Lehrveranstaltungen, sondern auf die Gesamtheit einer Organisation
anwenden kann. Dazu wird z. B. ein Digital Learning Center bendétigt, dass evidenz-
basiert vorgeht, indem Lerndesigner:innen mit Lehrenden und UX- und LX-Expertin-
nen und -Experten gemeinsam zusammenarbeiten mit dem Ziel, digitale Lerndesigns
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zu entwickeln und im Sinne von research to improve zu testen und zu verbessern, wie es
in diesem Beitrag angedeutet wurde.

6 Zusammenfassung und Ausblick

Dieser Beitrag zeigt, wie man Design und Entwicklung von guten digitalen Lern-
designs auf Basis von active-meaningful learning mit Informationen aus UX- und LX-
Studien kombinieren kann. Dieses hier vorgestellte iterative Design- und Forschungs-
vorgehen folgte dem Ansatz fir Bildungsdesignforschung (z. B. McKenney/Reeves
2018) und wandte die ,Research to improve“-Methode von Honebein und Reigeluth
(2021) an. Es liefert niitzliches Wissen fiir den Bereich des Lerndesigns, das wiederum
wichtig ist, um Daten im Zusammenhang mit der Qualitit von Lerndesigns, Effektivi-
tat, Effizienz und Attraktivitit von digitaler Learning Experience zu sammeln und da-
raufhin zu verbessern. Ein solches Lerndesign konnte allgemein im Bereich der Wei-
terbildung von Bedeutung sein, um effektive, effiziente und ansprechende digital
gestiitzte Kurse zu entwickeln. Gerade mit Blick auf die Heterogenitit der Lernenden
in der wissenschaftlichen Weiterbildung ist solch ein Vorgehen relevant, um die Ef-
fektivitit (Konnen alle Gruppen die beabsichtigten Lernziele erreichen oder ist es fiir einige
leichter oder schwieriger?), Effizienz (Kénnen alle Gruppen in angemessener Zeit das digi-
tale Lerndesign durchlaufen oder bendtigen einige mehr oder weniger Zeit, ist das Material
oder die Aufgaben fiir einige langweilig oder zu viel?) fur unterschiedliche Gruppen zu
erheben. Dabei kommt es auf die objektive Messung an, d. h. nicht nur die subjektive
Einschitzung der Lernenden. Methoden fiir die objektive Erfassung wurden in die-
sem Beitrag aufgezeigt.
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Digitales didaktisches Design: Empirische und
theoretische Zuginge zur Gestaltung
wissenschaftlicher Weiterbildungsformate am
Beispiel eines Train-the-Trainer-
Studienprogramms
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Zusammenfassung

Digitalisierung beschreibt im Kontext der Hochschulbildung die Einfithrung und ver-
stirkte Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien in Lehr- und
Lernsettings. Die digitale Transformation verandert hier didaktische Formen grund-
legend, wirkt sich aber auch auf die curriculare und institutionelle Gestaltung von
Lernrdumen aus. Der vorliegende Beitrag geht von der These aus, dass die viel be-
schworene ,digitale Transformation des Lernens“ in der Praxis als abgeschlossen be-
urteilt werden kann. Auf dieser Grundlage wird kritisch diskutiert, welche didakti-
schen, curricularen und institutionellen Potenziale von Hochschulbildung in einer
,Kultur der Digitalitit” entfaltet werden kénnten. Fiir die Entwicklung und Durchfiih-
rung wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote liegen diese weniger im Bereich
technologischer Interventionen als vielmehr darin, epistemische und organisationale
Formen zu finden, um digital augmentiertes Lernen zu begleiten und zu f6rdern. Die
bildungstheoretische Argumentation wird am Fallbeispiel eines wissenschaftlichen
Weiterbildungsprogramms fiir die Nationale Bildungsplattform des BMBF exempli-
fiziert.

Schlagwérter: digitale Transformation, Hochschulbildung, Gamifizierung,
Praxisgemeinschaft

Abstract

Digitalisation in higher education refers to the introduction and increased use of infor-
mation and communication technologies in teaching and learning settings. The digital
transformation fundamentally alters educational interventions and impacts learning
spaces' curriculum and institutional design. This article argues that the much-touted
“digital transformation of learning” is now complete in practice. On this basis, it criti-
cally examines which pedagogical, curricular, and institutional potentials of higher edu-
cation might emerge in a “digital culture”. These opportunities lie less in technological
interventions and more in identifying epistemic and organisational forms to accom-
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pany and promote digitally augmented learning in developing and implementing aca-
demic continuing education programmes. The case study of a scientific continuing
education programme for Germany’s Federal Ministry of Education and Research
(BMBF) exemplifies the theory-driven argumentation.

Keywords: digital transformation, higher education, gamification, community of
practice

1 Hochschuldidaktische Weiterbildung nach der
»Notfalldigitalisierung“

Die Transformation zur digitalen Hochschule zeigt sich im aktuell dritten Jahr der
Covid-19-Pandemie als januskopfig: Zum einen hat die notfallmifige Umstellung von
analoger auf digitale Lehre unter Hochgeschwindigkeit zwar insofern funktioniert, als
dass alle deutschen Hochschulen lehrfihig blieben. Zum anderen ist vielerorts aber
nur ,Notfalldigitalisierung“ betrieben worden (Hodges et al. 2020) und durch Mangel
an Interaktion und Kommunikation (Haag/Kubiak 2022) ein motivationales Tief bei
Studierenden sowie ein Gefiihl der Belastung bei Lehrenden (Arndt etal. 2020) ent-
standen. Das Erleben von sozialer Eingebundenheit bedingt jedoch erfolgreiches Ler-
nen im Studium (Schneider/Preckel 2017, S. 23-28)! ebenso, wie die erlebte Nihe und
Verbindung von Lehrenden zu ihrer Zielgruppe mit der intrinsischen Lehrmotivation
korrelieren (Stegmiiller 2013, S.100). Vor diesem Hintergrund stellen sich aus Per-
spektive der Hochschuldidaktik fiir die Zeit nach der Covid-19-Pandemie daher insbe-
sondere folgende Fragen:
- die Frage nach Konzepten fiir eine digitale Lehre, die motiviert und effektiv zum
Erreichen der jeweiligen Lernziele beitragt;
- die Frage, wie kooperatives Lernen im digitalen Raum entstehen und geférdert
werden kann, um die soziale Eingebundenheit sowohl von Studierenden als auch
von Lehrenden zu verbessern

Doch auf welcher Grundlage lassen sich Folgerungen zur Gestaltung wissenschaft-
licher Weiterbildungsformate fiir die Zielgruppe ,Hochschullehrende* ableiten?

11  Die Digitalisierung der Hochschulbildung ist abgeschlossen

Digitalisierung wird hier im Sinne von Baecker (2021, S.1) als ,die Ubersetzung ana-
loger Werte in digitale Formate“ verstanden. Meist wird damit die Einfithrung oder
verstirkte Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien verkniipft,
aus der tendenziell Effekte wie Beschleunigung, zunehmende Abstraktheit, Flexibili-

1 Der Zusammenhang von sozialer Eingebundenheit und Motivation ldsst sich im Anschluss an die Selbstbestimmungs-
theorie von Deci und Ryan (1985) beschreiben. Soziale Eingebundenheit ist dabei eine zentrale Kategorie motivationaler
Bediirfnisse, die durch weitere Bediirfnisse wie Autonomieerleben, Kompetenzerleben und Bedeutung erginzt werden
kann (Sailer 2017).
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sierung oder Individualisierung resultieren (Traum etal. 2017, S.4). Im Kontext von
Hochschuldidaktik wird das Schlagwort Digitalisierung in unterschiedlichen Facetten
gebraucht:
1. Im Bereich der didaktischen Interaktionsplanung wird es zur Kennzeichnung von
Lehr-Lernformen und Supportstrukturen verwendet.
2. Curricular wird es durch Formen des E-Learning oder Blended Learning aufge-
griffen.
3. Institutionell ist es in Leitbildern und Hochschulentwicklungsplinen festgeschrie-
ben.

Im Folgenden werden diese drei Facetten schlaglichtartig im Sinne einer kritischen
Bestandsaufnahme des Status quo akademischen Lehrens und Lernens reflektiert und
im Hinblick auf Folgerungen fiir die akademische Weiterbildung hinterfragt.

Legt man den oben skizzierten Digitalisierungsbegriff zugrunde, scheint die ,di-
gitale Transformation des Lernens“ (bspw. Biffar/Béttger 2022) lingst abgeschlossen.
Das gilt fur simtliche Bildungsformen der Hochschule: vom grundstindigen Stu-
dium bis zur wissenschaftlichen Weiterbildung generell und hochschuldidaktischen
Weiterbildungsformaten im Besonderen.

Denn Lernen ist heute quer durch alle Bildungsebenen sowohl in den Riumen
einer sogenannten ,Prisenzlehre“ als auch in ihren virtuellen Entsprechungen und
Augmentierungen von vielfiltigen und in ihrer technologischen Entwicklung ausge-
reiften digitalen Interaktions- sowie Kommunikationsformen geprigt (Brandhofer
etal. 2019; Metzner et al. 2019): Lernende tauschen sich zunehmend in nonformalen
medialen Bildungsriumen wihrend den Veranstaltungen simultan mit eigenen End-
gerdten iiber die Inhalte aus, schlagen ggf. deklarative Wissensbestinde in Onlineen-
zyklopddien nach oder recherchieren in offenen Bildungsressourcen (OER) ergin-
zende Inhalte (Schon/Ebner/Schén/Haas 2017). Die Praxis der Hochschulbildung ist
in diesem Sinn bereits hochgradig digitalisiert. Oder, wie Wampfler (2020) es kiirzlich
auf den Punkt brachte: ,Die Auswirkungen der Entwicklung sind noch nicht abseh-
bar. Aber die eigentliche Entwicklung ist abgeschlossen.“

Im Anschluss an diese These werden im Folgenden didaktische, curriculare und
institutionelle Potenziale von Hochschulbildung in einer ,Kultur der Digitalitat“ dis-
kutiert.

1.2 Status quo einer digitalisierten Hochschuldidaktik

Eine basale Form des Technologieeinsatzes im Kontext (1) didaktischer Interaktionspla-
nung besteht darin, analoge Bildungsriaume anhand elektronischer Technologien zu
erweitern (bspw. durch Hardware wie Smartboards, Tablets, Abstimmungssysteme,
aber auch durch Software wie digitale Interaktions- und Kollaborationstools: Etherpads,
Wikis, Blogs etc.). Die technologische Augmentierung von Didaktik (im Sinne einer
Ausweitung des Einsatzes digitaler Technologien; vgl. Stalder 2018, S.8) geht jedoch
bislang nur ansatzweise mit neuen Handlungsformen einher (Schén et al. 2017). Auch
die zugrunde liegenden Rollenkonzepte, didaktischen Haltungen oder epistemischen
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Uberzeugungen von Hochschullehrenden haben sich durch die zunehmende Verfiig-
barkeit digitaler Lerninstrumente kaum verindert (Gruber et al. 2007). Symptome die-
ser Entwicklung sind die Diskussion um einen , Mehrwert“ digitaler Medien in didakti-
schen Kontexten (Krommer 2018) oder den ,Leitmedienwechsel“ (ein Begriff, der die
disruptive Qualitit der Digitalisierung verharmlost,? sofern damit ein ,Ubergang* von
einem Medium in ein anderes impliziert wird; vgl. Brandhofer 2016).

Im (2) curricularen Kontext wird die sogenannte ,digitale Transformation“ (Har-
wardt 2019, S.14) der Hochschulbildung tiberwiegend auf die Nutzung des Internets
als ,Katalysator und Produkt der Digitalisierung® (Gloerfeld 2020, S.2) bezogen und
derzeit vorrangig unter dem Kennzeichen der pandemiebedingten , Notfalldigitalisie-
rung“ (emergency remote teaching) diskutiert (Hodges et al. 2020): Didaktische Muster
und Lernmaterialien wurden hier lediglich in virtuelle Lernrdume tbertragen, ohne
die Besonderheiten digitaler Lerngelegenheiten und die damit verkniipften curricula-
ren Anforderungen angemessen zu beriicksichtigen (Zinger et al. 2021). Oft sind die
resultierenden didaktischen Settings mithin nicht mehr als eine schwache Kopie be-
stehender Lerngelegenheiten aus der Prisenzlehre, die weit hinter den ,, Entwicklungs-
potenziale[n] [...] der kommunikativen und medienvermittelten Prozesse des Lehrens
und Lernens“ (Gloerfeld 2020, S. XXIII) zuriickbleiben. Aber auch als E-Learning-Cur-
ricula konzipierte Studienprogramme bleiben vielfach in den Pfadabhingigkeiten
einer analogen Lehre verhaftet. So werden die Interaktions-, Kollaborations- und Kom-
munikationsformen solcher Programme oft weiterhin tiber Learning-Management-
Systeme betrieben und die zugehorigen Lernarrangements an deren zentralistischen
Organisationsformen ausgerichtet, anstelle den neuen Moglichkeiten eines dyna-
misch-vernetzten Lernens Rechnung zu tragen.

