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VORWORT 

Mit dem diesjährigen Workshop on e-Learning (WeL) durften wir zum mittlerweile 
20. Mal Beiträge rund um das Thema des digitalen Lehrens und Lernens disku-
tieren. 20 Jahre WeL, das sind 20 Jahre der Weiterentwicklung von Bildungs-
technologie, aber auch 20 Jahre der politischen und gesellschaftlichen Entwick-
lung in deren Umfeld digital unterstütze Bildung stattfand. Dies wurde nicht
zuletzt im Jahr 2020 unübersehbar, als mit der weltweiten Corona-Pandemie die
Nachfrage nach Online-Lehre sowie die Nutzung digitaler Arbeits- und Kommuni-
kations-Werkzeuge alle bisher gekannten Ausmaße überstieg. Neben offen
zutage getretenen Infrastruktur-Problemen im ländlichen Raum stießen auch die
Hochschulen an ihre Grenzen. Viel zu oft bedurfte es dem aufopferungsvollen
Einsatz einiger Weniger, um die Lehre wenigstens auf einfachem Niveau fortfüh-
ren zu können. Diesen Menschen gilt unser Dank!

Der WeL war, ist und bleibt eine Plattform, auf der sich all jene austauschen 
und vernetzen, die in den Prozess der digital begleiteten Lehre involviert sind: die 
Studierenden, die Lehrenden, die Supporteinrichtungen, die Verwaltung nebst 
Rechenzentren sowie die Produkt-Hersteller und gesellschaftliche Partner, wie z. 
B. Schulen oder die Industrie. Sie alle sind daran interessiert, Wissen zu teilen,
Kompetenzen zu erweitern, Leistungstests durchzuführen, Feedback zu geben
und vieles mehr. Die Auswahl der diesjährigen Beiträge ist hierfür ein guter
Beleg.

Was haben wir nach 20 Jahren WeL bisher gelernt? Digitales Lehren und Ler-
nen wird allzu leicht unterschätzt. Es bedarf stabiler und leistungsfähiger Infra-
struktur und Software-Produkte, es bedarf didaktischer und technologischer 
Konzepte und Kompetenzen, es bedarf organisatorischer Strukturen und Rege-
lungen - und selbst dann ist ein Gelingen noch nicht garantiert. Der Lehr-Lern-
Prozess ist durch digitale Bildungstechnologie komplexer geworden und es ist an 
uns, diese Komplexität verstehen zu lernen, sodass wir effektiver und effizienter 
lehren und lernen. 

Mein Dank gilt allen, die für das Gelingen des diesjährigen WeL unverzichtbar 
waren, insbesondere Herrn Enrico Schuster, Herrn Andreas Sommer sowie Frau 
Dr. Steffi Heidig vom Zentrum für e-Learning, der Prorektorin für Bildung und 
Internationales, Frau Prof. Dr. Sophia Keil sowie Prof. Dr. Klaus Hering der 
HTWK Leipzig. Dank auch an alle Vortragenden und Workshops für ihre Beiträ-
ge. 

Görlitz im September 2022 

Matthias Längrich
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PRAKTIKUM TO GO – ERSTE SCHRITTE ZU 

EINEM HYBRIDEN PHYSIKPRAKTIKUM 

Inga-Maria Eichentopf 
IKKS, Hochschule Mittweida 
inga-maria.eichentopf@hs-mittweida.de

Robin Biebl 
IKKS, Hochschule Mittweida 
robin.biebl@hs-mittweida.de 

Gunter Süß 
IKKS, Hochschule Mittweida 
suess1@hs-mittweida.de 

Zusammenfassung 

In der Corona-Pandemie ist die Durchführung eines Laborpraktikums nur situationsangepasst mög-
lich. Um jedoch weiterhin eine praktische Komponente der naturwissenschaftlichen Ausbildung im 
Nebenfach zu ermöglichen, wurde im Wintersemester 2021/22 ein Versuch so konzipiert, dass er 
von den Studierenden zu Hause mit sehr einfachen Mitteln selbst durchgeführt werden kann. Ein 
weiterer Versuch wurde als Anschauungsexperiment online durchgeführt. In diesem Beitrag werden 
nun die Idee, die Durchführung sowie das erste Feedback der Studierenden vorgestellt. 

1 Einleitung 

Gerade in den ersten Semestern der ingenieurwissenschaftlichen Studiengänge 
gehören Laborpraktika zum festen Bestandteil jedes Studiums. Erst durch Praktika 
werden Erfahrungen mit unvorhergesehenen Problemen in der praktischen Arbeit 
und bei der Zusammenarbeit im Team unter den Studierenden möglich. Dabei ent-
stehen, entgegen der reinen Vorlesung, mehr Lernchancen zur Selbstorganisa-
tion, Teamfähigkeit und Problemlösungskompetenzen sowie eine höhere Motiva-
tion der Studierenden (Sarcletti, 2009; Hofstein und Lunetta, 2003). Die in diesem 
Rahmen erlernten Kompetenzen stellen im weiteren Studienverlauf eine wichtige 
Basis dar und können für den Studienerfolg eine entscheidende Rolle spielen.  

Aufgrund der Einschränkungen durch die Corona-Pandemie konnten jedoch 
sehr viele Praktika nur sehr begrenzt oder gar nicht stattfinden. So auch das La-
borpraktikum zur Vorlesung „Naturwissenschaftliche Grundlagen“ für das erste Se-
mester der beiden Studiengänge Energie- und Umweltmanagement (Bachelor) so-
wie Wirtschaftsingenieurwesen (Bachelor) an der Hochschule Mittweida.  

Um die eigenverantwortliche Arbeit an einem Experiment trotz einer räumlichen 
Trennung aller Beteiligten zu ermöglichen, entstand die Idee zwei Praktikumsver-
suche als Modellplattform für eine Hybrid- und einen Versuch als reine Online-
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Variante umzusetzen. Alternativ wäre eine Umsetzung des Praktikums als interak-
tive Bildschirmexperimente denkbar gewesen, wie sie an anderen Hochschulen 
bereits länger im Einsatz sind (Theyßen und Wucher, 2017, S. 293 ff.). Um jedoch 
auf die „Hands on-Komponente“, die Niederschwelligkeit sowie die Freude am Ex-
perimentieren zu fokussieren, wurde die Umsetzung eines Versuchs zur Bestim-
mung der Erdbeschleunigung als „Praktikum to go“ - als Experiment zum Mitneh-
men und für zu Hause - pilotiert. Dabei soll das in der Vorlesung erworbene Wissen 
durch Experimente, in denen der Versuchsaufbau selbst gebastelt werden muss, 
gefestigt werden. Ein bereits vorhandener Versuch zu den Eigenschaften optischer 
Elemente wurde aufgrund der Kurzfristigkeit als Anschauungsversuch online um-
gesetzt. Hier beobachten die Studierenden, notieren Messwerte und fertigen Skiz-
zen an. Für das Wintersemester 2022/23 wurde ein zusätzlicher Versuch zur Be-
stimmung des Haftreibungskoeffizienten an einer schiefen Ebene konzipiert und 
soll von den Studierenden ebenfalls zu Hause durchgeführt werden. 

Im Semesterablauf ist das Praktikum in der ersten Hälfte des Wintersemesters 
angesiedelt, da in diesem Teil die Grundlagen der Physik wiederholt werden, um 
für die Studierenden, die lange Zeit keine Lehrveranstaltungen in den Naturwis-
senschaften besucht haben, eine Basis für das weitere Studium zu schaffen. Wei-
terhin ist das Praktikum als Vorprüfungsleistung für die Vorlesung “Naturwissen-
schaftliche Grundlagen“ angelegt, die durch eine Klausur abschließend benotet 
wird. 

 

2 Durchführung des Praktikums 

2.1 Die Struktur und der Ablauf 

Das Praktikum umfasst die folgenden drei Versuche: Optik, Erdbeschleunigung 
und Haftreibung. Diese werden, wie oben erwähnt, entweder online oder als hyb-
ride Versuche angeboten. Alle drei Praktikumsversuche haben dabei im Wesentli-
chen den gleichen Ablauf, der allgemein für naturwissenschaftliche Praktika etab-
liert ist (Rehfeldt, 2017, S. 35). Jedoch werden die Teile des Antestats (Vortest), 
der Messwertaufnahmen, der Auswertung sowie des Feedbacks durch Online-
Tools, wie die Online-Pinnwand Padlet und die Online-Plattform für Akademisches 
Lehren und Lernen (OPAL), vereinfacht bzw. ortsunabhängig bedienbar gemacht. 
Als Online-Konferenzsystem wird „Zoom“ genutzt, da hier eine Hochschullizenz 
vorhanden ist. 

In Vorbereitung des Versuchstages steht den Studierenden zu jedem Versuch 
ein Skript mit den wichtigsten Informationen zum Stoff und der Durchführung sowie 
den notwendigen, zu besorgenden Materialen zum Download im OPAL-Kurs zur 
Veranstaltung bereit. Das Antestat, also die Wissensabfrage vor Beginn des Prak-
tikums, wird über einen Online-Test in OPAL durchgeführt (Rehfeldt, 2017, S. 35). 
Dieser besteht, je nach Versuch, aus 10 bis 15 Fragen, von denen die Hälfte richtig 
beantwortet werden muss. Nur Studierende mit mindestens 50% richtigen Antwor-
ten, dürfen am Versuch teilnehmen. 
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Am Tag der Praktikumsveranstaltung wird sowohl für den Fall des hybriden 
Praktikums als auch für das reine Online-Praktikum ein gemeinsames Zoom-Mee-
ting genutzt, in dem sich die Betreuenden mit allen Studierenden der jeweiligen 
Praktikumsgruppe (ca. 12-24 Studierende) virtuell treffen und gemeinsam den Ver-
such durchführen oder eine Versuchsdurchführung beobachten und protokollieren. 
Für die beiden hybriden Experimente ist die Prämisse, dass die Studierenden zu 
Hause mit haushaltsüblichen Materialen den Versuchsaufbau jeweils für sich auf-
bauen und mindestens einen Teil des Versuchs allein durchführen können. Um 
auch die gemeinsame Arbeit an einer Problemstellung zu ermöglichen, wurden 
Teams aus je zwei Studierenden gebildet. Diese hatten die Aufgabe, sich beim 
Versuch gegenseitig zu unterstützen und auch das Protokoll gemeinsam auszufül-
len. Die Art des Protokolls variiert je nach Art der Durchführung und wird in den 
Abschnitten zu den einzelnen Versuchen näher beschrieben. Die Nachbespre-
chung der Protokolle ist in die einmal wöchentlich stattfindenden Seminarveran-
staltungen zur Naturwissenschaftenvorlesung eingebunden. In diesem Rahmen 
können die Studierenden Fragen zu den Anmerkungen der Betreuenden stellen 
und im Nachgang eventuelle Fehler korrigieren. Alle drei Versuche des Semesters 
müssen bestanden sein, um zur Klausur zugelassen zu werden. Es gibt einen Ver-
such zur Korrektur der fehlerhaften Teile des Protokolls. 

 

2.2 Der Versuch zur Strahlenoptik in der Online-Version 

Der Praktikumsversuch zu den Eigenschaften optischer Elemente war bzw. ist als 
Präsenzversuch konzipiert. Aufgrund der Einschränkungen durch die Corona-Pan-
demie konnten jedoch die Praktikumslabore nicht für Präsenzveranstaltungen ge-
nutzt werden. Auch durch den Aufbau des Versuchs war es nicht möglich diesen 
von den Studierenden zu Hause durchführen zu lassen. Deshalb wurde der Ver-
such in den Wintersemestern 2020/21 und 2021/22 als „Online-Versuch“ gezeigt. 
Dabei sind folgende Versuchsteile vorgesehen: Bestimmung des Brechungsindex 
von Plexiglas, Bestimmung der Brennweite und Bildkonstruktion an einer bikonve-
xen Linse und Bestimmung der Brennweite und Bildkonstruktion an einer plan-
konkaven Linse. Im Praktikumsskript ist das Protokoll durch Lückentexte und Fra-
gen bereits weitgehend vorgegeben. Die dabei vorgegebenen Aufgabenstellungen 
sollen in 1,5 bis 2 Stunden vor Ort bzw. online bearbeitet und dann zu Hause ver-
vollständigt werden. 

Im Fall des Online-Praktikums werden die Experimente von einer betreuenden 
Person in einem Zoom-Meeting mit der Praktikumsgruppe durchgeführt und die 
Messwerte den Studierenden mitgeteilt. Skizzen zu optischen Konstruktionszeich-
nungen werden vom Praktikumsbetreuer oder der -betreuerin am Tablet, mit in 
Zoom geteilten Bildschirm, gezeigt und die Studierenden können diese zeitgleich 
zu Hause auf ihrem Tablet oder mit Stift und Papier nachvollziehen. Im Nachgang 
fertigen die Studierenden aus ihren Beobachtungen in einem Zweierteam ein Pro-
tokoll an, das in OPAL hochgeladen werden kann.  
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Der online gezeigte Praktikumsversuch beinhaltet ein Protokoll als PDF, das ak-
tive Felder besitzt, die mit Kommentaren und Beobachtungen ausgefüllt werden 
können. Lediglich die Konstruktionszeichnungen zum Strahlenverlauf des Lichtes 
beim Durchgang durch optische Elemente sollen per Hand gezeichnet werden. So 
wird zumindest ein kleiner handwerklichen Aspekt ermöglicht, sowie Raum für Fra-
gen und Interaktionen zwischen den Studierenden und den Betreuenden geschaf-
fen. 

Zusätzlich wurde bereits 2019, im Rahmen der Förderung über den Digitalpakt 
Lehre, ein Erklärvideo zum Versuch erstellt (siehe Abb.1). In diesem werden alle 
Versuchsteile mit den zugehörigen Gesetzmäßigkeiten gezeigt und erläutert. Das 
Video kann bereits im Vorfeld zur Vorbereitung für den Versuchstag und für das 
Antestat vor dem Versuch angesehen werden. Im Falle des Online-Versuchs steht 
es auch während der Bearbeitungsphase des Protokolls noch zur Verfügung um 
beispielsweise bei den Zeichnungen oder bei der Erklärung einiger Beobachtun-
gen im Versuch (z.B. Linsenfehler) zu unterstützen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Im Falle des reinen Online-Praktikums beschränkt sich die Rolle der Studieren-
den auf die des Beobachtenden, was gerade für diesen Versuch einen signifikan-
ten Einschnitt in die Qualität der Lehre darstellt. Aus diesem Grund soll dieser, 
wenn es die Umstände zulassen, wieder im Labor durchgeführt werden. In der 
oben beschriebenen Version war bzw. ist eine Durchführung unter Pandemiebe 
dingungen jedoch eine anschauliche Abwechslung, die den Stoff, wenn auch ein-
geschränkt, noch einmal anschaulich vermittelt.  

Abb. 1: Ausschnitt aus dem Erklärvideo zur Vor- und Nachbereitung des Optikversuchs: 
Die Lichtstrahlen der Lampe mit Einspaltblende (links) sind farbig nachvollzogen, wich-

tige Strecken gekennzeichnet und die zugehörige Gleichung eingeblendet. 
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2.3 Die ersten Versuche zu einem hybride Physikpraktikum – Experi-
mente zur Bestimmung der Erdbeschleunigung und des Haftrei-
bungskoeffizienten 

Wie bereits erwähnt, war die Interaktion der Studierenden untereinander sowie mit 
den Betreuern und Betreuerinnen im online umgesetzten Praktikum durch den zu 
Hause fehlenden Versuchsaufbau und der fehlenden Präsenz sehr eingeschränkt. 
Aus diesem Grund sollte ein Versuch geschaffen werden, mit dem die handwerk-
liche Komponente und die gemeinsame Messwertaufnahme sowie die Kommuni-
kation zwischen allen Beteiligten unterstützt werden kann. Der formale Ablauf er-
folgt hier sehr ähnlich wie im Beispiel des Optikversuchs. Der Unterschied liegt hier 
jedoch darin, dass die Studierenden den Versuchsaufbau mit Dingen nachbauen, 
die entweder zu Hause vorhanden sind oder mit sehr wenig Geld im Supermarkt 
oder der Drogerie besorgt werden können. So benötigt man für den Versuch zur 
Bestimmung der Erdbeschleunigung über die Periodendauer eines Fadenpendels 
lediglich einen Kochlöffel als Aufhängung für das Pendel, Klebeband, um den Löf-
fel an einer Tischplatte o.ä. zu befestigen und Garn zur Aufhängung des Pendel-
gewichts, das man aus Knete formen kann (siehe Abb. 2a und b). Des Weiteren 
wird ein Geodreieck zur Bestimmung des Auslenkwinkels des Pendels, wie in Abb. 
2b zusehen, sowie eine Stoppuhr, die auf dem Mobiltelefon vorhanden ist, benö-
tigt. Während des Experiments wird die Periodendauer T des Pendels unter ver-
schiedenen Auslenkwinkeln, Pendellängen l und mit unterschiedlichen Pendelge-
wichten (verschieden große Knetkugeln) ermittelt. Daraus kann mit Hilfe des be-
kannten Zusammenhangs für die Periodendauer 𝑇 ൌ 2𝜋 ∙ ඥ𝑙 𝑔⁄  und nach umstel-
len die Erdbeschleunigung g in recht guter Näherung bestimmt werden (Hering 
und Stohrer, 2002).  

   

Abb. 2: b.) Versuchsmaterialien und a.) Versuchsaufbau und c.) Ausschnitt aus dem Pro-
tokoll in Padlet zur Bestimmung der Erdbeschleunigung mit Hilfe der Messung der Perio-

dendauer eines Fadenpendels. 
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Für die Durchführung des Praktikumsversuchs muss jede/r Studierende bis zum 
Versuchstag alle Materialen besorgen und den Versuchsaufbau vor dem Ver-
suchstag getestet haben. Zum Praktikumstermin treffen sich alle Studierenden der 
Praktikumsgruppe und die Betreuenden in einem Online-Meeting im Konferenz-
system Zoom. Um eine Zusammenarbeit der Studierenden in Zweiteams zu er-
möglichen, werden diese jeweils zu zweit einem separaten virtuellen Konferenz-
raum (Breakoutroom in Zoom) zugeordnet und können dort miteinander kommu-
nizieren. Dabei führen die Studierenden abwechselnd selbstständig die verschie-
denen Teile des Experiments durch oder notieren die Messwerte für die Perioden-
dauer T. Für eventuell auftretende Herausforderungen sollen zunächst selbststän-
dig Lösungen gesucht werden. Die Betreuenden stehen aber jederzeit für Hilfe-
stellungen bereit. 

Zur Protokollierung der Messwerte, der anschließenden Auswertung und Dis-
kussion der Ergebnisse soll für die hybriden Versuche ab Wintersemester 2022/23 
die Online-Pinnwand „Padlet“ verwendet werden (siehe Abb. 2c). Damit ist es mög-
lich Arbeitsblätter zu erstellen, die im Internet-Browser geöffnet und bearbeitet wer-
den können. Padlet kann über einen HTML-Quelltext direkt in OPAL eingebunden 
werden. Das virtuelle Arbeitsblatt zum Versuch wird für jedes Team in Vorfeld er-
stellt und muss nur noch von den Studierenden ausgefüllt werden. Dabei können 
die Ergebnisse von den Betreuenden bereits während der Bearbeitungsphase ein-
gesehen und die Studierenden ggf. unterstützt werden. Außerdem ist es möglich 
jeden einzelnen Schritt im Protokoll für alle Beteiligten sichtbar zu kommentieren. 
So kann die Zeit, für beispielsweise das Versenden von Mails mit dem korrigierten 
Protokoll, eingespart werden. Bisher wurden Protokolle als PDF mit bearbeitungs-
fähigen Feldern bereitgestellt und ausgefüllt von den Studierenden in OPAL hoch-
geladen bzw. als Mails an die Betreuenden versendet. Dies soll nun durch die Ver-
wendung von bereits in OPAL verankerten Padlets vereinfacht werden. Es wurde 
bewusst auf die Verwendung anderer virtueller Pinnwände, die auch Excel-Tabel-
len anbieten, wie beispielsweise Cryptpad, verzichtet, da die Studierenden Berech-
nungen zu Mittelwert und Standardabweichung einmal selbst durchführen sollen, 
ohne auf bereits in Excel hinterlegte Formeln zurückzugreifen. 

Da das im Versuch geäußerte Feedback der Studierenden im Wintersemester 
2021/22 recht positiv war und das Basteln der eigenen Versuchsaufbauten mit er-
laubten eigenen Variationen auch die Kreativität der Studierenden bei der Umset-
zung und somit auch die aktive Auseinandersetzung mit dem Stoff anregte (siehe 
Kapitel 4), soll im Wintersemester 2022/23 ein weiterer Versuch für zu Hause um-
gesetzt werden. Es ist geplant ein einfaches Experiment zur Bestimmung des Haft-
reibungskoeffizienten von den Studierenden durchführen zu lassen. Dieser soll mit 
Hilfe der schiefen Ebene ermittelt werden. Hier soll ein Gegenstand (z.B. ein Ra-
diergummi) auf einer Ebene (z.B. ein Plastiklineal), dessen Anstieg verändert wird, 
zum Rutschen gebracht werden. Über den Zusammenhang des Anstiegswinkels 
α, der Ebene, bei dem der Gegenstand gerade anfängt, sich hangabwärts zu be-
wegen, kann der Haftreibungskoeffizient µHaft der Materialpaarung über die Rela-
tion µHaft=tan α bestimmt werden (Kommer, Tugendhat und Wahl, 2015). Der 
Winkel kann wieder mit einem Geodreieck abgelesen werden. Das Protokoll wird 
auch zu diesem Versuch über Padlet realisiert.  
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3 Feedback der Studierenden  

Um die Wirksamkeit des eingeführten Formates aus der Perspektive der Studie-
renden zu ermitteln, wurden sie nach Abschluss der Lehrveranstaltung im Winter-
semester 2021/22 zu ihrer Einschätzung einzelner Aspekte des gesamten Moduls 
befragt. So lag der Fokus neben der Beurteilung persönlicher Gelingensbedingun-
gen (z.B. Praxisbezug, Flexibilität, Interaktion) vor allem auch auf der Feststellung 
des persönlichen Nutzens (Partizipation, Lernzuwachs, Motivation).  

Im Teilergebnis (siehe Abb. 3) der spezifischen Skalenabfrage zum Praktikum 
(„trifft voll zu“ – „trifft gar nicht zu“) ergab sich ein etwas höherer Nutzen des hybrid 
durchgeführten Experiments zur Bestimmung der Erdbeschleunigung im Vergleich 
zum online durchgeführten Versuch zu den Eigenschaften optischer Elemente. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

In der zusätzlichen Erhebung qualitativer Aussagen zum Praktikumsformat kam 
jedoch noch etwas deutlicher zum Ausdruck, dass die hybride Umsetzung einen 
positiveren Einfluss auf das Lernverhalten der Studierenden hat als die reine On-
linevariante (Auszug: „Dadurch, dass wir uns eigenständig im Voraus schon mal 
mit den Versuchen beschäftigen mussten, haben sich diese Fakten […] besser 
eingeprägt.“). So gaben die meisten Teilnehmenden an, motivierter zu arbeiten 
und eine Steigerung in der persönlichen Selbstlernkompetenz wahrzunehmen. 
Hieraus kann abgeleitet werden, dass die Durchführung von Versuchen zu grund-
legenden naturwissenschaftlichen Zusammenhängen mit sehr einfachen Mitteln 
eine sehr direkte und niederschwellige Verbindung der Studierenden mit dem Vor-
lesungsstoff eröffnet und so zur Studienmotivation beiträgt. 

Abb. 3: Balkendiagramm zu den Zustimmungsstufen der Aussage: „Ich empfand den 
Versuchsaufbau zu Hause (Pendel) hilfreicher als den Online-Versuch zur Optik.“ 
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Unter Berücksichtigung der positiven Teilergebnisse aus der qualitativen Erhe-
bung soll im Wintersemester 2022/23 ein weiterer hybrider Praktikumsversuch 
konzipiert, umgesetzt sowie im Anschluss daran, mit einem schärferen Fokus auf 
die persönlichen Erfolge und Herausforderungen der Studierenden, evaluiert wer-
den. Anhand von gezielten Erhebungen zum eigenen Lernzuwachs bzw. Nutzens 
(z.B. Verständnis von Zusammenhängen, Adaption auf andere Szenarien) sowie 
den individuellen Rahmenbedingungen (bspw. Aspekte des persönlichen Interes-
ses, der Barrierefreiheit und des Stressmanagements), könnten sich gezieltere 
Maßnahmen zur weiteren Optimierung des Lehrformates ableiten lassen (Krom-
rey, 2001). 

 

4 Fazit 

Abschließend kann festgestellt werden, dass die hybride Art der Versuche die Or-
ganisation des Praktikums für die Vorlesung „Naturwissenschaftliche Grundlagen“ 
im ersten Studiensemester sowohl für die Betreuenden als auch für die Studieren-
den flexibilisiert und eine größere Ortsungebundenheit in der Durchführung ermög-
licht.  Des Weiteren werden Laborkapazitäten gespart und das Praktikum für den 
Umgang mit Pandemiesituationen vorbereitet. In der Befragung zu den bisherigen 
Versuchen wird von einem Großteil der Studierenden die Hybrid-Form des Prakti-
kums positiver und der Lernmotivation zuträglicher als beim Online-Versuch be-
wertet, was durch persönliches Feedback noch bekräftigt wurde. Aus diesem 
Grund soll der hybride Versuch zur Bestimmung der Erdbeschleunigung beibehal-
ten und im Wintersemester 2022/23 das zugehörige Protokoll über die Online-
Pinnwand Padlet umgesetzt werden, um die Niederschwelligkeit und die direkte 
Wechselwirkung zwischen den Studierenden untereinander sowie den Betreuen-
den noch zu erhöhen. Weiterhin soll das Praktikum im Wintersemester 2022/23 
durch einen weiteren hybriden Versuch für zu Hause zur Bestimmung des Haftrei-
bungskoeffizienten ergänzt werden. Für den Versuch zu den Eigenschaften opti-
scher Elemente ist eine Rückkehr ins Praktikumslabor geplant, da nicht alle we-
sentlichen Aspekte dieses Praktikums online abzubilden sind.  
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Zusammenfassung 
Laborpraktika sind im Lernprozess für Studierende der Ingenieurwissenschaften insbesondere auf-
grund der dort erfolgenden anwendungsbezogenen praktischen Wissensvermittlung essentiell. Das 
Labor fördert zudem die Vernetzung und die Entwicklung sozialer sowie fachlicher Kompetenzen, 
welche zur gemeinschaftlichen Lösung komplexer technischer Fragestellungen notwendig sind. Ein 
Lösungsansatz für eine praxisnahe Digitalisierung dieser Versuche besteht in der Realisierung eines 
Fernzugriffs auf die für den Versuch notwendigen Laborgeräte. Einen weiteren Bestandteil der Digi-
talisierung bildet die Umsetzung eines E-Assessments, mit dessen Hilfe klausur-, unterrichts- und 
versuchsvorbereitende Inhalte als auch die Anfertigung des Versuchsprotokolls eingebunden wer-
den sollen. 
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1 Einleitung 

Laborpraktika sind im Lernprozess für Studierende im Bereich der Ingenieurwis-
senschaften essentiell, da dort anwendungsbezogenes und praktisches Wissen 
vermittelt wird. Das Labor fördert die Vernetzung und die Entwicklung sozialer so-
wie fachlicher Kompetenzen, welche zur gemeinschaftlichen Lösung komplexer 
technischer Fragestellungen notwendig sind. 

Die Praktika wurden an der Professur für Industrielle Messtechnik der HTWK 
Leipzig bisher ausschließlich in Präsenz absolviert. Wesentliche Nachteile dieser 
Durchführungsform bestehen darin, dass für die Teilnahme am Lehrangebot wenig 
Spielraum besteht, was die örtliche und zeitliche Flexibilisierung betrifft. Dieser 
Nachteil trat besonders während des Aufkommens der COVID-19-Pandemie in 
den Vordergrund und führte dazu, dass in relativ kurzer Zeit alternative Wege ge-
funden werden mussten, um die Angebote dennoch stattfinden zu lassen, bspw. 
via Remote-Zugriff durch die Studierenden bei Vor-Ort-Anwesenheit des Laborin-
genieurs zur manuellen Geräte-Bedienung. Im Kern konnten damit wesentliche 
Lehrinhalte transportiert werden, aber nicht alle Vorteile eines praxisorientierten 
Versuchs ausgeschöpft werden. 

Ein Lösungsansatz zur Digitalisierung, der bereits vor Beginn der Pandemie an 
der Professur verfolgt wurde, besteht in der Realisierung eines Fernzugriffs auf 
die, für den Versuch notwendigen, Laborgeräte. Einen weiteren Bestandteil der 
Digitalisierung bildet die Umsetzung eines E-Assessments, mit dessen Hilfe klau-
sur-, unterrichts- und versuchsvorbereitende Inhalte als auch die Anfertigung des 
Versuchsprotokolls eingebunden werden sollen. Der hierbei vorgegebene Ablauf 
orientiert sich konsequent an der bewährten Durchführung des Präsenzversuches 
mit praktisch erlebbarer Hardware – wodurch dessen Übertragbarkeit in ein digita-
les Format sowie ein effizientes und zielgerichtetes Vorgehen durch die Studieren-
den abgesichert sind. Innerhalb des geplanten digitalen Lehr- und Prüfungsformats 
nimmt die Vergabe von Feedback eine besondere Rolle ein, mit Hilfe dessen ein 
an den Wissenstand angepasster Lernprozess angeregt werden soll. Die Feed-
back-Vergabe soll unter anderem in Form einer automatisierten Auswahl von Trai-
ningsinhalten geschehen, die sich an den Sachkenntnissen entsprechend der 
Testresultate orientieren. 

Im Weiteren soll auszugsweise auf die technischen als auch auf die zugrunde-
liegenden Vorüberlegungen und didaktischen Hintergründe eingegangen werden, 
welche die Umsetzung des Remote-Konzepts beeinflussen. 
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2 Umsetzung anhand eines Applikationsbeispiels 

2.1 Inhaltlicher Aufbau des Versuchs 

Im Zusammenhang mit der Lehrveranstaltung Industrielle Messtechnik werden an 
der Professur unterschiedliche Laborpraktika zur Festigung der theoretischen 
Grundlagen angeboten. Die Themenschwerpunkte liegen in den Bereichen der 
elektrischen Messtechnik (Grundlagen-Versuche) sowie der Fertigungsmesstech-
nik (z. B. Rauheitsmessung, Koordinatenmesstechnik, etc.) und Energietechnik (z. 
B. Solarzellenvermessung). 

Beispielhaft wird anhand des Grundlagen-Versuchs „Untersuchung linearer 
Übertragungsglieder“ die Herangehensweise bei der Umsetzung des Remote-La-
bors vorgestellt. Zum besseren Verständnis werden dabei zunächst die inhaltli-
chen Aspekte umrissen und nachfolgend die entsprechenden hard- und software-
technischen Bestandteile bzw. resultierenden Anforderungen für die Digitalisie-
rung erläutert. 