Vor diesem Hintergrund wird in Expert:innenkreisen der Educational-Technology-
Szene fiir den (3) institutionellen Kontext aktuell u. a. eine grundlegende , Neuorien-
tierung bei der Evaluation und Akkreditierung von Studienangeboten“ gefordert, ,die
Lernergebnisse noch stirker in den Mittelpunkt stellt und technologiegestiitztes Ler-
nen anerkennt (EdTech-Charta 2021). In diesem Zusammenhang werden insbeson-
dere Differenzen im ,Kultur- und Zielverstindnis“ der beteiligten Akteur:innen be-
mingelt und fehlende Experimentierriume beklagt (ebd.). Insbesondere, was die
Anforderungen einer ,transdisziplindren Didaktik“ anbelangt (Schmohl/Philipp
2021), gilt es dariiber hinaus, institutionelle Briicken zu schlagen und die ,Offnung”
der Hochschule gegeniiber nicht-wissenschaftlichen Akteur:innen voranzutreiben.

1.3  Folgerungen fiir die Gestaltung von Weiterbildung im Kontext von
Hochschullehre

Fiir die Entwicklung und Durchfithrung von Weiterbildungsangeboten im Hochschul-

kontext zielen die oben skizzierten Fragen mithin weniger auf technologische Aspekte

ab. Stattdessen werden epistemologische und organisatorische Aspekte der Gestaltung

2 Eklatantlasstsich diese Verharmlosung bspw. auch im aktuellen mediendidaktischen Diskurs zeigen, wenn etwa Hofhues
und Schiefner-Rohs (2020, S. 34) konstatieren: , Die Technologie (und die Begrifflichkeiten) mégen sich geandert haben,
didaktische Ziele (Motivation, Beteiligung, ...) bleiben gleich*.
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und Begleitung digital augmentierter Formen des Lernens virulent (Schmohl 2021;
Stalder 2018, S.15). Daraus ergeben sich folgende Konsequenzen fiir die Gestaltung
von Weiterbildungen:

Auf Ebene der (1) didaktischen Interaktionsplanung sind technologische Lésun-
gen grundsitzlich nicht als Instrument zur Steuerung von Lernverhalten zu verstehen,
wie dies hiufig getan wird (Zierer 2020). Stattdessen sind sie als generalisierte Funktio-
nen der Vernetzung und Beziehungsgestaltung von Lernenden und Lehrenden aufzu-
fassen. Bislang orientieren sich didaktisch-technologische Instrumente (etwa Lear-
ning-Management-Systeme) hier hiufig noch an den hierarchischen Leitkonzepten
und den Gewohnheiten des Vor-Ort-Lernens. Sie sollten jedoch als Bestandteile eines
vernetzten und vernetzenden Gesamtsystems des Lehrens und Lernens begriffen wer-
den: Jede technologische Losung sollte daher darauf gepriift werden, ob sie in der Lage
ist, sich in dieses System einzufiigen (vgl. Tenorth 2019). Damit die Akteur:innen der
Hochschulen technische Losungen aus dieser verinderten Perspektive bewerten, miis-
sen sich auch deren Haltungen und Uberzeugungen verindern. Dieser kulturelle Ver-
inderungsprozess steckt jedoch noch in den Anfingen (vgl. Schmohl 2019). Wissen-
schaftliche Weiterbildung konnte hier ansetzen und dazu beitragen, die epistemischen
Grundlagen zu vermitteln.

Die Mafinahmen, die eine (2) curriculare Gestaltung von Weiterbildung im Hoch-
schulkontext leisten miisste, konnen (mit Bezug auf den internationalen Diskurs zum
Thema) zusammenfassend mit dem Konzept eines ,scaffolding process“ umschrieben
werden (Doo/Bonk/Heo 2020). Damit wird ein lernunterstiitzender didaktischer For-
derrahmen umschrieben, der die individuelle Problemlésefihigkeit und Kompetenz-
entwicklung unterstiitzt (Wood/Bruner/Ross 1976, S. 90): , Scaffolding is [...] a design to
provide support for students but only enough to allow the student to complete the task
alone“ (Benson 1997, S.126). Der Begrift wurde urspriinglich fiir die didaktische Be-
darfs- und Lernstandsanalyse sowie Unterrichtsplanung eingefiihrt, aus der sich kon-
krete Interaktionsformen ableiten. Heute wird Scaffolding zunehmend auf das Feld
der Planung und Organisation didaktischer Rahmenbedingungen tibertragen (Engin
2014, S.27f)) und dabei sowohl im Kontext formaler als auch informeller Bildung ge-
braucht (,scaffolding incorporated in formalized activities” vs. ,informal scaffolding”;
vgl. bspw. Pea 2004, S.429). Hiufig wird auch zwischen sozialen und technologischen
Ausprigungen des ,scaffolding” unterschieden (ebd.). Wissenschaftliche Weiterbil-
dung konnte hier mit innovativen Formaten fiir Lehrende die Wirksamkeit des Scaf-
folding erleb- und erfahrbar machen, sodass diese es im Rahmen ihrer Lehre selbst
anwenden (Multiplikator:inneneffekt).

Mit den verinderten Bedingungen des digitalen Lernens gehen auch neuen For-
men der Orientierung einher: Sowohl die Zuginge zu Wissen als auch die Lernpfade,
auf denen Wissen aufgebaut wird, lassen sich in einer Kultur der Digitalitit demokrati-
scher gestalten als bislang (Brandhofer etal. 2019). Der Institution Hochschule (3)
kommt vor diesem Hintergrund die Aufgabe zu, Lehrende und Lernende als Akteur:in-
nen der Wissensarbeit miteinander in Beziehung zu setzen. Dabei gilt es, Lerngemein-
schaften zu konstituieren, die eine niveau- und kontextiibergreifende Zusammenarbeit
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ermoglichen. Auflerdem wird es notwendig, tradierte disziplinire Ordnungen und in-
stitutionelle Grenzen zu iiberwinden, um Partizipation und Bildungsgerechtigkeit zu
fordern (Schmohl/Philipp 2021; Zinger/Broker 2020). Gerade im Kontext wissen-
schaftlicher Weiterbildung vernetzen sich bislang allerdings iiberwiegend Personen,
die Weiterbildungsformate organisieren, durchfithren oder verantworten, miteinan-
der. Ubergreifende Formen der Zusammenarbeit, die iiber dieses Themengebiet hi-
nausreichen, finden in der Regel nur punktuell statt und sind dann meist auf singu-
lire Arbeitsbereiche wie die Rechen- oder Didaktikzentren beschrankt. Hier fehlen
zudem meist ,Community-Management“-Losungen fiir den hochschuliibergreifen-
den Austausch von Erfahrungen —u. a., da die technologischen Infrastrukturen in der
Regel nach auflen hin abgeschottet sind.

2 Anwendungsbeispiel: Gestaltung eines
wissenschaftlichen Weiterbildungsprogramms fiir die
Nationale Bildungsplattform des BMBF

Da die Pandemie zum Katalysator digitaler Lehre geworden ist und sich Lehre heute
nicht linger mehr rein analog denken lisst, bietet sich ein Blick in Kontexte an, in
denen die Digitalisierung bereits erfolgreich implementiert wurde. Wir gehen davon
aus, dass Gesellschaftsspiele sich als solcher Ankniipfungspunkt anbieten. Denn ge-
rade in Zeiten gesellschaftlicher Transformationen bieten die Strategien, wie Spiele in
einer Kulturgemeinschaft konzipiert und gestaltet werden, wichtige Anhaltspunkte
fuir die Dynamiken zeitgendssischer sozialer Interaktion (Thibault/Hamari 2021).

Die Grundfragen nach Méglichkeiten zur Stirkung sozialer Integration und zur
Forderung von Metakompetenzen wurden von 2021-2022 im Rahmen des Forschungs-
und Entwicklungsprojekts Didesign untersucht. Das Vorhaben stellte die Frage, wie
Hochschullehrende unterstiitzt werden konnen, didaktische Situationen im digitalen
Raum so zu gestalten, dass sie Kooperation férdern. In diesem Rahmen wurde ein
Curriculum fiir die Nationale Bildungsplattform (NBP) des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung entwickelt, das mit Train-the-Trainer-Seminaren dazu beitra-
gen soll, kooperatives Lernen zu fordern. Es unterstiitzt Lehrende, ihre Didaktik mit-
hilfe von Spieldesignelementen motivierender zu gestalten. Heuristisch wurde dabei
auf das Digital Competence Framework ,DigComp 2.0“ (Vuorikari et al. 2016) der Eu-
ropidischen Kommission zuriickgegriffen, das fiir den akademischen Weiterbildungs-
kontext adaptiert wurde (s. Abb. 1).

Grundlage fiir die Train-the-Trainer-Seminare bildete eine systematische Auswer-
tung bildungswissenschaftlich fundierter Gestaltungsprinzipien fiir Gamification
(Krath/Korflesch 2021) sowie ein Scoping Review zu Motivationsfaktoren in Lehr- und
Lernsettings der Erwachsenenbildung. Die Literaturanalyse wurde erginzt durch em-
pirische Arbeiten des Projekts Empirische Analyse motivierender Spielelemente (EMPA-
MOS) an der Technischen Hochschule Niirnberg. Gemeinsam mit dem Deutschen
Spielearchiv Ntirnberg wurden tiber 8.300 Spiele auf wiederkehrende Muster und
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3. Digital content creation

Abbildung 1: Kompetenzbereiche des DigiComp 2.0-Framework

Spieldesignelemente untersucht, um die kleinsten Muster zu definieren, die Spiele
motivierend machen (Voit etal. 2020). Das Projekt umfasst weiterhin eine analoge
Toolbox, ein methodisches Vorgehen und eine entwickelte WebApp, um spielfremde
Kontexte motivierender (aber nicht zwingend spielerisch) zu gestalten. Mithilfe von
kiinstlicher Intelligenz unterstiitzt die WebApp den kreativen Gesamtprozess (Broker
etal. 2022).

Di*design hat auf diesen Grundlagen Spieldesignelemente auf kooperative Lern-
szenarien ausgerichtet. Dafiir wurden kooperative Spielelemente aus EMPAMOS er-
mittelt und mit bildungstheoretischen Konzepten fiir Kooperation verkniipft und vali-
diert, um sie in der Hochschuldidaktik einzusetzen. Die daraus hervorgegangenen
Molekiile, die mehrere Spielelemente zu kooperativen Losungen zusammenfassen,
wurden dafiir in ein Curriculum fiir Lehrende eingebettet.

Darin begeben sich die Lehrenden methodisch auf einen Umweg: Sie iibersetzen
ihre Lehrsituation in ein Modellsystem von Spielelementen. Dieses Konzept entspricht
der modellgestiitzten Untersuchungssituation nach Ferstl (1979, S.80), bei der man
das Originalsystem zunichst in ein Modellsystem iibertrigt. Auf dieser Modellebene
kann dann auf ein geeigneteres Losungsverfahren zuriickgegriffen werden. Abschlie-
Rend muss die Losung auf das Originalsystem zurtickiibersetzt werden. Die Lehren-
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den verindern durch diesen Ubersetzungsprozess ihre Perspektive. Fiir sie stehen
nicht mehr Lernziele oder technologische Lésungen im Vordergrund, sondern das an-
gestrebte Verhalten und die notwendigen Motivationsfaktoren. So verindern sie das
System unabhingig von bekannten technologischen Lésungen.

Die Lehrenden werden bei der Analyse motivationaler Hindernisse in ihren je-
weiligen Lehrkonzeptionen unterstiitzt und in der explorativen Erarbeitung konzep-
tioneller Alternativen anhand handlungsleitender Didaktik-Designelemente kollegial
begleitet. Die Teilnehmenden der Weiterbildung lernen also zunichst, sich selbst als
Designer:innen ihrer Didaktik im Prozess des digitalen Lernens zu verstehen (vgl.
Kali et al. 2015) und ihre Konzeptionen vor dem Hintergrund des empirischen Stands
der Designelemente kritisch zu analysieren. Die gestalterische Anpassung der didak-
tischen Konzeptionen wird iber die Einbindung in die NBP in einem communityba-
sierten Wissensaustausch gemeinsam mit Peers reflektiert und durch eine kollegiale
Beratung flankiert. Indem die Teilnehmenden ihre digitalen Lernsettings ausgestal-
ten und die dahinterstehenden Uberlegungen kritisch reflektieren, entwickeln sie
ihre didaktischen Kompetenzen auf unterschiedlichen Ebenen weiter (vgl. Carey 1993;
Chen et al. 2020).