Im Vorfeld der Praktika erfolgt eine Einteilung der Studierenden in Versuchs-
gruppen. Zudem erhalten die Studierenden entsprechende Unterlagen mit Fragen 
zur Versuchsvorbereitung, Hinweisen zur Versuchsdurchführung und -auswertung 
etc. Jeder Versuch wird bei Präsenzdurchführung typischerweise von einem La-
boringenieur begleitet, der u. a. die Aufgabe besitzt, bei Störfällen oder grundle-
genden Verständnisfragen Hilfestellung zu leisten. Die Versuche sind so konzep-
tioniert, dass die Durchführung weitestgehend selbständig durch die Studierenden 
erfolgen kann. Die mit Hilfe der Laborgeräte erzeugte Datengrundlage wird nach-
folgend im Heimstudium analysiert und dient als Basis für das anzufertigende Ver-
suchsprotokoll. Zur Distribution von Informationen, digitaler Artefakte und Upload 
der Protokolle dient die Lernplattform OPAL des Bildungsportal Sachsen. 

 

Abb. 1: Notwendige Geräte inklusive Versuchsaufbau zur Durchführung des Prakti-
kumsversuchs „Untersuchung linearer Übertragungsglieder“ 
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Zur Durchführung des Versuchs verwenden die Studierenden einen Funktions-
generator zur Erzeugung des Eingangssignals und ein Oszilloskop zur Erfassung 
der Ausgangsgröße, vgl. Abb. 1. Den notwendigen Versuchs- bzw. Schaltungsauf-
bau (Übertragungsglied in Form eines elektrischen Netzwerks, hier Tiefpass) er-
stellen die Versuchsteilnehmer gemäß den Praktikumsunterlagen. Es werden dazu 
unterschiedliche elektronische Bauteile zur Verfügung gestellt, welche die Studen-
ten selbständig auswählen und auf eine Laborplatine aufstecken. Für das gewählte 
Übertragungsglied „Tiefpass“ besteht die Schaltung aus einem Widerstand und ei-
ner dazu in Reihe geschalteten Kapazität. Der Funktionsgenerator gibt ein defi-
niertes Spannungssignal aus, bspw. (bei Untersuchungen im Frequenzbereich) in 
Form einer sinusförmigen Wechselspannung, welches über den Tiefpass abfällt. 
Die Einstellparameter sind hierbei die Frequenz und die Amplitude des Signals. 
Zur messtechnischen Erfassung wird das Oszilloskop verwendet. Dieses muss in 
Abhängigkeit des eingehenden Spannungssignals parametriert werden, bspw. 
sind das die Abtastrate oder die zu erfassende Länge des Zeitsignals. Das Oszil-
loskop verfügt über zwei Messeingänge, welche das erzeugte Eingangs- (𝑈௫) und 
Ausgangssignal (𝑈௫) erfassen. Die Studierenden verwenden spezielle Zusatz-
funktionen des Oszilloskops, um markante Signalpunkte oder zum Teil sichtbare 
Unterschiede zwischen beiden Signalen zu vermessen (z. B. Phasenverschiebung 
und Amplitudenverhältnis von Ausgang zu Eingang). Diese Eigenschaften des 
Übertragungsverhaltens werden im Anschluss als Resultat notiert. Der Versuch 
wird nachfolgend unter Variation der Signalparameter sowie des Aufbaus (Unter-
suchung sowohl von Tiefpass als auch von Hoch- und Allpass) durchgeführt. An-
schließend erfolgt die Protokollanfertigung durch jede Versuchsgruppe. 

 

2.2 Didaktische und allgemeine Ziele der Laborversuche 

Das primäre Ziel der Versuche ist es, die in der Vorlesung vermittelten Grundlagen 
praxisnah zu veranschaulichen. Im beschriebenen Beispiel wird ein allgemeines 
Vorgehen zur Ermittlung des Systemtyps und der Systemkennwerte von mess-
technischen Übertragungsgliedern aufgezeigt. Durch die Interaktion mit realen 
Bauteilen und Geräten, wie sie in der Industriepraxis gegeben sind, werden zudem 
sowohl haptische als auch visuelle Reize vermittelt und damit der Lernprozess an-
gehender Ingenieur*innen außerordentlich unterstützt. 

Sekundär bietet das Labor eine Vernetzungsplattform, wodurch die sozialen 
Kompetenzen der Studierenden gefördert und entwickelt werden. Das ist zur Vor-
bereitung auf die kommenden beruflichen Herausforderungen insofern förderlich, 
da die Lösung komplexer Fragestellungen in der ingenieurtechnischen Praxis sel-
ten eine Einzelleistung darstellt. 

Zwar ist eine reibungslose und störungsfreie Versuchsdurchführung angestrebt, 
dennoch bieten die Versuche genügend Möglichkeiten, um Fehler beim Schal-
tungsaufbau und/oder der Geräteparametrierung zu begehen. Bspw. können Ka-
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belanschlüsse vertauscht oder Komponenten in verkehrter Einbaurichtung ge-
steckt werden. Die Herausforderung besteht auch darin, in einem engen zeitlichen 
Rahmen eine strukturierte Fehlersuche durchzuführen und entsprechende Infor-
mationen zur Lösungsfindung aus den Versuchsunterlagen herauszuarbeiten. 

 

3 Umsetzung Fernzugriff auf Laborhardware 

3.1 Vorbemerkungen 

Im Vorfeld der Umsetzung wurden zunächst die hard- und softwaretechnischen 
Anforderungen geprüft und darauf aufbauend einige Varianten zur Umsetzung des 
Remote-Konzepts erarbeitet. Diese Varianten orientieren sich konsequent an der 
bestehenden Versuchsdurchführung und den gegebenen Inhalten. Nachfolgend 
wurden diese Varianten hinsichtlich ihrer Realisierbarkeit sowie des damit verbun-
denen Aufwands bewertet. Zudem wurde abgeschätzt, inwieweit diese die inhalt-
lichen und didaktischen Zielstellungen erfüllen. So wurde in Betracht gezogen, ob 
der virtuelle Laborversuch auch als vollständige Simulation umgesetzt werden 
kann. Eine Vollsimulation besitzt den Vorteil einer „exakten“ (mathematischen/sys-
temtheoretischen) Nachbildung des realen Systems mit entsprechenden „korrek-
ten“ Berechnungsergebnissen. Der Praxisbezug mit entsprechenden realen Feh-
lern bei den Messungen etc. geht dadurch jedoch verloren, weshalb eine Kombi-
nation aus realen Laborgeräten und Software zielführender ist. Diese Umsetzungs-
variante besitzt zudem den Vorteil, dass auf konkrete Erfahrungen aus entspre-
chenden Vorfeldprojekten bei der Umsetzung von Automatisierungslösungen in 
diesem Bereich zurückgegriffen werden kann. 

Insbesondere wurde in einem dieser Projekte ein Prototyp aus Hard- und Soft-
ware geschaffen, mit dem es gelang, die für das Protokoll notwendige Datenbasis 
über eine ortsflexible Sensorik zu erfassen und funkbasiert an ein Web-Interface 
zu übertragen. Ziel hierbei war es, die Versuchsinhalte zu flexibilisieren und zu-
gleich praxisnah zu gestalten (RUDOLPH und HUND, 2018). 

Nachfolgend wird auf die Möglichkeiten zur Umsetzung des Remote-Labors in 
Bezug auf die Bestandteile der Hard- und Software eingegangen. 

 

3.2 Grundsätzliches und Motivation 

Laborpraktika in Präsenzdurchführung sind, wie eingangs erwähnt - im Lernpro-
zess für Studierende im Bereich der Ingenieurwissenschaften aufgrund der prakti-
schen und anwendungsnahen Wissensvermittlung essentiell. Das digitale Labor 
stellt eine sinnvolle Ergänzung zu den notwendigen Präsenzversuchen dar, insbe-
sondere, da es eine hervorragende Kompromisslösung zwischen der notwendigen 
Praxisnähe einerseits und der zeitlich/örtlichen Flexibilität anderseits durch den 
Remote-Zugriff auf die reale Hardware realisiert. Die Motivation besteht zudem 
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darin, die Laborversuche als einen essentiellen Bestandteil der ingenieurtechni-
schen Ausbildung auch unter anhaltenden pandemiebedingten Kontaktbeschrän-
kungen anbieten zu können. 

Eine weitere Motivation besteht darin, den Versuchsteilnehmern ein nied-
rigschwelliges Angebot in Bezug auf deren soft- und hardwaretechnische Ausstat-
tung unterbreiten zu können. Die zur Ansteuerung der Laborgeräte notwendigen 
Interfaces können vorteilhaft mit proprietärer Software, wie bspw. LabView oder 
MATLAB, realisiert werden, wobei letztere aktuell als Vollversion kostenfrei als 
Landeslizenz verfügbar ist. Es besteht hier jedoch der Nachteil, dass entspre-
chende Hardware-Voraussetzungen (bspw. Speicherplatz, Prozessorleistung, Ar-
beitsspeicher) erfüllt sein müssen, um eine korrekte Funktion zu garantieren. Als 
zielführend wird deshalb die Erstellung einer Webanwendung erachtet, da diese 
über lizenzfreie Browser betriebssystemunabhängig (bspw. OS, Windows, Linux) 
aufgerufen werden kann. Daraus ergibt sich der der Vorteil, dass diese Software, 
gegenüber der benötigten Hardware für eine vergleichbare MATLAB-Applikation, 
für die Versuchsteilnehmer kostenfrei und intuitiv einsetzbar ist. 

 

3.3 Hardware 

Die hardwaretechnische Umsetzung des Remote-Labors fokussiert zunächst auf 
die Realisierung eines skalierbaren und generischen Funktionsprinzips, insbeson-
dere um weitere Versuche (Applikationsklassen) zukünftig flexibel einbinden zu 
können. Die zugrundeliegende Netzwerkarchitektur ist Abb. 2 zu entnehmen, wo-
bei hier eine prototypische Umsetzung mit vier Arbeitsplätzen erfolgt. 

 

Abb. 2: Vereinfachte Darstellung der Netzwerkarchitektur 
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Grundsätzlich soll das Labornetzwerk ausschließlich über das Hochschulnetz-
werk erreichbar sein. So ist zunächst abgesichert, dass nur Mitglieder und Studie-
rende, die einen VPN-Zugang besitzen, Zutritt erhalten. Die Aufgabe des Switches 
besteht darin, die Datenströme des Netzwerks zu koordinieren, wobei aufgrund 
der in der prototypischen Umsetzungsphase zunächst geringen Anzahl von Netz-
werkteilnehmer ein 24-Port Switch ausreichend ist. Der dargestellte Webserver 
stellt die notwendigen Webinterfaces zur Ansteuerung der Laborgeräte zur Verfü-
gung und übernimmt die Aufgabe, die Lernressourcen und weiterführende Infor-
mationen den Nutzern zur Verfügung zu stellen und diese gegenüber unautorisier-
ten Zugriffen zu schützen.  

 

Abb.3: Zusammenfassung der Arbeitsplatzgeräte (exklusive Versuchsaufbau) 

 

In Abb. 3 sind die für einen Arbeitsplatz notwendigen Geräte zusammengefasst. 
Diese Gruppe von Geräten besteht aus den in Abb. 1 gezeigten Komponenten und 
einem zusätzlichen Controller. Optional soll zudem eine Webcam hinzugefügt wer-
den, um bspw. die Übernahme eines gesendeten Befehls optisch am Frontpanel 
des Laborgeräts zu überprüfen bzw. allgemein Fehlfunktionen zu identifizieren. Die 
Kommunikation zwischen diesen Geräten erfolgt innerhalb des Netzwerks grund-
sätzlich kabelgebunden, basierend auf einer Ethernet-Schnittstelle. 

Der Controller ist ein Einplatinen-Computer vom Typ Raspberry-PI (RPI). Er be-
sitzt die Aufgabe eines Backend-Servers, der die vom Frontpanel übertragenen 
Anfragen bzw. Befehle empfängt, interpretiert und an das jeweilige Gerät weiter-
leitet. Der RPI verfügt außerdem über programmierbare digitale Ein- und Aus-
gangskontakte (GPIO, vgl. Abb.3), die bspw. als serielles Interface oder zur Schal-
tung von elektronischen Bauteilen verwendet werden können. Unter Einsatz akti-
ver Elektronikkomponenten, z. B. Multiplexer oder Digitalpotentiometer, können 
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die Versuchsaufbauten inhaltlich angepasst werden, um das Versuchsangebot 
entsprechend (aufwandsarm und fehlerminimal) zu flexibilisieren bzw. zu erwei-
tern.  

Der RPI besitzt zwar nur einen Bruchteil der Rechenkapazität eines zeitgemä-
ßen PC lässt sich aber vorteilhaft durch seinen vergleichsweise günstigen Preis, 
seinen einfachen Aufbau sowie der Vielseitigkeit seiner Programmiermöglichkei-
ten zur Realisierung derartiger Steuerungsaufgaben einsetzen. Das System ist zu-
dem sehr „transparent“, da für den Einstieg in die Thematik online eine breite Com-
munity, Anwendungsbeispiele und Anleitungen zur Verfügung stehen. 

 

3.4 Software 

Die Informationstechnik besitzt eine enge Verbindung zur Industriellen Messtech-
nik, bspw. bzgl. der Erstellung von Skripten und Algorithmen zur Analyse von Da-
tensätzen oder zur Ansteuerung von Messgeräten, Mikrokontrollern und Sensoren. 
Zum Einsatz kommen dabei Programmierumgebungen wie MATLAB, LabView o-
der Python. Das vorliegende Projekt profitiert von Erfahrungen aus vergangenen 
Projekten, die sich bspw. mit dem Einsatz von Funksensorik oder autonomer Da-
tenakquise beschäftigten (HUND et. al, 2018). 

Für den Betrieb der Server ist eine spezielle Software notwendig, um einerseits 
die Ressourcen, wie bspw. die Webinterfaces im Netzwerk, zur Verfügung zu stel-
len und andererseits die Befehle zur Parametrierung der Laborgeräte an den Con-
troller des jeweiligen Arbeitsplatzes zu übertragen. Als kostenfreie Open-Source-
Anwendung eignet sich dazu die Software Node-RED. Als Entwicklungsumgebung 
lässt sich diese allgemein vorteilhaft zur Realisierung von IOT-Projekten oder zur 
Gestaltung von Webinterfaces, wie bspw. einfacher Dashboards, einsetzen. Mit 
Hilfe von grafischen Komponenten in Form von Blöcken können Programmabläufe 
erstellt oder Netzwerkprotokolle verwendet werden (z. B. Telnet, MQTT, HTTP). 
Die Blöcke sind quasi vorkonfiguriert und müssen lediglich durch wenige Einga-
ben, wie z. B. Netzwerkadressen oder Ports, ergänzt werden. In Anlehnung an das 
beschriebene Vorgehen kann das Funktionsprinzip der Abb. 4 entnommen wer-
den. 

Abb. 4: Funktionsprinzip zu Erstellung von Web-Applikationen mit Hilfe grafischer 
Blöcke innerhalb von Node-Red. 
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Außerdem besteht die Möglichkeit, eigene Funktionsblöcke (Programme) auf 
Basis von JavaScript einzubinden. Node-RED kann plattformunabhängig einge-
setzt werden, die einzige Voraussetzung bildet die Installation der Node.js-Lauf-
zeitumgebung (ebenfalls Open-Source), mit der auch skriptbasierte Serveranwen-
dungen – unabhängig von Node-RED – realisiert werden können.  

Das Frontpanel wird in Bezug auf seine Komplexität dem realen Vorbild so ge-
nau wie möglich nachempfunden, um dem Nutzer das Gefühl zu vermitteln, mit 
dem realen Gerät zu interagieren. Das bedeutet für die Entwicklung, dass bspw. 
keine Dialogeingaben zur Einstellung der Geräte implementiert werden, wenn am 
Gerät Pfeiltasten und Potentiometer für die Navigation und Änderung der Einstell-
werte vorgesehen sind. Im ersten Schritt werden zunächst, um Entwicklungszeit 
einzusparen, die für die vorhandenen Versuche notwendigen Funktionen imple-
mentiert und diese anschließend sukzessive ergänzt. Die Funktionen werden, 
ebenso wie die damit verbunden Ereignisse, in einer Beobachtungstudie erarbeitet 
und im nächsten Schritt in einen Programmcode übersetzt. Das sichtbare Soft-
ware-Design des Frontpanels ist im Wesentlichen ein aus Templates bestehendes 
HTML-Dokument. Es enthält unterschiedliche Schaltflächen, welche eine http-An-
frage an den zugeteilten Arbeitsplatz-Controller auslösen. Zur Anzeige des Front-
panels wird hier lediglich ein kostenfreier Browser benötigt (z. B. Firefox, vgl. Abb. 
4). Dieser empfängt die Anfrage, interpretiert diese und leitet schließlich den pas-
senden Befehl an das Gerät als Zeichenkette weiter. Die Voraussetzung hierfür ist 
ein vom Hersteller offengelegter Befehlssatz (API), welcher zum Aufsetzen des 
Backend-Servers bekannt sein muss. 

 

4 Zusammenfassung und Ausblick 

Vorgestellt wurde ein Konzept für eine praxisnahe Digitalisierung von Laborversu-
chen, basierend auf der Realisierung eines Laborgeräte-Fernzugriffs. Innerhalb 
der bisherigen Projektlaufzeit konnten zahlreiche der beschriebenen Funktionen 
(Netzwerkanbindung etc.) bereits realisiert werden. Die Frontpanels liegen im der-
zeitigen Zustand als funktionale Prototypen vor, diese Panels werden zeitnah hin-
sichtlich ihrer Optik und Funktionsumfang weiterentwickeln. Ein weiterer Bestand-
teil nachfolgender Arbeiten besteht in der Netzwerksicherheit, d. h. konkret in der 
Verschlüsselung der Netzwerkkommunikation und einem gemeinsamen Funkti-
onstest auf den jeweiligen Zielsystemen. Parallel zu diesen Tätigkeiten wird das 
zum Versuch dazugehörige E-Assessment entwickelt, welches die Studierenden 
mit Übungsaufgaben und leistungsgerechten Feedback auf die Versuche vorbe-
reiten soll. 
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Zusammenfassung 
In Unternehmen der IT-Branche gehören digitale Kollaborationstools längst zum Arbeitsalltag. Im 
Zuge der Covid-19-Pandemie erhielten dort insbesondere Online-Whiteboards, die mit vielfältigen 
Funktionen ausgestattet sind, enormen Auftrieb. Diese Tools ermöglichen eine räumlich verteilte und 
zeitlich synchrone Zusammenarbeit. Während der Pandemie wurde die Online-Zusammenarbeit 
auch an Hochschulen wichtiger, da die Lehre, auch die praxisbezogene, zeitweise komplett in den 
digitalen Raum verlegt wurde. In diesem Beitrag wird diskutiert, inwiefern Online-Whiteboards in der 
Hochschullehre gewinnbringend eingesetzt werden können. Dafür werden Erfahrungen mit einem 
Online-Whiteboard aus zwei verschiedenen Lernszenarien berichtet: aus einer reinen Online-Lehr-
veranstaltung und aus einer Veranstaltung, die teilweise online und teilweise in Präsenz durchgeführt 
wurde. Für beide Szenarien werden Vor- und Nachteile diskutiert. Anschließend wird aufgezeigt, 
welche Lernszenarien von Online-Whiteboards profitieren können, wenn Lehre wieder weitgehend 
in Präsenz stattfindet. Für diese digital unterstützten Lernszenarien wird skizziert, welche didakti-
schen und technischen Aspekte beachtet werden sollten. 
 

1 Hintergrund 

Bereits vor der Covid-19-Pandemie wurden digitale Kollaborationstools in Unter-
nehmen eingesetzt. Insbesondere in IT Unternehmen mit verteilten Standorten ge-
hören diese Tools zu den täglichen Arbeits- und Interaktionswerkzeugen. Durch 
die zeitweilig ausschließliche Arbeit im Home Office während der Pandemie und 
die damit einhergehende massive Reduktion von Dienstreisen stieg der Bedarf an 
digitaler Zusammenarbeit. Dafür wurden vor allem Online-Whiteboards verstärkt 
eingesetzt. Online-Whiteboards sind Cloud-basierte Tools, in denen mehrere Per-
sonen auf einem digitalen Whiteboard zusammenarbeiten können. Im Vergleich 
zu vielen anderen digitalen Kollaborationstools können Personen nicht nur örtlich 
verteilt, sondern auch zeitlich synchron zusammenarbeiten. Arbeitsschritte und Er-
gebnisse können für alle Beteiligten in Echtzeit visualisiert werden. Auch wenn 

27



WORKSHOP ON E-LEARNING 2022 

 

 

Personen zeitlich versetzt (asynchron) am Online-Whiteboard arbeiten, ist der Zu-
griff auf die aktualisierten Inhalte jederzeit gegeben. 

Mittlerweile gibt es viele verschiedene Anbieter von Online-Whiteboards. Die 
Tools unterscheiden sich funktional vorrangig im Funktionsumfang. Einige Tools 
bieten neben der ursprünglichen Möglichkeit, Text, Grafiken und Bilder auf einem 
Board festzuhalten, weitreichende Zusatzfunktionen wie z.B. Templates für agile 
Methoden oder einen Präsentationsmodus. In diesem Beitrag soll beleuchtet wer-
den, inwieweit Online-Whiteboards in der Hochschullehre unterstützend eingesetzt 
werden können. Dafür werden im Folgenden verschiedene digital unterstützte 
Lernszenarien unterschieden. 

Computer-unterstützte kooperative Lernszenarien (Computer-Supported Colla-
borative Learning – CSCL) bezeichnen das gemeinsame Lernen in einer Gruppe 
unterstützt durch Computertechnologie (Weinberger et al., 2020). Dabei werden in 
Bezug auf den Einsatz digitaler Tools zwei Arten von Szenarien unterschieden: 
computer-mediierte CSCL-Szenarien und ko-präsente CSCL-Szenarien. 

In computer-mediierten CSCL-Szenarien sind die Lernenden räumlich verteilt. 
Das gemeinsame (kooperative) Lernen findet durch digitale Kommunikation statt, 
entweder asynchron, z.B. über E-Mails oder Foren, oder synchron, z.B. in Video-
konferenzen (Weinberger et al., 2020). Während der Lockdown-Phasen der Covid-
19-Pandemie waren diese, als reine Online-Lehre, die vorherrschenden Lernsze-
narien an Hochschulen.  

Bei ko-präsenten CSCL-Szenarien befinden sich die Lernenden an einem Ort in 
direkter (analoger) Interaktion miteinander (Weinberger et al., 2020). Das Lernen 
wird durch digitale Lernmaterialien bzw. das gemeinsame (zeitlich synchrone) Er- 
und Bearbeiten digitaler Lerninhalte unterstützt. Mit der Rückkehr zur Präsenzlehre 
und den Erfahrungen aus der Online-Lehre bietet sich aktuell die Gelegenheit, ver-
mehrt ko-präsente CSCL-Szenarien zu konzipieren. 

Sowohl in computer-mediierten als auch in ko-präsenten Lernszenarien wäre es 
möglich, Online-Whiteboards einzusetzen. Ziele sollten dabei sein, die aktive Be-
teiligung der Lernenden am Lerngeschehen zu ermöglichen und Arbeitsergeb-
nisse unmittelbar und nachhaltig sichtbar zu machen. Es wird angenommen, dass 
dies Motivations- und Lernprozesse positiv beeinflussen könnte (Gogus, 2012; 
Keller, 2007; Zander & Heidig, 2020). Außerdem könnten Studierende bereits wäh-
rend ihrer Ausbildung den Umgang mit digitalen Kooperationstools erlernen und 
von dieser Erfahrung im Berufsleben profitieren. 

Im Folgenden werden Erfahrungen aus zwei Lehrveranstaltungen berichtet, in 
denen ein Online-Whiteboard verwendet wurde: aus einem Forschungskollo-
quium, das komplett online stattfand, sowie aus einem Praktikum, das teilweise in 
Präsenz und teilweise online durchgeführt wurde. Vor- und Nachteile des Online-
Whiteboards in der Lehre werden hinsichtlich des computer-mediierten CSCL-Sze-
narios und des ko-präsenten CSCL-Szenarios diskutiert. Anschließend werden 
Schlussfolgerungen gezogen, in welchen Lernkontexten Online-Whiteboards 
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gewinnbringend eingesetzt werden können, wenn Lehre weitgehend in Präsenz 
stattfindet. Für solche digital unterstützten Lernszenarien wird skizziert, welche di-
daktischen, und technischen Aspekte beachtet werden sollten. 

 

2 Erfahrungsbericht 

Im Studiengang Kommunikationspsychologie der Hochschule Zittau/Görlitz wurde 
ein Online-Whiteboard in zwei Lehrveranstaltungen eingesetzt. Ein Forschungs-
kolloquium, in dem Studierende bei der Konzeption und Durchführung einer eige-
nen experimentellen Studie begleitet werden, fand vollständig online statt. Hier 
handelte es sich also um ein computer-mediiertes CSCL-Szenario. Die zweite Ver-
anstaltung, ein Praktikum, in dem die Studierenden eine Usabilitystudie konzipier-
ten, durchführten und auswerteten, fand an einigen Terminen in Präsenz und an 
einigen Terminen online statt. In dieser Lehrveranstaltung gab es somit sowohl ko-
präsente CSCL-Szenarien als auch computer-mediierte Szenarien. Als Online-
Whiteboard wurde das Tool Miro der gleichnamigen Firma verwendet. Nur wenige 
der Studierenden hatten bereits Erfahrung mit diesem oder einem vergleichbaren 
Tool. 

 

2.1 Das Online-Whiteboard Miro 

Miro ist eine Online-Whiteboard-Plattform, auf der Teams kollaborativ zusammen-
arbeiten können. Mehrere Personen können dabei zeitlich synchron auf einem ge-
meinsamen Board agieren. Es können Inhalte wie Texte, Zeichnungen oder Bilder 
erstellt oder eingefügt, gruppiert und verschoben werden. Das Tool bietet eine 
große Anzahl Templates für verschiedene Anwendungsszenarien. Zum Beispiel 
gibt es Templates für agile Methoden, wie Task Boards oder Retrospektiven, für 
Brainstorming und Ideenfindung sowie komplexe Templates für Projektpläne oder 
für die Durchführung von Workshops. Daneben werden Zusatzfunktionen wie z.B. 
ein Timer und ein Voting sowie das Kommentieren von Elementen auf dem Board 
angeboten. Ein Präsentationsmodus erlaubt das Vorführen von Inhalten in einer 
festgelegten Reihenfolge und Inhalte des Boards können über Exportfunktionen 
auch außerhalb des Tools weiterverwendet werden. Boards können nur für eine 
oder wenige Personen zugänglich sein oder öffentlich angezeigt werden. Durch 
ein Gruppenmanagement werden Teams bei der eingeschränkten Freigabe von 
Boards unterstützt. Im Rahmen der Lehrveranstaltungen wurden nur einige der 
vielen Funktionen des Tools genutzt. Welche Funktionen verwendet und wofür 
diese eingesetzt wurden, wird in den nächsten beiden Abschnitten beschrieben. 
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2.2 Verwendung eines MIRO-Boards in einem computer-mediierten 
CSCL-Szenario 

Im online stattfindenden Forschungskolloquium trafen sich vier Studierende und 
ein bis zwei Professorinnen in mehreren Videokonferenzen. Pro Sitzung wurde das 
Forschungsvorhaben eines/r Studierenden gemeinsam besprochen. Dabei wur-
den erste Ideen gesammelt und Fragen zur Umsetzung identifiziert und diskutiert. 

Ein beispielhafter Ablauf sah folgendermaßen aus: Eine Studentin nannte kurz 
ihre Idee (Fragestellung) für eine experimentelle Studie. Anschließend arbeiteten 
alle Teilnehmenden 10 Minuten parallel und ohne miteinander zu sprechen. Ana-
log zum Arbeiten mit Moderationskarten in einem Präsenz-Workshop wurden da-
bei Stichpunkte auf digitale Klebezettel auf dem Miro-Board geschrieben. Anschlie-
ßend wurden alle Klebezettel besprochen und von den Teilnehmenden durch Ver-
schieben der Zettel auf dem Online-Whiteboard thematisch gruppiert. 

Das MIRO-Board wurde von der Lehrperson vor der Lehrveranstaltung vorbe-
reitet (Arbeitsaufwand ca. 10 Minuten) und per Link mit den Lernenden geteilt. Vor 
dem Brainstorming erläuterte die Lehrperson kurz den Umgang mit dem MIRO-
Board. Im Anschluss an die Sitzung konnte der Studierende, dessen Studie be-
sprochen wurde, einen Screenshot des Boards anfertigen oder die Inhalte expor-
tieren. 

 

2.3 Verwendung eines MIRO-Boards in einer Lehrveranstaltung mit 
computer-mediierten und ko-präsenten CSCL-Szenarien 

In einer praxisnahen Lehrveranstaltung (Praktikum) führten Studierende selbst-
ständig eine Usabilitystudie mit Probanden durch. Betreut durch eine Lehrperson 
wendeten sie die zuvor im zugehörigen Seminar erlernten Theorien und Methoden 
an. Während die Lehrperson half, Teilaufgaben zu identifizieren und zu definieren, 
erfolgte die Aufteilung und Bearbeitung der Aufgaben selbstorganisiert durch die 
Studierenden. Dabei entstand ein gemeinsames Arbeitsergebnis. 

In dieser Lehrveranstaltung wurden einige Sitzungen online (als Videokonfe-
renz) und einige in Präsenz durchgeführt. Außerdem arbeiteten die Studierenden 
außerhalb der Veranstaltungssitzungen an Teilaufgaben. Das Miro-Board wurde 
zu Beginn der Veranstaltung durch die Lehrperson vorgestellt und im Laufe der 
Veranstaltung durch alle Beteiligten mit Inhalten befüllt. Auf dem Board wurden 
dabei alle Arbeitsergebnisse dokumentiert sowie ein Task Board zur Aufgabenver-
teilung und Fortschrittskontrolle verwendet. Lediglich die Abschlusspräsentation 
der Ergebnisse wurden von den Studierenden in einer Videokonferenz mittels 
PowerPoint-Folien außerhalb des Online-Whiteboards umgesetzt. 

Das Miro-Board wurde in dieser Veranstaltung sowohl während der computer-
mediierten CSCL-Szenarien (Videokonferenzen) als auch während der ko-präsen-
ten CSCL-Szenarien (in Präsenz im Seminarraum) genutzt. In den ko-präsenten 
Szenarien verwendeten die Studierenden teilweise eigene Geräte und teilweise im 
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Seminarraum verfügbare Desktoprechner der Hochschule. Synchrones Arbeiten 
am Board fand dabei vorrangig während der Veranstaltung (online und in Präsenz) 
und asynchrones Arbeiten vorrangig außerhalb der Lehrveranstaltung statt. Auf 
dem Board wurden alle Teilaufgaben und Arbeitsergebnisse festgehalten sowie 
ein Task Board für das Aufgabenmanagement verwendet. Dafür wurde ein leeres 
Board wurde von der Lehrperson angelegt und im Verlauf der Veranstaltung von 
den Lernenden mit Inhalten befüllt und strukturiert. 

 

2.4 Vor- und Nachteile der Verwendung des Online-Whiteboards 

Der Einsatz des MIRO-Boards wurde in beiden Veranstaltungen und von allen 
Teilnehmenden positiv aufgenommen. Personen ohne Erfahrung mit dem Tool 
lernten sehr schnell, wie man darin navigiert sowie Inhalte erstellt und bearbeitet. 
Dies deckt sich mit Erfahrungen in ähnlichen Lernszenarien (Rojanarata, 2020). 