Ziel des Di*design-Konzepts ist es, dass die Teilnehmenden der Weiterbildung
als Multiplikator:innen wirken und ihre Erkenntnisse in vielfiltige Bildungskontexte
der NBP einbringen. Ein offener Arbeitskreis fiir alle Absolvent:innen der Weiterbil-
dung ermoglicht es den Lehrenden, ihre Ideen und Lésungen als Community of Prac-
tice zu diskutieren und auszutauschen. Die jeweiligen didaktischen Umsetzungen
und deren Dokumentation werden zu einem Repositorium verkniipft, um von ande-
ren genutzt und auf dhnliche didaktische Problemstellungen tibertragen zu werden.
Die Integration in die NBP bietet somit ein Distributionspotenzial fiir Lernressour-
cen, Lernmaterialien sowie fiir die Vernetzung von Expert:innenwissen, wodurch ein
neues Interaktions- und Lernpotenzial fiir die Partizipierenden ausgebildet wird:

“Because the place of knowledge is within a community of practice, questions of learning
must be addressed within the developmental cycles of that community, a recommendation
which creates a diagnostic tool for distinguishing among communities of practice” (Lave/
Wenger 1991, S.100).

Mithilfe der Spielelemente haben Lehrende sich bspw. mit dem kooperativen Grund-
problem hybrider Lernsituationen auseinandergesetzt: der fehlenden Verbindung und
Interaktion zwischen den ortlich anwesenden und den zugeschalteten Lernenden.
Hierbei haben die Lehrenden das Spielelement ,Rolle“ als zentrales Losungselement
fur die Situation erkannt. Das Element definiert, dass die Teilnehmenden entspre-
chend ihrer Rolle mit unterschiedlichen Fihigkeiten ausgestattet sind. Das Spielmole-
kiil ,, Synergetische Rollen“ zeigt einen Losungsweg dafiir auf. Es kombiniert die Spiel-
elemente Rolle, Aktionspunkte und kooperative Spielform. D.h., die Lernenden miissen
die Aktionspunkte (ihre speziellen Fahigkeiten) ihrer jeweiligen Rollen kombinieren,
um Aktionen durchfiihren zu kénnen. Um dieses Problem und den Lésungsansatz hat
sich eine Arbeitsgruppe gebildet, um daraus konkrete Losungen zu entwickeln.
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Im Anschluss an die Implementierung des Lehr-/Lernmoduls sowie des Baukas-
tens motivierender Spielelemente in die NBP konnen weitere themen- und fachspezi-
fische Studien- und Weiterbildungsangebote aufgebaut werden.

3 Fazit

Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags war die Beobachtung, dass die digitale Trans-
formation in der Hochschulbildung insgesamt zu stark veridnderten Lernbedingungen
gefiihrt hat. Die damit verkniipften Schwierigkeiten wurden kiirzlich mit der nahezu
vollstindigen Umstellung auf Onlineformen aufgrund der aktuellen Pandemie-
situation deutlich. In Hinsicht auf die aktuellen Lernformen der akademischen Bil-
dungspraxis kann die Digitalisierung fiir diesen lokalen Kontext als abgeschlossen
beschrieben werden. Aus dieser Perspektive resultieren auch fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung weitreichende Implikationen: Insbesondere liegen diese im Bereich
epistemologischer und organisatorischer Anforderungen, die sich aus der Nutzung
digitaler Lerninstrumente und -riume ergeben (und weniger im Bereich technologi-
scher Gestaltung).

Besonders im Hinblick auf ihre Sonderstellung in der ,Gemengelage von multi-
plen Gegenstandsverstindnissen, hybrider Positionierung zwischen unterschied-
lichen Systemreferenzen und wissenschaftstheoretischen Selbstvergewisserungsbe-
strebungen” sowie der ,doppelten Feldinvolviertheit* (Seitter 2017, S.149, 147) ihres
Personals als Praktizierende und zugleich Forschende ergeben sich Chancen fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung, eine treibende Kraft der Erneuerung von Hoch-
schulbildung zu sein. Bezogen auf die in Absatz 1.3 erwihnten Folgerungen seien
hier drei konkrete Beispiele fiir epistemologische und organisatorische Anforderun-
gen genannt:

1. Erwerb digitaler Kompetenzen (didaktische Interaktionsplanung)

Wenn der Erwerb digitaler Kompetenzen vor allem in informellen Riumen erfolgt
(Koschorrek/Gundermann 2020), dann sind Formate in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung gefragt, Tools zum informellen Austausch und zur Beziehungsgestaltung
der Teilnehmenden untereinander einzurichten. Diese Tools bestehen idealerweise
schon vor der eigentlichen Weiterbildung. Im Rahmen von Blended-Learning-Forma-
ten koénnen hier z. B. im Vorfeld der Weiterbildung Aufgaben fiir Gruppen gestellt
werden, die sich selbstorganisiert vernetzen. Aber auch fiir die synchrone Phase und
die Nachbereitungsphase lassen sich derartige Tools zur Interaktionsplanung und
Vernetzung nutzen. Auch Moglichkeiten, bei denen sich die Peers untereinander
Feedback zu Aufgaben geben oder ihre Losungen einander vorstellen kénnen, sind
denkbar.
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2. Diskussion veranderter Rollenverstindnisse (curriculare Gestaltung)

Die Verinderung des Rollenverstindnisses Lehrender von Wissensvermittlung zu
Lernbegleitung, wie sie etwa durch das Paradigma eines , Shift from teaching to learn-
ing“ proklamiert wird, liefle sich u.a. dadurch forcieren, dass in wissenschaftlichen
Weiterbildungsmafinahmen Diskussions- und Experimentierriume zum eigenen
Selbstverstindnis eingerichtet werden.

3. Epistemologische Erkenntnis (Institution Hochschule)

Durch ihre hybride Positionierung zwischen Wissenschaft, Wirtschaft und Gesell-
schaft kann wissenschaftliche Weiterbildung die , Third Mission“ der Hochschulen
mafigeblich vorantreiben (Seitter 2017). Der Einbezug auflerakademischer Lehrender
oder Wissenstriger:innen unterstiitzt dabei, berufliches Wissen aufzuwerten. Trans-
disziplinire Lehrformate tragen zu einer stirkeren Verzahnung von Wissenschaft und
Gesellschaft bei, um herkémmliche Ordnungen und Grenzen der Wissensproduktion
zu iiberwinden und sozial robustes Wissen zu schaffen (Schmohl/Philipp 2021).

Exemplarisch hat dieser Beitrag ein Weiterbildungsprogramm vorgestellt, das einen
neuen Weg wihlt, um Lehrende unter Beriicksichtigung dieser drei Ebenen fortzubil-
den: Ziel ist es, die Kompetenz der Teilnehmenden zu schulen, ihre jeweiligen didak-
tischen Konzeptionen unter dem Aspekt motivationaler ,Misfits“ zu beobachten. Sie
erkennen durch die Auseinandersetzung mit motivierenden Spielelementen die
Schwachstellen ihres jeweiligen Systems und finden gleichzeitig Anregungen, um
kreative Losungen dafiir zu entwickeln. So schaffen sie motivierende Rahmenbedin-
gungen fiir kooperatives Lernen in einer Community of Practice und férdern die so-
ziale Eingebundenheit ihrer eigenen Peergroup sowie auch in der studentischen Ziel-
gruppe. Im Erleben der Interaktion mit der Peergroup wird auf diese Weise ein Kanal
fuir informelles Lernen erdffnet. Die Auseinandersetzung mit Studierenden fordert
die kritische Reflexion des Selbstverstindnisses der eigenen Rolle als Lehrende:r. Die
Auseinandersetzung mit Spielelementen fiihrt dabei implizit zu einer verinderten
Wahrnehmung akademischer Weiterbildung, da Gamification bislang vor allem aus
der beruflichen Weiterbildung bekannt ist (Koschorrek/Gundermann 2020).
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Anforderungen und Chancen fiir die
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Zusammenfassung

Der Beitrag geht der Frage nach, wie wissenschaftliche Weiterbildung die an sie ge-
stellten Herausforderungen der digitalen Transformation nutzen und diese als Chance
fur die eigene strukturelle Weiterentwicklung begreifen kann. Am Beispiel der Bau-
branche zeigt er den Bedarf an neuen, kleinteiligen Weiterbildungsformaten auf und
formuliert Implikationen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung.

Schlagworter: Digitalisierung, Weiterbildungsformate, Micro-Credentials

Abstract

This article explores the question of how continuing education can deal with the chal-
lenges posed by the digital transformation and see this transformation as an opportu-
nity for its own structural development. Using the example of the construction in-
dustry, this article shows the need for new, small-scale continuing education formats.
Furthermore, implications for continuing education are communicated.

Keywords: digitalization, training formats, micro-credentials

1  Einleitung

Die digitale Transformation beeinflusst die Anforderungen an die wissenschaftliche
Weiterbildung nachhaltig. Zum einen verindern sich viele Branchen durch Digitali-
sierung in ganz unterschiedlichen Berufsfeldern. Neue Technologien lassen neue Ti-
tigkeitsanforderungen entstehen (Kruppe etal. 2019, S.11) und fithren zu neuen
Marktbediirfnissen (Wirt etal. 2021, S.6f.). Berufstitige Personen unterschiedlicher
fachlicher Kompetenzfelder und Qualifikationsstufen stehen damit vor der Heraus-
forderung, sich fiir zukiinftige Veranderungsprozesse zu qualifizieren. Die entstehen-
den Kompetenzgaps sind im Sinne eines lebenslangen Lernprozesses zu schlieflen
(Erol et al. 2021, S. 3-12; Mutschler et al. 2021, S. 223-239). Die Notwendigkeit fiir Wei-
terbildung und Qualifizierung steigt: Die digitale Transformation erhéht den Bedarf
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an fachinhaltlicher Weiterbildung und es entstehen neue Anspriiche an Weiterbil-
dung (Heider-Lang/Merkert 2019, S. 16 £.).

Zum anderen kann festgestellt werden, dass sich Weiterbildung nicht immer leicht
in den beruflichen Alltag integrieren lasst. Vor dem Hintergrund flexiblerer Arbeitsmo-
delle und einer zunehmenden Digitalisierung in Arbeitsprozessen werden neue For-
mate der Weiterqualifizierung nachgefragt. Selbst fiir Anbieter von Weiterbildung evo-
ziert die Digitalisierung, , Lifelong Learning verstdrkt auf ihre eigene Organisation im Sinne
der lernenden Organisation anzuwenden“ (Schifer/Ebersbach 2021, S.5). Hier kann die
digitale Transformation also Impulse fiir die strukturelle Gestaltung der wissenschaft-
lichen Weiterbildung liefern, indem sie Méglichkeiten fiir neue, niederschwellige und
digitale Formate schafft (Blank et al. 2018, Stratmann/Wiest 2018, S. 20; Klos et al. 2020,
S.3). Nach Dehnbostel (2021, S.119-142) ist die digitale Transformation im Bezug zur
Arbeit ein Treiber zur Schaffung neuer Lernformen und zum Ausbau von Lernkon-
zepten. Die Weiterbildung sieht sich daher mit mindestens zwei Herausforderungen
konfrontiert: erthohter Bedarf an Weiterbildung bei steigender Notwendigkeit an Flexi-
bilisierung von Formaten. Die wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen ist ge-
pragt von Angebotsformaten, die zu Studienabschliissen fithren oder mit Leistungs-
punkten hinterlegt sind (vgl. Abschnitt 2). Wissenschaftliche Weiterbildung deckt
momentan lediglich 3% des gesamten Weiterbildungsangebots in Deutschland ab
(Christ etal. 2021, S.45). Fur die Entwicklung der wissenschaftlichen Weiterbildung
innerhalb der Weiterbildungslandschaft ist es daher relevant, neue Strukturen zu entwi-
ckeln. So kann sie durch bedarfsgerechte Qualifikation von Fachkriften einen Beitrag
zu den genannten Herausforderungen leisten.