In computer-mediierten CSCL-Szenarien zeigten sich aus didaktischer Sicht ins-
besondere folgende Vorteile: 

Durch das zeitlich synchrone Arbeiten (z.B. Schreiben von Klebezetteln) waren 
alle Lernenden gleichzeitig aktiv und gefordert. Dadurch wurde möglicherweise 
das Abschweifen zu anderen Tätigkeiten verringert und die Motivation der Lernen-
den gefördert. 

Die Visualisierung aller Beiträge und Arbeitsergebnisse an einem Ort ermög-
lichte die schnelle Verfügbarkeit aller Inhalte für alle Beteiligten. Durch eine Visu-
alisierung müssen die erarbeiteten Inhalte nicht im Arbeitsgedächtnis aktiv gehal-
ten werden. Dadurch können die kognitiven Kapazitäten der Lernenden effizienter 
genutzt werden und es bleibt mehr Kapazität für die lernrelevante kognitive Belas-
tung (Sweller, 2010). Zudem kann durch die Visualisierung unterstützt werden, 
dass alle Beiträge aller Lernenden gesehen und behandelt werden. Letzteres 
könnte wiederum die Motivation der Lernenden fördern (Keller, 2007; Zander & 
Heidig, 2020). Das Verschieben von Inhalten auf dem Board erlaubte das gemein-
same Ordnen und Kategorisieren der Inhalte. Dies schuf insbesondere im For-
schungskolloquium einen direkten Mehrwert für die Person, deren Thema disku-
tiert wurde. 

In computer-mediierten CSCL-Szenarien (Videokonferenz) fiel nachteilig auf, 
dass nicht unbedingt gewährleistet ist, dass alle Lernenden die Aufmerksamkeit 
auf den aktuell behandelten Inhalt richten, z.B. auf einen bestimmten Klebezettel 
auf dem Board, da sich Nutzer frei auf dem Board bewegen und den Zoom-Faktor 
selbstständig einstellen können. Zwar bietet das Tool eine Möglichkeit, die Sicht 
aller Personen auf dem Board zu synchronisieren, jedoch können Lernende direkt 
danach wieder andere Teile des Boards aufsuchen oder betrachten. Eine Möglich-
keit dem entgegenzuwirken besteht darin, dass eine Person ihre Sicht des Boards 
über die Videokonferenz teilt und alle bittet diese geteilte Ansicht beim Besprechen 
von Inhalten zu nutzen. 
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In ko-präsenten CSCL-Szenarien wurden folgende Vorteile des Einsatzes eines 
Online-Whiteboards deutlich: 

Da alle Aufgaben und Arbeitsergebnisse an einem Ort abgelegt wurden, war die 
schnelle Auffindbarkeit sowohl in der Präsenzveranstaltung als auch beim asyn-
chronen Arbeiten außerhalb der Veranstaltung sichergestellt. Zudem konnten der 
aktuelle Arbeitsstand und bisherige Arbeitsergebnisse zu Beginn jeder Veranstal-
tung schnell in Erinnerung gerufen werden. Der Kontext und die Verortung von 
(anstehenden) Teilaufgaben waren dadurch jederzeit präsent. 

Der Einsatz eines Task Boards zum Aufgabenmanagement in Kombination mit 
der Dokumentation aller (Teil-)Ergebnisse auf dem Board ermöglichte außerdem 
den Lernenden, die an einzelnen Präsenzsitzungen nicht teilnehmen konnten, den 
aktuellen Arbeitsstand (asynchron) zu verfolgen und die ihnen zugewiesenen Auf-
gaben zu identifizieren. In den Präsenzterminen wurden zudem häufig Teilaufga-
ben in Kleingruppen bearbeitet. Eine Person pro Gruppe übernahm dann die Do-
kumentation der Ergebnisse auf dem Board. Anschließend konnten alle Lernenden 
direkt auf die Ergebnisse der anderen Teilgruppen zugreifen und Feedback geben. 
Es könnte angenommen werden, dass dadurch Koordinationsverluste im Sinne 
von Prozessverlusten und deren negative Auswirkungen auf die Gruppenleistung 
verringert werden können (Aronson et al., 2014). 

Die folgenden Nachteile fielen beim Einsatz eines Online-Whiteboards in ko-prä-
senten Lernszenarien auf: 

In der ersten Präsenzveranstaltung hatten nicht alle Lernenden Zugriff auf das 
Board, da ein normaler Seminarraum (ohne Computer der Hochschule) genutzt 
wurde. Die Präsentation des Boards über einen Beamer war möglich, jedoch be-
trachteten dann alle Lernenden den gleichen (präsentierten) Ausschnitt des 
Boards, konnten sich auf dem Board nicht frei bewegen und die Inhalte nicht pa-
rallel bearbeiten. Für die folgenden Präsenztermine wurde die Veranstaltung daher 
in einen PC-Pool-Raum verlegt. 

Die Nutzung digitaler Geräte in den Präsenzterminen verleitete Studierende ab 
und zu, diese Geräte auch für private Tätigkeiten während der Veranstaltung zu 
nutzen. Diese Ablenkung resultierte teilweise in weniger Aufmerksamkeit und mög-
licherweise in weniger Arbeitseinsatz in den zu erfüllenden Aufgaben. 

Insgesamt wird die Nutzung des Online-Whiteboards in den verschiedenen Lern-
szenarien positiv eingeschätzt - sowohl im online durchgeführten Forschungskol-
loquium als auch im Anwendungspraktikum, welches teilweise in Präsenz und teil-
weise online stattfand. Auch wenn dies im Rahmen dieses Erfahrungsberichts 
nicht empirisch untersucht wurde, wird angenommen, dass der Einsatz eines 
MIRO-Boards die Beteiligung und die Motivation der Lernenden steigern kann. 
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3 Perspektive 

Während der akuten Phasen der Covid-19-Pandemie fand Hochschullehre zeit-
weise ausschließlich online statt. Der Einsatz digitaler Medien war unverzichtbar 
und ermöglichte oft erst das Aufrechterhalten der Lehre. Aktuell sehen wir in vielen 
Hochschulen eine Rückkehr zur Präsenzlehre. Es ergibt sich dabei die Möglichkeit, 
die während der online-Lehre erprobten digitalen Tools auch weiterhin in der 
Lehre, d.h. in ko-präsenten CSCL-Szenarien zu nutzen. Im Folgenden soll daher 
beleuchtet werden, wie überwiegend in Präsenz stattfindende Lehre vom Einsatz 
eines digitalen Whiteboard-Tools profitieren könnte, welche Herausforderungen 
dabei bestehen und welche Rahmenbedingungen es zu beachten gibt. 

 

3.1 Möglichkeiten des Einsatzes digitaler Whiteboard-Tools in ko-
präsenten Lernszenarien 

Für den Einsatz digitaler Kooperationstools eignen sich aus Sicht der Autorin prin-
zipiell alle Lehrformate, in denen Interaktion und Wissensaustauch insbesondere 
zwischen den Lernenden einen großen Anteil haben. Von einem Online-White-
board können dabei besonders Lernformate profitieren, in denen in Gruppen prak-
tisch gearbeitet wird und dabei gemeinsame Arbeitsergebnisse entstehen (für ein 
weiteres Anwendungsbeispiel siehe Rojanarata, 2020). Da auf einem Online-Whi-
teboard sowohl zeitlich synchron als auch asynchron gearbeitet werden kann, er-
geben sich positive Effekte besonders dann, wenn gemeinsame Arbeitsergebnisse 
dokumentiert werden sollen und wenn sowohl in Präsenz als auch außerhalb der 
Präsenzzeiten an gemeinsamen Aufgaben gearbeitet wird. 

In solchen Lernszenarien kommen insbesondere folgende Vorteile des Einsat-
zes eines Online-Whiteboards in der Lehre zum Tragen: 

 die Verfügbarkeit und Persistenz aller Arbeitsergebnisse, wodurch der Lern-
/Arbeitsfortschritt transparent gemacht, die Sinnhaftigkeit gesteigert, Motiva-
tion aufrechterhalten (Keller, 2007; Zander & Heidig, 2020) und Koordinati-
onsverluste verringert werden könnten, 

 das zeitlich synchrone Arbeiten an Inhalten, wodurch alle Lernenden gleich-
zeitig aktiv am Lerngeschehen beteiligt sein können (Gogus, 2012), 

 der Einsatz von Aufgabenmanagementwerkzeugen auf dem Board, wodurch 
allen Beteiligten jederzeit zugänglich ist, welche Aufgaben bereits erledigt 
wurden und aktuell anstehen. Dies könnte Prozessverluste verringern und 
möglicherweise die Motivation der Lernenden steigern. 
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3.2 Herausforderungen beim Einsatz kollaborativer Whiteboard-
Tools in der Hochschullehre 

Für den Einsatz von Online-Whiteboards in der Hochschullehre, stellen sich so-
wohl didaktische als auch technische und datenschutzrechtliche Fragen. Diese 
werden im Folgenden skizziert. 

Didaktische Aspekte 

Die in diesem Artikel beschriebenen Erfahrungen zum Einsatz von MIRO in Lehr-
veranstaltungen stammen jeweils aus verhältnismäßig kleinen Lerngruppen. In 
großen Unternehmen ist es jedoch durchaus üblich, Online-Workshops mit deut-
lich mehr Teilnehmenden (auch über 100 Personen) mittels eines Online-White-
boards durchzuführen. Um eine gute instruktionale Anleitung sicherzustellen, soll-
ten bei größeren Gruppen mehr Zeit in die Vorbereitung und Strukturierung des 
Whiteboards fließen. Arbeitsaufträge sollten dabei auf dem Board visualisiert und 
Teilgruppen und Zuständigkeiten benannt werden (im Sinne von Kooperations-
skripts (Kiemer et al., 2018)). In praktisch orientierten Lernformaten, die oft in (teil-
nehmerbegrenzten) kleinen Gruppen stattfinden, kann ein Board eigenständig(er) 
von den Lernenden strukturiert und gefüllt werden. 

Lernende arbeiten an dem Online-Whiteboard direkt auf einem digitalen Gerät 
(Laptop, Tablet, Smartphone) und sind damit jeglicher Ablenkung ausgesetzt, die 
diese Geräte mit sich bringen, z.B. eingehende Nachrichten, die schnelle Google-
Suche etc. Um die Ablenkung zu minimieren und damit den Lernerfolg zu steigern, 
kann es sinnvoll sein, Lernende für diese Thematik zu sensibilisieren und sich auf 
Nutzungsregeln zu einigen. 

Schlussendlich ist jedes Tool nur so gut wie die damit umgesetzten didaktischen 
Konzepte. Eine gründliche Planung der Lehrveranstaltung und der Einsatzszena-
rien für das Online-Board sichern erst den Nutzen, den das Online-Whiteboard in 
eine Lehrveranstaltung bringen kann. 

Technische Rahmenbedingungen 

In Lernszenarien mit Online-Whiteboards muss sichergestellt werden, dass alle 
Teilnehmenden Zugang zum Whiteboard erhalten. Dafür müssen zum einen alle 
Lernenden auf dem Board autorisiert werden (z.B. durch die Lehrperson). Bei 
MIRO kann ein Board beispielsweise über einen Link oder über ein Gruppenma-
nagement geteilt werden. Zum anderen müssen die Lernenden digitale Geräte nut-
zen, mit denen sie auf das Board zugreifen. In Hinblick auf die zunehmende Digi-
talisierung in der Gesellschaft, kann davon ausgegangen werden, dass alle Stu-
dierenden über ein privates Gerät sowie einen privaten Internetzugang verfügen. 
Soll das Board in einer ko-präsenten Veranstaltung an der Hochschule verwendet 
werden, muss sichergestellt werden, dass die Studierenden den Internetzugang 
der Hochschule mit ihren privaten Geräten verwenden können oder für die Veran-
staltung Geräte der Hochschule verwendet werden können. 
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Datenschutzrechtliche Rahmenbedingungen 

Die Verwendung jeglicher Online-Tools im Kontext der Hochschule unterliegt 
strengen Datenschutzrichtlinien, insbesondere der Datenschutz-Grundverordnung 
(DSGVO). Bei der Nutzung von Online-Whiteboard-Tools werden ggf. Daten au-
ßerhalb der Bundesrepublik Deutschland gespeichert sowie zu Drittanbietern (z.B. 
über Cookies) weitergeleitet. Die Lernenden sollten auf diese Aspekte, zumal bei 
der Nutzung mit privaten Endgeräten, hingewiesen werden. Beim Erstellen der In-
halte auf Online-Whiteboards sollte insbesondere darauf geachtet werden, dass 
keine personenbezogenen Daten auf dem Whiteboard gespeichert werden. Im 
Zweifelsfall sollte gemeinsam mit den Datenschutzverantwortlichen der Hoch-
schule über die Nutzung eines bestimmten Tools entschieden werden. 

 

3.3 Alternativen zu MIRO 

Insbesondere wegen der Datenschutzthematik ist die Verwendung des Tools 
MIRO im Hochschulkontext kritisch zu betrachten. Es ist zu wünschen, dass es 
zukünftig datenschutzrechtlich unbedenkliche Online-Whiteboards geben wird, die 
einen ähnlichen Funktionsumfang anbieten. Aktuell wird z.B. das Tool Collaboard 
in der „EDU“-Variante vom Team Datenschutz der TU Berlin positiv bewertet (Blog-
beitrag der TU Berlin „Online-Whiteboards in der Lehre datenschutzgerecht nutzen 
– Datenschutz – Unter dem Radar“, 2022). 

 

4 Fazit 

In den im Beitrag berichteten Lernszenarien wurde der Einsatz eines Online-Whi-
teboards als hilfreich und förderlich bewertet. Es wird angenommen, dass das Ler-
nen unterstützt wurde durch die Aktivierung und Beteiligung der Lernenden, die 
durch das digitale Whiteboard ermöglicht wurde, sowie durch die kontinuierliche 
Visualisierung von Lerninhalten und -ergebnissen. 

Für den Einsatz digitaler Kooperationstools in der Hochschullehre eignen sich 
aus Sicht der Autorin prinzipiell alle Lehrformate, in denen Interaktion und Wissen-
saustauch zwischen den Lernenden einen großen Anteil haben. Neben den Vor-
teilen, die sich in der Lehrveranstaltung ergeben, können Lernende zudem Erfah-
rungen mit kollaborativen Online-Tools sammeln, die sie im Berufsleben anwen-
den können. 
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Zusammenfassung 
Welche Lern- und Lehrszenarios haben sich im Hinblick auf die durch das Coronavirus verursachte 
Pandemielage bewährt? Wie ist es möglich, das Lernen und Lehren mit Podcasts von Studierenden 
für Studierende zu realisieren? Welches didaktische Vorgehen ist dafür zielführend? Dieser Beitrag 
liefert Antworten mit Hilfe des Good Practice Lern- und Lehrszenarios „Microteaching Podcasts“ aus 
der Hochschule Zittau/Görlitz und beschreibt beispielhaft vier in diesem Zusammenhang entstan-
dene Microteaching Podcasts näher. 
 

1 Einführung 

In diesem Beitrag wird ein Lern- und Lehrszenario vorgestellt, in dem sich Studie-
rende intensiv mit Zukunftstechnologien befassen, Expertinnen und Experten zu 
Megatrends in der Logistik befragen sowie einen Microteaching Podcast konzipie-
ren und produzieren. Dieses ist eingebettet in das Modul „Materialwirtschaft und 
Logistik“, welches im Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen an der Fakultät 
Wirtschaftswissenschaften und Wirtschaftsingenieurwesen der Hochschule 
Zittau/Görlitz gelehrt wird. Auditive Microteaching Podcasts von Lernenden für Ler-
nende werden dabei seit der verstärkten Online-Lehre im Zusammenhang mit den 
durch das Coronavirus SARS-CoV-2 verursachten Herausforderungen im Winter-
semester 2020/21 eingesetzt. 

Der Beitrag ist in vier Kapitel gegliedert: Nach der Einführung erfolgt in Kapitel 2 
die Beschreibung der didaktischen Vorgehensweise in Bezug auf die Planung der 
Lehrveranstaltung. Kapitel 2 beinhaltet den Ablauf der Lehrveranstaltung hinsicht-
lich der Konzeption und Produktion eines Microteaching Podcasts. In Kapitel 4 
werden die wesentlichen Ergebnisse dargestellt. Der Beitrag schließt mit einem 
kurzen Ausblick auf zukünftige Forschungsfragen.  
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2 Didaktisches Vorgehen  

Die Planung der Lehrveranstaltung orientierte sich an der Vorgehensweise des 
„didaktischen Z.I.M.M.E.R.s“ mit den Themenschwerpunkten: Ziele; Inhalte, Me-
thoden und Medien; Evaluation und Reflexion in Anlehnung an Franz Waldherr 
und Claudia Walter (2014).  

Neben den primären Zielen, dem Informations- und Wissenserwerb, sind die se-
kundären Ziele des hier beschriebenen Lern- und Lehrszenarios: das Entwickeln 
eines tiefen Verständnisses für Megatrend-Themen, das kritische Reflektieren und 
Einordnen dieser Trends, das Forcieren des selbstgesteuerten Lernens, die Ent-
wicklung personaler Kompetenz, sozial-kommunikativer Kompetenz, Fach- und 
Methodenkompetenz sowie insbesondere digitaler Kompetenz. Die Autoren legten 
dabei folgendes Begriffsverständnis zugrunde: „Digitale Kompetenzen ermögli-
chen das selbstständige Erstellen, Verarbeiten, Evaluieren und den Umgang mit 
digitalen Inhalten, sowie die Kommunikation und Zusammenarbeit in digitalen und 
virtuellen Räumen. Darüber hinaus erfordern digitale Kompetenzen den sicheren 
Umgang mit Risiken (Datenschutz) und ethischen Aspekten beim individuellen Lö-
sen von bestehenden und neuen Problemstellungen im Zusammenhang mit digi-
talen Technologien. Diese Digitalen Kompetenzen müssen aktiv und selbstorgani-
siert erworben werden, um sich erfolgreich in einer kontinuierlich veränderlichen 
und komplexen Lebens- und Arbeitswelt bewegen zu können.“ (Keil et al. 2019) 

Inhaltlich umfasst die Lehrveranstaltung die Vermittlung von Fachwissen zu den 
Subsystemen der Logistik (Beschaffung-, Produktions- und Distributionsmanage-
ment, After Sales und Reverse Logistics) und Supply Chain Management. Ein 
Schwerpunkt der Veranstaltung liegt dabei auf der Beschaffungslogistik, insbeson-
dere dem Lieferantenmanagement und der Materialbedarfsermittlung. Darüber 
hinaus werden Megatrends in der Logistik behandelt. Ein Lösungsansatz, um die 
Ziele der Lehrveranstaltung effizient und effektiv zu erreichen ist das Entwickeln 
und Erstellen eines eigenen Microteaching Podcasts zu einem selbst gewählten 
aktuellen Megatrend aus dem Fachgebiet Produktionswirtschaft und Logistik wie 
zum Beispiel: Material- und Informationsflüsse der Zukunft, fahrerlose Transport-
systeme, innovative Kommissionierungsverfahren, Nachhaltigkeit etc. 

Der Begriff Podcast wird vermehrt für alle digitalen Audiodateien verwendet, die 
im Internet angeboten, heruntergeladen und auf Computer oder tragbare Abspiel-
geräte übertragen werden können. (Pegrum et al. 2015) Aus diesem Grund und 
um explizit hervorzuheben, dass es sich bei den hier beschriebenen Podcasts um 
von Lernenden für Lernende selbst erstellte Podcasts zur Vertiefung einer Lehr-
veranstaltung und zur Entwicklung von Kompetenzen handelt, wird der Begriff 
Microteaching Podcasts verwendet.  
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Nach Adler et al. (2021) verlieren „klassische, analoge Medien wie Fernsehen, 
Radio sowie Zeitungen und Zeitschriften“ seit 2018 an Bedeutung. Die Mediennut-
zung von Podcasts hat in diesem Zeitraum zugenommen. (Adler et al. 2021) Ein 
Podcast ermöglicht es schnell und einfach Audioinhalte zu erstellen und diese über 
das Internet einem großen Benutzerkreis zur Verfügung zu stellen. Nach Busse 
(2021) werden drei Arten von Podcasts als hochschuldidaktisches Instrument un-
terschieden: (1) „als Ersatz von Lehrveranstaltungen“, (2) zur Vertiefung von Lehr-
veranstaltungen und (3) von Lernenden selbst erstellte Podcasts zur Vor- oder 
Nachbereitung und/oder Vertiefung von Lehrveranstaltungen. (Busse 2021; 
McGarr 2009; O´Bannon et al. 2011). Die Gründe für das Hören von Podcasts sind 
divers und lagen laut einer Online-Umfrage von YouGov (2019) (1) in der Unter-
haltung (35 Prozent), (2) Zur Informierung über aktuelle Angelegenheiten (34 Pro-
zent) (3) um sich zu bilden/etwas Neues zu lernen (32 Prozent), (4) zum Entspan-
nen, (5) um sich inspirieren zu lassen, (6) um sich abzulenken, (7) um persönlich 
oder beruflich zu wachsen etc. (YouGov 2019) 

Als Methode wurde insbesondere das „Lernen durch Lehren“ eingesetzt. Diese 
Methode wurde von Jean-Pol Martin 1982 entwickelt und von Joachim Grzega 
weiterentwickelt. Hierbei wird der Lehrstoff erlernt, indem er durch die Lernenden 
für die Mitlernenden (hier die ZuhörerInnen) zunächst didaktisch aufbereitet und 
danach im Podcast „gelehrt“ wird (ldl, 2022). Durch das „Lernen durch Lehren“ mit 
einem selbst entwickelten Podcast ist es möglich, alle Lernzielstufen nach der wei-
terentwickelten Bloom´schen digitalen Taxonomie (Erinnern, Verstehen, Anwen-
den, Analysieren, Evaluieren, Erschaffen) zu erreichen (Anderson und Krathwohl 
2001; Churches 2008). 

Die Evaluation und Reflexion erfolgten durch die Integration eines Interviews mit 
einer Expertin oder eines Experten in den Podcast. Allein durch die Erstellung ei-
nes geeigneten Interviewleitfadens für das Expertengespräch muss ein tiefes Ver-
ständnis des Studierenden zum Megatrend vorliegen. Zudem wird durch das Fach-
gespräch das Wissen gemeinsam reflektiert und mit einem tiefen Einblick in die 
Praxis angereichert. Hinzu wenden die Studierenden die Forschungsmethode Ex-
perteninterviews aktiv an. 

 

3 Ablauf der Lehrveranstaltung 

Zu Beginn des Moduls recherchieren die Studierenden eine Interviewpartnerin o-
der einen Interviewpartner aus den Branchen Kraftwagen und Kraftwagenteile, 
elektrische Ausrüstung, Informations- und Kommunikationstechnologien, Maschi-
nen- und Anlagenbau oder Chemische Industrie. Idealerweise nehmen sie dafür 
Kontakt zu einem Unternehmen auf, in welchem sie nach dem Studium gern ar-
beiten möchten, und stellen so einen ersten Kontakt her. Nachdem eine Partnerin 
oder ein Partner gefunden wurde, bereiten die Studierenden ein Interview vor und 
erstellen dafür einen Leitfaden und wählen die passende Technik (Mikrofon, App 
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etc.) aus. Auf dieser Basis verabreden sie sich telefonisch oder Treffen sich per-
sönlich zu einem Interview. Anschließend werden die digitalen Audioinhalte nach-
bearbeitet und gegebenenfalls mit weiteren Inhalten (Definitionen zum besseren 
Verständnis etc.) angereichert. Das aufgezeichnete Interview dient als Basis für 
einen maximal 20- bis 30-minütigen Microteaching Podcast in welchem ein Me-
gatrend des Fachgebiets intensiver behandelt und durch die Expertin oder den 
Experten mit Praxiserfahrungen fundiert wird (vgl. Abbildung 1). 

 

Abb. 1: Die Konzeption und Produktion eines Microteaching Podcasts im Rahmen der 
Lehrveranstaltung Materialwirtschaft und Logistik. 

 

4 Ergebnisse 

Neben dem beschriebenen Informations- und Wissenserwerb sowie der Entwick-
lung von speziellen Kompetenzen, erstellten die Studierenden je einen 
Microteaching Podcast unter anderem zu den frei gewählten Themen: Supply 
Chain Management, Trends in der Logistik, Zukunftstechnologien der Materialwirt-
schaft und Logistik, Innovative Kommissionierungsverfahren und Lagerverwal-
tung. Dazu wurden, wie nachfolgend auszugsweise in Tabelle 1 dargestellt, Ex-
pertinnen und Experten wie Abteilungsleitende, Professorinnen und Professoren, 
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler und Fachpersonal aus der Logistik-
branche interviewt. 
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Thema Interviewpartnerin/ 

-partner 

Zeit 

Supply Chain  
Management 

Leiter Einkauf und Supply 
Chain Management der  
Küsters Textile GmbH 

17:47 Minuten 

Trends in der  
Logistik 

Professor für Produktionswirt-
schaft und Informationstechnik 
des Internationalen Hoch- 
schulinstitut (IHI) Zittau 

10:15 Minuten 

Zukunftstechnologien 
der Materialwirtschaft 
und Logistik 

Professorin für Betriebswirt-
schaftslehre, insbesondere 
Produktionswirtschaft und  
Logistik 

25:15 Minuten 

Innovative Kommis- 
sionierungsverfahren 
und Lagerverwaltung 

Wissenschaftlicher Mitarbeiter 
der Hochschule Zittau/Görlitz 

23:42 Minuten 

Tab. 1: Beispiele der Microteaching Podcasts von Studierenden für Studierende, sortiert 
nach Thema, Interviewpartnerin/-partner und Zeit. 

 

Die Länge der produzierten Microteaching Podcasts lag im Durchschnitt bei 
neunzehn Minuten. Die geführten Interviews sind der Hauptbestandteil. Hinzuge-
fügt wurden weitere Informationen wie Definitionen, Einleitungen sowie Intros und 
Outros. Den Studierenden und Interviewten wurde freigestellt, ob der 
Microteaching Podcast von der Hochschule Zittau/Görlitz über beispielsweise dem 
Videocampus Sachsen veröffentlicht werden darf.  

In wie weit die didaktischen Ziele (vgl. Kapitel 2) erreicht wurden, lässt sich zum 
großen Teil überprüfen. Durch die Recherchearbeit sowie dem intensiven ausei-
nandersetzen mit einem Megatrend wurde ein vertiefender Informations- und Wis-
senserwerb vollzogen. Hinzu setzten sich die Studierenden kritisch mit diesem Me-
gatrend auseinander indem sie einen Leitfaden erstellten und eigene Interviewfra-
gen entwickelten. Die Konzeptionierung und Produktion des Microteaching Po-
dcasts vollzogen die Studierenden selbstgesteuert mit inhaltlicher Unterstützung 
durch einen Dozenten. Die personale Kompetenz, sozial-kommunikative Kompe-
tenz, Fach- und Methodenkompetenz sowie digitale Kompetenz wurde individuell 
nach bereits vorhandenem Kompetenzprofil der Studierenden (weiter-)entwickelt. 
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5 Ausblick 

In diesem Beitrag wurde ein Lern- und Lehrszenario vorgestellt mit welchem, den 
durch das Coronavirus SARS-CoV-2 verursachten Herausforderungen im Winter-
semester 2020/21, ad hoc begegnet werden konnte. Seitdem sind Microteaching 
Podcasts von Studierenden für Studierende fest im Curriculum der Lehrveranstal-
tung Materialwirtschaft und Logistik an der Hochschule Zittau/Görlitz verankert. 

Weiterer Forschungsbedarf besteht in den Potenzialen von Podcasts insbeson-
dere für die Hochschullehre zum Beispiel: In welchem Maß beeinflusst die Kon-
zeptionierung, Produktion und explizit das Hören dieser einen effektiven und effi-
zienten Wissenserwerb und damit den Lernerfolg? Welchen Einfluss hat das Hö-
ren von Podcasts auf den Aufbau eines mentalen Modells (verbale versus piktorale 
Informationen)? 

Neben den hier beschriebenen Microteaching Lern- und Lehrszenario existieren 
weitere Publikationen zu diesem Themengebiet unter anderem zu Microteaching 
Videos (Keil und Winkler 2018) und Microteaching Letters (Winkler und Lindner 
2020). 
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Zusammenfassung 
Erklärvideos sind in informellen Lernkontexten weit verbreitet. Sie unterscheiden sich von Lehrvi-
deos hinsichtlich des Lernzieles, der organisatorischen Rahmung und der Videolänge. Lehrvideos 
wurden schon vor der Corona-Pandemie in formellen Lernkontexten eingesetzt, erfuhren mit der 
Umstellung auf Online-Lehre jedoch eine deutlich größere Verbreitung. Insbesondere bei der 
Konzeption von Vorlesungen stellte sich während der pandemiebedingten Online-Lehre die Frage, 
ob Online-Vorlesungen synchron gehalten oder als Lehrvideos asynchron angeboten werden 
sollen. Was sind die Vor- und Nachteile der beiden Formate? Mit der Rückkehr zur Präsenzlehre 
stellt sich außerdem die Frage, ob und in welchem Rahmen Lehrvideos weiterhin genutzt werden 
sollten. Sind Lehrvideos auch im Vergleich zu Präsenzvorlesungen ein geeignetes Format?  
 
Im Rahmen der ad hoc konzipierten Notfall-Online-Lehre (Emergency Remote Teaching) blieb 
kaum Kapazität, um die didaktische Gestaltung der Lehrvideos zu optimieren. Wie lang sollten die 
Videos sein? Sollte der Lehrende im Video zu sehen sein oder nicht? Wie sollten die Präsentati-
onsfolien gestaltet werden und muss ein Lehrvideo technisch perfekt sein? In diesem Beitrag 
werden evidenzbasierte Gestaltungsempfehlungen zu Lehrvideos vorgestellt und diskutiert. 
 

1 Lehrvideos als Format 

Sowohl für das informelle Lernen als auch in formellen Bildungskontexten gewin-
nen videobasierte Formate an Bedeutung. Im Bereich des informellen Lernens 
werden Erklärvideos und Tutorials eingesetzt, um sowohl Wissen als auch Fer-
tigkeiten zielgruppenspezifisch und anschaulich zu präsentieren. Erklärvideos 
haben wir sicherlich schon alle genutzt, sei es um Seemannsknoten zu lernen, 
Origamifiguren zu falten, das Wieder-Zusammenlegen eines Wurfzeltes zu 
meistern oder sich in kurzer Zeit theoretische Konzepte erklären zu lassen. 
Definiert werden können Erklärvideos als eigenproduzierte Filme, in denen 
Konzepte und Zusammenhänge erläutert werden und in denen erklärt wird, wie 
etwas funktioniert bzw. wie man etwas macht (Wolf 2015). Das Ziel von Erklärvi-
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deos liegt dabei nicht in der erschöpfenden Darstellung eines Sachverhaltes, 
sondern darin, in kurzer Dauer komplexe Sachverhalte möglichst einfach darzu-
stellen (Zander, Behrens & Mehlhorn, 2020). Insofern unterscheiden sich Erklär-
videos deutlich von Lehrvideos die im Rahmen von Vorlesungen eingesetzt 
werden. Sie teilen jedoch folgende Vorteile: Sie sind orts- und zeitunabhängig 
verfügbar und ermöglichen somit die individuelle Gestaltung des Lernprozesses. 
Das Videoformat ist außerdem potenziell motivierender als Text und durch die 
gleichzeitige Präsentation von geschriebenem und/oder gesprochenem Text und 
(bewegtem) Bild insbesondere für die Vermittlung prozeduralen Wissens geeig-
net. Das Falten einer komplizierten Origamifigur kann anhand eines Erklärvideos 
deutlich leichter zu verstehen sein als anhand einer zweidimensionalen Abbil-
dung. Erklärvideos sind den Studierenden aus informellen Kontexten bekannt 
und werden auch schon während der Schulzeit zur Vorbereitung von Referaten, 
Klausuren und Präsentationen genutzt. Laut einer Befragung von Rummler und 
Wolf (2012) trifft Letzteres auf zwei Drittel von 250 befragten Schülerinnen und 
Schüler zu (Findeisen, Horn & Seifried, 2019).  