Es kann festgehalten werden, dass sich zahlreiche Anforderungen und neue He-
rausforderungen ergeben. Als Forschungsfrage gilt somit: Wie kann wissenschaftliche
Weiterbildung die an sie gestellten Herausforderungen der digitalen Transformation
nutzen und als Chance fiir die eigene strukturelle Weiterentwicklung begreifen? Zwei
empirische Untersuchungen, die sich im Detail mit den Anderungen, Anforderungen
und Anspriichen im Bereich Weiterbildung befassten, kénnen Impulse fiir die Beant-
wortung dieser Frage liefern. Aus einer qualitativen Studie unter Geschiftsfithrern
der KMU-Baubranche lisst sich die Notwendigkeit fiir und die Flexibilisierung von
Weiterbildung ableiten. Da diese Branche besonders stark vom Wandel betroffen ist,
kann diese ideal fiir die aktuellen Entwicklungen und Anspriiche in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung dienen. Die Moglichkeiten und Chancen der riumlichen und
zeitlichen Flexibilisierung zeigen Ergebnisse einer weiteren qualitativen Untersu-
chung, die sich mit der Lehre wihrend der Coronapandemie an Hochschulen beschif-
tigt hat. Die beiden Studien, die unterschiedliche Bereiche untersuchten, fithren zu
einem gemeinsamen Bild der Chancen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung.
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2 Kontextualisierung: Formate in der wissenschaftlichen
Weiterbildung

Mit dem Bologna-Prozess wurde die Notwendigkeit des Lebenslangen Lernens er-
kannt und den Hochschulen eine zentrale Rolle in deren Realisierung zugesprochen
(Wolter 2005, S.49). Die damit einhergehende Modularisierung von Studienangeboten
bot Hochschulen die Moglichkeit, ihre Studienstruktur neu zu organisieren, diese mit
Zeiten der Berufstitigkeit zu verbinden und damit zu einem Konzept Lebenslangen
Lernens zu verkniipfen (Bund-Linder-Kommission fur Bildungsplanung und For-
schungsforderung 2002, S.5f.). So entstand der weiterbildende Masterstudiengang als
Element wissenschaftlicher Weiterbildung, dessen Formatstruktur aber ,strengen An-
forderungen der Gestaltung und Akkreditierung unterworfen“ ist (Christmann 2012,
S.131). Da dieser enge Rahmen der Nachfrage nicht gerecht wurde, zeigte sich aufler-
halb der weiterbildenden Masterstudienangebote eine vielfiltige Angebotsstruktur in
der Hochschullandschaft, der jedoch ein geringer Grad an Standardisierung voraus-
geht. Neben vielfiltigen Formaten, die zu einem Abschlusszertifikat fithren, gibt es in
geringem Umfang postgraduale Studienangebote (Banscherus 2020, S.114; Christ-
mann 2019, S.12). Beispielhaft hierfiir ist der weiterbildende Bachelorstudiengang,
der ab 2011 u. a. durch den Bund-Linder-Wettbewerb , Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen“ ausgebaut wurde (Hanft et al. 2015). Das Format ringt nach wie vor mit
schwierigen rechtlichen und finanziellen Rahmenbedingungen und muss sich seit
2020 zu dem in der beruflichen Weiterbildung eingefiithrten , Bachelor Professional®
abgrenzen (Hochschulrektorenkonferenz 2021, S.14f.). Die Schweiz hat bereits 2009
die Abschliisse Certificate of Diploma und Master of Advanced Studies (CAS, DAS,
MAS) eingefiihrt. Sie ermdglichen Hochschulen ,fiir einzelne Programme restrikti-
vere Zulassungsbedingungen zu definieren oder die Programme fiir weitere geeig-
nete Bewerber/innen zu 6ffnen (Swissuniversities 2022; Zimmermann 2019, S. 24).
Die Deutsche Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e. V.
(DGWF) tibernahm die Formate und uibertrug sie mit dem Certificate und Diploma of
Basic Studies (CBS, DBS) auf den Bachelorbereich (Deutsche Gesellschaft fiir wissen-
schaftliche Weiterbildung und Fernstudium e. V. 2018, S. 2). Mit der aktuellen Strate-
gie der Implementierung von Micro-Credentials als kleine Bildungseinheiten in den
Bereich des Lebenslangen Lernens begegnet die Europdische Kommission zum einen
der Nachfrage der Menschen nach flexiblen Alternativen zu Voll- und Teilzeitqualifi-
zierungsangeboten und zum anderen dem sich durch die Digitalisierung und Auto-
matisierung verindernden Arbeitsmarkt (Europiische Kommission 2021, S.1; Euro-
péische Kommission 2020, S.7). Die Hochschulrektorenkonferenz beschreibt Micro-
Credentials so, dass ,Studieninhalte im Sinne von gréftmdéglicher Modularisierung
und Aggregationsfihigkeit in Kleinstteile zerlegt und auch wieder zusammengesetzt
werden kénnen“ (Hochschulrektorenkonferenz 2020, S.7).
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3  Beispielbranche Bau

31  Weiterbildungsbedarf am Beispiel der KMU-Baubranche

Die digitale Transformation stellt Menschen und Unternehmen vieler Branchen vor
besondere Herausforderungen — auch den Bausektor. Seit Dekaden gibt es eine Reihe
von Initiativen zur Verbesserung der Situation der Weiterbildung in der deutschen
Bauwirtschaft, deren Gesamtbewertung negativ ausfiel: Es gibt eine ,[...] wenig befrie-
digende Situation der Weiterbildung in der deutschen Bauwirtschaft“ (Syben etal.
2005, S.7). Die Weiterentwicklung von Wissen und Technik macht die Erweiterung
der Qualifikationen der Mitarbeitenden schon lange notwendig (Mieth 2007, S.1) und
die Unternehmen sehen sich hinsichtlich des Themas Weiterbildung noch immer mit
starken Problemen konfrontiert (Offerhaus et al. 2016, S. 387-420). Viele (Bau-)Unter-
nehmen bilden (nur) ,genau dann weiter, wenn es einen betrieblichen Anlass und Bedarf
gibt“ (Kruppe 2020, S.10). Rohner (2020, S.40-42) beschreibt, dass die Digitalisierung
das Baugewerbe in den nichsten Jahren grundlegend verindern wird und in Bezug
auf neue Denk- und Arbeitsweisen tiefgreifende Umstellungen bedingt. Nach Rami,
Euler und Kremsmair (2011, S.783-786) ist Weiterbildung in der Baubranche eine we-
sentliche Voraussetzung, um dem permanenten technischen und sozialen Wandel
entsprechen zu kénnen. Dabei kann der nachhaltige Erfolg der KMU-Baubranche be-
deutender von geplanter Weiterbildung beeinflusst sein als vom schulischen Bil-
dungsabschluss der Mitarbeitenden. Der Befihigung von Beschiftigten durch Weiter-
bildung kommt also in Anbetracht der Transformation der Arbeit eine erhebliche
Bedeutung zu.

Bisher wurden Innovationen und Verinderungen in der Baubranche hiufig zu-
erst von Produktherstellern vermittelt. Weiterbildungstriger werden erst mit Markt-
nachfrage aktiv und bedienen diesen Qualifikationsbedarf herstellerunabhingig erst
spiter (Grunwald et al. 2019, S. 21). Daneben gibt es einen hohen Anforderungsdruck
von Politik und Kund:innen in Bezug auf Nachhaltigkeit. Umweltrelevante Themen
bestimmen die zukiinftige Arbeitsweise und haben damit Einfluss auf die nétigen
Qualifikationen (Digmayer etal. 2021, S.46f.; Fiedler etal. 2017, S.95-101; Kolzer
2021, S.80-144; Polzin/Weigl 2021, S.187-205). Diese in der Baubranche gemachte
Beobachtung lisst sich unter Umstinden auf andere Branchen tibertragen.

3.2  Stellenwert von Weiterbildung in der Baubranche

Im Rahmen einer qualitativen Studie der Hochschule Biberach zu Verinderungen in
der Baubranche wurde der Stellenwert von Weiterbildung in dieser stark durch die digi-
tale Transformation getriebenen Branche erfasst. Der Weiterbildungsbedarf wurde mit-
hilfe von zwolf leitfadengestiitzten Interviews mit KM U-Geschiftsfithrenden (CEOs)
im 4. Quartal 2021 erhoben. Die Unternehmen kamen aus den Bereichen Planung, Ar-
chitektur sowie Fertig-, Holz-, StrafRen-, Stahl- und Hochbau. Die Interviews wurden
einzeln gefiihrt, aufgezeichnet und transkribiert. Ziel der qualitativen Methodik (Dre-
sing/Pehl 2018) war es, Ansichten, Handlungen und Motive sowie Begriindungszu-
sammenhinge zu verstehen. Fir die Auswahl des Samples wurden die Kriterien
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KMU-Zugehdrigkeit (max. 250 Mitarbeiter:innen), die Auswahl verschiedener Ge-
werke sowie eine Firmenhistorie von mindestens zehn Jahren festgelegt. Im Rahmen
der hier vorgestellten Auswertung wurden acht von zwolf Interviews berticksichtigt.
Die Interviews wurden nach der Durchfithrung in die Kategorien ,Planen“ (Archi-
tekt:innen, Planer:innen) und ,Ausfithrend“ (Holz-, Stahlbau usw.) eingeteilt, da sich
die Arbeitsfelder und Grundvoraussetzungen im Bezug zur Weiterbildung grund-
legend unterscheiden und nicht vergleichbar sind. Die Daten wurden anonymisiert
und die Datenauswertung erfolgte inhaltsanalytisch nach Kuckartz (2018). Im Rah-
men der Interviews wurden die CEOs zum Weiterbildungsbedarf und der Nutzung
von Weiterbildungsangeboten befragt und zu folgenden drei Themenfeldern sub-
summiert: (1) Beweggriinde fiir Weiterbildung, (2) Barrieren fiir Weiterbildung und
(3) Stand der digitalen Transformation in ihren Unternehmen.

Als (1) Beweggriinde fiir Weiterbildung nennen CEOs primir die Themen Ver-
besserung, Marktfihigkeit und die Notwendigkeit beziiglich der Verdnderungen der
Arbeitswelt (,Also das ist fiir mich einfach auch eine Notwendigkeit, zukunftsfihig zu
sein.“, GF4: 59). Auffallend ist, dass die CEOs wenig Details tiber die Griinde der Wei-
terbildung nannten. Dennoch wird die Notwendigkeit erkannt, bei Verinderungen in
der Arbeitswelt besser geriistet zu sein.

Als grundsitzliche (2) Barrieren fiir die Umsetzung von Weiterbildungsmafinah-
men sehen CEOs insbesondere Termindruck, Zeitmangel, zu niedrige Prioritit und
Interessen- sowie Zielkonflikte (Zeit ist Geld). So bleibt es oft nur bei dem Vorhaben;
volle Auftragsbiicher, schwierige Prisenzmdglichkeiten und eine nicht vorhandene
Bedarfsplanung sorgen dafiir, dass Weiterbildungen nicht stattfinden. Die Interviews
zeigen, dass trotz guter Absichten sehr wenig Zeit in Weiterbildung investiert wurde.
Ein Grofdteil der Interviewten gab dennoch an, dass sie Weiterbildungen organisieren.
Hier wurden meist die gesetzlichen Pflichtschulungen/Unterweisungen wie z. B. Ar-
beitssicherheit genannt. Zusitzlich sind Mitarbeitende , gezwungen®, sich weiterzu-
bilden, denn Auftraggebende und Mitgliedschaften verlangen stetige Anpassungen
und nehmen zusitzlich Weiterbildungskapazitit in Anspruch (,Die Glitegemein-
schaft macht eine neue Vorschrift und dann miissen wir sofort schauen, dass wir das
umsetzen.“, GF1: 133).

Eine zweite Barriere gibt es nach Einschitzung der Interviewten beziiglich der
Weiterbildungsintention und -motivation ihrer Mitarbeitenden. Vermehrt wird davon
berichtet, dass die Mitarbeitenden nicht immer bereit seien, sich weiterbilden zu las-
sen (,... wo wir die Leute, ich will jetzt mal sagen, zu zwingen jetzt fast ...“, GF5: 69).
Ferner werden oft Incentives fiir die Weiterbildungsteilnahme offeriert.

Zusammenfassend zeigen diese Barrieren, dass es fiir Bauunternehmen schwie-
rig ist, die aktuellen und zukiinftigen Weiterbildungsthemen zu planen und strate-
gisch auf die Bediirfnisse der unterschiedlichen Mitarbeitenden anzupassen.

Hinsichtlich (3) der Bewertung des Stands der Digitalisierung berichten die In-
terviewten offen dariiber, dass es grofRe Probleme gibt und sehr schleppend verliuft
(»--- jeder erzahlt immer in der Baubranche, wir sind schon super weit, was unter uns
ja nicht wirklich stimmt, ... auf der Baustelle drauflen ist es schon noch sehr viel so,
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wie es auch schon vor 20 Jahren war.“, GF2: 207). Trotzdem herrschte Einigkeit, dass
die Digitalisierung viele Chancen birgt und ein sehr wichtiges Thema ist (,,... ist die
Digitalisierung, wo wir dran arbeiten.“, GF1: 216, , Digitalisierung am Bau definitiv.,
GF3: 308, ... sehe ich die Digitalisierung als extrem wichtig.“, GF4: 165, ,Ich be-
fuirchte, dass es die Digitalisierung sein wird.“, GF8: 39). Gleichzeitig zeigt die deut-
liche Mehrheit der Interviews, dass die Digitalisierung der Arbeitsprozesse nicht aus-
reichend angegangen oder durch das Tagesgeschift unterminiert wird. Es besteht eine
starke Diskrepanz zwischen Erkenntnis und Umsetzung. Den wahrgenommenen An-
forderungen, die durch die Digitalisierung entstehen, steht wiederum die tatsichliche
Verinderungspraxis gegeniiber. Die Studienergebnisse erheben nicht den Anspruch
auf Vollstindigkeit, decken sich aber mit den weitreichenden Daten aus dem Digitali-
sierungsindex Mittelstand (Baugewerbe 2020/2021 — Digitalisierungsindex 2022) und
dem Digitalisierungsbarometer Deutschland (Zentralverband des Deutschen Hand-
werks e. V. 2022).