Diese Verbreitung und zunehmende Bedeutung von Erklärvideos kann für den 
Einsatz von Lehrvideos im Studium auch hinderlich sein. Erklärvideos sind häufig 
aufwändig produziert. Neben Sprechern vor Tafeln oder Präsentationsfolien 
werden hier auch Animationen, Papierlegetechniken sowie Elemente des Story-
telling genutzt (Zander et al., 2020). Ein Aufwand, der für kurze Videos zwar 
möglich, für den Einsatz von Lehrvideos in Vorlesungen aber kaum umsetzbar 
ist. Entsprechend hohe Erwartungen an die Gestaltung können Lehrvideos 
demnach kaum erfüllen. Andererseits verfolgen sie aber auch ein anderes Lern-
ziel in einem anderen Kontext: komplexe Sachverhalte sollen ausführlich darge-
stellt und diskutiert werden. In diesem Kontext könnte eine zu unterhaltsam 
anmutende Gestaltung zu einer Verstehensillusion (illusion of understanding) und 
damit zu einer oberflächlicheren Verarbeitung der Lerninhalte führen (z.B. bei 
statischen vs. dynamischen Visualisierungen: Kühl, Scheiter, Gerjets & Gembal-
la, 2011).  

Insofern erscheint es mir sinnvoll, Erklärvideos von Lehrvideos im Hochschul-
kontext abzugrenzen. Lehrvideos als Vorlesungsformat sind dadurch gekenn-
zeichnet, dass komplexe Sachverhalte ausführlich von einem Inhaltsexperten 
dargestellt werden. Dies geschieht meist anhand von Aufzeichnungen einer 
Präsentation auf dem Bildschirm, Aufzeichnungen eines Vortrages vor einer 
Tafel/einem Whiteboard oder Aufzeichnungen von Live-Veranstaltungen. 
Screencasts (Aufzeichnung von Bildschirminhalten) sind ebenfalls möglich, 
werden aber eher bei Software-Schulungen, wie z.B. beim Erlernen einer Statis-
tiksoftware genutzt, als im Rahmen von Vorlesungen.  
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2 Lehrvideos oder synchrone Online-Vorlesung? 

Warum sollte ich überhaupt Lehrvideos einsetzen? Während der Online-Lehre 
aufgrund der Corona-Pandemie entfiel die Option der Vorlesung in Präsenz. 
Entsprechend blieb für Vorlesungen die Wahl zwischen einer synchronen Online-
Vorlesung, der asynchronen Bereitstellung von Lehrvideos oder einer konzeptuell 
anderen didaktischen Gestaltung.  

 

2.1 Zeitliche Flexibilität und Lernerkontrolle 

Die synchrone Online-Vorlesung hat den Vorteil, dass eine direkte Interaktion mit 
den Studierenden stattfinden kann. Fragen können sofort gestellt und beantwor-
tet werden. Der Zeitpunkt der Vorlesung und auch der zeitliche Rahmen sind 
jedoch vorgegeben. Das kann von Vorteil sein, wenn es Studierenden schwer-
fällt, sich selbst zu organisieren, ist aber zeitlich unflexibel. Asynchrone Lehrvi-
deos dagegen können zu einem selbstgewählten Zeitpunkt angesehen, unter-
brochen und in Segmenten angesehen werden. Ein Nachteil von Lehrvideos, 
dass die Informationen fliehend sind und somit hohe Anforderungen an die 
kognitive Verarbeitung stellen, kann durch das Angebot von Navigationsmöglich-
keiten (starten, stoppen, zurück- und vorspulen) leicht behoben werden (u.a. 
Merkt & Schwan, 2014; Moreno & Mayer, 2007; Schwan & Riempp, 2004). Häu-
fig werden diese Navigationsmöglichkeiten als interaktive Elemente bezeichnet. 
Genauer gesagt, handelt es sich um Möglichkeiten der Lernerkontrolle (Kalyuga, 
2007; zur Abgrenzung der Begriffe Lernerkontrolle und Interaktivität, s. Domagk, 
Schwarz & Plass, 2010). Darüber hinaus besteht bei asynchronen Lehrvideos 
sogar die Möglichkeit, die Abspielgeschwindigkeit des Videos zu verändern, um 
eine für mich optimale Sprechgeschwindigkeit einzustellen. Ein Vorteil, der in 
synchronen Vorlesungen nicht umgesetzt werden kann. Ein zu schnell sprechen-
der Dozent kann zwar gebeten werden, langsamer zu sprechen. Aber meistens 
verfällt derjenige nach einiger Zeit wieder in dasselbe Sprechtempo. Zudem ist 
die bevorzugte Sprechgeschwindigkeit individuell verschieden. Was für den einen 
zu schnell ist, ist für den anderen genau richtig. Diese Möglichkeiten der Lerner-
kontrolle führen jedoch nicht per se zu besseren Lernergebnissen. Sie müssen 
von den Lernenden adäquat genutzt werden. Dies stellt erhöhte Anforderungen 
an die Selbstregulation der Lernenden und verursacht während des Lernprozes-
ses eine erhöhte extrinsische kognitive Belastung (Kalyuga, 2007; Moreno & 
Mayer, 2007). 

Weiterhin sind synchrone Online-Vorlesungen an das zeitliche Format von 90 
Minuten gebunden. Lehrvideos können inhaltlich sinnvoll aufgeteilt werden, so 
dass ein Video nur ein Thema behandelt. Das kann für Lernende hilfreich sein, 
um die inhaltliche Struktur besser nachvollziehen zu können (s. 4.2 Videolänge).  
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2.2 Fragen stellen 

Im Gegensatz zu einem Lehrvideo gibt es bei einer synchronen Vorlesung die 
Möglichkeit, direkt auf Fragen einzugehen. Sachverhalte können wiederholt, in 
anderen Worten und mit Beispielen unterlegt erläutert werden. Wenn Verständ-
nisschwierigkeiten auftreten, kann das Tempo der Präsentation der Inhalte 
anpassen werden. In einer Präsenzvorlesung gibt es sehr viele Indikatoren, die 
darauf hinweisen, ob die Studierenden dem Vortrag folgen (können), wie fragen-
de Gesichtsausdrücke und aufkommende Unruhe. Indikatoren, die bei einer 
Online-Vorlesung weitgehend wegfallen. Selbst wenn Kameras genutzt werden, 
ist die Interpretation von Gesichtsausdrücken aufgrund der fehlenden anderen 
nonverbalen Informationen und Interaktion zwischen den Studierenden unterei-
nander deutlich schwerer zu interpretieren. Daher ist der/die Lehrende bei einer 
Online-Vorlesung weitgehend darauf angewiesen, dass Verständnisfragen tat-
sächlich gestellt werden. Bei einer synchronen Online-Vorlesung können diese 
Fragen direkt gestellt und beantwortet werden. Bei asynchronen Online-
Vorlesungen können dafür u.a. ein Forum oder eine synchrone Fragestunde 
genutzt werden. 

 

2.3 Vertiefende Diskussionen 

Ähnlich verhält es sich bei Diskussionen zum Thema. Nach Abschluss eines 
Themas kann in einer synchronen Online-Vorlesung direkt eine Diskussion 
geführt werden. Im Falle von asynchronen Lehrvideos kann unterstützend eine 
synchrone Veranstaltung zur Diskussion angeboten werden. Diese findet dann 
aber zeitversetzt statt. Das hat den Nachteil, dass sich die Studierenden erst 
wieder in das Thema hineindenken müssen, aber auch den Vorteil, dass sie sich 
schon vertiefend mit dem Thema auseinandergesetzt haben (können) und ent-
sprechend eine elaboriertere Diskussion entstehen kann.  

 

2.4 Motivation 

Motivationale Schwierigkeiten können sowohl bei synchronen als auch bei asyn-
chronen Online-Vorlesungen entstehen. In synchronen Online-Vorlesungen ist es 
aufgrund der vielen Ablenkungsmöglichkeiten besonders schwer bei der Sache 
zu bleiben. Insbesondere, wenn die Studierenden ihre Kamera nicht anschalten, 
können sie leicht von anderen Aktivitäten am Computer oder, falls die Vorlesung 
eher als Podcast genutzt wird, unabhängig vom Computer abgelenkt werden. 
Anders als bei Vorlesungen in Präsenz besteht die Möglichkeit nebenbei zu 
Kochen, Aufzuräumen oder Yogaübungen auszuführen. Dem kann bei synchro-
nen Online-Vorlesungen durch Interaktionsangebote während der Vorlesung 
entgegengewirkt werden (Beispiele dafür s. Heidig, 2020).  
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Bei Lehrvideos hingegen besteht die erste Hürde schon darin, dass die Ler-
nenden selbst einen Zeitpunkt festlegen müssen, an dem sie das Lehrvideo 
ansehen. Wenn sie während des Lehrvideos feststellen, dass sie etwas nicht 
verstanden haben, können sie zurückspulen und sich den durch Ablenkung 
verpassten oder nicht verstandenen Teil noch einmal anhören. Eine kürzere 
Videodauer kann den Studierenden helfen, das Video bis zum Schluss anzuse-
hen (s. 4.2 Videolänge). 

 

2.5 Wiederholtes Ansehen des Lehrvideos 

Insbesondere bei der Vorbereitung auf Prüfungen haben Lehrvideos den klaren 
Vorteil, dass sie wiederholt angesehen werden können. Wenn entsprechende 
Navigationsmöglichkeiten zur Verfügung stehen, können auch gezielt bestimmte 
Inhalte wiederholt werden. Kritisch betrachtet, könnte dies aber auch dazu füh-
ren, dass kaum vertiefende Literatur gelesen wird, weil es möglich ist, sich die 
Vorlesungsinhalte erneut anzuhören.  

 

2.6 Aufwand der Erstellung vs. Wiederverwendbarkeit 

Im Falle einer synchronen Online-Vorlesung besteht der zeitliche Aufwand in 
dem Halten der Vorlesung, i.d.R. 90 Minuten. Ausgenommen davon ist natürlich 
der Aufwand für die didaktische Konzeption der Vorlesung, die Aufbereitung der 
Inhalte, das Erstellen einer Präsentation und die inhaltliche Vorbereitung. Dieser 
ist jedoch für beide Formate, synchrone Vorlesung und Erstellung des Lehrvi-
deos, weitgehend gleich. Der Produktionsaufwand eines Lehrvideos kann je nach 
Format und Aufwand sehr unterschiedlich sein. Bei Veranstaltungsaufzeichnun-
gen, aufgezeichneten Präsentationen am Bildschirm oder an der Tafel/dem 
Whiteboard kann die Aufnahme weitgehend ohne zeitlichen Mehraufwand erfol-
gen. Bei den beiden letztgenannten Formaten besteht jedoch auch die Möglich-
keit, die Aufzeichnung des Lehrvideos oder einzelner Sequenzen desselben zu 
wiederholen. Im Gegensatz zu einer Präsenzveranstaltung ist der Anspruch an 
die sprachliche Qualität (Füllwörter, vollständige Sätze, Pausen, etc.) bei einem 
Lehrvideo höher, was mit einem deutlich höheren Zeitaufwand aufgrund wieder-
holter Aufzeichnungen einhergehen kann (s. 4.1 Produktionsaufwand). Zudem 
erfordert die Erstellung eines Lehrvideos Vor- und Nacharbeiten, die (je nach 
eigenem Anspruch) sehr zeitintensiv ausfallen können. Allein die Einarbeitung in 
eine Software zur Aufzeichnung wie Camtasia oder das technische Setup für 
eine Veranstaltungsaufzeichnung kosten viel Zeit und erfordern medientechni-
sche Kenntnisse, ebenso wie die Bearbeitung des Videos. Medientechnische 
Unterstützungsstrukturen stehen aufgrund dünner Personaldecke oft nur einge-
schränkt zur Verfügung, so dass die Lehrenden einen hohen Eigenarbeitsanteil 
haben (Persike, 2020). Dem gegenüber steht der Mehrwert der Wiederverwend-
barkeit der einmal produzierten Lehrvideos. Der Aufwand lohnt sich demnach nur 
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dann, wenn die Videos wiederholt eingesetzt werden können. Empfehlungen zur 
Produktion langfristig nutzbarer Lehrvideos (auch aus technischer Sicht) finden 
sich bei Ehrenhofer, Hahn, Christl & Wallmersperger (2021) und Persike (2020). 

 

3 Lehrvideos oder Präsenzvorlesung? 

Mit der Rückkehr zur Präsenzlehre stellt sich nun die Frage, ob es notwendig und 
didaktisch sinnvoll ist, vollständig zu Präsenzvorlesungen zurückzukehren. Kön-
nen und sollten während der pandemiebedingten Online-Lehre erstellte Lehrvi-
deos weiterhin eingesetzt und neue produziert werden? Dabei wird die Diskussi-
on zuweilen auf entweder alles Online oder alles in Präsenz zugespitzt. Die 
Vorteile der Orts- und Zeitunabhängigkeit der Lehrvideos werden gegen die 
Vorteile der Präsenzvorlesung ausgespielt.  

Anstelle eines Entweder-Oder erscheint ein Sowohl-als-auch sinnvoll zu sein, 
um die Vorteile der verschiedenen Formate zu nutzen. Das Sowohl-als-auch 
kann sich dabei auf a) den Lernort (Online vs. Präsenz) beziehen und b) auf die 
Inhalte der Vorlesung.  

 

3.1 Lernort: Sowohl online als auch Präsenz 

In einem Blended-Learning-Ansatz könnten Lehrvideos asynchron angeboten 
werden und in Präsenz Interaktionsveranstaltungen stattfinden, in denen die 
Inhalte der Lehrvideos diskutiert und Fragen dazu gestellt werden können. In den 
Interaktionsveranstaltungen können dann die Vorteile der Präsenz zum Tragen 
kommen, indem die Möglichkeit besteht, Fragen zu stellen und Theorien zu 
diskutieren, indem eine direkte Interaktion zwischen dem Lehrenden und den 
Studierenden sowie zwischen den Studierenden untereinander stattfindet. Die 
Aneignung des Wissens erfolgt dann anhand der Lehrvideos online und die 
Anwendung bzw. Diskussion in Präsenz (analog zum Flipped-Classroom-
Konzept, u.a. Bergmann & Sams, 2012).  

 

3.2 Inhalte der Vorlesung: Sowohl online als auch Präsenz 

Das Sowohl-als-auch bezieht sich auch auf die Inhalte einer Vorlesung. Es 
müssen keineswegs alle Lehrinhalte in Lehrvideos umgesetzt werden. Auch hier 
kann ein Wechsel zwischen Präsenzvorlesung und Lehrvideos erfolgen. Lehrin-
halte, die schnellen Veränderungen unterworfen sind, eignen sich aufgrund des 
Aufwandes der Videoproduktion weniger für Lehrvideos als Basiswissen, das 
relativ gleichbleibend ist (Ehrenhofer et al. 2021). Weiterhin spielt das Lernziel 
eine Rolle. Deklaratives Wissen (wie z.B. die Grundbegriffe der Evaluation) kann 
in einem Lehrvideo erklärt werden, während Inhalte, die kritisch hinterfragt und 
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praktisch angewendet werden sollen, besser in einer Präsenzvorlesung vorge-
stellt und direkt anhand praktischer Beispiele diskutiert werden. 

 

3.3 Anrechnung auf die Lehrverpflichtung 

Zu diesen didaktischen Überlegungen kommen noch rechtliche Fragen der 
Anrechnung auf die Lehrverpflichtung. Es wird diskutiert, inwiefern Inhalte, die als 
Lehrvideos präsentiert werden, ebenfalls lehrdeputatswirksam sind. Dies sollte 
vor dem Hintergrund des Produktionsaufwandes, der didaktischen Einbindung 
der Lehrvideos und der Notwendigkeit der Aktualisierung der Videos meiner 
Ansicht nach nicht in Frage gestellt werden.  

Das Hochschulforum Digitalisierung hat die aktuelle Rechtslage zur Anrech-
nung digitaler Lehrinhalte in den Lehrverpflichtungsverordnungen und Hoch-
schulgesetzten der verschiedenen Bundesländer auf folgender Seite zusammen-
gefasst: https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/blog/digitalisierung-LVV-HG. 

 

4 Gestaltungsempfehlungen für Lehrvideos 

Wie sollten Lehrvideos gestaltet sein? Die folgenden Gestaltungsempfehlungen 
beziehen sich auf Lehrvideos, in denen Präsentationsfolien und ggf. das Video 
der Lehrperson gezeigt wird. Empfehlungen zu anderen Lehrvideoformaten, wie 
Vorlesungsaufzeichnungen und der Aufzeichnung des Lehrenden vor einem 
Whiteboard finden sich bei u.a. bei Findeisen, Horn und Seifried (2019) und 
Mayer (2021). 

 

4.1 Produktionsauswand: Perfektionismus vs. Pragmatismus 

Der Produktionsaufwand eines Lehrvideos bemisst sich auch an dem Anspruch 
an dessen Qualität. Der Anspruch, dass ein Lehrvideo ein „Hauch von Holly-
wood“ umwehen sollte, wird empirisch nicht gestützt (Persike, 2020). Ein Lehrvi-
deo von echten Lehrpersonen mit Wortfehlern und Füll-Lauten wird von Studie-
renden sogar als akademisch authentischer wahrgenommen (Thomson, 2003; 
zit. nach Persike, 2020). Diese Tatsache kann einigen Schnittaufwand zur Redu-
zierung von Füllwörtern und Pausen einsparen. Ebenso wie der Befund, dass der 
Lernerfolg eher von der didaktischen Gestaltung als von der technischen und 
filmischen Qualität des Lernvideos beeinflusst zu werden scheint (Morales et al., 
2001; zit. nach Persike, 2020). 
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4.2 Videolänge 

Erklärvideos sind in der Regel sehr kurz. Die Angaben reichen von 2-5 Minuten 
bis zu maximal 20 Minuten (Anders, Staiger, Albrecht, Rüsel, & Vorst, ,2019; 
Schaarschmidt, Albrecht & Börner, 2016). Für Lehrvideos im Hochschulkontext 
sind 2-5 Minuten aufgrund der zu vermittelnden Tiefe der Inhalte nicht praktika-
bel. Lehrvideos als Vorlesungsformat haben als Referenzrahmen 90 Minuten, die 
organisatorisch für eine Vorlesung vorgesehen sind. Auch für Präsenzveranstal-
tungen wird diskutiert, ob es möglich ist, einer 90-minütigen Vorlesung aufmerk-
sam zu folgen. Ein häufiges Argument, dass die Aufmerksamkeitsspanne maxi-
mal 10-15 Minuten beträgt, wird empirisch jedoch nicht gestützt (Bradbury, 2016). 
Um die Motivation der Lernenden zu erhalten, werden kurze Lerneinheiten und 
ein Wechsel zwischen darstellenden und interaktiven Angeboten empfohlen 
(Keller, 2007; Zander & Heidig, 2020). Übersetzt auf das Vorlesungsformat heißt 
das, dass zwischen referierten Inhalten und Interaktionen mit den Studierenden 
durch Fragen und Diskussionsimpulse gewechselt werden sollte. In einem Lehr-
video können diese interaktiven Elemente nicht umgesetzt werden. Lehrvideos 
sollten deshalb nicht 90 Minuten umfassen, sondern in kürzere Einheiten geglie-
dert werden. Der Vorteil des asynchronen Angebotes von Lehrvideos ist, dass 
ihre Länge nicht an die organisatorisch vorgegebenen 90 Minuten gebunden ist. 
So können für eine einzelne Vorlesung mehrere kurze Lehrvideos (Mini-Lectures) 
erstellt werden, die zwischen 10 und maximal 40 Minuten lang sind (Niegemann, 
2018). So kann der Lehrinhalt in didaktisch sinnvolle Einheiten geteilt werden - 
ein Video für ein (Unter-)Thema. Dies kann den Studierenden helfen, motiviert zu 
bleiben, Ablenkungen zu widerstehen und darüber hinaus die Struktur des Lehr-
stoffes sichtbar machen. 

 

4.3 Sichtbarkeit der Lehrperson 

Bei der Erstellung von Lehrvideos zu Vorlesungen stellt sich außerdem die 
Frage, ob nur die Präsentationsfolien sichtbar sein sollen oder ob auch das Video 
des Lehrenden eingeblendet wird. Aus theoretischer Sicht gibt es zwei gegenläu-
fige Hypothesen die für bzw. gegen das Einblenden des Videos des Lehrenden 
sprechen. Für das Einblenden des Videos spricht die Soziale-Signal-Hypothese 
(social-cues-hypotheses): Es wird angenommen, dass die Sichtbarkeit des 
Lehrenden ein zusätzlicher sozialer Hinweisreiz ist, der die soziale Präsenz des 
Lehrenden erhöht und vermittelt dadurch die Motivation der Lernenden und 
deren Lernerfolg positiv beeinflusst (u.a. Mayer, 2014; Colliot & Jamet, 2018). 
Vereinfacht gesagt, soll die Sichtbarkeit des Lehrenden die Studierenden moti-
vieren, sich intensiver mit dem Lehrstoff auseinander zu setzen und deshalb 
mehr zu lernen. Gegen das Einblenden des Videos spricht die Interferenzhypo-
these: hier wird angenommen, dass die Verarbeitung der zusätzlichen visuellen 
Informationen eine höhere kognitive Belastung erzeugt, zu einer Aufteilung der 
Aufmerksamkeit zwischen den Präsentationsfolien und dem Video führt (split-
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attention) und entsprechend das Lernen hindern kann (u.a. Sweller, 2010). Die 
Lernenden könnten durch das Video abgelenkt werden und aufgrund der zusätz-
lichen Verarbeitung der Videoinformation weniger kognitive Ressourcen für die 
Verarbeitung des Lerninhaltes zur Verfügung haben. 

 

4.3.1 Empirische Evidenz 

Die empirische Evidenz zu dieser Frage, ob das Video der Lehrperson einge-
blendet werden sollte oder nicht (instructor presence effect) fassen Henderson & 
Schroeder (2021) in einem Review zusammen. In den betrachteten 12 Studien 
zeigen sich keine konsistenten Vorteile des Einblendens des Videos des Lehren-
den auf die wahrgenommene kognitive Belastung, soziale Präsenz oder den 
Lernerfolg. In drei Studien berichteten die Lernenden eine höhere Zufriedenheit, 
wenn das Video des Lehrenden eingeblendet war (Wang & Antonenko, 2017, 
Wang, Antonenko & Dawson, 2020, Zhang, Xu, Pi & Yang, 2021). Zhang et al. 
(2021) finden diesen Vorteil in der Zufriedenheit der Lernenden nur dann, wenn 
das Video rechts von den Präsentationsfolien, nicht aber, wenn es links oder in 
der Mitte eingeblendet war. Entgegen der Interferenzhypothese zeigen sich keine 
lernhinderlichen Effekte der Sichtbarkeit der Lehrperson. Zusammenfassend 
lässt sich sagen, dass das Einblenden des Videos des Lehrenden zwar nicht 
unbedingt die erwarteten positiven Effekte zeigt, aber auch nicht zu schaden 
scheint. Zumindest die Zufriedenheit der Lernenden kann gefördert werden.  

 

4.3.2 Rahmenbedingungen beachten 

Henderson & Schroeder (2021) weisen jedoch zu Recht darauf hin, dass die 
Frage nach der Sichtbarkeit der Lehrperson nicht so pauschal beantwortet wer-
den kann. Ähnlich wie bei der Frage, ob Pädagogische Agenten (Figuren, die 
durch Lernprogramme führen) gezeigt werden sollten oder nicht, müssen die 
Rahmenbedingungen des Einsatzes des Lehrvideos beachtet werden. Sie schla-
gen deshalb vor, die beiden Modelle, die wir (Heidig & Clarebout, 2011) zur 
Strukturierung des Forschungsgebietes der Pädagogischen Agenten vorgeschla-
gen haben, auf Lehrvideos anzuwenden (Modelle: PALD – pedagogical agents 
levels of design und PACU – pedagogical agents conditions of use).  

Zu beachten sind demnach u.a. die folgenden Fragen: Was ist der Inhalt des 
Lehrvideos? Wie lang ist das Video? Wie viel und was wird auf den Folien prä-
sentiert (überwiegend Text oder Grafiken und Tabellen)? Welches Vorwissen 
bringen die Lernenden mit? Wie sympathisch und kompetent wird die Lehrperson 
wahrgenommen? Ist der Lehrende den Studierenden bekannt oder nicht? 

Insbesondere die Bekanntheit der Lehrperson halte ich für eine relevante Vari-
able: Bei einen Lehrvideo von einer mir unbekannten Person mag die soziale 
Präsenz durch die Sichtbarkeit weniger entscheidend sein als bei einem Lehrvi-
deo einer Lehrperson, die ich aus der persönlichen Interaktion kenne. In einem 
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Experiment mit einem ca. 30-minütigen Lehrvideo zur Vorlesung Sozialpsycholo-
gie berichteten die Lernenden eine höhere soziale Präsenz, wenn das Video der 
ihnen bekannten Dozentin eingeblendet war, im Vergleich zu einem Lehrvideo, in 
dem die Dozentin nicht sichtbar war. Sie berichteten keine höhere kognitive 
Belastung, zeigten jedoch auch keinen höheren Lernerfolg (Heidig & Hauser, 
2021).  

 

4.3.3 Fazit zur Sichtbarkeit des Lehrenden 

Theoretisch gibt es sowohl Argumente für als auch gegen das Einblenden des 
Videos des Lehrenden. Empirisch bestätigen ließen sich die erwarteten negati-
ven Effekte bisher nicht (Henderson & Schroeder, 2021). In einigen, wenigen 
Studien konnten bisher positive Effekte auf die Zufriedenheit gezeigt werden. 
Das Einblenden des Dozierendenvideos scheint demnach nicht zu schaden, 
teilweise affektiv wirksam zu sein, aber keinen Effekt auf den Lernerfolg zu 
haben. Zur genaueren Beantwortung dieser Frage sind differenzierte Studien zu 
den Bedingungen des Einsatzes des Lehrvideos erforderlich, in Anlehnung an 
die Forschung zu Pädagogischen Agenten (vgl. Heidig & Clarebout, 2011).  

 

4.4 Lernförderliche Gestaltung der Präsentationsfolien 

Ein Hauptbestandteil von Lehrvideos zu Vorlesungen sind die Präsentationsfo-
lien, auf denen die Inhalte zusammengefasst werden. Darin unterscheiden sich 
Lehrvideos nicht von Präsenzvorlesungen. Zur lernförderlichen Gestaltung der 
Informationen auf den Folien können die Empfehlungen aus der Forschung zum 
multimedialen Lernen herangezogen werden (s. Mayer & Fiorella, 2022), u.a. zur 
Kohärenz, Redundanz und Hervorhebung wichtiger Informationen (Signalisie-
rung). Die vorgeschlagenen Gestaltungsempfehlungen zielen größtenteils darauf 
ab, den Lernprozess möglichst effizient zu gestalten, indem eine unnötige kogni-
tive Belastung durch eine suboptimale Gestaltung des Lernmaterials vermieden 
wird.  

 

4.4.1 Ästhetisch ansprechende Gestaltung: emotional design 

Studien zum „emotional design“ nehmen stärker die affektiven Prozesse beim 
multimedialen Lernen in den Blick. Sie legen nahe, dass eine ansprechende 
Gestaltung des Lernmaterials (warme Farben, runde Formen, Anthropomorphi-
sierungen) positive Emotionen der Lernenden fördern und vermittelt dadurch 
auch den Lernerfolg positiv beeinflussen kann (Um, Plass, Hayward & Homer, 
2012; Plass, Heidig, Hayward, Homer, Um, 2014). Die subjektiv wahrgenomme-
ne Ästhetik des Lernmaterials kann sich positiv auf das emotionale Befinden der 
Lernenden auswirken und die Bereitschaft fördern, sich länger mit dem Lernma-
terial zu beschäftigen (Heidig, Müller & Reichelt, 2015).  
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4.4.2 Zurückhaltung bei dekorativen Elementen 

Die Studien zum „emotional design“ beziehen sich darauf, das vorhandene 
Layout ansprechend zu gestalten. Das Hinzufügen ansprechender, aber für das 
Lernen irrelevanter Bilder, Videos und Anekdoten wird dagegen kritisch diskutiert. 
Es wird angenommen, dass sie zwar die Emotionen und die Motivation der 
Lernenden fördern, durch die zusätzliche kognitive Belastung aber auch den 
Lernerfolg beeinträchtigen können. Eine Metaanalyse zu solchen lernirrelevanten 
Elementen (seductive details) bilanziert einen lernhinderlichen Effekt (Rey, 2012). 
Dieser tritt jedoch insbesondere dann auf, wenn die Lernzeit begrenzt ist. Das ist 
bei Lehrvideos nicht der Fall, solange sie angehalten und wiederholt angesehen 
werden können. Rein dekorative Bilder und Videos sollten dennoch eher vermie-
den werden. Das gilt jedoch nicht für illustrierende und interessante, mit dem 
Lehrstoff verbundene, Elemente. Diese können nicht nur die Motivation fördern, 
sondern auch lernförderlich sein, da die Informationen mehrfach kodiert werden 
und als Erinnerungshilfen dienen können. Für illustrierte Texte im Vergleich zu 
Texten ohne Bilder ist dies durch mehrere Metaanalysen gut belegt (Carney und 
Levin 2002; Levie und Lentz 1982; Levin et al. 1987). 

 

5 Zusammenfassung 

Lehrvideos als Vorlesungsformat zeichnen sich dadurch aus, dass komplexe 
Sachverhalte von Inhaltsexperten ausführlich dargestellt werden. Sie unterschei-
den sich demnach in ihrer Länge und dem theoretischen Anspruch von Erklärvi-
deos, die hauptsächlich in informellen Bildungskontexten eingesetzt werden. Sie 
können orts- und zeitunabhängig eingesetzt werden, haben jedoch den Nachteil, 
dass Fragen nicht direkt gestellt werden können und inhaltliche Diskussionen 
zeitversetzt stattfinden müssen. Ein klarer Vorteil besteht darin, dass Lehrvideos 
wiederholt angesehen werden können. 