4  Die Rolle von Flexibilisierung

Die vorgestellten Ergebnisse zeigen deutlich das Spannungsfeld zwischen der Not-
wendigkeit und dem vermehrten Bedarf an Weiterqualifizierung und der Schwierig-
keit der Integration in den beruflichen Alltag. Wegen dieser fehlenden Passung findet
Weiterbildung seltener statt oder wird auf das Notwendigste reduziert. Der Digitalisie-
rungsschub durch die Coronapandemie hat gezeigt, dass Bildung nicht mehr nur in
traditionellen Strukturen in Prisenz stattfindet, sondern dass Digitalisierung auch
flexiblere Lehr-Lernmodelle zulisst. Die digitale Transformation verindert den Bedarf
an Weiterbildung also nicht nur inhaltlich, sondern auch strukturell. Diese Beobach-
tung trifft Weiterbildung und regulire Lehre gleichermafien. Eine weitere Studie des
Instituts fur Bildungstransfers der Hochschule Biberach hat die Frage nach der Flexi-
bilisierung von Lehr-Lernformaten an Hochschulen bearbeitet. Thre Ergebnisse lassen
Ableitungen fiir die Weiterbildung vor dem Hintergrund des im Kapitel 3 dargestell-
ten Bedarfs zu. Die Studie hatte das Ziel, ein ganzheitliches Bild zu den digitalen Se-
mestern an Hochschulen wihrend der Coronapandemie nachzuzeichnen und Im-
pulse fiir die zukiinftige Digitalisierung an Hochschulen abzuleiten (Silzle et al. 2021).
Ausgangspunkt bildete die Ad-hoc-Umstellung von Prisenz- auf digitale Lehre auf-
grund der Coronaverordnungen. Hierfiir wurden im ersten Quartal 2021 86 Teilneh-
mende von elf Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften (HAWSs) befragt. In 16
ficher- und hochschuliibergreifenden Fokusgruppen wurden Professor:innen, Lehr-
beauftragte und Studierende interviewt. Zusitzlich wurden 19 Einzelinterviews mit
Mitgliedern der Hochschulleitungen sowie Lehrenden (Funktion: Early Adopter)
durchgefithrt. Die Auswertung erfolgte ebenfalls auf der Grundlage der inhaltlich-
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz 2018).

Zunichst machen die Ergebnisse deutlich, dass die Pandemie als Beschleuniger
des digitalen Lehrens und Lernens wirkt, den didaktischen Diskurs befordert und sich
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eine gewisse Aufbruchsbereitschaft zeigt. Die Formate, die seit Jahren in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung genutzt werden wie Blended Learning, Inverted Class-
room, Webinare usw. mussten zwangsliufig pandemiebedingt auf alle Studierenden
ausgeweitet werden, die bisher in Prisenz studierten. Dies erforderte seitens der Leh-
renden einen hohen Kompetenzaufbau hinsichtlich des digitalen Settings und der
Professionalisierung beziiglich der Mediendidaktik. Hier fiel es Studierenden zum
Teil leichter, sich mit den technischen Gegebenheiten zurechtzufinden. Sie standen
dennoch vor der Herausforderung, digitale Medien nicht mehr nur fiir ihren privaten
Lebensbereich einzusetzen, sondern fiir ihr Studium. Ebenso mussten in den Hoch-
schulen selbst Liicken der technischen Infrastruktur geschlossen werden (Silzle et al.
2021, S.52f., S.170f.). Das bedeutet, dass die wissenschaftliche Weiterbildung an vie-
len Hochschulen als Blaupause fur Formate gedient hat, welche in einem rein digita-
len oder hybriden Modus ablaufen. Hier konnten die Hochschulen auf ihren Erfah-
rungen aus der wissenschaftlichen Weiterbildung aufbauen, da bereits Formate in
einem digitalen oder hybriden Modus zum didaktischen Konzept gehéren. Zusitzlich
zeigt sich, dass sowohl Lehrende als auch Studierende die neuen Mdoglichkeiten der
zeitlichen und raumlichen Flexibilitit schitzen und beibehalten méchten. Durch die
digitalen Lehr-Lernformate kénnen z. B. Expertinnen und Experten zugeschaltet wer-
den, Vorlesungen und Sprechstunden digital abgehalten werden oder digitale Prii-
fungsformate zum Einsatz kommen. Auch Absprachen mit Beteiligten aus der Praxis
lassen sich kurzfristiger organisieren, da Reisewege wegfallen. Aufgezeichnete Semi-
nare/Videos ermdoglichen zeitlich versetztes und flexibleres Lernen. Studierende be-
nennen einerseits asynchrone Elemente wie Videoaufzeichnungen, Ubungen oder
Tests als hilfreich, da sie in ihrem eigenen Tempo lernen kénnen. Auf der anderen
Seite berichten sie auch von einer grofleren Notwendigkeit fiir Selbstorganisation und
Selbstmotivation. Weiterhin ergeben sich durch die Vielfalt der Lehrformate neue
Moglichkeiten und damit verbunden der Wunsch, diese auch zukiinftig zu nutzen.
Die Lehre kann abwechslungsreicher gestaltet werden durch den Mix von synchronen
und asynchronen Elementen. Dabei gibt es auch Stimmen in den Interviews, dass
manche Lerninhalte sogar in einem digitalen Format besser vermittelt werden kon-
nen als in der Prisenzlehre. Die betrifft z. B. die Vermittlung von Grundlagenwissen,
wohingegen kollaboratives Lernen, Projektlernen und insbesondere der informelle
Austausch oder das Peerlernen weiterhin unabdingbar in Prisenz gesehen wird
(Salzle etal. 2021, S. 931, S.171f)).

Im Ergebnis ist das Hochschulsystem durch die digitale Transformation eben-
falls in einem Wandel begriffen. Durch die erlebten Méglichkeiten wihrend der digi-
talen Semester kann abgeleitet werden, dass die zeitliche und rdumliche Flexibilisie-
rung des Lernens zukiinftig einen héheren Stellenwert einnehmen wird. Das betrifft
alle Bereiche der Hochschule — auch die wissenschaftliche Weiterbildung.
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5  Fazit: Herausforderungen und Chancen

Aus diesen empirischen Beobachtungen lisst sich aufzeigen, wie die wissenschaft-
liche Weiterbildung die an sie gestellten Herausforderungen der digitalen Transfor-
mation nutzen und als Chance fiir die eigene strukturelle Weiterentwicklung umset-
zen kann.

51  Weiterbildungsstrukturen: kleinteilige Angebote schaffen

In der wissenschaftlichen Weiterbildung zeichnet sich eine Weiterentwicklung der
Formate in Richtung kleinteiligere Programme ab. Die dargestellten Daten stiitzen
diese Ausrichtung. Micro-Credentials kénnten sich als wichtiges Zukunftsformat er-
weisen, um das Lebenslange Lernen zu unterstiitzen. Niederschwellige Angebote in
einem digitalen Formatmix sind ein vielversprechender Ansatz, der andere Zielgrup-
pen bedient und ans Lernen mit digitalen Elementen heranfiihrt. In der reguliren
Lehre haben die Erfahrungen aus den Coronasemestern gezeigt, dass die Studieren-
den auch im Nachgang Flexibilisierung in den Strukturen fordern. Weiterbildung lief
wihrend der letzten beiden Jahre ebenfalls in grolen Teilen digital ab. Die dadurch
entstandene Flexibilitit wird auch in Zukunft weiter nachgefragt werden. Die Corona-
pandemie hat die Richtung der digitalen Transformation vielleicht nicht grundlegend
verindert, jedoch stark beschleunigt. Die erweiterten didaktischen Mdglichkeiten
durch die digitale Transformation er6ffnen neue Méglichkeiten in Bezug auf die Wei-
terbildungsstruktur: Der zukiinftige Bedarf fokussiert kleinteilige, leicht in den Be-
rufsalltag zu integrierende Formate. Durch die Digitalisierung ist ein neues Maf} an
raumlicher und zeitlicher Flexibilisierung méglich, das es auf Grundlage der breiten
Erfahrungen jetzt insbesondere in der wissenschaftlichen Weiterbildung zu nutzen
gilt. Damit einhergehend ergeben sich verinderte Moglichkeiten in der Programm-
planung und -durchfithrung durch entsprechende didaktische und organisatorische
Moglichkeiten hinsichtlich der Anwendung oder Verbindung des Lernens und Leh-
rens durch digitale Elemente und Formate (z. B. Blended-Learning-Modelle, Inverted
Classroom, interaktives webbasiertes Lernen, Lernvideos, Podcasts, digitale Selbst-
lernprogramme, Plattformen).

5.2  Digitaler Kompetenzaufbau der Beteiligten sicherstellen

Durch die aktuelle Coronapandemie erweitern viele Menschen tiber Learning by Do-
ing ihr Wissen und ihre Fertigkeiten hinsichtlich digitaler Kompetenzen. Aber es
bleibt offen, ob sie dadurch bereits Kompetenzen erwerben, wie digital gelernt wird.
Zumindest die Anreicherung des Lernens durch digitale Elemente wird aufgrund der
Erfahrung wihrend der Coronapandemie niemand mehr infrage stellen. Qualitativ
hochwertiges digitales Lehren und Lernen sind jedoch nur durch den Aufbau digitaler
Kompetenzen moglich. Dies fithrt dazu, dass in der Hochschuldidaktik eine weitere
Komplexititsebene bei der Planung und Durchfithrung von Lehrveranstaltungen hin-
zukommt. Auch Lernen mit digitalen Medien muss eingeiibt werden. Im Rahmen
von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung kénnen Wege fiir den Erwerb
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digitaler Kompetenzen aufseiten der Lehrenden und aufseiten der Lernenden erprobt
und umgesetzt werden.

5.3  Wissenschaftliche Weiterbildung als Treiber im digitalen
Transformationsprozess

Durch die digitale Transformation und die sich verindernden Titigkeitsbereiche
wichst der Bedarf an Weiterbildung. Der beispielhafte Blick in die Baubranche zeigt,
wie tiefgreifend Verinderungsprozesse in diesem Bereich die Beruflichkeit der Be-
schiftigten beeinflussen. Fiir die wissenschaftliche Weiterbildung ist das eine grofie
Aufgabe. Der Bedarf, Fachkrifte fir die neuen Zukunftsaufgaben zu qualifizieren,
muss von allen Stakeholdern der Bildungslandschaft gemeinsam gemeistert werden.
Es sollte Ziel der wissenschaftlichen Weiterbildung sein, ihren Anteil an der Weiter-
bildung insgesamt zu erh6hen. Im Gegensatz zu anderen Weiterbildungsanbietern
hat die wissenschaftliche Weiterbildung als Alleinstellungsmerkmal die Anbindung
an die Hochschulen. In dieser Anbindung liegt die Chance eines zirkuliren Wissens-
transfers zwischen Professor:innen und Lehrbeauftragten einerseits und berufstitig
Studierenden andererseits, die berufspraxisbezogene Fragestellungen wissenschaft-
lich und theoriebasiert aufarbeiten mochten. Somit kann eine direkte Verzahnung
zwischen Berufspraxis und Wissenschaft stattfinden (Baumhauer 2020, 185f.). Die
Anforderungen werden weiter wachsen, denn die Digitalisierung geht mit einem stei-
genden Qualifizierungsbedarf einher. Dies kann sich selbst verstirken, denn durch
den aufsteigenden Digitalisierungsgrad entstehen wiederum neue Weiterbildungsbe-
darfe (Seyda 2021, S.79). Ein wesentlicher Beschleuniger ist der Zeit- und Innova-
tionsdruck in den Unternehmen, der dafiir sorgt, dass Weiterbildung notwendig ist.
Arbeitgebende und Arbeitnehmende stehen dabei vor der Herausforderung, Weiter-
bildung zu integrieren. Weil sie Riickkopplungseffekte der Qualifizierung und der
Kompetenzentwicklung der Beteiligten ins System zurtickspielt, kann die wissen-
schaftliche Weiterbildung als Weiterbildungstriger Treiber des digitalen Transforma-
tionsprozesses werden. Dies kann gelingen, indem sie die Bedarfe der Stakeholder
aufgreift und die Herausforderung als Chance begreift, diese miteinander zu verbin-
den.
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Nutzung digitaler Technologien fiir Auswahl
und Konfiguration wissenschaftlicher
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Zusammenfassung

Der digitale Wandel in der Gesellschaft hat nicht nur zu neuen Formen des Wissens-
erwerbs und der Wissensproduktion gefiihrt, sondern er erfordert auch zukiinftig
neue Losungen der Studienorganisation sowie eine Flexibilisierung der Wege zum
Wissenserwerb in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Der in diesem Beitrag be-
schriebene Onlinekonfigurator fiir Weiterbildungsangebote von Hochschulen erméog-
licht erstmalig, den Prozess zur Auswahl modularisierter Lerneinheiten hochschul-
ubergreifend im digitalen Raum zu organisieren.