Die Frage danach, ob Vorlesungen zukünftig wieder vollständig in Präsenz 
oder vollständig online stattfinden sollten, kann durch ein „sowohl als auch“ 
beantwortet werden. In einem Blended-Learning-Ansatz können die Nachteile 
von asynchronen Lehrvideos können durch das Angebot von Interaktionsveran-
staltungen in Präsenz ausgeglichen werden. Zudem kann sich das sowohl als 
auch auf die Inhalte beziehen, indem Grundlagen als Lehrvideos präsentiert 
werden und Inhalte, die vertiefende Diskussion und praktische Anwendung 
erfordern in Präsenzvorlesungen. Die Befürchtung, dass Lehrende durch Lehrvi-
deos überflüssig werden könnten und sich die Hochschulen zu Fernhochschulen 
entwickeln könnten, weil weder Lehrende noch Studierende vor Ort sind, scheint 
sich nicht zu bestätigen. Insbesondere während der ausschließlichen Online-
Phasen aufgrund der Covid19-Pandemie hat sich gezeigt, wie wichtig die Interak-
tion zwischen Lehrenden und Studierenden sowie zwischen den Studierenden in 
Lehrveranstaltungen und auf dem Campus ist. Für die Umsetzung von Blended-
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Learning-Ansätzen gibt es jedoch noch eine Reihe von Fragen zu klären, die 
sowohl organisatorischer Natur (Wechsel zwischen Online- und Präsenzunter-
richt im Rahmen des Stundenplanes) als auch rechtlicher Natur sind (u.a. An-
rechnung auf das Lehrdeputat, Datenschutzbestimmungen). 

Zur Gestaltung von Lehrvideos gibt es eine Reihe evidenzbasierter Gestal-
tungsempfehlungen insbesondere aus dem Forschungsbereich des multimedia-
len Lernens (s. u.a. Fiorella & Mayer, 2022). Sie beziehen sich einerseits auf die 
Vermeidung einer lernirrelevanten kognitiven Belastung der Lernenden durch 
eine suboptimale Gestaltung der Lernmaterialien (z.B. durch mangelnde Kohä-
renz, Aufteilung der Aufmerksamkeit oder fehlende Hervorhebung wichtiger 
Inhalte). Zum anderen nehmen sie das affektive Befinden der Lernenden in den 
Blick und empfehlen eine ästhetisch ansprechende Gestaltung (u.a. warme 
Farben, runde Formen) und illustrierende Bilder, die sowohl motivational wirksam 
als auch lernförderlich sein können (u.a. Um et al, 2012; Carney und Levin 2002). 
Die Frage, ob das Video der Lehrperson in einem Lehrvideo eingeblendet wer-
den sollte, kann (noch) nicht eindeutig beantwortet werden. Bisher traten jedoch 
keine lernhinderlichen Effekte auf (Henderson & Schroeder, 2021). Insofern lässt 
sich sagen: Zeigen Sie sich ruhig, es könnte sich positiv auswirken. 
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Zusammenfassung 
Die Hochschule Zittau/Görlitz (Fachgebiet Technische Thermodynamik) und die Technische Univer-
sität Bergakademie Freiberg (Lehrstuhl für Technische Thermodynamik) beschäftigen sich im Rah-
men eines vom SMK geförderten Fellowship-Projektes mit der Entwicklung und Erprobung eines E-
Learning-gestützten Lehr-Lern-Konzepts zur smarten Lernprozessförderung im Modul Technische 
Thermodynamik. Als Werkzeug dienen formative E-Assessment-Ansätze, die die Lernenden bei ih-
ren Lernhandlungen unterstützen. Dieses Konzept beinhaltet orts- und zeitunabhängig Onlinetests, 
die den Studierenden Informationen zu ihrem Wissensstand sowie Empfehlungen zu ihrem weiteren 
Lernprozess geben. Ziel ist es, eine “didaktische Lücke” zu schließen und damit eine (weitere) Brü-
cke zwischen Vorlesung und Übung zu schlagen. Dabei stehen weniger die mathematischen Fähig-
keiten im Vordergrund als vielmehr das Verstehen der theoretischen Zusammenhänge als Voraus-
setzung für eine erfolgreiche Bearbeitung komplexer Übungsaufgaben. Der Beitrag stellt das Lern-
SMART-Konzept sowie dessen technische Umsetzung vor. 
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1 Didaktische Herausforderung 

Das Digital-Fellowship-Projekt LernSMART (gefördert vom Sächsischen Staatsmi-
nisterium für Wissenschaft, Kultur und Tourismus im Rahmen der Förderung des 
Verbundprojekts Digitale Hochschulbildung in Sachsen) ist ein hochschulübergrei-
fendes Kooperationsvorhaben zwischen der Hochschule Zittau/Görlitz (Fakultät 
Maschinenwesen, Fachgebiet Technische Thermodynamik, Prof. Dr.-Ing. Jens 
Meinert) und der Technischen Universität Bergakademie Freiberg (Fakultät für Ma-
schinenbau, Verfahrens- und Energietechnik, Professur Technische Thermodyna-
mik, Frau Dr.-Ing. Rhena Wulf). Das Projekt (Laufzeit 09/2021 – 12/2022) widmet 
sich der Herausforderung, dass die typischen Berechnungsaufgaben in ingenieur-
technischen Grundlagenmodulen von vielen Studierenden als schwierig bewertet 
werden, obwohl der mathematische Anspruch oft überschaubar ist. Probleme be-
reiten den Studierenden das theoretische Verständnis und die methodische Zu-
ordnung der Prozesse.  

Im Fokus des Projekts steht das Modul Technische Thermodynamik 1 (Energie-
lehre), welches als Grundlagenfach der Ingenieurwissenschaften frühzeitig im Stu-
dienplan verankert ist und dessen exemplarische Untersuchung dadurch reprä-
sentative Ergebnisse für die Übertragung auf im didaktischen Sinn ähnliche Mo-
dule in ingenieurwissenschaftlichen Studiengängen erwarten lässt. 

Aufbauend auf den Ergebnissen der Vorgängerprojekte thermoE (vgl. Freuden-
reich et al. [2017]) und thermoACTIVE (Fieback et al. [2020]) soll das bestehende 
Online-Übungsformat weiterentwickelt und den spezifischen Bedarfen der hetero-
genen Studierendenschaft besser angepasst werden. Zwar gibt es an den betei-
ligten Standorten inzwischen einen Vorrat an allgemeinen Übungsaufgaben in 
elektronischer Form. Die Hürde liegt aber weniger in der eigentlichen Berechnung 
der Lösungsschritte, sondern vielmehr darin, dass die Lernenden den richtigen Lö-
sungsansatz erkennen. Für die Lösung komplexer Aufgaben müssen zunächst 
eine Reihe von „Grundbausteinen“ verstanden werden. Die Erfahrungen aus den 
Präsenzübungen zeigen, dass Unterstützung oft im Bereich der Analyse der Auf-
gabenstellungen und daraus abgeleitet bei der Entwicklung von Lösungswegen 
notwendig ist. Darauf waren die bisherigen E-Learning-Formate und der aktuelle 
Aufgabenvorrat nicht ausreichend ausgerichtet, wodurch das selbstgesteuerte 
Lernen deutlich erschwert wird. Die Anwendung der vorhandenen Selbstlernauf-
gaben hat sich nach Aussage von Studierenden oft als wenig attraktiv erwiesen. 
Ziel ist daher, die Entwicklung ergänzender E-Learning-Angebote zur Förderung 
der Studierenden im Bereich der Analyse komplexer Aufgaben und der Entwick-
lung von daraus abgeleiteten Lösungswegen voranzutreiben.  

 

62



LERNSMART – E-ASSESSMENTS ZUR FÖRDERUNG SELBSTGESTEUERTER LERNPROZESSE 
IM INGENIEURBEREICH MIT BEZUG AUF DIE STRUKTURIERTE ANALYSE UND BEARBEI-
TUNG KOMPLEXERER AUFGABEN. 

    

2 LernSMART-Konzept 

2.1 Didaktisches Konzept der Lernprozessunterstützung 

Im Allgemeinen bestehen die Module der Technischen Thermodynamik (i. d. R. 1. 
bis 4. Semester) aus Vorlesungen zur Wissensvermittlung der aufbauenden theo-
retischen Inhalte und Seminaren bzw. Übungen zur Förderung des Wissenstrans-
fers in der Anwendung von kompetenzorientierten Aufgaben (s. Abb. 1). 

Mit dem Projekt LernSMART erfolgt die E-Learning-gestützte Anreicherung der 
regulären Lehre für eine strukturierte und zielgerichtete Vor- und Nachbereitung, 
als Prüfungsvorbereitung sowie zum selbstgesteuerten Lernen. LernSMART um-
fasst Prototypen, die neben der dozentenzentrierten Erläuterung von Sachverhal-
ten zusätzliche Anmerkungen aus der Perspektive der Studierenden enthalten. 
Ziel ist es, dass bereits bestehende Lern-Materialen (z. B. Videos, Onlineübungen) 
besser nutzbar, der Transfer hin zur eigenen kognitiven Leistung gefördert und das 
Lernen sowie der Austausch in der gesamten Seminargruppe aufgrund eines ein-
heitlichen Verständnisses begünstigt werden.  

Zusammen mit den Studierenden konnten die inhaltlichen Schwerpunkte des 
Formats definiert und die grundsätzliche Ausgestaltung der Lernbausteine geklärt 
werden. Ziel war es, ein Unterstützungsangebot bereitzustellen, welches insbe-
sondere auf das heterogene Vorwissen von leistungsschwächeren Studierenden 
ausgerichtet ist. 

Die Studierenden erhalten in der zum Modul dazugehörigen virtuellen Lernum-
gebung (OPAL-Kurs) zusätzliche Übungsformate (grünes Puzzlestück in Abb. 1). 
Im Zentrum stehen dabei elektronische Testaufgaben, mit denen die Studierenden 
sich überprüfen können. Zentrale Säulen sind Problemanalysen, welche nicht zah-
lenmäßig zu bearbeiten sind. Stattdessen sollen Vorüberlegungen angestellt wer-
den, auf deren Basis Aufgaben eingeordnet und Lösungsansätze abgeleitet wer-
den können. 

Die Studierenden erhalten eine Rückmeldung zum Wissensstand einschließlich 
Hinweisen zu weiteren Lernhandlungen. Aufbauend auf den Erfahrungen aus den 
Seminaren bzw. Präsenzübungen ist das Format auf die methodischen und theo-
retischen Grundlagen und den Transfer ausgerichtet, um die Studierenden zu be-
fähigen, die komplexeren Thermodynamik-Aufgaben erfolgreich bearbeiten zu 
können. Hierin enthalten sind anschauliche Erklärungen, einfache Beispiele und 
weiterführende E-Learning-Elemente, wodurch die Studierenden unterstützt wer-
den sollen, ihre Kompetenzen zur Analyse der Aufgaben und zur Entwicklung der 
Lösungsstrategien schrittweise weiterzuentwickeln (blaues Puzzlestück in Abb. 1). 
Einzelne Teilschritte werden damit für die Studierenden besser als bisher nach-
vollziehbar. Offene Fragen können in der Präsenzübung sowie über den Online-
Support (E-Mail an Dozent oder Übungsleiter) geklärt bzw. in einem dafür einge-
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richteten Forum mit Mitstudierenden diskutiert werden. Die Ergebnisse der Selbst-
tests und die Rückmeldungen der Studierenden dienen den Lehrenden als Indika-
tor für die zielgruppenspezifische Anpassung von Lehrinhalten und zur Optimie-
rung des Selbstlernangebotes. 

 

Abb. 1: Didaktisches Konzept der Lernprozessunterstützung 
 

LernSMART fokussiert folgende Schwerpunkte: 

1. Allgemeine Theorie- und Verständnisfragen als Brücke zwischen Vorle-
sung und Übung. Dabei stehen weniger die mathematischen Fähigkeiten 
im Vordergrund als vielmehr das Verstehen der theoretischen Zusammen-
hänge als Voraussetzung für eine erfolgreiche Bearbeitung komplexer 
Übungsaufgaben. 

2. Kleine Aufgaben, die bei geringem Zeitaufwand einen Einstieg zum Üben 
einzelner "Grundbausteine" bieten. 

3. "Smarte" Problemanalysen, die Schritt für Schritt die behandelten Themen 
kombinieren und an Komplexität gewinnen. Dabei steht das Erarbeiten der 
Lösungswege im Mittelpunkt (ohne Berechnung). Durch geleitete Vorüber-
legungen sollen die Studierenden die Zuordnung der (Teil-)Aufgaben zu 
übergeordneten Themen üben, grundlegende Ansätze auswählen und da-
raus abgeleitet ihre Lösungsstrategie entwickeln. Sie lernen in der reflexi-
ven Auseinandersetzung, die "Grundbausteine" in komplexen Aufgaben zu 
erkennen und ihre Lösung darauf aufzubauen. 
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4. Bezugnehmend auf den heterogenen Wissensstand der Lernenden wer-
den verschiedene LernSMART-Aufgaben auf Klausurniveau zur Verfügung 
gestellt: für leistungsstarke Studierende in der originalen Fassung und für 
leistungsschwächere mit einer ausführlichen Lösung. 

Um sicherzustellen, dass die Studierenden den Umgang mit dem Format be-
herrschen, sieht das Lehr-Lern-Konzept einen Einführungsbaustein mit Erläute-
rungen zu Methoden und Werkzeugen für das selbstgesteuerte Lernen vor. 

2.2 Technische Umsetzung des LernSMART-Konzepts 

Für die technische Umsetzung des LernSMART-Konzepts wird das Lernmanage-
mentsystem OPAL verwendet. Es bietet die benötigten technischen Strukturen, die 
Gewährleistung von Datenschutz- und Datensicherheitsanforderungen sowie die 
Möglichkeit, Lernräume mit leistungsabhängigen Sichtbarkeiten und Zugängen für 
Lerneinheiten einzurichten. Im Zentrum stehen dabei elektronische Testaufgaben. 
Diese können durch die integrierte ONYX-Testsuite erstellt und in den zum Modul 
dazugehörigen OPAL-Kurs eingebettet werden.  

Für das LernSMART-Format werden ausschließlich ONYX-Aufgabentypen ver-
wendet, die automatisiert auswertbar sind und damit ein direktes Feedback zur 
eingegebenen Antwort ermöglichen. Nach der Beantwortung der Testaufgaben er-
halten die Studierenden eine automatisierte Rückmeldung (mittels ONYX-Feed-
back-Funktionen) zum Wissensstand einschließlich Hinweisen zu weiteren Lern-
handlungen. Das unmittelbare automatische Feedback bietet den Studierenden 
zudem den Vorteil, für eine Rückmeldung nicht zwangsläufig auf eine Möglichkeit 
der Kommunikation mit den Lehrenden warten zu müssen. Je nach didaktischem 
Fokus umfasst diese Rückmeldung, ob ihre Antwort „richtig“ (grünes Häkchen) o-
der „falsch“ (rotes Kreuz) war, und/oder die Studierenden bekommen zusätzlich 
eine automatische verbale Rückmeldung zur Erläuterung, warum ihre Antwort 
falsch ist und wie die richtige Antwort lautet. Zudem werden weitere Lernhinweise, 
z. B. auf Abschnitte im Vorlesungsstoff, auf Kapitel in den Lehrunterlagen oder zu 
weiteren E-Learning-Elementen im OPAL-Kurs gegeben. Das Feedback ist dabei 
so gestaltet, dass nicht in allen Fällen einfach nur die korrekte Lösung angegeben 
wird. Dies soll vermeiden, dass die Aufgaben nur dazu benutzt werden, um die 
richtigen Lösungen zu erfahren, da sich die avisierten Ziele der Kompetenzausbil-
dung bei den Studierenden so nicht erreichen lassen [vgl. Freudenreich et al., 
2018]. 
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3 Ergebnisse aus der Erprobungsphase 

Erste Prototypen des LernSMART-Konzepts wurden im Sommersemester 2022 in 
den Modulen der Technischen Thermodynamik an der Hochschule Zittau/Görlitz 
und der Technische Universität Bergakademie Freiberg erprobt. Es wurden Unter-
suchungen zum Nutzerverhalten sowie Teilnehmerbefragungen zur Akzeptanz 
und zu den Erfahrungen mit dem Format sowie Anwendertests mit ausgewählten 
Teilnehmern der Zielgruppe durchgeführt.  

Die Ergebnisse der zum Ende der Module durchgeführten Lehrevaluation beider 
Standorte zeigen, dass die entwickelten Lerneinheiten überaus positiv wahrge-
nommen werden. Die an der Hochschule Zittau/Görlitz (kurz vor der Prüfung) 
durchgeführte Teilnehmerbefragung ergab, dass ca. 65 % der Befragten dieses 
Angebot vermehrt genutzt haben. Erfahrungsgemäß steigt dieser Anteil direkt vor 
der Prüfung noch an (vgl. Fieback et al., 2020). Insbesondere die schnelle Ergeb-
nisrückmeldung der Online-Übungsaufgaben und das zusätzliche Feedback zur 
Lernprozessunterstützung wurden als sehr hilfreich benannt. Die Ergebnisse be-
legen, dass dieses Übungsformat gut geeignet ist, die Studierenden unabhängig 
vom individuellen Wissensstand, Lerntempo, Lernort bzw. Lernzeitpunkt dabei zu 
unterstützen, Wissenslücken zu schließen. Zudem bestätigten ca. 70 % der be-
fragten Nutzer, dass das Format zur Verbesserung der Motivation beigetragen und 
den Lernprozess unterstützt hat. 

Die an der Technischen Universität Bergakademie Freiberg ausgewerteten 
OPAL-Nutzerstatistiken belegen, dass vor allem die smarten Lerneinheiten (ein-
schließlich Zusatzfeedback zu den Übungsaufgaben) von den Studierenden sehr 
gut angenommen werden. Die theoretischen Fragenteile unterstützen die Themen 
im Semester und werden darüber hinaus intensiv zur Prüfungsvorbereitung ge-
nutzt. Ergänzende Aufgaben zur Förderung leistungsstärkerer Studierender spie-
len eine untergeordnete Rolle. Auch smarte Formate zur Prüfungsvorbereitung 
(zwei Fassungen zweier Klausuren – jeweils im Original und mit zusätzlichen Er-
läuterungen zum Lösungsweg) wurden sehr gut angenommen. Bei der ersten 
Klausur gibt es ca. 25 % mehr Aufrufe für die Fassung mit Hilfestellung, bei der 
zweiten waren es sogar 65 % mehr. Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass sich 
die leistungsstärkeren Studierenden oftmals erst an der originalen Fassung ver-
sucht und sich nur dann gezielt Hilfe gesucht haben, wenn sie nicht weitergekom-
men sind. Vergleichsweise wenige Studierende (ca. 10 %) haben am Ende ihre 
Lösungsversuche vollständig eingereicht, bei der Fassung mit Hilfe waren es etwa 
doppelt so viele. 

Im Sinne der Qualitätsentwicklung hat sich gezeigt, dass die erfolgreiche Imple-
mentierung eines solchen Formats kontinuierliche Hinweise während des Semes-
ters zum Umgang mit dem Selbstlernangebot und zum Grad der Selbstverantwor-
tung bei der Nutzung erfordert. 84 % der Befragten gaben an, dass sich ihr Lern-
prozess durch das zusätzliche Selbstlernangebot verbessert hat. Die Theorie- und 
Verständnisfragen stellen damit die Brücke zwischen Vorlesung und Übung dar 
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und schließen die bisher vorhandene didaktische Lücke, wovon nach eigenen Aus-
sagen insbesondere leistungsschwächere Studierende profitieren. Die überwie-
gende Mehrheit der Befragten wünschten sich derartige elektronische Übungsfor-
mate auch in anderen Fächern. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die entwickelten Lerneinheiten ein 
Lernangebot darstellen, das – mit standortspezifischen didaktischen Anpassungen 
– an beiden Standorten zu einer Verbesserung beim Verständnis von komplexen 
Berechnungsaufgaben beiträgt. Weitere Untersuchungen zur Qualitätsentwicklung 
sind für das Wintersemester 2022/23 geplant. 

Formate wie dieses können dazu beitragen, die Studierenden für die selbstge-
steuerte Lernprozessunterstützung zu sensibilisieren, was in späteren Lehrfächern 
bzw. für das lebenslange Lernen genutzt werden kann. Darüber hinaus besteht für 
die Lehrenden der Vorteil, dass aufgrund der verfügbaren Informationen zu den 
Ergebnissen und damit über den Wissensstand der Studierenden diese ihre Lehre 
entsprechend anpassen und optimieren können. Im Rahmen der Erprobungs-
phase führte dieses Format zu einer Steigerung der Effektivität des gesamten 
Lernprozesses und zu weiteren Bestrebungen der Weiterentwicklung in der Lehre, 
um die Potenziale des E-Learnings noch stärker zu nutzen. Ziel ist eine spezifische 
Digitalisierung der Lehre, um das smarte orts- und zeitunabhängige Lernen zur 
besseren Vereinbarkeit von Studium und individuellen Herausforderungen zu ver-
bessern. 
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Zusammenfassung 
Der Beitrag stellt das Framework ALADIN (“Generator für Aufgaben und Lösung(shilf)en aus der 
Informatik und angrenzenden Disziplinen”) und seine Erweiterung, ALADIN II, vor. ALADIN ist ein 
Web-basiertes Framework, in welchem Lehrende graphenbasierte Aufgabentypen deklarieren kön-
nen und welches zufallsbasiert und entsprechend einer Parametrisierung den Studierenden Aufga-
ben in beliebiger Anzahl generiert. Die Studierenden lösen die generierten Aufgaben interaktiv, wo-
bei ALADIN ihnen bei Bedarf abgestufte automatische Lösungshilfen leistet. ALADIN II erlaubt das 
selbstgesteuerte, orts- und zeitunabhängige E-Learning, gibt Rückmeldungen bezüglich des Fort-
schritts und kann um Aufgabentypen erweitert werden. Bisher nutzen noch nicht alle Studierenden 
ALADIN, was der fehlenden didaktischen Integration in die Lehrveranstaltungen und der geringen 
Durchdringung der Lehrveranstaltungen mit den bereits existierenden Aufgabentypen geschuldet ist. 
Die didaktischen Herausforderungen, die sich aus der Entwicklung von ALADIN ergeben und wäh-
rend der Nutzung von ALADIN observiert worden sind, und wie ALADIN II diesen entgegentritt, wer-
den ebenfalls beleuchtet. So führt ALADIN II neue Aufgabentypen ein und ergänzt ALADIN u.a. um 
eine didaktische Integration in die Lehrveranstaltungen: ALADIN II verzahnt durch die Lehrenden 
gesteuerte Präsenzlehre und durch die Studierenden gesteuertes E-Learning. 
 

1 Anwendungsbereich von ALADIN (II) 

ALADIN ist ein System welches Studierenden kompetenzorientiertes E-Learning 
ermöglicht und graphenbasierte Aufgaben mitsamt Lösungen und Lösungshilfen 
automatisch, zufallsbasiert und entsprechend der Anforderungen der Studieren-
den generiert. ALADIN erlaubt es Studierenden, selbständig Aufgaben zeit- und 
ortsunabhängig zu lösen. ALADIN befähigt Lehrende zur deklarativen Erstellung 
von Generatoren von interaktiven Aufgaben(-instanzen) eines Aufgabentyps. Den 
Aufbau und die konkrete Funktionsweise von ALADIN legen bereits (Christ, Paul 
et al., 2022) dar. 
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Aus der bisherigen Nutzung von ALADIN sind einige didaktische Herausforde-
rungen abgeleitet worden. Der Beitrag erläutert besagte Herausforderungen und 
legt dar, wie ALADIN II ihnen begegnet. 

 

2 Didaktische Herausforderungen bei der 
Anwendung von ALADIN 

2.1 Motivierung der Studierenden zur Nutzung von ALADIN 

2.1.1 Motivierung zur initialen Nutzung von ALADIN 

Eine zentrale Herausforderung ist die Motivierung der Studierenden zur Nutzung 
von ALADIN. Es wird zwischen der initialen und der fortführenden Nutzung unter-
schieden. Um die Studierenden initial mit dem System vertraut zu machen, sind in 
der Regel Schulungen im Umgang mit der Software und ein Support-System für 
nachträglich anfallende Fragen nötig, was mit hohem Aufwand verbunden ist (Chi 
et al., 2014). 

2.1.2 Motivierung zur fortführenden Nutzung von ALADIN 

Unabhängig von der bevorzugten Lernstrategie der Studierenden müssen sie Auf-
gaben meist wiederholt bearbeiten, um die benötigte Kompetenz zum Lösen der 
Aufgaben und ggf. für das Bestehen einer entsprechenden Prüfung zu erlangen. 
ALADIN unterstützt bei der Wiederholung durch seine dynamische Generierung 
von Aufgaben und Lösungshilfen. In der Praxis ist jedoch eine zusätzliche Motivie-
rung der Studierenden erforderlich, damit sie ALADIN fortführend als unterstützen-
des Werkzeug in ihrem Lernprozess einsetzen. 

 

2.2 Motivierung der Lehrenden zur Nutzung von ALADIN 

2.2.1 Motivierung zur Nutzung in Lehrveranstaltungen 

ALADIN fokussiert auf die Generierung und Darbietung von Aufgaben, die Studie-
rende zum selbstständigen Üben nutzen können. Um ALADIN sinnvoll in Lehrver-
anstaltungen zu integrieren, ist es nötig, möglichst viele weitere Anwendungssze-
narien zu erlauben, wie z. B. ein kollaboratives Lösen von Aufgaben während der 
Präsenzveranstaltungen oder die Anwendung in Prüfungen und Prüfungsvorleis-
tungen. 

2.2.2 Motivierung zur Anwendung in weiteren Disziplinen 

Die Erstellung neuer Aufgabentypen in ALADIN erfordert bisher grundlegende Pro-
grammierkenntnisse. Da Lehrende aus nicht technischen Disziplinen in der Regel 
nicht über diese Kenntnisse verfügen, besteht die Gefahr, dass ALADIN lediglich 
in technischen Disziplinen angewendet wird. 
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2.3 Messbarkeit von Kompetenzen in ALADIN 

2.3.1 Generelle Messbarkeit von Kompetenzen einer Person 

Zur Messung der Kompetenz einer Person genügt es nicht, auf die Selbsteinschät-
zung der Person zu vertrauen. Erst durch die Bearbeitung einer Aufgabe, welche 
die Kompetenz erfordert, erschließt sich die Kompetenz der Person (Längrich et 
al., 2013). Häufig lässt sich die Messung der Kompetenz nicht auf einen Ergebnis-
abgleich reduzieren, sondern erfordert das Nachvollziehen des kompletten Lö-
sungswegs. 

2.3.2 Messbarkeit von Kompetenzen in heterogenen Gruppen 

Präsenzlehre vermittelt den Lehrenden zumindest einen groben Eindruck von der 
Kompetenz der Studierenden hinsichtlich der Lösung einer Aufgabe. ALADIN ver-
hindert diesen Eindruck durch die fehlende persönliche Rückkopplung zunächst. 
Zusätzlich erfasste Interaktionen aller Studierenden mit ALADIN bei der Lösung 
der Aufgaben unterliegen jedoch ähnlichen Verzerrungseffekten wie der direkte 
Eindruck in der Präsenzlehre. So weisen Studierende, welche engagiert an den 
Lehrveranstaltungen teilnehmen, eine höhere Kompetenz und erhöhte Meldebe-
reitschaft auf. Analog dazu nutzen engagierte Studierende ALADIN stärker und 
profitieren im Vergleich zu weniger engagierten Studierenden weniger davon, 
schneiden bei der Bearbeitung der Aufgaben aber besser ab. Die Heterogenität 
der Gruppe und die Ungleichgewichtung der erfassten Ergebnisse im Vergleich 
zur zugrunde liegenden Verteilung der Studierenden erschweren das Erstellen re-
präsentativer Statistiken. Eine Auswertung erfasster Interaktionen erfordert daher 
stets auch die Möglichkeit multivariater Analysen und facettierter Visualisierungen 
anstatt reiner Aggregationen, da letztere möglicherweise zu falschen Rückschlüs-
sen über die tatsächliche Verteilung führen (Matejka & Fitzmaurice, 2017). 

Die in 2.3.1 und 2.3.2 beschriebenen Herausforderungen resultieren zwar nicht 
nur aus der Nutzung eines elektronischen Systems, treten allerdings bei ihr durch 
die verminderte Interaktion mit den Lehrenden stärker hervor. Elektronische Sys-
teme erlauben jedoch die effiziente Betrachtung vieler einzelner Nutzerinteraktio-
nen in automatisch aufbereiteter Form und ermöglichen es so überhaupt erst, Ver-
zerrungseffekten bei der Kompetenzmessung in heterogenen Gruppen entgegen-
zutreten. 

 

2.4 Fehlende Vernetzung der Studierenden untereinander 

Im Vergleich zur Präsenzlehre liegt die Schwelle für die Studierenden, sich bei der 
selbständigen Bearbeitung von Aufgaben in ALADIN miteinander zu vernetzen, 
deutlich höher. Die fehlende Vernetzung der Studierenden führt in Extremfällen zur 
Überforderung der Studierenden, Verlängerungen ihres Studiums und erhöhten 
Abbruchquoten, wie während der Corona-Pandemie beobachtet (Kris-Stephen et 
al., 2021). 
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2.5 Fehlende Rückmeldung an Studierende 

Unzureichende oder fehlende Rückmeldung an Studierende über den Status oder 
die Fehler innerhalb der Lösungsversuche in ALADIN kann zu einer Minderung der 
Motivation der Studierenden führen. ALADIN generiert zwar zusätzliche Lösungs-
hilfen zu den Aufgaben, in einigen Fällen können diese jedoch nicht die persönli-
che Hilfestellung ersetzen, um das Warum eines Fehlers ausreichend zu erklären. 

 

2.6 Fehlende Variabilität der Aufgabenrepräsentation 

2.6.1 Zu wenige Lösungsmethoden für Aufgabentypen 

Zur Maximierung des potentiellen Lerneffekts durch die Bearbeitung von Aufgaben 
eignet sich der Einsatz unterschiedlicher Lösungsmethoden, die zur Aufgabenbe-
wältigung möglich sind (Lampinen & McClelland, 2018). Beispielsweise kann eine 
Stücklistenauflösung sowohl als eine Reihe von Interaktionen auf einem Graphen 
aufgefasst werden, als auch als eine Reihe von Matrixoperationen auf seiner Ad-
jazenzmatrix und dem Bedarfsvektor (Toll, 2010). Zu wenige Lösungsmethoden 
verringern den Lerneffekt und erschweren den Zugang für einen Teil der Studie-
renden, die andere Lösungsmethoden präferieren. 

2.6.2 Zu hoher Abstraktionsgrad und zu geringe fachliche Semantik 
der generierten Aufgaben 

Der Abstraktionsgrad, in der eine Aufgabe gestellt werden sollte, um den größten 
Lernerfolg zu erzielen, ist umstritten (Trninic et al., 2020). Eine graduelle Abstufung 
des Kontexts und der Beschreibung der Aufgabe von anschaulichen Beispielen zu 
einer Reduktion auf eine formale Beschreibung begünstigt hingegen den Lerner-
folg der Studierenden, sofern diese Methodik auf die Domäne der Aufgabe an-
wendbar ist (Kokkonen & Schalk, 2020). 

Zudem erfordern gewisse Aufgabengebiete, wie beispielsweise Geschäftspro-
zessmodellierung oder Datenbankabfragen, die Übertragung auf konkrete Szena-
rien mit einer fachlichen Semantik, um eine Messung der Kompetenz zu erlauben, 
welche über die bloße syntaktische Vertrautheit mit der Aufgabe hinausgeht. 
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2.7 Unzureichende semantische Plausibilität und Typikalität der ge-
nerierten Aufgaben 

Tab. 1 Semantische Plausibilität und Typikalität von Aussagen 

Eine automatische Generierung spezifischer Aufgaben erfordert das zu Grunde 
legen eines Metamodels, aus dem der Kontext der Aufgabe abgeleitet werden 
kann. Je nach Qualität des Metamodels und der Anwendbarkeit von kontextuellen 
Beschränkungen kann es zu Brüchen in der semantischen Plausibilität oder der 
Typikalität der generierten Aufgabe kommen (Wang et al., 2018). Wie in Tab. 1 
ersichtlich, sind die Aussagen eins und zwei zwar beide semantisch plausibel, je-
doch verletzt lediglich Aussage eins nicht die Selektionsrestriktion des Verbs 
„schluckt“ in Kombination mit dem Subjekt „Mensch“ und weist somit eine ausrei-
chende Typikalität auf. Gute Aufgaben müssen nicht nur semantisch plausibel 
sein, sondern auch eine ausreichende Typikalität aufweisen, was ihre Generierung 
erschwert. 

 

3 Umgang mit den didaktischen 
Herausforderungen in ALADIN II 

ALADIN II begegnet Herausforderung 2.1.1 mit mehreren Strategien: a) Die Leh-
renden verwenden ALADIN II beim Vorführen der Lösungen und dem gemeinsa-
men Lösen der Aufgaben in den Vorlesungen, um den Studierenden Berührungs-
ängste zu nehmen. b) Sie setzen ALADIN II zumindest in der Einführungsphase in 
Präsenzübungen und -praktika ein, um die Studierenden im Umgang mit ALADIN 
II für die Selbstlernphasen zu trainieren. 

ALADIN II setzt weitere Gamification-Elemente ein, um Herausforderung 2.1.2 
zu bewältigen: a) Abgeleitet von Stackoverflow1 können Studierende Hilfegesuche 
stellen, für deren Lösungen andere Studierende Punkte erhalten. Mit den 

                                                            

 

1 siehe https://stackoverflow.com/help/whats-reputation  

Aussage 
(Subjekt - Prädikat – 

Objekt) 

Semantisch 
plausibel 

Selektionsrestriktion ein-
gehalten  

(ausreichende Typikalität) 
1. Mensch schluckt Süßigkeit   

2. Mensch schluckt Watte-
bausch 

 X 

3. Mensch schluckt Tisch X X 
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erworbenen Punkten können „Bounties“ auf Hilfegesuche ausgeschrieben werden, 
um anderen Studierenden einen stärkeren Anreiz zur Hilfestellung zu geben. Mit 
steigender Punktezahl der Studierenden werden zusätzliche Privilegien freige-
schaltet und „Badges“ für den Rang der Studierenden vergeben. b) ALADIN II ver-
wendet Spaced-Repetition-Algorithmen (Schimanke et al., 2015), um Studierende 
zu ermutigen, Lernstrategien wie „Bulimielernen“ zu vermeiden. Stattdessen wer-
den die Studierenden gehalten, in regelmäßigen Zyklen Aufgaben zu wiederholen, 
um die aufgebauten Kompetenzen langfristig zu sichern. ALADIN II incentiviert re-
gelmäßiges Üben durch eine Kopplung weiterer Gamification-Elemente, wie z.  B. 
einer zusätzlichen Punktebelohnung für das Lösen einer Serie von Aufgaben. Der 
Einsatz von Spaced-Repetition-Algorithmen erlaubt zudem eine automatische An-
passung des Schwierigkeitsgrades der generierten Aufgaben an das Niveau der 
Studierenden, basierend auf ihrer Nutzungshistorie. 

ALADIN II begegnet Herausforderung 2.2.2 in Teilen, indem es neue Aufgaben-
typen implementiert und damit seinen Anwendungsbereich vergrößert. 

Um den Herausforderungen aus den Abschnitten 2.3 bis 2.5 zu begegnen, er-
möglicht ALADIN II, mittels dem 4R-Prinzip das Aufzeichnen (Record), Weiterlei-
ten (Redirect), Wiedergeben (Replay) und Wiederaufnehmen (Resume) der Lö-
sungsversuche bzw. der Interaktionen der Studierenden mit einer interaktiven Auf-
gabe. Das 4R-Prinzip erlaubt Studierenden somit, ihre Lösungsversuche aufzu-
zeichnen, um diese zu einem späteren Zeitpunkt fortzuführen, und auch, ihre Lö-
sungsversuche an andere Studierende oder an Lehrende weiterzuleiten und sie 
somit mit ihnen zu teilen, um Feedback von ihnen einzuholen. 

ALADIN II wertet die Aufzeichnung der Lösungsversuche aus und erstellt auto-
matisch Statistiken und Visualisierungen, die Einblicke in die Lösungsversuche so-
wohl in aggregierter Form als auch anonymisiert in einzelne Lösungsversuche ge-
währen. ALADIN II verwendet zudem Methoden des Process Mining um Verklem-
mungen in den Lösungsversuchen der Studierenden sichtbar zu machen (Hakim 
et al., 2019). 

ALADIN II begegnet den in den Abschnitten 2.2, 2.6 und 2.7 beschriebenen Her-
ausforderungen aufgrund ihrer Komplexität noch nicht unmittelbar oder nur in Tei-
len. Mögliche ergänzende Lösungsvorschläge unterbreitet Kapitel 5. 

 

4 Aufgabentypen und fachliche Einsatzgebiete von 
ALADIN und ALADIN II 

4.1 Von ALADIN und ALADIN II unterstützte Aufgabentypen 

ALADIN umfasst bereits die Aufgabentypen „Stücklistenauflösung“, „SQL Abfra-
gen“, „Interpolationsverfahren zur Georeferenzierung“, und „Finden kürzester 
Pfade“. ALADIN II ergänzt ALADIN um die Aufgabentypen „Spatial SQL-Abfragen“, 
„Datenfluss-, ERM- und UML-Modellierung“ und „Terminierung und 
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Netzplantechniken“. Die Aufgabentypen „Stücklistenauflösung“ und „SQL Abfra-
gen“ stellen (Christ, Paul et al., 2022) bereits kurz vor. Im Folgenden wird exemp-
larisch ein weiterer Aufgabentyp „Terminierung und Netzplantechniken“ vorge-
stellt: 

 

4.2 Exemplarische Vorstellung des Aufgabentyps „Terminierung 
und Netzplantechniken“ 

Bei der Terminplanung kann hinsichtlich ihres Zwecks (produktionsorientiert oder 
projektorientiert), der Terminierungsrichtung (progressiv oder retrograd), und der 
Darstellungsmethode (Terminliste, Balkenplan, Netzplan etc.) unterschieden wer-
den (Bielefeld, 2017). Herkömmlich erfordert die Unterstützung dieser unterschied-
licher Terminplanungsarten die Entwicklung eigenständiger Systeme (Siepermann 
et al., 2013). ALADIN hingegen generiert Aufgaben unterschiedlicher Terminpla-
nungsarten mittels nur eines Algorithmus, da es den Algorithmus zur Generierung 
der den Aufgaben zugrundeliegenden Datenstruktur, die der Terminplanungsart 
zugehörigen Darstellungsformen und die jeweiligen Terminplanungsalgorithmen 
voneinander trennt. Neben der Implementation des Generierungsalgorithmus ist 
lediglich die deklarative Konfiguration der interaktiven grafischen Bedienelemente 
zur Modellierung der Darstellungs- und Lösungsmethode erforderlich. 

ALADIN II implementiert einen Algorithmus zur Generierung eines zufälligen 
Graphen, bestehend aus Vorgängen als Knoten mit den Attributen Dauer, Frühes-
ter Anfangszeitpunkt (FAZ), Frühester Endzeitpunkt (FEZ), Spätester Endzeit-
punkt (SEZ), Spätester Anfangszeitpunkt (SAZ), Gesamtpuffer (GP) und freier Puf-
fer (FP) und Anordnungsbeziehungen als Kanten mit den möglichen Ausprägun-
gen Ende-Anfang (EA), Anfang-Anfang (AA), Anfang-Ende (AE) und Ende-Ende 
(EE). Der generierte Graph wird anschließend vorwärts- und rückwärtsterminiert, 
um die Pufferzeiten und ggf. die kritischen Pfade zu bestimmen. 

Der Algorithmus erlaubt die Parametrisierung der Intervalle möglicher Werte für 
Knotenattribute, der möglichen Anordnungsbeziehungen zwischen den Knoten, 
der Knotenanzahl und der Knotengrade, um eine benutzerspezifische Fokussie-
rung auf bestimmte Terminplanungsaspekte und eine Anpassung der Aufgaben-
komplexität zu ermöglichen. 

Weiterhin implementiert ALADIN II die benötigten Bedienelemente zur Modellie-
rung von Aufgaben der unterschiedlichen Darstellungsformen der Terminplanung: 
die manuelle Konstruktion von Graphen einer definierten Form durch den Nutzer, 
die manuelle Beschriftung von Knoten und Kanten des konstruierten Graphen und 
die Manipulation eines Balkendiagramms anhand von Einfüge- und Löschoperati-
onen. 

ALADIN II unterstützt im Aufgabentyp „Terminierung und Netzplantechniken“ fol-
gende Lösungs- und Darstellungsverfahren: Gantt-Diagramm, Critical-Path-
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Methode (CPM), Metra-Potential-Methode (MPM) und Program Evaluation Rese-
arch Task (PERT). 

 

4.3 Fachliche Einsatzgebiete von ALADIN und ALADIN II 

ALADIN bedient beispielsweise die Studiengänge Wirtschaftsinformatik, Betriebs-
wirtschaftslehre, Wirtschaftsingenieurwesen und Geoinformatik und eignet sich für 
den Einsatz in den Modulen Betriebliche Informationssysteme, Grundlagen der 
Wirtschaftsinformatik, Produktionswirtschaft, Geoinformationssysteme und Daten-
banksysteme. ALADIN II erlaubt den Einsatz unter anderem in den Modulen Ge-
schäftsprozessmodellierung, Geodatenmanagement und Projektmanagement. 

 

5 Zusammenfassung und Ausblick 

ALADIN generiert Übungs- und Prüfungsaufgaben und bietet sie Studenten digital 
dar, so dass sie die Aufgaben selbständig, zu beliebiger Zeit, an beliebigem Ort 
und in passendem Schwierigkeitsgrad lösen können. ALADIN reduziert den Auf-
wand der Lehrenden bezüglich der Erstellung von Übungsaufgaben, der Korrektur 
der Lösungen und der Betreuung der Studierenden während der Lösung der Auf-
gaben. ALADIN II ergänzt ALADIN mithilfe des 4R-Prinzip um eine asynchrone 
Interaktionsmöglichkeit zwischen Studierenden und Lehrenden und erlaubt eine 
statistische Auswertung aufgezeichneter Lösungsversuche und die Eliminierung 
von Verzerrungseffekten bei der Kompetenzmessung. Durch Einführung verschie-
dener Gamification-Elemente erhöht ALADIN II die Motivation der Studierenden 
das System auch langfristig zu verwenden und fördert eine Selbsthilfekultur. ALA-
DIN II fügt zudem neue Aufgabentypen hinzu, um das Anwendungsspektrum zu 
erweitern. 

Zukünftig geplante fachliche Einsatzgebiete umfassen beispielsweise Aufgaben 
aus der Juristerei, der Chemie und der Musiktheorie, wie Prüfmuster und Paragra-
phennetzwerke zu Rechtsfällen (Burton, 2017), chemische Strukturformeln von 
Molekülverbindungen (Zheng et al., 2020) und triadische Transformationen in der 
neo-Riemannschen Theorie (Mamedov, 2019). 

Um Herausforderung 2.2.1 zu begegnen, ist die Einführung verschiedener inter-
aktiver Bearbeitungsmodi in ALADIN geplant, wie beispielsweise ein Kollaborati-
ons- und Prüfungsmodus. Zudem soll ALADIN mittels einer LTI-Schnittstelle an 
Lehrmanagementsysteme wie OPAL und Moodle angebunden werden, um die 
Einbindung von ALADIN in die bestehende Lehre zu vereinfachen und ALADIN 
hochschulübergreifend nutzbar zu machen. 

Wie in Kapitel 1 beschrieben, bietet ALADIN bereits eine deklarative Konfigura-
tionssprache im JSON-Format, um interaktive Aufgaben(typen) und die zugrunde 
liegenden Aufgabengeneratoren zu modellieren und unterschiedliche 
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Lösungsmethoden zur Lösung eines Aufgabentyps abzubilden (Christ, Paul et al., 
2022). Um das Erstellen neuer Aufgabentypen für Lehrkräfte zu erleichtern und 
den Herausforderung 2.2.2 und 2.6.1 entgegenzutreten, muss das Erstellen neuer 
Aufgabentypen vereinfacht werden. Dazu ist geplant, einen Editor zu implementie-
ren, welcher eine grafische Konfiguration der in ALADIN vorhandenen UI-Ele-
mente zur Modellierung eines interaktiven Aufgabentyps ermöglicht. 

Zur Bewältigung der Herausforderungen 2.6.2 und 2.7 wird die Tauglichkeit gro-
ßer vortrainierter Sprachmodelle wie GPT-3 (Brown et al., 2020) zur semi-automa-
tischen Erzeugung semantischer Metamodelle und zur Generierung von textuellen 
Aufgaben- und Problembeschreibungen untersucht. 

 

6 Literatur 

Bielefeld, B. (2017). Basics Terminplanung. In Basics Terminplanung. Birkhäuser. 
https://doi.org/10.1515/9783035612646. 

Brown, T., Mann, B., Ryder, N., Subbiah, M., Kaplan, J. D., Dhariwal, P., Neelakan-
tan, A., Shyam, P., Sastry, G., Askell, A., Agarwal, S., Herbert-Voss, A., Krue-
ger, G., Henighan, T., Child, R., Ramesh, A., Ziegler, D., Wu, J., Winter, C., 
… Amodei, D. (2020). Language Models are Few-Shot Learners. Advances in 
Neural Information Processing Systems, 33, 1877–1901. https://pa-
pers.nips.cc/paper/2020/hash/1457c0d6bfcb4967418bfb8ac142f64a-Ab-
stract.html. 

Burton, K. J. (2017). „Think Like a Lawyer“ Using a Legal Reasoning Grid and 
Criterion-Referenced Assessment Rubric on IRAC (Issue, Rule, Application, 
Conclusion). https://doi.org/10.5204/JLD.V10I2.229. 

Chi, T.-Y., Olfman, L., & Lin, F. (2014). Exploring the Feasibility of Conducting 
Software Training in a Peer Learning Context with the Aid of Student-Produced 
Screencasts. 2014 47th Hawaii International Conference on System Sciences, 
4946–4955. https://doi.org/10.1109/HICSS.2014.607. 

Christ, Paul, Laue, Ralf, & Munkelt, Torsten. (in Druck). ALADIN – Generator für 
Aufgaben und Lösung(shilf)en aus der Informatik und angrenzenden Diszipli-
nen. Workshop zur Modellierung in der Hochschulbildung (MoHoL 2022) co-
located with Modellierung 2022, Hamburg, Germany. 

Hakim, A. R., Hasibuan, M. A., & Andreswari, R. (2019). E-learning process anal-
ysis to determining student learning patterns using process mining approach. 
Journal of Physics: Conference Series, 1193, 012020. 
https://doi.org/10.1088/1742-6596/1193/1/012020. 

  

77



WORKSHOP ON E-LEARNING 2022 
 

 

Kokkonen, T., & Schalk, L. (2020). One Instructional Sequence Fits all? A Concep-
tual Analysis of the Applicability of Concreteness Fading in Mathematics, 
Physics, Chemistry, and Biology Education. https://doi.org/10.1007/s10648-
020-09581-7. 

Kris-Stephen, B., Kochskämper, D., Lips, A., Schröer, W., & Thomas, S. (2021). 
Stu.diCo II – Die Corona Pandemie aus der Perspektive von Studierenden. 
https://doi.org/10.18442/194. 

Lampinen, A. K., & McClelland, J. L. (2018). Different presentations of a mathe-
matical concept can support learning in complementary ways. Journal of Ed-
ucational Psychology, 110(5), 664–682. https://doi.org/10.1037/edu0000235. 

Längrich, M., Schulze, J., & Ghanbari, S. (2013). Anwendung eines allgemeinen 
Aufgabenbeschreibungsformates auf die Imperative Programmierung. grkg 
Humankybernetik, 64–76. 

Mamedov, N. (2019). Introducing Neo-Riemannian Theory in AP Curriculum 
through Liszt’s Liebestraum No. 3. International Journal of Information and Ed-
ucation Technology, 9, 594–598. https://doi.org/10.18178/ijiet.2019.9.9.1273. 

Matejka, J., & Fitzmaurice, G. (2017). Same Stats, Different Graphs: Generating 
Datasets with Varied Appearance and Identical Statistics through Simulated 
Annealing (S. 1294). https://doi.org/10.1145/3025453.3025912. 

Schimanke, F., Mertens, R., Hallay, F., Enders, A., & Vornberger, O. (2015). Using 
a Spaced-Repetition-Based Mobile Learning Game in Database Lectures. 

Siepermann, M., Siepermann, C., & Lackes, R. (2013). Electronic Exercises for the 
Metra Potential Method. 435–442. https://www.scite-
press.org/Link.aspx?doi=10.5220/0004421504350442. 

Toll, C. (2010). Materialbedarfsermittlung mit graphentheoretischen Verfahren (S. 
95–100). 

Trninic, D., Kapur, M., & Sinha, T. (2020). The Disappearing “Advantage of Ab-
stract Examples in Learning Math”. Cognitive Science, 44. 
https://doi.org/10.1111/cogs.12851. 

Wang, S., Durrett, G., & Erk, K. (2018). Modeling Semantic Plausibility by Injecting 
World Knowledge. NAACL. https://doi.org/10.18653/v1/N18-2049. 

Zheng, H., Hu, B., Sun, Q., Cao, J., & Liu, F. (2020). Applying a Chemical Structure 
Teaching Method in the Pharmaceutical Analysis Curriculum to Improve Stu-
dent Engagement and Learning. Journal of Chemical Education, 97(2), 421–
426. https://doi.org/10.1021/acs.jchemed.9b00551. 

 

78



 

 

LEAC: LEARNING ANALYTICS COCKPIT 

Dietrich Kammer 

Hochschule für Technik und  
Wirtschaft Dresden 
kammer@htw-dresden.de 

Mathias Müller 

Hochschule für Technik und  
Wirtschaft Dresden 
mathias.mueller@htw-dresden.de 

 

Zusammenfassung 
Dieser Beitrag beschäftigt sich mit den Aufgaben, welche die interaktive Informationsvisualisierung 
für das Berichten von Daten aus Lehr-Lernprozessen im Bereich Learning Analytics übernehmen 
muss. In über zehn Jahren Forschung und Entwicklung etablierte sich dafür ein Begriff und ein Werk-
zeug: Das Learning Analytics Dashboard (LAD). Dieser Beitrag gibt eine Zusammenfassung zu bis-
herigen Konzepten und Herausforderungen für LADs mit einem starken Fokus auf die Lernenden. 
Darüber hinaus wird ein Paradigmenwechsel angeregt, der mehr Kontrolle zum reinen Anzeigen von 
Daten mit einem Dashboard beschreibt. Bildlich gesprochen sollte ein LAD um einen „Steuerknüppel“ 
ergänzt und somit ein Learning Analytics Cockpit angeboten werden. Die These lautet, dass wir das 
Navigieren im Lehr-Lernprozess mit solchen Anwendungen stärker in die Hände der Lernenden le-
gen können. 
 

1 Einleitung 

Nicht zuletzt durch den Zwang zur Digitalisierung der Lehre aufgrund der Corona-
Pandemie hat die Nutzung digitaler Lernplattformen wie OPAL1 entscheidend an 
Bedeutung gewonnen. Learning Analytics dient dazu, Lernprozesse verstehen und 
verbessern zu können. Dafür werden Daten gesammelt und gemessen, analysiert 
und berichtet (Siemens & Long, 2011). In diesem Beitrag wird für das Berichten 
der Daten die Rolle der interaktiven Informationsvisualisierung aus dem Bereich 
der Mensch-Computer-Interaktion beleuchtet. In der bisherigen Forschung werden 
dafür sogenannte Learning Analytics Dashboards entwickelt, die mehrheitlich auf 
der Theorie des selbstregulierten Lernens basieren (Jivet et al., 2017). In diesem 
Beitrag wird der Stand der Forschung aufgearbeitet, Beispiele gezeigt und für die 
Visualisierung entscheidende Grundlagen zusammengefasst. Diese Forschung ist 
Teil des Projekts LEAC (Learning Analytics Cockpit) an der HTW Dresden, das im 
Rahmen der sächsischen E-Learning-Landesinitiative „Bildungsportal Sachsen  
(2022/23)“ durch den Arbeitskreis E-Learning der Landesrektorenkonferenz Sach-
sen (AK E-Learning) zur Förderung ausgewählt wurde. Die Vision ist es, ein 

                                                            

 

1 https://bildungsportal.sachsen.de/opal/home?0 (Letzter Zugriff: 01.07.2022) 
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„Learning Analytics Cockpit“ zu entwickeln, um Lernerfolge der Studierenden zu 
verfolgen und ihnen zu visualisieren. Das frühzeitige Erkennen von Lernerforder-
nissen auf Studierendenseite ermöglicht ein gezielten Nachsteuern im Lernpro-
zess. Darüber hinaus soll die Lösung nicht nur eine Einbahnstraße sein: Statt eines 
Dashboards, das nur Informationen anzeigt, soll das Cockpit auch Möglichkeiten 
zur Steuerung und Einflussnahme bieten. 

 

2 Stand der Forschung 

Die Entwicklung eines Learning Analytics Cockpit baut auf umfangreichen Vorar-
beiten auf. Mindestens seit dem Jahr 2005 finden sich zahlreiche Forschungsar-
beiten in den Bereichen und Schnittstellen zwischen Educational Recommender 
Systems, Intelligente Tutorsysteme, Educational Data Mining und Learning Analy-
tics Dashboards (vgl. (Bodily & Verbert, 2017)). Spätestens mit der ersten interna-
tionalen Konferenz zu Learning Analytics (Learning Analytics and Knowledge, 
LAK) im Jahr 2011 ist ein kontinuierliches Interesse an diesem Feld zu beobachten 
(Siemens & Long, 2011). In diesem Kapitel werden einige Definitionen wiederge-
geben, die hauptsächlich aus umfangreichen Überblicksarbeiten in der Literatur 
stammen. Zudem werden Beispiele von Learning-Dashboards gezeigt, um deren 
visuelle Bandbreite zu veranschaulichen.  

 

2.1 Learning Analytics 

Eine Definition für Learning Analytics geben Siemens und Long: „learning analytics 
is the measurement, collection, analysis and reporting of data about learners and 
their contexts, for purposes of understanding and optimising learning and the en-
vironments in which it occurs.“ Learning Analytics fokussiert daher die Beziehung 
zwischen Lehrenden, Lernenden, Inhalten und Institutionen (Siemens & Long, 
2011). Van Barneveld et al. ordnen Learning Analytics im Bereich des Scholarship 
of Teaching and Learning ein (Van Barneveld et al., 2012).  

Siemens und Long identifizieren einen Kreislauf in Learning Analytics, der mit 
der Analyse auf Ebene der Kurse beginnt. Dabei werden sogenannte learning trails 
aufgezeichnet, die sich aus verschiedenen Aktivitäten der Lernenden ergeben. Zu-
dem können soziale Netzwerke und Diskurse auf E-Learningplattformen analysiert 
werden (Kitto et al., 2015). Darauf setzt das sogenannte educational data-mining 
auf, bei dem Vorhersagemodelle zum Einsatz kommen, erhobene Daten in Clus-
tern zusammengefasst und Muster erkannt werden. Diese Informationen wiede-
rum können zur Entwicklung eines intelligenten Curriculums genutzt und Ressour-
cen semantisch klassifiziert werden. Diese Struktur erlaubt es, adaptive Inhalte zu 
entwickeln und basierend auf dem Lernendenverhalten vorzuschlagen. Schließlich 
wird adaptives Lernen ermöglicht, das auch soziale Interaktionen und Unterstüt-
zungsmechanismen neben den Inhalten einschließt. 
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2.2 Learning Analytics Dashboards 

Dashboards sind ein visuelles Konzept, um Daten aus verschiedenen Perspekti-
ven in einer Sicht betrachten zu können. Few spezialisiert den Ausdruck und 
spricht von faceted analytical displays, die sich insbesondere durch sinnvolle inter-
aktive Diagramme auszeichnen, die miteinander verknüpft sind (Few, 2007). Jivet 
et al. definieren ein Learning Analytics Dashboard (LAD) als Visualisierungswerk-
zeug mit dem Zweck Lehrenden und Lernenden bewusste Entscheidungen über 
den Lernprozess zu ermöglichen (Jivet et al., 2018). Aus ihrer Untersuchung von 
55 Veröffentlichungen zu LADs ziehen Schwendimann et al. die folgende Defini-
tion: „A learning dashboard is a single display that aggregates different indicators 
about learner(s), learning process(es) and/or learning context(s) into one or multi-
ple visualizations.” Viele kommerzielle Anbieter von Lern-Management-Systemen 
(LMS) implementieren LAD. Dazu zählen vor allem auf dem internationalen Markt 
agierende Systeme wie Blackboard (siehe Abb. 1), Canvas oder Area9Lyceum. 
Darüber hinaus existieren zahlreiche wissenschaftliche Überblicksarbeiten zu 
LADs (Schwendimann et al., 2017; Verbert et al., 2020; Williamson & Kizilcec, 
2022). Mit Blick auf die Lernenden sehen Bodily und Verbert zwei wesentliche As-
pekte, die ein LAD erfüllen soll. Erstens sollen Feedback-Visualisierungen Lernen-
den helfen zu verstehen, was passiert (ist) und zweitens sollen Empfehlungen ge-
geben werden, was aufgrund dessen zu tun ist (Bodily & Verbert, 2017). In ihrer 
Untersuchung von 93 Forschungsarbeiten stellten Bodily und Verbert fest, dass 
Die häufigsten Systemmerkmale die Verfolgung von Daten zur Ressourcennut-
zung, die Darstellung von Daten in Visualisierungen, die Verwendung von Data 
Mining zur Datenverarbeitung und die Bereitstellung von Empfehlungen für Ler-
nende sind. Zur Kategorisierung von LADs schlagen diese Autoren fünf Kategorien 
vor: Funktionalität, Datenquellen, Design-Analyse, Wahrnehmung durch Lernende 
und gemessene Effekte in der Evaluierung (Bodily & Verbert, 2017). 

 

 

 

 

 

 

Abb. 1: Lernenden-Dashboard im kommerziellen Blackboard-LMS2 und in StepUp 
(Verbert, Duval, et al., 2013). 

                                                            

 

2 https://www.blackboard.com/teaching-learning/data-and-analytics/analytics-for-learn 
(Letzter Zugriff: 01.07.2022) 
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Didaktische bzw. pädagogische Konzepte spielen für LAD eine wichtige Rolle, 
sind aber bei der Entwicklung und Evaluation meistens unzureichend berücksich-
tigt (Jivet et al., 2018). Jivet et al. folgern, dass LAD als pädagogische Werkzeuge 
entworfen werden sollten und merken an, dass der Vergleich mit anderen Lernen-
den mit Vorsicht zu behandeln ist, da auch negative Effekte auftreten können, ins-
besondere bei schwächeren Lernenden. Ebenso wird eine Integration in die be-
stehende Online-Lernumgebungen vorgeschlagen. Insbesondere Usability und 
Akzeptanz der LAD wird bisher in der Literatur untersucht, nicht deren mittelfristige 
und langfristige Auswirkung auf den Lernerfolg (Jivet et al., 2018). Wobei auch 
zahlreiche Anwendungen überhaupt nicht auf Usability hin getestet werden (Bodily 
& Verbert, 2017). Bisher besteht ein starker Fokus auf die Lehrenden und Evalu-
ierung der Usability von Dashboards, im Gegensatz zu längerfristigen Untersu-
chungen zum Einfluss auf den Studienerfolg (vgl. (Jivet et al., 2018). Im Folgenden 
wird auf konkrete Beispiele aus der Forschung eingegangen. 

 

 

Abb. 2: Social Graph Visualization durch SNAPP (Dawson et al., 2010) 

 

 

Abb. 3: Visualisierungen aus Open-DLAs (Cobos et al., 2016) 
 

SNAPP fokussiert die Lehrenden und versucht classroom cues (Hinweise aus 
dem Klassenzimmer) äquivalent online darzustellen (Dawson et al., 2010). Aus der 
Analyse des sozialen Netzwerks entsteht ein Graph der sozialen Interaktion inner-
halb eines Kurses. Aus dem Online-Foren werden Beziehungen hergestellt, die 
auf gegenseitigen Antworten in den Threads entstehen und durch Anzahl von 
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Beiträgen gewichtet werden können. Bestimmte Interaktionsmuster können identi-
fiziert werden, bspw. nur Interaktion zwischen den Lehrenden und nicht zwischen 
den Studierenden selbst. Isolierte Studierende haben weniger oder gar keine Ver-
bindungen zu anderen im Netzwerkgraph. Dies lässt sich durch Filter bezüglich 
der Anzahl von Verbindungen anzeigen. 

 

 

Abb. 4: EMODA-Dashboard (Ez-zaouia & Lavoué, 2017) 

 

 

Abb. 5: Student Activity Meter (Duval et al., 2012; Govaerts et al., 2012) 
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StepUp! (Verbert, Duval, et al., 2013) ist ein System, dass sehr feingranulare 
und individuelle Aktivitäten von Lernenden in offenen Lernkontexten visualisiert. In 
der Evaluation fanden die Forscher heraus, dass Studierende ein möglichst voll-
ständiges Bild ihrer Lernaktivitäten wünschen, beispielsweise unter Berücksichti-
gung sozialer Interaktionen. Die Evaluation von StepUp! zeigte auch, dass der Nut-
zen für Studierende nicht überzeugend ist und vor allem in Gruppenarbeiten be-
steht (Santos et al., 2013). Open-DLAs visualisiert den Fortschritt der Aktivitäten 
der Lernenden in Online-Kursen basierend auf der Teilnahme an Diskussionen o-
der Foren-Beiträgen, der Navigation durch die Lernressourcen, Interaktionen mit 
Videos und Ergebnisse oder Leistungen (Cobos et al., 2016). EMODA erfasst hin-
gegen die Emotion von Lernenden (Ez-zaouia & Lavoué, 2017) und benötigt dafür 
allerdings ein Videokonferenztool. Das Werkzeug richtet sich auch an Lehrende, 
die ggf. Interventionen durchführen sollen. Dafür werden multimodale Daten her-
angezogen, Gesichtsausdrücke, Sprache, Interaktionsspuren, selbst berichtete 
Emotionen, die mit Hilfe von Machine-Learning klassifiziert werden. Aussage eines 
Tutors in der Studie: “reading is a little bit difficult’ and ‘Conversely, timeline visu-
alizations were not rapidly comprehensible... for me it would be better to keep only 
one simplified visualization”. 