Schlagwérter: Bildungskonfiguration, hochschuliibergreifend, modularisiert

Abstract

The digital transformation of society did not only lead to new forms of knowledge
acquisition and knowledge production, it also requires new solutions of study organi-
sation in the future, as well as flexibility of ways to knowledge acquisition in scientific
further education. The online configurator for continuing education at universities
described in this article, makes it possible for the first time to organise the selection
process of modularised learning units independently of universities in digital space.

Keywords: educational configuration, university-wide, modularized

1  Einleitung

Die Forschung auf dem Gebiet der Weiterbildung hat sich in den letzten Jahren u.a.
verstirkt mit der Angebots- und Programmplanung (vgl. DGWF 2021b), mit der Struk-
tur von Angeboten und deren Standardisierung (vgl. DGWF 2018; Rohs 2020, S. 366),
mit dem Lehren und Lernen mit digitalen Medien, dem Einsatz digitaler Elemente in
der Lehre sowie der Bereitstellung von Lehr- und Lernmaterialen in Lernmanagement-
systemen und auf entsprechenden Plattformen (vgl. Mah 2019) beschiftigt. Auch die
Kooperation und Vernetzung bei der Entwicklung von wissenschaftlicher Weiterbil-
dung ist in aktuellen theoretischen Befunden stirker in den Mittelpunkt geriickt (vgl.
DGWF 2021a). Die Nutzung digitaler Technologien zur Distribution wissenschaftlicher
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Weiterbildungsangebote beschrankt sich auf die Bereitstellung von Informationen auf
den Webseiten der Hochschulen, spezifischen Webportalen und hochschuliibergrei-
fenden Weiterbildungsplattformen. So férdern z. B. sowohl die Bundesregierung als
auch einige Bundeslinder landesweite Initiativen, wie WisswerT, SUDWISSEN und
Hocu & WErT', welche die Transparenz und den Uberblick iiber wissenschaftliche
Weiterbildungsangebote der Hochschule verbessern sollen.

Jedoch spielen in der aktuellen Forschungsdiskussion technisch-innovative In-
strumente, Technologien und Ansitze zur Auswahl und Kombination von Lernbau-
steinen der wissenschaftlichen Weiterbildung derzeit noch keine Rolle. Deshalb soll
dieser Diskussionsprozess mit dem folgenden Beitrag zunichst durch die Darstel-
lung einer praktischen Anwendung im Hinblick auf die organisationale Ebene zur
Gestaltung digitaler Prozesse fiir Lehr-Lernzwecke in der Weiterbildung angestofien
werden.

2 Ausgangslage

Die wissenschaftliche Weiterbildung ist seit der Novellierung des Hochschulrahmen-
gesetzes im Jahre 1998 neben Forschung und Lehre Kernaufgabe der Hochschulen
(vgl. HRG §2 Abs. 1). Sie umfasst die berufliche Qualifizierung in einer Vielzahl von
Veranstaltungsformen, von Einzelveranstaltungen tiber systematisierte Programme
bis hin zu mehrsemestrigen weiterbildenden Studiengingen, und richtet sich an Per-
sonen mit einem ersten Hochschulabschluss und an diejenigen, die sich beruflich
oder auf andere Weise fiir eine Teilnahme qualifiziert haben (vgl. Horr 2017, S.255).
Die zeitlich am Arbeitsprozess ausgerichteten, zielgruppengerechten Lernprozesse
finden hierbei auf fachlichem und didaktisch-methodischem Niveau einer Hoch-
schule statt. Trotzdem ist das berufsbegleitende bzw. berufsintegrierende Weiterbil-
dungsangebot der Hochschulen in Deutschland insgesamt noch sehr iiberschaubar
und in der Regel nur als vollumfingliches Studienangebot als weiterbildender Stu-
diengang auf den Webseiten der Hochschulen oder auf hochschuliibergreifenden
Weiterbildungsportalen zu finden (vgl. Damm 2020, S.86; Nickel 2021, S. 3). Ist der
Qualifizierungsbedarf thematisch begrenzt, miissen Unternehmen und Weiterbil-
dungsinteressierte die fiir sie passenden Weiterbildungsmodule erst identifizieren,
vergleichen und ggf. Kontakt zu mehreren Hochschulen aufnehmen. Diese aufwen-
dige und zeitraubende Vorgehensweise kann durch den Einsatz eines digitalen Werk-
zeugs professionalisiert werden.

Neben der Professionalisierung des Prozesses zur Auswahl von Weiterbildungs-
angeboten ist auch eine Flexibilisierung der wissenschaftlichen Weiterbildung im
Kontext der Studienformate und Studienmodelle erforderlich (vgl. Biiechl 2020).

Dass Hochschulen komplette Studienginge in unterschiedlichen Formaten an-
bieten, reicht schon lange nicht mehr aus. Der Qualifizierungsbedarf ist vielfiltiger

1 Siehe jeweils https://www.wissweit.de; https://www.suedwissen.de; https://hoch-und-weit.de
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geworden. Spezielle Themen, einzelne Module oder die Kombination verschiedener
Lehrveranstaltungen werden fiir unterschiedliche Zielgruppen immer interessanter.
Die starke Nachfrage nach qualifizierten Fachkriften, der demografische Wandel, die
Herausforderungen durch Digitalisierung und Strukturwandel verlangen nach indivi-
dueller, kurzzeitiger und onlinebasierter Weiterbildung (vgl. auch Reum 2020). Unter-
nehmen bendtigen immer hiufiger eine passgenaue Qualifizierung und Spezialisie-
rung fiir ihre Fach- und Fithrungskrifte. Daraus ergibt sich eine steigende Nachfrage
nach eher kiirzeren Bildungsformaten. Eine Individualisierung auf inhaltlicher Ebene
bedeutet, einzelne Module aus berufsbegleitenden Studiengingen flexibel als kleinere
Formate unterschiedlichen Zuschnitts z. B. als Modul- oder als Zertifikatsstudium zu
absolvieren. Kurzformate machen inzwischen rund drei Viertel des Angebotsport-
folios hochschulischer Bildungseinrichtungen in Deutschland aus, oftmals integriert
in Weiterbildungsstudienginge als Zertifikatskurse und -programme (vgl. ebd.).

Die Professionalisierung und Flexibilisierung der Weiterbildung ist auch zuneh-
mend Thema einer wissenschaftspolitischen Diskussion. So haben sowohl der Wis-
senschaftsrat (2022) als auch die Hochschulrektorenkonferenz (HRK 2021) festge-
stellt, dass bei der praktischen Umsetzung von kleinteiligen und kurzen Angeboten
zahlreiche Herausforderungen entstehen, die sich z. B. auf die Standardisierung bzw.
die Entwicklung von Anrechnungsregeln, die Organisation der Prozesse an Hoch-
schulen inklusive der Studienorganisation, die Einbettung in Qualititssicherungssys-
teme und nicht zuletzt die Mobilisierung erheblicher Ressourcen beziehen.

In der im April 2022 vom Centrum fiir Hochschulentwicklung (CHE) veréffent-
lichten Publikation ,,Gut verbunden? Hochschulen als Knotenpunkte nachschulischer
Bildung“ werden private und staatliche Hochschulen aufgefordert, ,attraktive wissen-
schaftliche Weiterbildungsangebote fiir Berufstitige zu schaffen. Fiir beruflich Gebil-
dete eignen sich insbesondere weiterbildende Bachelorangebote (die aber noch nicht
in allen Hochschulgesetzen der Linder verankert sind) sowie kiirzere, zeitlich und
riumlich flexible Zertifikatsangebote” (Miiller 2022, S. 17).

3  Strukturelle und organisatorische Ansitze der
wissenschaftlichen Weiterbildung in Sachsen-Anhalt

Sachsen-Anhalt gehért zu den Bundeslidndern, die eine Wirtschaftsstruktur mit iiber-
wiegend kleinen und mittleren Unternehmen und hier oftmals auch ohne eigene Be-
reiche zur Personalentwicklung und -fortbildung aufweisen. Zur Sicherung der gegen-
wirtig hohen Nachfrage nach gut ausgebildeten Fach- und Fithrungskriften miissen
sich gerade diese Unternehmen und die Weiterbildungsinteressierten schnell und
moglichst umfassend iiber aktuelle Qualifizierungsangebote informieren kénnen.
Einer der grofiten Anbieter hochschulischer Weiterbildungsangebote in Sachsen-An-
halt ist mit ihren drei Standorten in Bernburg, Dessau und Kéthen die Hochschule
Anbhalt. Hier absolvierten im Jahr 2016 z. B. am Standort Kéthen 31,14 % aller Studie-
renden ein Teilzeitstudium (vgl. Lah 2016, S.42).
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Die Hochschule Anhalt kann im Bereich der Weiterbildung bereits auf iiber
20 Jahre Erfahrung bei der Entwicklung, Organisation und im Management berufsbe-
gleitender Studienangebote verweisen. An der gréfiten Hochschule fiir angewandte
Wissenschaften im Land Sachsen-Anhalt organisieren das Weiterbildungszentrum
und die sieben Fachbereiche neben kompletten berufsbegleitenden Bachelor- und
Masterstudiengingen auch Modul- und Zertifikatsangebote, Tagesveranstaltungen
und Workshops zur Fachkriftesicherung und -entwicklung in Sachsen-Anhalt und
reagieren insbesondere mit den letztgenannten Angebotsformen auf die steigende
Nachfrage nach individueller, granularer, kurzer und onlinebasierter Weiterbildung.

Da Bachelor- und Masterstudienginge aufgrund ihrer modularen Struktur einem
»Baukastensystem“ entsprechen, kénnen sich Weiterbildungsinteressierte aus den
einzelnen Modulen ein individuelles Modulstudium zusammenbauen (vgl. Grobel
2021). Fiir den Anbieter von Weiterbildungsmodulen ergibt sich damit jedoch die He-
rausforderung, diese tbersichtlich zu prisentieren und fur unterschiedliche Ziel-
gruppen in Form eines digitalen Angebotes auswihlbar und verfiigbar zu machen.

4  Wissenschaftlicher Bildungskonfigurator — eine
innovative, digitale Losung fiir Hochschulen

Mit der Idee, einzelne Module berufsbegleitender hochschulischer Weiterbildungsan-
gebote einheitlich in einem elektronischen Katalog auf einer Internetseite zur Verfii-
gung zu stellen, startete im Jahr 2015 das gemeinsame Projekt der Hochschulen An-
halt, Harz und Merseburg mit der Bezeichnung ,Wissenschaftliche Weiterbildung fiir
KMU in Sachsen-Anhalt“2. Dariiber hinaus sollte die Mdglichkeit geschaffen werden,
einzelne Bildungsbausteine entsprechend der persénlichen Situation (Inhalt, Zeitrah-
men, Ort, Anzahl der geplanten Credits, Dozierende usw.) individuell zu einer maf-
geschneiderten Weiterbildung kombinieren zu kénnen. Das Ziel bestand somit in der
Entwicklung eines wissenschaftlichen Bildungskonfigurators, der die Auswahl von
Modulen und deren Kombination zu kurzen kleinteiligen und individuellen Angebo-
ten unterstiitzen kann. Wie jeder andere Konfigurator sollte es auch der Bildungskon-
figurator ermoglichen, entsprechend der (kunden-)individuellen Anforderungen das
passende (Bildungs-)Produkt aus der vorhandenen Anzahl von méglichen Produktva-
rianten intuitiv, einfach und schnell auswihlen sowie direkt bestellen zu kénnen.
Folgende Teilaufgaben wurden u. a. im Verlauf des Projekts realisiert:

« Analyse und Entwicklung von Anwendungsszenarien in der Weiterbildung

« Definition relevanter Begriffe

« Erstellung eines Glossars als Grundlage fiir die hochschuliibergreifende Zusam-

menarbeit
« Definition der in den Katalog aufzunehmenden Felder und einheitlichen Daten
« Definition der Prozessablaufe

2 Geférdertaus Mitteln des Européischen Sozialfonds (ESF) und des Landes Sachsen-Anhalt.
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« Erstellung einer Maske /eines Editors zur Eingabe und Pflege der Daten

« schrittweiser Auf- und Ausbau des Onlinekatalogs

« Entwicklung von Schnittstellen zu verschiedenen Campusmanagementsystemen

« Festlegung der moglichen Suchparameter im Onlinekatalog

o Erstellung eines Onlinemarktplatzes zur Prisentation und Vermarktung der
Weiterbildungsangebote und damit verbundener Themen.

Der Entwicklungsprozess des Bildungskonfigurators ist in der Publikation ,Hoch-
schulen als Weiterbildungsanbieter“ ausfiihrlich dargestellt (vgl. Verbund der Hoch-
schulen 2022, S.16-23).

Besonderer Wert bei der Entwicklung dieser digitalen Technologie wurde von Be-
ginn an auf die Resonanz der Nutzer:innen gelegt. Mithilfe von mehreren unver6f-
fentlichten hochschulinternen Eye-Tracking- und Usability-Studien konnten die Be-
diirfnisse der Suchenden genauestens analysiert werden. Im Ergebnis erfolgte ein
Relaunch u.a. mit dem Ziel, die Sichtbarkeit und Reichweite des Konfigurators zu
erhéhen, Besucher:innen auf die Website zu lenken und zum Umschauen und Wie-
derkommen einzuladen, um diese anschliefend zu konkreten Handlungen (z. B. su-
chen, auswihlen, kombinieren) zu animieren.

Ein erster Prototyp konnte im November 2017 freigeschaltet werden. Seitdem
wurde der Bildungskonfigurator WIBKO®? sowie der Onlinemarktplatz wissenschaft-
liche Weiterbildung* bis zur aktuellen Marktreife weiterentwickelt.

Im Gegensatz zum im April 2022 gestarteten HRK-Weiterbildungsportal
HOCH & WEIT, das Weiterbildungsangebote der deutschen Hochschulen biindelt und
Angebote prisentiert, besteht mit dem Konfigurator die Moglichkeit, Weiterbildung
individuell und hochschuliibergreifend zusammenzustellen. Das Funktionsprinzip
des Konfigurators wird in der Abbildung 1 schematisch dargestellt.

Der Name WIBKO® steht fiir ,wissenschaftlicher Bildungskonfigurator” bzw.
fiir ,wissenschaftlich, individuell, berufsbegleitend, kombinierbar und online“. Ent-
sprechend dieser Merkmale wurde eine Losung entwickelt (vgl. Abbildung 1), die Wei-
terbildungsangebote verschiedener Hochschulen zu unterschiedlichsten Themen biin-
delt, diese in einem digitalen Katalog des Konfigurators zusammenfiithrt und nach
Eingabe der individuellen Kriterien und Anforderungen entsprechende Vorschlige fiir
die Berufstitigen bzw. fiir die Unternehmen unterbreitet. Dargestellt werden diese
Angebote sowohl als Studienginge, Kurse oder einzelne Module (vgl. Kaftan 2020).
Im unteren Bereich der Abbildung 1 wird auf mogliche Zielgruppen des Konfigura-
tors hingewiesen. Dartiber hinaus kann diese Lésung nicht nur als Konfigurator, son-
dern auch fiir weitere in der Abbildung 2 dargestellte Anwendungsbereiche eingesetzt
werden.

3 https://www.wibko.de
4 https://wissenschaftliche-weiterbildung.de
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Abbildung 1: WIBKO®: Der wissenschaftliche Bildungskonfigurator (Verbund der Hochschulen 2022, S.18)

Die 2017 im Konfigurator abgebildeten 263 Bildungsangebote, die je nach Angebots-
zeitraum oder Veranstaltungsbeginn in WIBKO® sichtbar und buchbar waren, konn-
ten bis Mai 2022 bereits auf tiber 1.100 Angebote in der Datenbank ausgebaut werden.

Zu jedem verdffentlichten Angebot gehéren u. a. die Beschreibung des Inhaltes,
der Qualifikationsziele sowie der Zugangsvoraussetzungen, aber auch Informationen
zu Umfang, Dauer, Anbieter und den jeweiligen Kosten. Zahlreiche Filter und Meniis
erleichtern die Auswahl der gewiinschten Weiterbildung. Zusitzliche Hinweise zu wei-
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Abbildung 2: Die Anwendungsbereiche von WIBKO® (Verbund der Hochschulen 2022, S. 23)

teren moglichen Kombinationen mit vergleichbaren oder weiterfiihrenden Themen
zum gewihlten Suchbegriff dienen als Unterstiitzung bei der Entscheidungsfindung.

So kénnen sich Interessierte auf WIBKO® die eigene Weiterbildung nach indivi-
duellen Rahmenbedingungen hochschuliibergreifend zusammenstellen (z. B. Thema,
Anbieter, Hochschulort, Dozent, Preis). Damit kann auch die zunehmende Hetero-
genitit der an Weiterbildungen interessierten Personen gezielt beriicksichtigt werden.
Fiir die Nutzer:innen entfillt die Ansprache unterschiedlicher Hochschulen und Stu-
diengangsorganisator:innen. Unabhingig vom Umfang oder der Thematik der indivi-
duellen Auswahl iibernimmt lediglich ein:e Ansprechpartner:in die hochschulunab-
hingige Vermittlung, ohne dass der potenzielle Kunde oder die Kundin dies bemerkt.
Anschlieflend erfolgt die Betreuung durch die fiir die jeweiligen Studienangebote zu-
stindigen Verantwortlichen.

Die Buchungsfunktion des Konfigurators wurde von den Interessierten bisher
vor allem fiir kostenlose Tagesveranstaltungen und Modul- bzw. Zertifikatsangebote
genutzt. Dass zukiinftig auch komplette Studienginge tiber den Bildungskonfigura-
tor gebucht werden konnen, wird aufgrund der in diesem Fall notwendigen Priifung
der Zulassungsvoraussetzungen durch die zustindigen Organisationseinheiten der
Hochschulen ausgeschlossen.

5  Neue Herausforderungen durch Modularisierung der
Lehre

Die neue Moglichkeit der freien und fast uneingeschriankten Kombination verschie-
denster Module fiithrt an den Hochschulen zum Sonderfall ,Modulstudierende“> und
damit zu speziellen Herausforderungen und Grenzen bei der Durchfithrung eines
Modulstudiums sowie zu Akzeptanzproblemen im Rahmen der Zusammenarbeit ver-

5 Diese Studierenden absolvieren ausgewihlte Module eines oder mehrerer Studiengange ohne Erlangung eines akademi-
schen Grades.
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antwortlicher Stellen. Zu beachten sind hierbei auch die jeweiligen Festlegungen in
den Landeshochschulgesetzen und eine erforderliche Anpassung bzw. Neufassung
von Studien- und Priiffungsordnungen. Abweichungen von den standardisierten Pro-
zessen (z.B. Studienberatung, Immatrikulation, Studierenden- und Priifungsma-
nagement) an den Hochschulen fithren zwangsliufig auch zu einem Mehraufwand
bei den jeweiligen Prozesseignern.

Eine erste Diskussion und der Austausch zwischen Weiterbildungseinrichtun-
gen von Hochschulen aus dem gesamten Bundesgebiet erfolgten bereits in Work-
shops® der Deutschen Gesellschaft fiir Wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstu-
dium e.V. (DGWF) bzw. des Verbundprojektes der Hochschulen Anhalt, Harz und
Merseburg. Die von den teilnehmenden Hochschulen hier thematisierten und bereits
umgesetzten Studienvarianten sind dabei auflerordentlich vielfiltig. Deren vor allem
sehr unterschiedliche organisatorische Rahmenbedingungen dienen aufgrund ihrer
Spezifik jedoch kaum zur Verallgemeinerung. Eine nicht reprasentative Umfrage der
an einem dieser Workshops teilnehmenden Hochschulen ergab, dass z.B. nur an
einem Fiinftel dieser Bildungseinrichtungen Modulstudierende immatrikuliert wer-
den und damit der hierfiir typische Prozess genutzt werden konnte. An anderen
Hochschulen agieren Weiterbildungseinrichtungen an der Schnittstelle zwischen
Studierendenservice und Modulstudierenden ohne das eigentliche Campusmanage-
mentsystem zu nutzen, weil hier oftmals kein einheitlicher Status von Studierenden
kleinteiliger Angebote definiert ist. Zu all diesen Herausforderungen wird es kaum
eine einheitliche Vorgehensweise geben kénnen, weshalb die Diskussion weiterge-
fithrt werden muss. Bisher vollig unberiicksichtigt geblieben sind bspw. auch Pro-
zesse der Anrechnung und Anerkennung, die gerade bei beruflich Qualifizierten und
Berufstitigen stirker nachgefragt werden.

6 Fazit

Der Prozess der Individualisierung und Flexibilisierung der wissenschaftlichen Wei-
terbildung ist unumkehrbar und nicht mehr aufzuhalten. Der Bildungskonfigurator
WIBKO® kann die Auswahl und Buchung einer individuellen und hochschuliiber-
greifenden Weiterbildung unterstiitzen. In den vorangegangenen Abschnitten dieses
Beitrages sollte deutlich werden, dass sich mit der Nutzung digitaler Technologien im
Prozess der Auswahl und individuellen Kombination von Studiengangsmodulen neue
Chancen fiir eine Professionalisierung der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hoch-
schulen ergeben.

Dies stellt allerdings die Hochschulen vor allem bei der Anpassung der bisher fiir
grundstindige Bachelor- und Masterstudienginge standardisierten Prozesse der Stu-

6 Onlinetagung: Hochschulen als Weiterbildungsanbieter (wissenschaftliche-weiterbildung.de/tagung) am 10.02.2021 so-
wie Onlineworkshoptag: Hochschulen als Weiterbildungsanbieter (wissenschaftliche-weiterbildung.de/workshoptag/)
am17.05.2022
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dienorganisation an die nunmehr verinderten organisatorischen Prozesse bei Ergin-
zung eines Modul- und Zertifikatsstudiums vor enorme Herausforderungen.

Um die Chancen und neuen Moglichkeiten eines individuellen Studiums von
Einzelmodulen zukiinftig noch stirker nutzen zu kénnen, sollten sich Hochschulen
und Bildungsforschung zukiinftig auch mit der Entwicklung von Lésungen fiir die
insbesondere im vorangegangenen Abschnitt genannten Herausforderungen bzw.
Problemstellungen befassen.

Literatur

Biiechl, E./Raecke, K. (2020). Flexibilisierung wissenschaftlicher Weiterbildung. Guideline
fiir bayerische Hochschulen, BMBEF-Verbundprojekt ,OTH mind“ der OTH Regens-
burg und der OTH Amberg-Weiden, 2020.

Damm, C. (2020). Wissenschaftliche Weiterbildung zwischen erforderlicher Begrenzung
und zentral gewollter Offnung. In: Dérner, O. (Hrsg.), Wissenschaftliche Weiterbil-
dung als Problem der Offnung von Hochschulen fiir nichttraditionell Studierende.
Opladen, Berlin, Toronto: Verlag Barbara Budrich.

Deutsche Gesellschaft fiir Wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e. V. (2018).
Struktur und Transparenz von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung an
Hochschulen in Deutschland. Online verfugbar unter https://www.dgwf.net/files/
web/service/publikationen/DGWF_WB-Abschluesse.pdf (abgerufen am:
09.08.2022).

Deutsche Gesellschaft fiir Wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudiume. V.
(DGWF) (2021a). Kooperation und Vernetzung in der Hochschulweiterbildung. Zeit-
schrift Hochschule und Weiterbildung (ZHWB), 1 (2021). Online verfiigbar unter
https://www.hochschule-und-weiterbildung.net/index.php/zhwb/issue/view/359
(abgerufen am: 10.05.2022).

Deutsche Gesellschaft fiir Wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudiume. V.
(DGWEF) (2021b). Programmplanung in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Zeit-
schrift Hochschule und Weiterbildung (ZHWB), 2 (2021). Online verfiigbar unter
https://www.hochschule-und-weiterbildung.net/index.php/zhwb/issue/view/371 (ab-
gerufen am: 10.05.2022).

Grobel, G./Kroner, A./Nickel, S./Wurdack, A./Ehrenreich, J. (2021) Modulares Studieren —
Herausforderungen, Akzeptanz, Potenziale und Losungsansitze. In: Deutsche Ge-
sellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e. V. (Hrsg.), ,Koope-
rativ, vernetzt — agil? Zusammenarbeit in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Ta-
gungsband der DGWF zur 21. Jahrestagung, 2021. Online verfiigbar unter https://
dgwf.net/files/web/ueber_uns/jahrestagungen/2021/Tagungsband_final_coverl.pdf
(abgerufen am: 10.09.2022).