Das Student Activity Meter (SAM) visualisiert Aktivitäten von Lernenden 
(Govaerts et al., 2012) Dabei werden auch aggregierte Daten aus Aktionen in Kur-
sen und Statistiken dargestellt, sogenannte high-level indicators. Für Sam richtet 
sich an Lernende und Lehrende gleichermaßen und benutzt dafür auch fortge-
schrittene Visualisierungsformen für multidimensionale Daten, zum Beispiel paral-
lele Koordinaten. Verbert et al. schlagen in ihrem Paper von 2020 eine For-
schungsagenda vor und verlangen unter anderem die Entwicklung von Entwurfs-
mustern, ethisch korrekte Learning Analytics, bessere Evaluationsmethodologie 
und die Entwicklung von Dashboards hin zu Visual Analytics Tools (Verbert et al., 
2020). 

Im nächsten Abschnitt werden die für eine passgenaue interaktive Informations-
visualisierung notwendigen Klassifikationen aus der Literatur systematisiert und 
erweitert. 

 

3 Informationsvisualisierung für Learning 
Analytics 

Card et al. geben eine einschlägige Definition für Informationsvisualisierung, wel-
che die „Verwendung computergestützter, interaktiver, visueller Darstellungen 
abstrakter Daten zur Erweiterung der menschlichen Wahrnehmung“ ist (Card et 
al., 1999). Damit handelt es sich um einen speziellen Bereich der Datenvisualisie-
rung, in die allerdings auch die wissenschaftliche Visualisierung geometrischer o-
der physikalischer Phänomene fällt. Abstrakte Daten haben von sich aus keine 
natürliche oder offensichtliche visuelle Repräsentation. 
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Schwendimann et al. kommen in ihrer Untersuchung zu dem Schluss, dass zwar 
zahlreiche Indikatoren für Learning Analytics erhoben und in LAD benutzt werden, 
dass jedoch vergleichsweise wenige Arbeiten sich damit beschäftigen, welche In-
dikatoren (und deren Visualisierungen) davon sich für Nutzende mit verschiedenen 
data literacy levels eignen. (Schwendimann et al., 2017). Echeverria et al. behaup-
ten, dass nutzbare Visualisierungen nicht immer effektiv aus der Perspektive des 
Lernens sind und schlagen “Data Storytelling” als Verbesserung von Datenvisua-
lisierungen und deren Akzeptanz im E-Learning vor (Echeverria et al., 2018). Mit 
diesem Ansatz soll mit Hilfe von zusätzlichen textuellen und grafischen Elementen 
erklärt werden, welche Erkenntnisse aus den dargestellten Daten gewonnen wer-
den könnten. Echeverria begegnen damit dem Problem, dass Nutzende unter-
schiedliche Grade von „data literacy“ besitzen. Duval weist bereits auf die vielfälti-
gen Möglichkeiten zur Visualisierung hin (Duval, 2011).   

In diesem Beitrag arbeiten wir drei Hauptaspekte auf, um im Sinne der Informa-
tionsvisualisierung strukturiert vorzugehen. Dieses Vorgehen lehnt sich an das 
Analyse-Framework von Munzner an, das drei Hauptfragen stellt (Munzner, 2015). 
WAS soll visualisiert werden, also welche Daten liegen der Visualisierung zu-
grunde, WARUM soll etwas visualisiert werden, also welche Aufgaben sind zu er-
ledigen und WIE eine passende Visualisierung konstruiert werden soll hinsichtlich 
der Kodierung von Informationen und Auswahl von Interaktionen. Eine ähnliche 
Vorgehensweise wählen auch Klerkx et al. (Klerkx et al., 2017) für die Entwicklung 
von LADs und schlagen als wesentliche Fragen: Warum, für Wen, Was, Wie soll 
visualisiert werden.  

 

3.1 Daten (WHAT) 

Für die Entwicklung einer Informationsvisualisierung für Learning Analytics ist die 
Art der Datenquellen entscheidend. Für die folgende Klassifikation möglicher Da-
tenquellen (siehe Tabelle 1) wurden verschiedene Vergleichsarbeiten gesichtet 
(Bodily & Verbert, 2017; Hardy et al., 2008; Schwendimann et al., 2017; Verbert, 
Duval, et al., 2013; Verbert, Govaerts, et al., 2013).  

Ein wesentlicher Oberbegriff, um die Daten zu beschreiben ist der Begriff Inter-
aktionsspuren. Der Begriff der Interaktionsspuren findet sich häufig in der Literatur 
(als interaction traces oder learning traces), wird aber selten klar definiert. Der Ver-
gleich zeigt, dass sich diese implizit während der Nutzung eines LMS erfassen 
lassen oder wenn explizit eigene Beiträge erstellt werden. Beginnend bei dem Er-
ledigen von Übungen bis hin zu Beiträgen in Foren (soziale Interaktionen). Eine 
weitere Kategorie sind physikalische Messungen mit entsprechenden Sensoren, 
vom Gesichtsausdruck via Webcam bis hin zur Erfassung des Pulses mit einer 
Smartwatch beim Lernen. Dazu kommen explizit vom Nutzenden erfragte Informa-
tionen (Feedback) und aggregierte Daten aus anderen Plattformen, z.B. Modulda-
tenbanken. Ein Beispiel für die Darstellung von Interaktionsspuren mit Hilfe einer 
Graphdarstellung zeigen Hardy et al., wobei Seitenzugriffe, die Zugriffsreihenfolge 
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und Zugriffszeiten verwendet werden (Hardy et al., 2008). Bodily und Verbert un-
tersuchten in ähnlicher Weise das Sammeln von Klick-Daten der Studierenden und 
das Berichten in verschiedenen Learning Analytics Dashboards (Bodily & Verbert, 
2017). 

 

Interaktions- 
spur 

Typ Beispiele 

Zugriffe Implizit Seitenzugriffe, Zugriffsreihenfolge, Zugriffszeiten 
(Hardy et al., 2008), Log-Daten der Nutzungsaktivitä-
ten (Schwendimann et al., 2017), Klick-Daten (Bodily 
& Verbert, 2017), Verbrachte Zeit (Bodily & Verbert, 
2017; Verbert, Govaerts, et al., 2013), Dokumenten- 
und Werkzeugnutzung (Verbert, Duval, et al., 2013), 
Ressourcennutzung (Bodily & Verbert, 2017; Verbert, 
Govaerts, et al., 2013) 

Beiträge Explizit Übungs- und Quizergebnisse (Verbert, Duval, et al., 
2013), Tests und Selbstüberprüfungen (Bodily & 
Verbert, 2017; Verbert, Govaerts, et al., 2013), Arte-
fakterstellung (Schwendimann et al., 2017; Verbert, 
Duval, et al., 2013; Verbert, Govaerts, et al., 2013), 
Soziale Interaktion (Bodily & Verbert, 2017; Verbert, 
Duval, et al., 2013; Verbert, Govaerts, et al., 2013) 

Messungen Implizit Andere Sensoren (Bodily & Verbert, 2017), physikali-
sche Aktivität mit physischen Sensoren aufgezeichnet 
(Schwendimann et al., 2017) 

Feedback Explizit Manuelle Reports (Bodily & Verbert, 2017), direkt von 
Nutzenden erfragte Informationen (Schwendimann et 
al., 2017) 

Aggregation Implizit Institutionelle Datenbanken (Schwendimann et al., 
2017), Externe Schnittstellen (Schwendimann et al., 
2017) 

Tab. 1: Klassifikation von Interaktionsspuren als Datengrundlage für die Informationsvisu-
alisierung. 

 

3.2 Zielgruppen (WHY, WHO) 

Die frühen Arbeiten zu LADs konzentrierten sich im Wesentlichen auf die zwei 
Zielgruppen der Lehrenden und Lernenden (Verbert, Duval, et al., 2013). 
Schwendimann et al. ergänzen dazu die Administration und Wissenschaftlerinnen 
(Schwendimann et al., 2017). In der Untersuchung dieser Autoren waren Lehrende 
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und Lernende im Fokus der betrachteten wissenschaftlichen Veröffentlichungen. 
Ergänzend zu diesen Nutzungsgruppen ist Learning Analytics ein längerfristiges 
Mittel für administratives Personal, um Entscheidungen auf institutioneller Ebene 
vorzubereiten und zu begründen oder den Lehr-Lern-Prozess zu optimieren 
(Meyliana et al., 2014). Siemens und Long betonen die Rolle und Verantwortung 
der Lehrenden, allerdings sollen auch für Lernende Erkenntnisse über die eigenen 
Lerngewohnheiten entstehen und Empfehlungen für Verbesserungen gegeben 
werden (Siemens & Long, 2011). Studierende wollen allerdings auch häufig eine 
längerfristige Sicht auf ihren akademischen Fortschritt erhalten, statt kurzfristige 
Interventionen zu planen oder empfohlen zu bekommen (Klein et al., 2019). Der 
Vergleich zu einer anonymen Übersicht von Mitlernenden wird angeregt. Auf die 
Gefahren der Frustration durch solche sozialen Vergleiche weisen Lim et al. hin 
(Lim et al., 2021). Tabuenca et al. fanden in ihrer Studie heraus, dass Studierende 
die Analyse ihres eigenen Verhaltens gegenüber sozialen Vergleichen und Ein-
schätzungen der Lehrenden bevorzugen (Tabuenca et al., 2015). Learning Analy-
tics birgt darüber hinaus noch weitere Gefahren. Dazu gehören die Privatheit von 
Daten, das Erstellen von Profilen, unklares Teilen von Daten und die Frage nach 
der Datenhoheit (Siemens & Long, 2011). Tiefgreifende Bedenken bezüglich The-
men wie Gerechtigkeit, Diversität und Inklusion äußern Williamson und Kizilcec 
(Williamson & Kizilcec, 2022). Schwendimann et al. fanden in ihrer Literaturstudie 
heraus, dass 74% der untersuchten Systeme auf Lehrende ausgerichtet waren 
(Schwendimann et al., 2017). Besonderer Fokus auf Lernende wird seitdem in For-
schungsarbeiten gelegt, z.B. bei (Bodily & Verbert, 2017). Klein et al. untersuchen 
studentischen Umgang mit LAD und finden dabei heraus, dass die Relevanz, Ge-
nauigkeit und der Kontext der Daten entscheidend sind. Darüber hinaus ist das 
Vertrauen in Daten und Zusammenhänge, insbesondere mit den Hochschulmitar-
beitenden von grundlegender Bedeutung (Klein et al., 2019). 

Grann & Bushway entwickeln dazu eine statische Informationsgrafik, um den 
Kompetenzstand der Studierenden darzustellen (Grann & Bushway, 2014). Klein 
et al. fanden in ihrer Untersuchung auch heraus, dass aufwändige Vorhersagen 
bezüglich des Studienerfolgs auch abschreckend wirken können (Klein et al., 
2019). Häufig wurde mehr Kontrolle über die Verwendung von Daten und die damit 
zusammenhängenden Vorhersagen gewünscht. Dies bestätigt die vorliegende Ar-
beit hin zu mehr Einflussmechanismen in gegenwärten Dashboards oder Informa-
tionsgrafiken hin zu einem Cockpit. Dies könnte auch bestehende Problematiken 
zur Motivation ein Dashboard zu nutzen beheben (Santos et al., 2012). 

 

3.3 Visualisierungsansätze (HOW) 

Schwendimann et al. konnten 29 unterschiedliche Visualisierungsformen in LADs 
in ihrer Untersuchung identifizieren (Schwendimann et al., 2017). Zu den häufigs-
ten zählten dabei Balkendiagramme, Liniendiagramme, Tabellen, Tortendia-
gramme, Netzwerkgraphen und ihre Kombinationen. Monroy et al. setzen in ihrer 
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Arbeit beispielsweise auf Zeitstrahlen, Heat Maps und Tabellen mit Symbolen um 
studentische Leistungen zu visualisieren (Monroy et al., 2013). Der zeitliche Bezug 
findet sich auch bei der Timeline in der Arbeit von (Olmos & Corrin, 2012). Damit 
unterscheiden sich bisherige LADs nicht wesentlich von anderen Dashboard-An-
wendungen, z.B. in Web-Analytics. Schwendimann et al. sehen hier erhebliches 
Potenzial für die Entwicklung spezifischer Visualisierungsformen und Metaphern 
für die Domäne des Lehrens und Lernens (Schwendimann et al., 2017). Genau 
wie die in diesem Beitrag verlangte interaktive Komponente äußern sich Bodily & 
Verbert: „Additional research should examine the effect of various types of dash-
board interactivity on student behavior, achievement, and skills“ (Bodily & Verbert, 
2017). 

 

4 Zusammenfassung 

Dieser Beitrag beinhaltet die Ziele und Grundlagen des Projekts LEAC – Learning 
Analytics Cockpit. Zunächst wurden wesentliche Definitionen und Erkenntnisse im 
Bereich der Learning Analytics und insbesondere Beispiele für Learning Analytics 
Dashboards vorgestellt. Darauf aufbauend wurden wesentliche Aspekte im Sinne 
der Informationsvisualisierung systematisiert. Die nächsten Schritte in der Arbeit 
sind die vertiefende Untersuchung der Zielgruppe von Lernenden sowie Erfassung 
technologischer Randbedingungen. Darauf aufbauend werden Konzepte für eine 
interaktive Informationsvisualisierungen entwickelt, die im Gegensatz zu aktuellen 
Dashboard-Ansätzen ein tatsächliches Cockpit für Learning Analytics realisieren.  
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Zusammenfassung 
Im Beitrag wird das Konzept für das neue Format “Lehrentwicklung on the Job” beschrieben. Dieses 
Format wird ab Wintersemester 2022/23 am Zentrum für interdisziplinäres Lernen und Lehren an der 
Technischen Universität Dresden für Lehrende angeboten. Diese werden dadurch sowohl sehr zeit-
lich und inhaltlich individuell als auch arbeitsplatznah für die Durchführung ihrer (digitalen) Lehre 
begleitet. 
 

1 Ausgangslage 

Nicht zuletzt durch den verstärkten Einsatz von digitalen Medien in der Lehre wäh-
rend der letzten Semester hat sich auch der Weiterbildungsbedarf vieler Lehrender 
erhöht. Dem wird durch viele Weiterbildungsangebote des Hochschuldidaktischen 
Zentrum Sachsen (HDS) und der sächsischen Hochschulen Rechnung getragen. 
Der situations- und anforderungsgerechte Einsatz digitaler Medien steht dabei im-
mer häufiger im inhaltlichen Fokus. 

Kompetenzorientierung, Handlungsorientierung und Praxisbezug sowie die Si-
cherung des Transfers des Gelernten in die eigene Lehrpraxis gelten dabei als 
wichtige Prinzipien bei der Gestaltung hochschuldidaktischer Weiterbildungsange-
bote (dghd 2013). Dementsprechend fließen mittlerweile in viele der Angebote (wie 
z. B. die sachsenweit angebotenen Digital Workspaces1) Phasen für die Arbeit an 
der eigenen Lehre und Beratungselemente ein.  

Lehrende melden jedoch immer häufiger zurück, dass es für sie schwierig sei, 
den Besuch von bisher angebotenen Weiterbildungsformaten in ihren Lehralltag 
zu integrieren. Da die Lehrenden stark in Lehre und Forschung eingebunden sind, 

                                                            

 

1 https://bildungsportal.sachsen.de/opal/auth/RepositoryEntry/25674383360/Cours-
eNode/102182030697341 
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ist die Teilnahme für sie zu den vorgegebenen Zeitfenstern nicht immer realisier-
bar. Daher wurde am Zentrum für interdisziplinäres Lernen und Lehren (ZiLL) der 
TU Dresden ein neues Format entwickelt, welches als individuelle Lehrbegleitung 
an der Schnittstelle zwischen Weiterbildung und hochschuldidaktischer Beratung 
konzipiert ist. Leitgedanke von „Lehrentwicklung on the Job“ ist, dass die Lehren-
den die Inhalte vermittelt bekommen, die sie aktuell für ihre Lehre benötigen und 
das genau zu dem Zeitpunkt und an dem Ort, der für sie günstig ist. Im Folgenden 
wird das Konzept näher beschrieben. 

 

2 Konzept 

2.1 Einführung 

Entsprechend der eben beschriebenen Rahmenbedingungen war die Basis der 
Konzeption, dass es sich bei “Lehrentwicklung on the Job” um ein Format handeln 
soll, das die Lehrenden unmittelbar an ihrem Arbeitsplatz und zu von ihnen selbst 
gewählten Zeiten in Anspruch nehmen können. Geplant ist daher eine persönliche 
1:1-Inhouse-Betreuung, die für den Ablauf eines Semesters die Lehrenden indivi-
duell und bedarfsbezogen begleitet.  

Zielgruppe für “Lehrentwicklung on the Job” sind Lehrende und Angehörige mit 
Lehraufgaben der TU Dresden, die ihre Lehre sowie ihre Lehrkompetenzen wei-
terentwickeln wollen. Davon profitieren können insbesondere Lehrende, die im 
Rahmen von Zielvereinbarungen konkrete Arbeitseinheiten an hochschuldidakti-
scher Weiterbildung nachweisen müssen (z.B. Juniorprofessor:innen). Langfristig 
sollen damit vor allem auch Lehrende erreicht werden, die bisher nicht an lehrbe-
zogenen Weiterbildungsangeboten teilnehmen. Konnten bisher Weiterbildungsan-
gebote aus zeitlichen Gründen nicht besucht werden, so ist es bei diesem Konzept 
möglich, die Weiterbildung individuell am eigenen Zeitmanagement auszurichten. 
Es ist darüber hinaus geplant, das Angebot in Onboarding-Prozesse an der TU 
Dresden einzubinden, um neuberufene Professor:innen und neu eingestellte wis-
senschaftliche Mitarbeiter:innen unmittelbar bedarfsgerecht weiterbilden zu kön-
nen. 

 

2.2 Ablauf und Bausteine 

Das Angebot soll in der vorlesungsfreien Zeit starten, damit die Lehrenden bereits 
in der Phase der Vorbereitung und Planung ihrer Lehrveranstaltung geschult und 
unterstützt werden können. In einem Initialgespräch (1 AE2), sollen sich vorrangig 

                                                            

 

2 AE bedeutet Arbeitseinheiten, 1 AE = 45 Minuten 
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die entsprechende Lehrperson und die/der begleitende Hochschuldidaktiker:in 
kennenlernen. Außerdem wird geklärt, welche Lehr-/Lernziele in dem konkreten 
Fall mit der Durchführung von “Lehrentwicklung on the Job” verbunden sind, d. h. 
über welche Kompetenzen die Lehrperson nach dem Ende des Semesters verfü-
gen möchte. Darauf aufbauend wird gemeinsam entschieden, wie viele Arbeitsein-
heiten für die einzelnen Lehrentwicklungsgespräche geplant werden und welche 
Bausteine aus dem Portfolio von “Lehrentwicklung on the Job” die Lehrperson hier-
für nutzen möchte. 

Nehmen wir an, Susanne Mustermann ist seit dem Frühjahr 2022 als Wissen-
schaftliche Mitarbeiterin eingestellt und hat im Sommersemester bereits erste 
Lehrerfahrungen gesammelt. Sie hat die Lehre eher intuitiv und auf Basis ihrer 
eigenen Erfahrungen als Studierende geplant und durchgeführt und ist damit noch 
nicht zufrieden. Sie möchte daher für das Wintersemester 2022/23 eine Weiterbil-
dung in Anspruch nehmen, findet aber kein Angebot, das für sie zeitlich und inhalt-
lich passen würde. Sie vereinbart daher einen Termin mit dem Hochschuldidaktiker 
Torsten Specht und bittet ihn, sie im Rahmen einer “Lehrentwicklung on the Job” 
bei der Planung und Durchführung ihrer Lehrveranstaltung zu begleiten. 

Im Initalgespräch, das im Büro von Susanne Mustermann stattfindet, lernen sich 
Susanne Mustermann und Torsten Specht kennen und legen gemeinsam ihre 
Lehr-/Lernziele fest. Dementsprechend wird Susanne Mustermann nach Absolvie-
rung des Weiterbildungs- und Beratungsangebotes “Lehrentwicklung on the Job” 
in der Lage sein: 

 ihre Lehrveranstaltungen kompetenzorientiert zu planen und methodisch 
auszugestalten,  

 Veränderungen in der eigenen Lehrpraxis zu implementieren und 

 eigene Entwicklungen reflektieren zu können.  

 

Beide vereinbaren ein Gespräch (2 AE), in dem sie die Konzeption der Lehrver-
anstaltung inhaltlich thematisieren werden. Susanne Mustermann möchte danach 
sowohl das Angebot zur Hospitation durch Torsten Specht (2 AE) als auch die 
Evaluation ihrer Lehrveranstaltung zur Mitte des Semesters mithilfe eines TAPs (2 
AE) in Anspruch nehmen. Für beide Angebote gibt es im Vorfeld eine Abstimmung 
zu den jeweiligen Zielen und im Nachgang eine gemeinsame Auswertung.  

Susanne Mustermann und Torsten Specht vereinbaren, dass Susanne Muster-
mann im Laufe des Semesters entscheiden wird, ob aus ihrer Sicht über diese 
Angebote hinaus der Bedarf entsteht, ein zusätzliches Beratungsgespräch (2 AE) 
in Anspruch zu nehmen. Den Termin würden beide flexibel vereinbaren. Susanne 
Mustermann weiß außerdem, dass Torsten Specht ihr jederzeit für Rückfragen zur 
Verfügung steht.  
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Die Durchführung von “Lehrentwicklung on the Job” schließt mit einem Auswer-
tungs- und Reflexionsgespräch (3 AE), auf das sich Suanne Mustermann mit Hilfe 
von Reflexionsfragen vorbereitet, die ihr im Vorfeld zur Verfügung gestellt wurden. 

 

 

 

Abb. 1: Obligatorische und flexible Bausteine von „Lehrentwicklung on the Job“ 

 

2.2.1 Lehrentwicklungsgespräche 

Die in “Lehrentwicklung on the Job” eingebundenen Lehrentwicklungsgespräche 
haben unterschiedliche Funktionen. Wie bereits beschrieben, dient das Initialge-
spräch dem Kennenlernen, der Festlegung von Lehr-/Lernzielen und der Planung 
der konkreten Ausgestaltung des Angebotes. 

In dem verbindlichen Erarbeitungsgespräch gibt der/die Hochschuldidaktiker:in 
einen Input zum jeweiligen Thema, der bereits genau auf die Bedarfe und Anfor-
derungen der Lehrperson zugeschnitten ist und von ihr daher zusammen mit 
dem/der Hochschuldidaktiker:in unmittelbar auf die eigene Lehre angewandt wer-
den kann. In anderen Weiterbildungsangeboten wird den Teilnehmenden häufig z. 
B. ein “Blumenstrauß” an Methoden vorgestellt, aus dem sich jede/jeder die auf 
die individuellen Gegebenheiten passenden Blumen aussuchen kann. Im Rahmen 
von “Lehrentwicklung on the Job” wählt der/die Hochschuldidaktiker:in die Blumen 
im Vorfeld bereits aus und präsentiert der Lehrperson nur noch diese, die direkt 
gepflanzt werden können. 

Initialgespräch

Erarbeitungsgespräch

Hospitation

Teaching Analysis Poll

Beratungsgespräch

Auswertungs‐ und 
Reflexionsgespräch
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Auf unser Beispiel bezogen bedeutet das, dass Torsten Specht Susanne Mus-
termann die für die Planung ihrer Lehrveranstaltung wichtigen Inhalte wie z. B. die 
Anwendung des Constructive Alignment, die Formulierung von Lernzielen, die Pla-
nung von Lehr-/Lernaktivitäten und der Prüfungen nicht abstrakt und theoretisch 
erklärt, sondern sehr konkret nur die jeweiligen Aspekte herausgreift, die Susanne 
Mustermann für die Planung ihrer Lehrveranstaltung benötigt und diese dann di-
rekt mit ihr gemeinsam durchführt. Susanne Mustermann gewinnt dadurch zwar 
nur einen kleinen Einblick in das jeweilige Thema, kann dieses Wissen aber direkt 
anwenden und in ihre Praxis transferieren. Wie viele Erarbeitungsgespräche im 
Laufe des Semesters stattfinden und welchen Umfang sie jeweils haben, wird im 
Rahmen des Inititalgesprächs entsprechend der zu erreichenden Lehr-/Lernziele 
und der Komplexität des Themas entschieden. 

Fakultativ können die Lehrenden darüber hinaus im Laufe des Semesters ein 
oder mehrere Beratungsgespräche in Anspruch nehmen. In diesen werden u. a. 
Fortschritte und auftretende Herausforderungen thematisiert. 

Wiederum obligatorisch ist ein Auswertungs- und Reflexionsgespräch am Ende 
des Semesters, in dem die Erreichung der Lehr-/Lernziele und der Verlauf des 
Semesters besprochen werden. Außerdem wird gemeinsam mit der Lehrperson in 
die Zukunft geschaut und weitere Entwicklungsperspektiven und -bedarfe abgelei-
tet. 

 

2.2.2 Hospitation 

Die Hospitation im Rahmen von “Lehrentwicklung on the Job” wird angelehnt an 
das Konzept der kollegialen Hospitation (Wildt 2003; Rohr, den Ouden, Rottlaen-
der 2016). Allerdings wird in diesem Fall die Hospitation nicht durch eine andere 
Lehrperson, sondern durch den/die Hochschuldidaktiker:in durchgeführt. Dement-
sprechend vereinbaren der/die Hochschuldidaktiker:in und die/der Lehrende im 
Vorfeld das Ziel der Hospitation und Aspekte, auf die dabei besonderes Augen-
merk gelegt werden soll. Dann nimmt der/die Hochschuldidaktiker:in als Gast an 
einer Lehrveranstaltungseinheit teil, um gerichtete Beobachtungen zu den verein-
barten Aspekten vorzunehmen, um“der Lehrperson im Anschluss daran eine kon-
struktive Rückmeldung zu ihrer Lehre geben zu können” (Roha, den Ouden, Rott-
laender 2016, S. 160).  

Zu beachten ist dabei, dass die Hospitation keine Beurteilung dahingehend vor-
nimmt, ob die Lehrperson die Lehre “gut” oder “schlecht” gemacht hat. Das Ziel 
der Hospitation ist nicht die Bewertung der Lehrperson, sondern die Unterstützung 
der Entwicklung ihrer Lehrkompetenz. Die dafür notwendige vertrauensvolle Be-
ziehung wird dadurch gestärkt, dass der/die Hochschuldidaktikerin und die Lehr-
person sich zu diesem Zeitpunkt bereits kennen gelernt und miteinander gearbeitet 
haben. Die Lehrperson kann darüber hinaus wählen, ob sie eine Hospitation und/o-
der ein Teaching Analysis Poll in Anspruch nehmen möchte. 
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2.2.3 Teaching Analysis Poll 

In Ergänzung zur Hospitation, bei der vor allem die Perspektive der Hochschuldi-
daktikerin bzw. des Hochschuldidaktikers zum Tragen kommt, wird durch die 
Durchführung eines Teaching Analysis Polls (TAP) vor allem die Perspektive und 
die Meinungen der Studierenden in die weitere Lehrentwicklung einbezogen. 

Das TAP “ist eine Form der Zwischenauswertung, die mittels einer Einzelrefle-
xion und Gruppendiskussionen die Studierenden zu ihrem Lernen und Verbesse-
rungsmöglichkeiten in einer Lehrveranstaltung befragt” (Universität Leipzig 2018). 
Das TAP wird durch die/den Hochschuldidaktiker:in durchgeführt, die entspre-
chende Lehrperson ist währenddessen nicht anwesend. Da aus diesem Grund die 
Antworten der Studierenden anonym erfolgen, kann davon ausgegangen werden, 
dass die Studierender offener in ihrer Meinungsäußerung sind als bei einer direk-
ten Rückmeldung an die Lehrperson.  

Das TAP dauert ca. 45 Minuten. Daher kommt in der Regel der/die Hochschul-
didaktiker:in für die zweite Hälfte einer Lehrveranstaltungseinheit dazu und die 
Lehrperson verlässt den (Online-)Raum. Die Studierenden diskutieren erst in 
Kleingruppen die folgenden drei Fragestellungen: 

 Was fördert Ihr Lernen in dieser Lehrveranstaltung? 

 Was erschwert Ihr Lernen? 

 Welche konkreten Verbesserungsvorschläge haben Sie? 

Die Ergebnisse der Kleingruppen werden im Plenum diskutiert und auf ihre 
Mehrheitsfähigkeit geprüft. Diese mehrheitsfähigen Ergebnisse werden in einem 
folgenden Gespräch durch die/den Hochschuldidaktiker:in mit der Lehrperson be-
sprochen und – soweit notwendig – gemeinsam Veränderungen erarbeitet. Die 
Lehrperson bespricht die Ergebnisse in der nächsten Lehrveranstaltungseinheit 
mit ihren Studierenden. So kann ein aktiver Austausch über Lehr-/Lernprozesse 
gefördert und die Beziehung zwischen Lehrperson und Studierenden gestärkt wer-
den (Universität Leipzig 2018).  

 

3 Offenes. Perspektiven. 

Aktuell steht das Format “Lehrentwicklung on the Job” unmittelbar vor der Einfüh-
rung an der Technischen Universität Dresden. Bereits zum Wintersemester 
2022/23 sollen die ersten Lehrenden begleitet werden. Eine Herausforderung da-
bei wird – wie bei allen hochschuldidaktischen Angeboten – sein, die angestrebte 
Zielgruppe zu erreichen und für eine Teilnahme zu gewinnen. Dafür wird es vor 
allem notwendig sein, Lehrende anzusprechen, die bisher nicht an den angebote-
nen Weiterbildungen teilnehmen (können), da für sie aufgrund der individuellen 
zeitlichen und ggf. inhaltlichen Ausrichtung der größte Mehrwert erwartet werden 
kann. 
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Um das komplexe Konzept für die Zielgruppe verständlich und damit attraktiv zu 
machen, wird am Anfang eine inhaltliche Festlegung auf das Thema “Lehre lernen” 
gelegt. Damit können konkrete Lehr-/Lernziele genannt und ein konkretes Vorge-
hen beschrieben werden. 

Offen bleibt aktuell die Frage, ob es sich bei dem Format “Lehrentwicklung on 
the Job” um eine Weiterbildung oder eher ein Beratungsangebot handelt. Relevant 
wird diese Frage u. a. dadurch, dass eine Anerkennung im Rahmen des Sächsi-
schen Hochschuldidaktik-Zertifikates angestrebt wird. 

“Lehrentwicklung on the Job” beinhaltet viele Aspekte eines Beratungsformates, 
wie z. B. die individuellen Gespräche. Allerdings wird durch den/die Hochschuldi-
daktikerin vorgegeben, was die Lehrperson an Inhalten vermittelt bekommt. Dar-
über hinaus nimmt der/die Hochschuldidaktiker:in der Lehrperson einen großen 
Teil des Transfers in die Lehrpraxis ab. 