Hochschulrektorenkonferenz (2021). Neue Méglichkeiten schaffen und nutzen. Empfeh-
lungen zur wissenschaftlichen Weiterbildung. Empfehlung der 32. Mitgliederver-
sammlung der HRK am 16. November 2021. Berlin/Bonn.


https://www.dgwf.net/files/web/service/publikationen/DGWF_WB-Abschluesse.pdf
https://www.dgwf.net/files/web/service/publikationen/DGWF_WB-Abschluesse.pdf
https://www.hochschule-und-weiterbildung.net/index.php/zhwb/issue/view/359
https://www.hochschule-und-weiterbildung.net/index.php/zhwb/issue/view/371
https://dgwf.net/files/web/ueber_uns/jahrestagungen/2021/Tagungsband_final_cover1.pdf
https://dgwf.net/files/web/ueber_uns/jahrestagungen/2021/Tagungsband_final_cover1.pdf

140 Nutzung digitaler Technologien fiir Auswahl und Konfiguration wissenschaftlicher Weiterbildung

Hérr, B./Jiitte, W. (2017). Weiterbildung an Hochschulen. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag.

Kaftan, H.-J. (2020). Digitale Modulkombination fiir individuelle Weiterbildung. In: Ver-
bund , Heterogenitit als Qualititsherausforderung fiir Studium und Lehre — Kompe-
tenz- und Wissensmanagement fiir Hochschulbildung im demografischen Wandel*
(HET-LSA) (Hrsg.), Damit das Studium fiir alle passt. Konzepte und Beispiele guter
Praxis aus Studium und Lehre in Sachsen-Anhalt. Schwerpunkt: Heterogenitit und
Digitalisierung, Magdeburg, Wittenberg, S. 66-69.

Lah, W./Rowert, R./Berthold, C. (2016). Das Teilzeit-Studium an deutschen Hochschulen —
Wo stehen wir und was ist moglich? Giitersloh: CHE gemeinniitziges Centrum fiir
Hochschulentwicklung.

Mah, D.-K./Biiching, C./Brzoska, S. (2019). Wissenschaftliche Weiterbildung 4.0 — Digitale
Lehr- und Lernformen, Verfahren und Fachthemen. Berlin: Institut fiir Innovation
und Technik (iit).

Miiller, U./Thiemann, J./Ziegele, F./Riefler, M./Kremer, S./Kordwittenborg, O./Berg-
hoff, S. (2022). Gut verbunden? Hochschulen als Knotenpunkte nachschulischer Bil-
dung. Giitersloh: CHE.

Nickel, S. (2021). CHECK - Das Weiterbildungsangebot deutscher Hochschulen. Giiters-
loh: CHE.

Reum, N./Nickel, S./Schrand, M. (2020). Trendanalyse zu Kurzformaten in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung. Thematischer Bericht der wissenschaftlichen Begleitung
des Bund-Linder-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“. 0. O.:
Wissenschaftliche Begleitung des Bund-Linder-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen®.

Rohs, M. /Pietrafy, M./Schmidt-Hertha, B. (2020). Weiterbildung und Digitalisierung. Ein-
stellungen, Herausforderungen und Potenziale. In: Ackeren, I. et al. (Hrsg.), Bewe-
gungen. Beitrige zum 26. Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswis-
senschaft. Opladen, Berlin, Toronto: Verlag Barbara Budrich.

Verbund der Hochschulen (2022). Verbund der Hochschulen Anhalt, Harz und Merseburg
im Projekt ,Wissenschaftliche Weiterbildung fiir KMU in Sachsen-Anhalt“. Kothen.

Wissenschaftsrat (2022). Hochschulbildung im 21. Jahrhundert — Empfehlungen fiir eine
zukunftsfihige Ausgestaltung von Studium und Lehre. Koln.

Autor:innen

Prof. Dr. Hans-Jiirgen Kaftan ist Vizeprisident fiir Studium, Lehre und Weiterbildung
an der Hochschule Anhalt und langjihriger Studienfachberater fiir berufsbegleitende
Angebote (Master Wirtschaftsingenieurwesen und Zertifikat Fithrung und Kommuni-
kation). Als Vizeprisident unterstiitzte er von Beginn an das hochschuliibergreifende
Projekt ,Wissenschaftliche Weiterbildung fiir KMU in Sachsen-Anhalt“ und die Ideen
zur Individualisierung und Flexibilisierung der berufsbezogenen Weiterbildung.



Hans-Jurgen Kaftan, Katrin Kaftan, Grit Grébel 141

Drin Katrin Kaftan ist Leiterin des Weiterbildungszentrums Anhalt an der Hoch-
schule Anhalt (WZA). Als Projektleiterin im Verbundprojekt ,Wissenschaftliche Wei-
terbildung fiir KMU in Sachsen-Anhalt“ mit den Hochschulen Harz und Merseburg
begleitete sie u. a. den Entwicklungsprozess des Bildungskonfigurators WIBKO®.

Grit Grobel arbeitet als Mitarbeiterin im Weiterbildungszentrum Anhalt an der Hoch-
schule Anhalt (WZA) im Verbundprojekt ,Wissenschaftliche Weiterbildung fiir KMU
in Sachsen-Anhalt“. Sie berit insbesondere an der Schnittstelle zwischen Hochschule
und Unternehmen zu den Angeboten im Bildungskonfigurator WIBKO®.



Von der Exklusion
zur Inklusion

Weiterbildung im Sozialsystem Hochschule

r 6 Hochschulweiterbildung in Theorie und Praxis ‘ va

Hochschulweiterbildung in Theorie und Praxis, 6
8 2020,202 S.,49,90 € (D)

ISBN 978-3-7639-6188-7

E-Book im Open Access

wbv Publikation - wbv Media GmbH & Co. KG - service@wbv.de - wbv.de

Silke Vergara, Burkhard Lehmann, Gabriele Vierzigmann, Carola Iller,
DGWEF Dt. Gesell. f. Wissensch. Weiterbild. & Fernstudium e.V. (Hg.)

Von der Exklusion zur Inklusion
Weiterbildung im Sozialsystem Hochschule

In diesem Sammelband wird das Aufgabenspek-
trum der Weiterbildung an Hochschulen neu
gedacht und erweitert. Ausgehend von der Grund-
bedeutung des Begriffs "Inklusion” als Beteiligung
und Berucksichtigung von Menschen in Sozialsys-
temen betrachten die Autorinnen und Autoren ver-
schiedene Facetten des Themas: Durchldssigkeit,
Exklusion und Schliefung der offenen Hochschule,
Bildung als Mechanismus der Teilhabe oder des
AusschlieRens, biografische Perspektiven, euro-
paische Vergleiche sozialer Offnung, Bildung im
Medium der Wissenschaft sowie inklusive Lernorte.
Schliefilich werden Zielgruppen fokussiert: Beruf-
lich Qualifizierte, die an Genderfragen interessierte
(Fach-)Offentlichkeit, Menschen mit Beeintréchti-
gungen, Altere sowie Migrantinnen und Migranten.
Der Sammelband biindelt zukunftsorientierte
Perspektiven auf die Weiterbildung an Hoch-
schulen und erscheint zum 50-jdhrigen Jubilaum
der Deutschen Gesellschaft fir wissenschaftliche
Weiterbildung (DGWF).

wbv.de/hochschule



ISBN: 978-3-7639-7287-6

wbv Publikation




	Frontmatter
	Frontcover
	Reihe „Hochschulweiterbildung in Theorie und Praxis“
	Innentitel
	Impressum
	Inhalt

	Vorwort der Reihenherausgebenden 
	Einleitung
	Literaturverzeichnis

	Transformatiker:innen gesucht! Anforderungen an Weiterbildungspersonal in digital geprägten Zeiten
	1 Einleitung
	2 Tätigkeitsprofile in der wissenschaftlichen Weiterbildung
	3 Digitale Transformation und fünf Trends der tiefgehenden Mediatisierung
	3.1 Differenzierung
	3.2 Konnektivität
	3.3 Omnipräsenz 
	3.4 Innovationsgeschwindigkeit 
	3.5 Datafizierung 

	4 Schlussfolgerung für die wissenschaftliche Weiterbildung 
	Literaturverzeichnis
	Autorinnen

	Digitale Transformation der wissenschaftlichen Weiterbildung – ein Beitrag aus der Perspektive der transformativen Forschung
	1 Einleitung
	2 Digitale Transformation vor dem Hintergrund der Nachhaltigkeitstransformation
	3 Gelingensbedingungen transformativer Forschung
	4 Adaption auf die digitale Transformation in der wissenschaftlichen Weiterbildung
	4.1 Treiber
	4.2 Zielwissen
	4.3 Transdisziplinäre Zusammenarbeit und Wissensintegration
	4.4 Iterative Reflexivität
	4.5 Transparente Kommunikation
	4.6 Skalierbare und übertragbare Ergebnisse

	5 Fazit
	Literatur
	Autor:innen

	International und virtuell: Digitale Kompetenz für Lehrende im europäischen Kontext
	1 Einleitung 
	2 DigCompEdu als Kompetenzrahmen
	3 Digitally Competent Educators
	3.1 Konzept des Programms
	3.2 Didaktisches Design 

	4 Die Perspektive der Studierenden 
	5 Kritische Reflexion
	Literatur
	Autorin

	Die Bedeutung technisch-didaktischen Plattformdesigns für die Gestaltung nonformaler Selbstlernangebote in der digitalen Weiterbildung
	1 Einleitung
	2 Projektrahmen
	3 Methodisch-didaktisches Konzept des pMOOCs-Projekts
	4 Realisierung des neuen Lernformats 
	4.1 Gestaltung der pMOOCs
	4.2 Technisch-didaktische Entwicklung der Lernplattform

	5 Auswertung der Befunde aus dem pMOOCs-Projekt
	6 Einordnung der Befunde des Projekts in den wissenschaftlichen Kontext und in die Entwicklungen am Markt
	7 Schlussfolgerungen für die Weiterarbeit über das Projektende hinaus
	Literatur
	Autoren

	Offene Bildungsressourcen als Hebel digitaler Transformation in der wissenschaftlichen Weiterbildung – Spannungsfeld Lehre und Management
	1 Einführung
	2 OER im Kontext der wissenschaftlichen Weiterbildung 
	3 Untersuchungen zu OER im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung
	4 Implikationen für die Organisationsentwicklung zum Abbau von Hemmnissen und zur Stärkung von Motivation
	5 Fazit und Empfehlungen
	Literatur
	Autor:innen

	Entwicklung digitaler Lerndesigns – effektiv, effizient und ansprechend?
	1 Einleitung 
	2 Voraussetzungen zur Gestaltung von digitalen Lerndesigns 
	2.1 Active Learning
	2.2 Active-Meaningful Learning With Digital Technologies
	2.3 Wie misst man Effektivität, Effizienz und Attraktivität?

	3 Handlungsrahmen: Veranstaltungs(re)design für digital gestütztes Lernen 
	4 Fallbeispiel – Methoden-Einsatz zur Messung von Effektivität, Effizienz, Attraktivität
	5 Implikationen bzw. Schlussfolgerungen für die wissenschaftliche Weiterbildung 
	6 Zusammenfassung und Ausblick 
	Literaturverzeichnis
	Autorin

	Digitales didaktisches Design: Empirische und theoretische Zugänge zur Gestaltung wissenschaftlicher Weiterbildungsformate am Beispiel eines Train-the-Trainer-Studienprogramms
	1 Hochschuldidaktische Weiterbildung nach der „Notfalldigitalisierung“
	1.1 Die Digitalisierung der Hochschulbildung ist abgeschlossen
	1.2 Status quo einer digitalisierten Hochschuldidaktik
	1.3 Folgerungen für die Gestaltung von Weiterbildung im Kontext von Hochschullehre

	2 Anwendungsbeispiel: Gestaltung eines wissenschaftlichen Weiterbildungsprogramms für die Nationale Bildungsplattform des BMBF
	3 Fazit
	Literatur
	Autor:innen

	Kleinteilige Weiterbildungsformate: Anforderungen und Chancen für die wissenschaftliche Weiterbildung im Kontext der digitalen Transformation
	1 Einleitung
	2 Kontextualisierung: Formate in der wissenschaftlichen Weiterbildung 
	3 Beispielbranche Bau
	3.1 Weiterbildungsbedarf am Beispiel der KMU-Baubranche
	3.2 Stellenwert von Weiterbildung in der Baubranche

	4 Die Rolle von Flexibilisierung 
	5 Fazit: Herausforderungen und Chancen 
	5.1 Weiterbildungsstrukturen: kleinteilige Angebote schaffen
	5.2 Digitaler Kompetenzaufbau der Beteiligten sicherstellen
	5.3 Wissenschaftliche Weiterbildung als Treiber im digitalen Transformationsprozess

	Literatur
	Autor:innen

	Nutzung digitaler Technologien für Auswahl und Konfiguration wissenschaftlicher Weiterbildung
	1 Einleitung
	2 Ausgangslage
	3 Strukturelle und organisatorische Ansätze der wissenschaftlichen Weiterbildung in Sachsen-Anhalt
	4 Wissenschaftlicher Bildungskonfigurator – eine innovative, digitale Lösung für Hochschulen
	5 Neue Herausforderungen durch Modularisierung der Lehre
	6 Fazit
	Literatur
	Autor:innen 

	Backmatter
	Backcover