Diese Diskussion wird in den nächsten Semestern noch zu führen sein, kann 
aber sicher auf Basis dann vorliegender Erfahrungen eher zu einem Ziel führen. 
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Zusammenfassung 
Diese Studie untersucht, wie die aktuellen Rechtsnormen und Strategien die Er-
stellung und Bearbeitung digitaler Inhalte im Rahmen der Digitalisierung der Lehre 
beeinflussen. Unter besonderem Fokus steht die Situation bezüglich der Hoch-
schullehre im Freistaat Sachsen.  
 

1 Einführung 

Die Diskussion zur Digitalisierung der Lehre hat während der COVID-19-Pandemie 
wieder stark an Bedeutung gewonnen (vgl. Handke, 2020; Sälzle et al, 2020). Die 
digitale Transformation der Lehre in der öffentlichen Bildung soll nun intensiv er-
forscht werden. Dazu sollen u. a. neue digitale Medien erstellt bzw. bereits existie-
rende digitale Inhalte eingesetzt werden. Dies hat unter den bestehenden gesetz-
lichen Regelungen sowie Strategien zu erfolgen, welche das Tempo der Entwick-
lung digitaler Transformation beeinflussen. 

In diesem Zusammenhang beschäftigen wir uns mit folgender Forschungsfrage: 
Wie wird die Erstellung und Bearbeitung digitaler Inhalte im Rahmen der Digitali-
sierung der Lehre durch die aktuellen Rechtsnormen und Strategien beeinflusst? 
Dabei legen wir besonderen Fokus auf die Hochschullehre im Freistaat Sachsen. 

Unser Beitrag ist wie folgt aufgebaut: Zuerst stellen wir unsere angewandte Me-
thodik vor. Danach präsentieren wir die Ergebnisse unserer Recherche und brin-
gen mögliche zukünftige Entwicklungen und Zusammenhänge zur Diskussion ein. 
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Schließlich wird ein Fazit gezogen, Einschränkungen unserer Studie werden an-
gesprochen und ein Ausblick auf künftige Maßnahmen wird gegeben. 

 

2 Methodik 

2.1 Einführung und Plan 

Um unsere Forschungsfrage zu beantworten, führten wir (1) eine Literaturrecher-
che und -analyse durch und (2) sammelten empirische Daten durch Befragungen 
von Praktiker*innen. Insbesondere werden die Beteiligten im Verbundvorhaben 
„Bildungsgerechtigkeit, Zugang und Offenheit“ 2022/2023 des AK E-Learning 
Sachsen befragt. Im Rahmen dieses Beitrages beschäftigen wir uns explizit mit 
(1). 

 

2.2 Literaturrecherche und -analyse 

Die zwischen April und Juni 2022 durchgeführte Literaturrecherche bezieht sich 
auf die Identifikation der Rechtslage und Strategien zu digitalen Medien, Barriere-
freiheit und Bildungsrecht auf drei Ebenen: EU, Bundesrepublik Deutschland und 
Freistaat Sachsen. Im nächsten Schritt sind diese auf potenzielle Hemmungen und 
Förderungen bei der digitalen Transformation in der öffentlichen Bildung analysiert 
worden. Hierbei wurde insbesondere die Hochschulbildung hervorgehoben. 

Mit der Recherche strebten wir an, den Stand der Dinge sowie potenzielle Ent-
wicklungen zu identifizieren. Dazu haben wir neben der freien Suche im Internet 
die juristischen Datenbanken mit Suchphrasen wie digit*, E-Learning, medien*, 
Lehre verwendet, die offiziellen Webseiten des Freistaats Sachsen, des Bundes 
und der EU durchsucht, juristische und didaktische Blogs im deutschsprachigen 
Raum untersucht sowie nach veröffentlichten Strategiepapieren und Berichten ge-
sucht. Abb. 1 liefert einen Überblick über die von uns besuchten Webseiten und 
Datenbanken (Auswahl). Diese Liste wird von uns im Rahmen der Studie konse-
quent erweitert. 
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 Abb. 1: Übersicht über Datenbanken und Webseiten 
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3 Ergebnisse 

Abb. 2 liefert einen Überblick über die von uns identifizierten Gesetze, Normen und 
Strategien. Unsere Darstellung ist folgendermaßen aufgebaut: 

• nach dem Geltungsbereich (Freistaat Sachsen, Bundesrepublik Deutsch-
land, EU) 

• nach dem Fachbereich (Medien- und Urheberrechte, Barrierefreiheit und Of-
fenheit, (Hoch)Schule) 

• nach dem Dokumententyp (Gesetz ([ ]), Norm ([N]) oder Strategie ([S]))  

4 Diskussion 

In diesem Abschnitt gehen wir auf die dargestellten Normen, Gesetze und Strate-
gien ein. Dies erfolgt konsequent in den drei thematischen Blöcken nach Fachbe-
reichen. 

4.1 Medien und Urheberrechte 

Zum Thema Medien- und Urheberrechte wurde von der  EU ein Entwurf zu den 
Digital Services Act (DSA) [deutsch: Gesetz über digitale Dienste] vorgestellt und 
wartet auf eine Billigung  (Rat der EU, 2022). Bundesweit gilt das Urheberrechts-
gesetz. 

Abb. 2: Überblick über Gesetze, Normen und Strategien 
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EU 

Das DSA soll u. a.  die Grundrechte der Nutzer*innen im Internet schützen und die 
Transparenz der Online-Plattformen erhöhen. Die Mitgliedstaaten sollen zudem 
den Online-Raum mit Unterstützung der EU beaufsichtigen (Rat der EU, 2022). 
Die dargestellten Maßnahmen haben das Potenzial, auf die Erstellung und Bear-
beitung digitaler Inhalte im Rahmen der Digitalisierung positiv einzuwirken. Welche 
konkreten Gesetzesänderungen sie auf nationaler Ebene mit sich bringen werden, 
lässt sich allerdings noch nicht einschätzen (Wissenschaftlichen Diensten, 2022). 
Wir werden die Entwicklungen zu diesem Gesetz weiterhin beobachten. 

Bundesrepublik Deutschland 

Mit dem §19a UrhG besteht das Recht zur öffentlichen Zugänglichmachung. Mit 
§§19 III und IV UrhG umfasst das Recht konkret Vorträge und Aufführungen sowie 
andersartige Darstellungen wissenschaftlicher Art. 

Somit wird dem Inhaltsersteller*innen aus dem wissenschaftlichen Kreis das 
Recht gewährleistet, wissenschaftlichen Darstellungen mithilfe der Technik aufzu-
zeichnen und zu veröffentlichen. Es ist auf die Nutzungsrechte (bei fremden Wer-
ken) und Persönlichkeitsrechte (bei Aufnahmen, in welchen anderen Personen zu 
erkennen sind) zu achten. 

§ 51 UrhG: Mit Zitatrecht werden die Übernahmen von geschützten Werken in 
einem gewissen Umfang und unter bestimmten Bedingungen ermöglicht  

§ 43 UrhG: Grundsätzlich ist bei den im Rahmen der Erfüllung eins Arbeits- oder 
Dienstverhältnisses entstandenen Werken die Arbeitsstelle statt Verfasser*in als 
Urheber zu verstehen. Lehrbeauftragte sind mit § 5 III GG zur Freiheit der Lehre 
von dem § 43 UrhG allerdings ausgenommen. 

 

4.2 Barrierefreiheit und Offenheit 

In der EU gilt zur Barrierefreiheit u. a. die Richtlinie von 2016 für öffentlichen Stel-
len. Darüber hinaus gibt es Normen zur Gestaltung barrierefreier Inhalte. Vor der 
Einführung steht noch der Data Governance Act (DGA) [deutsch: Daten-Gover-
nance-Gesetz]. Aus dem EU-Recht entwickeln sich bundesweite sowie regionale 
Gesetze. 

EU 

EU-Richtlinie 2016/2102 beschäftigt sich mit dem barrierefreien Zugang bei öffent-
lichen Stellen. Nach § 1 II werden Vorschriften für die Mitgliedstaaten vorgelegt, 
nach denen diese bestimmte Barrierefreiheitsanordnungen bei öffentlichem Stel-
len erfüllen müssen. § 1 III benennt die Ausnahmen – diese sind unter anderen 
neben den archivierten Medien (h), live übertragene Medien (c) und die Inhalte von 
fremden Dritten (e). In anderen Fällen – vor allem bei neu erstellten Inhalten – ist 
diese Richtlinie geltend. Bei (e) stellt sich die Frage, ob die von Lehrbeauftragten 
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erstellten Medien wegen der Freiheit nach § 5 III GG unter diese Ausnahme fallen. 
Die Medien von Dritten, die für die Lehre benutzt werden, unterliegen jedenfalls 
dieser Richtlinie nicht. 

EU-Richtlinie 2019/882 über die Barrierefreiheitsanforderungen für Produkte 
und Dienstleitungen gilt für Produkte, die nach dem 28. Juni 2025 gestalten wer-
den. Es bezieht sich auf Hardware- und Software-Produkte und ist auch für private 
Einrichtungen gültig. 

Wie das einzuführende DGA die nationale Gesetzgebung beeinflussen wird, 
bleibt noch zu beobachten. Die Bundesregierung hat eine vorläufige Stellung-
nahme dazu veröffentlicht. Die Initiative wird grundsätzlich begrüßt, aber das Ver-
hältnis zu anderen Rechtsakten der EU und EU-Mitgliedstaaten ist unklar (BMWK, 
2021). Durch die Erhöhung der Datenqualität und Verbesserung des Datenaus-
tauschs kann es zusammen mit den DSA Impulse für eine vermehrte Nutzung di-
gitaler Inhalte in der Lehre geben. Die Entwicklung des Gesetzes werden wir be-
obachten.  

DIN EN 17161 gibt Organisationen verwaltungstechnische Ansätze für Planung, 
Entwicklung und Gestaltung barrierefreier Inhalte. 

WCAG 2.1 ist ein technisches Rahmenwerk für barrierefreie digitale Inhalte. Zu-
sammen mit DIN EN 17161 bietet es ein komplexes Werk, welches die Organisa-
tionen während des gesamten Prozesses der Gestaltung von barrierefreien digita-
len Inhalten (wie Lehrmaterialien) unterstützt. 

Bundesrepublik Deutschland 

Nach § 5 I DNG sollen Daten des öffentlichen Sektors barrierefrei und offen für alle 
zur Verfügung gestellt werden. 

BGBl. I 2011 S. 1843: liefert die Barrierefreie-Informationstechnik-Verordnung - 
BITV 2.0 welche ähnlichen Ziele wie das Datennutzungsgesetz erfolgt. § 2 regelt 
den Anwendungsbereich und § 3 die anzuwendenden Standards. Die unter den 
BITV 2.0 genannten Ziele der Barrierefreiheit im öffentlichen Sektor sollten nach 
§12a I BGG (Behindertengleichstellungsgesetz) spätestens bis zum 23.06.2021 
erreicht worden sein. 

Das Barrierefreiheitsstärkungsgesetz (BFSG) ist die deutsche Umsetzung der 
EU 2019/882. Es gilt für Produkte ab 2025 und betrifft auch private Einrichtungen. 

Laut Christina Marx von Aktion Mensch sind die aktuellen Rechtvorschriften un-
zureichend. Als Gründe sind schwache rechtliche Konsequenzen von Nichtumset-
zung, Finanzierungsvorbehalte und lange Umsetzungsfristen der in 2021 verkün-
deten BFSG genannt worden (MEIBA, 2022). 
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4.3 Schule 

Hier setzen wir unseren Fokus auf Gesetzgebungen und Strategien des Freistaa-
tes Sachsen. Darüber hinaus weisen wir auf einige bundesweite Gesetze und eine 
europäische Norm hin. 

EU 

ISO 24751 ist eine in 2008 erstellte und in 2020 neu validierte Norm zur Individu-
alisierten Anpassungsfähigkeit und Zugänglichkeit in E-Learning sowie Aus- und 
Weiterbildung. Es ist für die Schulen und Hochschulen im Kontext der Barrierefrei-
heit relevant und bietet im Unterschied zu den in Kapitel Barrierefreiheit und Of-
fenheit dargestellten Normen und Standards auf die digitale Lehr -und Lerninhalte 
zugeschnittene Maßnahmen. 

Bundesrepublik Deutschland 

§ 13 HRG berichtet über Nutzungsmöglichkeiten eines Fernstudiums oder Infor-
mations- und Kommunikationstechnik durch die Hochschulen. Nach dem Gesetz 
sollen die Digitalisierungsmöglichkeiten in der Lehre wahrgenommen werden.  

§§ 60 a bis h UrhG: Auch als Urheberrechts-Wissensgesellschafts-Gesetz ge-
nannt ist ein ab März 2018 geltendes Gesetz, welches die Nutzung von urheber-
rechtlich geschützter Lehre für Forschung und Lehre vereinfacht. Hiermit können 
z. B. durch § 60a UrhG für die Lehre bis zu 15 % eines geschützten Werkes genutzt 
werden, bei einigen Fällen von Werken geringen Umfangs oder vergriffenen Wer-
ken sogar im vollen Umfang. 

Mit § 142 UrhG sollen §§ 60 a bis h UrhG nach vier Jahren Inkrafttreten – also 
am März 2023 evaluiert werden und über dessen Zukunft entschieden. Die Unsi-
cherheit über die Zukunft des Gesetzes kann Hemmungen in der Nutzung der In-
halte zu digitaler Lehre verursachen. 

Freistaat Sachsen 

§ 3 II DAVOHS: Nach einem entsprechenden Beschluss des Rektorats gelten 
auch virtuelle Lehrveranstaltungen zur Lehrverpflichtung an sächsischen Hoch-
schulen. 

Nach § 36 II SächsHSG soll die Studienordnung der Studierenden zulassen, ihre 
Leistungen auf unterschiedliche Art zu erbringen.  

Die Digitalisierungsstrategie  „Sachsen Digital“ (SMWA, 2019) enthält operative 
Ziele, von denen wir die für unsere Studie relevanten näher darstellen wollen:  

Umsetzung des DigitalPaktes und Bereitstellung digitaler Lernumgebungen für 
Schüler*innen – mit dem DigitalPakt fördert der Bund Digitalisierung in allgemein-
bildenden Schulen.  
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Darüber hinaus sollte ab dem Schuljahr 2019/2020 den Schüler*innen Medien-
bildungskompetenzen beigebracht werden. Somit sind auch die Lehrkräfte dazu 
„gezwungen“, sich mit der Digitalisierung zu beschäftigen.  

Mit der Digitalisierung der Lehre an den Hochschulen des Freistaates Sachsen 
beschäftigen sich explizit zwei andere Strategiepapiere: 

„Lehre und Forschung im digitalen Zeitalter“ (Arbeitskreis E-Learning, 2020) ver-
folgt u. a. die Ziele des Hochschulentwicklungsplans 2025 des sächsischen Staats-
ministeriums für Wissenschaft, Kultur und Tourismus. Hier wurde u. a. bestimmt, 
dass sächsische Hochschulen auf Nutzung digitaler Medien in der Akademischen 
Aus- und Weiterbildung arbeiten sollen und die Anforderungen der EU-Richtlinie 
2016/2102 anstreben.  

„Strategie zur Digitalisierung in der Hochschulbildung“ (SMWK, 2018) hat not-
wendige Maßnahmen für die Region identifiziert, u. a. die Unterstützung bei der 
Umsetzung digitaler Lehre, Begleitung bei der Weiterentwicklung von Studiengän-
gen oder externe Impulse bei der Erstellung und Implementierung der hochschul-
eigenen Digitalisierungsstrategien.  

 

5 Fazit 

Wir haben  die auf die Erstellung und Bearbeitung digitaler Inhalte im Rahmen der 
Lehre bezogenen Normen und Strategien identifiziert, in drei thematischen Blö-
cken erfasst, erläutert und diskutiert. Darüber hinaus haben wir eine Übersicht über 
Datenbanken, Initiativen, Vereine und Blogs sowie Verwaltungsseiten mit Fokus 
auf den Freistaat Sachsen erstellt, über den die aktuellen Informationen und Ent-
wicklungen verfolgt werden können. Die neuesten Rechtsentwicklungen wie §§ 60 
a bis h UrhG oder die noch nicht in Kraft getretenen EU-Richtlinien können einer-
seits Hoffnung bringen, anderseits kann die Unsicherheit über deren Entwicklung 
Hemmungs- oder „Leapfrogging“ -Effekte verursachen. Die neuen regionalen Stra-
tegien bringen auch einerseits Mut, es sind aber von den Hochschulen klare Digi-
talisierungs-Strategien gefordert, ohne die die Entwicklung digitaler Inhalte auf die-
ser Ebene gehemmt wird. Die zahlreichen Normen und Vorschriften zur Barriere-
freiheit können für die Erstellung der Inhalte wirksame Hilfsmittel für die Offenheit 
der Hochschulen und Lehre sein, wenngleich die Ziele durch die Organisation klar 
kommuniziert werden und die Digitalisierung verwaltungstechnisch durch die Or-
ganisation unterstützt werden müssen.  
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6 Einschränkungen und Ausblick 

Unsere Studie ist nicht ohne Einschränkungen. Wir können nicht ausschließen, 
dass uns trotz sorgfältiger Prüfung relevante Gesetze, Normen oder Strategien 
ausgeschlossen haben. Durch die ausgewählte Zeitspanne für die Recherche kön-
nen wir außerdem noch keine Aussagen zu den Entwicklungen der DAS und DGA 
oder § 60 UrhG formulieren. Wir werden bis Ende 2023 die von uns erstellten 
Übersichten sukzessiv aktualisieren sowie die Entwicklungen der zuvor erwähnten 
Dokumente beobachten und analysieren. Wir streben außerdem an, bis Ende 
2023 Teil 2 unserer Studie abzuschließen und deren Ergebnisse zu veröffentli-
chen. 

 

7 Literatur 

Arbeitskreis E-Learning (2020): Lehre und Forschung im digitalen Zeitalter.                  
Verfügbar unter https://bildungsportal.sachsen.de/portal/wp-content/uplo-
ads/2021/01/Strategie_BPS_2021_25-1.pdf [Zugriff: 23.06.2022]. 

BMWK (2021): Vorläufige Stellungnahme der Bundesrepublik Deutschland zum   
Vorschlag der Europäischen Kommission für eine Verordnung des Europäi-
schen Parlaments und des Rates über europäische Daten-Governance (Da-
ten-GovernanceGesetz) COM (2020) 767 final. Verfügbar unter: 
https://www.bmwk.de/Redaktion/DE/Downloads/S-T/stellungnahme-bundes-
republik-deutschland-zu-daten-governance-gesetz.pdf?__blob=publication-
File&v=4 [Zugriff: 23.06.2022]. 

Handke, Jürgen (2020): Handbuch Hochschullehre Digital. Leitfaden für einemo-
derne und mediengerechte Lehre. Baden-Baden: Tectum Verlag. 

Meinungsbarometer.info (MEIBA) (2022): RECHTLICHE VORGABEN ZUR DIGI-
TALEN BARRIEREFREIHEIT NICHT AUSREICHEND. Interview mit Chris-
tina Marx vom 23.05.2022 Verfügbar unter: https://www.meinungsbarome-
ter.info/beitrag/Rechtliche-Vorgaben-zur-digitalen-Barrierefreiheit-nicht-aus-
reichend_4321.html [Zugriff: 23.06.2022]. 

Rat der EU (2022): Gesetz über digitale Dienste: Vorläufige Einigung zwischen 
Rat und Europäischem Parlament, um das Internet zu einem sichereren 
Raum für Menschen in Europa zu machen. Presseermittlung von 
23.04.2022. Verfügbar unter: https://www.consilium.eu-
ropa.eu/de/press/press-releases/2022/04/23/digital-services-act-council-and-
european-parliament-reach-deal-on-a-safer-online-space/ [Zugriff: 
23.06.2022]. 

109



WORKSHOP ON E-LEARNING 2022 
 

 

Sälzle, Sonja et al. (2021): Entwicklungspfade für Hochschule und Lehre nach 
der Corona-Pandemie. Eine qualitative Studie mit Hochschulleitungen, Leh-
renden und Studierenden. Baden-Baden: Tectum Verlag. 

SMWA (2019): Sachsen Digital – Digitalisierungsstrategie des Freistaates Sach-
sen. Verfügbar unter: https://publikationen.sachsen.de/bdb/artikel/33501 [Zu-
griff: 23.06.2022]. 

SMWK (2018): Strategie zur Digitalisierung in der Hochschulbildung. Verfügbar 
unter: https://publikationen.sachsen.de/bdb/artikel/36907 [Zugriff: 
23.06.2022]. 

Wissenschaftlichen Diensten (2022). Aktenzeichen: WD 10 – 3000 – 009/22. Ver-
fügbar unter: https://www.bundestag.de/re-
source/blob/898210/515316747aa5f0bcb79528a2246a8156/WD-10-009-22-
pdf-data.pdf [Zugriff: 23.06.2022]. 

 

110



 
 

E-ASSESSMENT UND KOMPETENZMESSUNG/ 

ADVANCED LEARNING AND EXAMINATION 

SPACES  

Heinz-Werner Wollersheim 

Maike Haag 

Universität Leipzig 
wollersheim@uni-leipzig.de 
maike.haag@uni-leipzig.de 

Stefan Ehrlich 

Maike Linke  

Technische Universität Dresden  
stefan.ehrlich@uniklinikum-dresden.de 
maike.linke@tu-dresden.de 

Torsten Munkelt 

Paul Christ 

Hochschule für Technik, Wirtschaft Dresden 
torsten.munkelt@htw-dresden.de 
paul.christ@htw-dresden.de 

Eric Schoop 

Florian Lenk-Klioner 

Technische Universität Dresden 
Eric.Schoop@tu-dresden.de 
florian.lenk-klioner@tu-dresden.de 

 

Zusammenfassung 
Im Verbundvorhaben Themenschwerpunkt IV: E-Assessment und Kompetenzentwicklung werden in 
den Teilvorhaben Voraussetzungen für zukunftsfähige digitale Lern- und Prüfungsräume geschaffen: 
Advanced Learning and Examination Spaces (ALExS). Damit sollen weitere Grundlagen für perso-
nalisierte digitale Lernumgebungen für Studierende an Hochschulen gelegt werden. Dazu wird in 
den Teilprojekten die nachhaltige Verbesserung studentischer Lernprozesse fokussiert. Lernen wird 
dabei als ein in hohem Maße individueller und aktiver Prozess verstanden, der von einer lernförder-
lichen Umgebung angeregt werden kann. Der Verbund bündelt die Expertise verschiedener Hoch-
schulstandorte und Fachbereiche aus Natur- und Geisteswissenschaften. Dieser Beitrag skizziert, 
wie im Verbundvorhaben E-Assessment und Kompetenzentwicklung selbstorganisiertes Lernen und 
die medienkompetente Nutzung interaktiver Technologien durch innovative Erweiterungen von Lern-
szenarien adressiert und welches Wissen über Lernen in technologiegestützten Lernumgebungen 
sowie welche Konzepte und Entwicklungen zur technologiegestützten und hochschuldidaktisch fun-
dierten Vernetzung sächsischer Hochschulstandorte im Rahmen von forschungs- und anwendungs-
orientierte Vorhaben generiert werden können. Das Verbundvorhaben, Laufzeit 01.04.2022 bis 
31.12.2023, wird koordiniert von Herrn Prof. Dr. Heinz-Werner Wollersheim, Professur Allgemeine 
Pädagogik, Universität Leipzig. 

111



WORKSHOP ON E-LEARNING 2022 
 

 
 

1 Rahmen des Verbundprojekts 

Auf die Anforderungen hinsichtlich Employability und Citizenship im 21. Jahrhun-
dert reagiert Hochschulbildung programmatisch durch den shift from teaching to 
learning. Eng mit dieser Entwicklung verknüpft ist die Digitalisierung in der Hoch-
schulbildung. Diese geht einher mit dem Anspruch, den Studierenden eine Ler-
numgebung zur Verfügung zu stellen, die eine Kompetenzentwicklung mit Blick auf 
eben jene Qualifikationsanforderungen der Arbeitswelt in und die Partizipation an 
einer zunehmend digitalisierten Gesellschaft ermöglicht. 

Insbesondere der oben genannte Aspekt der Digitalisierung wurde auf Grund 
der Covid-19-Pandemie bedeutsamer. Die dramatischen Einschnitte in die Mög-
lichkeiten der Präsenzlehre und die für viele Hochschulen problematischen Über-
gangslösungen haben die Wichtigkeit von digitalen Bildungsräumen hervorgeho-
ben.  

Dieser Anspruch geht mit der Notwendigkeit einher, Lernumgebungen nicht nur 
curricular, sondern auch hochschuldidaktisch und bildungstechnologisch weiterzu-
entwickeln und forschend zu begleiten. Lernen wird dabei als ein in hohem Maße 
individueller und aktiver Prozess verstanden, der von einer lernförderlichen Umge-
bung angeregt werden kann. Damit eine Lernumgebung auf unterschiedliche Lern-
voraussetzungen und Lernbedürfnisse Studierender reagieren kann, müssen Inf-
rastrukturen für die Datenerhebung, -verarbeitung und -ausgabe etabliert werden. 
Um diese Datenanalyseverfahren zur Optimierung von Lern- und Prüfungsprozes-
sen nutzen zu können, ist darüber hinaus deren konzeptionelle, hochschuldidakti-
sche und technische Einbettung in konkrete (hybride) Lern- und Prüfungsszena-
rien notwendig. 

Die Weiterentwicklung und Qualitätsprüfung von E-Assessment ist besonders 
im Hinblick auf ihre Chancen zur Steigerung des Studienerfolgs und Effizienzstei-
gerung der Lehre von großer Bedeutung.    

Ziel dieses Verbundprojekts im Themenschwerpunkt IV ist die vielseitige for-
schungsorientierte (Weiter-)Entwicklung (bestehender) Konzepte und Infrastruktu-
ren zur Schaffung der Voraussetzungen für zukunftsfähige digitale Lern- und Prü-
fungsräume – Advanced Learning and Examination Spaces (ALExS) – mit Blick 
auf die Ermöglichung kompetenzorientierter und differenzierter Förderung des Ler-
nens durch innovative Lösungsansätze an Hochschulen. Ziel dieses Verbundpro-
jekts ist die (Weiter-)Entwicklung (bestehender) Konzepte und Infrastrukturen zur 
Schaffung der Voraussetzungen für zukunftsfähige digitalgestützte Lern- und Prü-
fungsräume – Advanced Learning and Examination Spaces (ALExS) – mit dem 
Schwerpunkt auf der Ermöglichung personalisierter digitaler Lernumgebungen für 
Studierende. Zur Erreichung dieses Ziels fokussieren die Teilprojekte eine nach-
haltige Verbesserung studentischer Lernprozesse auf verschiedenen Ebenen: 
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 kompetente Nutzung interaktiver Medien, 

 technische, didaktische und datengestützte Infrastruktur für selbstge-
steuertes Lernen sowie formatives und summatives E-Assessment, 

 Forschungsergebnisse, Best-Practices und Handlungsempfehlungen zu 
digitalgestützten Lernszenarien. 

In der Komposition der Teilprojekte für das Verbundvorhaben wurde großer Wert 
auf die Anschlussfähigkeit innovativer Forschungs- und Entwicklungsansätze an 
die bestehenden Infrastrukturen im sächsischen Hochschulraum gelegt. Damit 
konnte sowohl die Orientierung an internationalen Trends als auch der konkrete 
Nutzen für Lernende und Lehrende bzw. die Schaffung entsprechend notwendiger 
Voraussetzungen adressiert werden. Durch die Bündelung der Expertise verschie-
dener Hochschulstandorte und unterschiedlicher Domänen kann in forschungs- 
und anwendungsorientierten Teilprojekten ein wesentlicher Beitrag zur Weiterent-
wicklung von Lern- und Prüfungsumgebungen geleistet werden. 

 

2 Projekt: Kommunikative Kompetenzen im 
Medizinstudium durch digitale Videoannotation 
stärken und überprüfen  

Stefan Ehrlich (TU Dresden), Maike Linke (TU-Dresden) 

 Einordnung in den Verbund 

Die übergeordneten Ziele des Forschungsverbundes sind, anschlussfähige Lern 
und Prüfungsräume weiterzuentwickeln und zu schaffen. In diesem Projekt soll die 
klassische Videoanalyse, die schon heute im medizinischen Bereich in Prüfungen 
eingesetzt in Form eines Videoannotationstools weiterentwickelt werden. Diese 
Weiterentwicklung und Erweiterung von bestehenden Strukturen von E-Assess-
ment ist besonders im Hinblick auf ihre Chancen zur Steigerung des Studienerfolgs 
und Effizienzsteigerung der Lehre von großer Bedeutung. 

 

 Projektziele 

In der Gesundheits- und Krankenversorgung ist ein gutes Gespräch zwischen Pa-
tient:in und Ärztin die Basis für eine tragfähige Beziehung und stellt eine zentrale 
Komponente professionellen Handelns dar. Um die kommunikativen Kompeten-
zen von Medizinstudierenden auszubilden, haben sich Gesprächsführungstrai-
nings etabliert, die in Form von Rollenspielen mit Schauspielpersonen (SP) oder 
als Peer-Rollenspiel durchgeführt werden. Als ergänzendes didaktisches Element 

113



WORKSHOP ON E-LEARNING 2022 
 

 
 

kann zur Reflexion der Kommunikationsabläufe das Rollenspiel auf Video aufge-
zeichnet und analysiert werden.  

Tools zur Videoannotation gehen über diese klassische Videoanalyse hinaus 
und ermöglichen durch die direkte Bearbeitung von Videos eine aktivere Ausei-
nandersetzung mit den Lerninhalten. Durch das Erkennen und Markieren einzelner 
Videosequenzen (Annotationen), können bestimmte Inhalte fokussiert, Verknüp-
fungen hergestellt oder aber einzelne Abschnitte auch als unwichtig deklariert wer-
den. Videoannotationen eröffnen somit wertvolle digitale Möglichkeiten und Me-
thoden, um kommunikative Kompetenzen bei Medizinstudierenden zu stärken.  

Im Projekt soll ein Videoannotations-Tool hinsichtlich der technischen Handha-
bung und des methodisch-didaktischem Einsatzes in einer Blended-Learning-Ein-
heit und bei einer Erfolgskontrolle erprobt und evaluiert werden. In diesem Zusam-
menhang soll untersucht werden, ob der Einsatz von Videoannotationen den Er-
werb kommunikativer Kompetenzen bei Medizinstudierenden positiv beeinflusst.  

 

 Geplantes Vorgehen  

Durchgeführt wird das Projekt im Fach Medizinische Psychologie und Medizini-
sche Soziologie mit einer Studierendenkohorte eines vorklinischen Studienjahr-
gangs der Medizin (3. und 4. Fachsemester). Der Projektzeitraum umfasst das 
Wintersemester 2022/2023 und das Sommersemester 2023. Es wurden folgende 
Arbeitspakete definiert: 

 
Vorbereitung und Durchführung der Lehreinheit:  

Die Lernziele der Lehrveranstaltung zur Vermittlung kommunikativer Kompeten-
zen werden definiert und festgelegt. Neben der curricularen Planung der Lehrein-
heit werden bereits das Prüfungsformat sowie die Prüfungsinhalte im Sinne des 
ganzheitlichen Constructive Alignment-Ansatzes berücksichtigt und definiert. Die 
Lehr- und Lerninhalte sowie -Materialien werden ausgewählt und vorbereitet. Um 
den Kompetenzzuwachs sowie den didaktisch-methodischen Einsatz des prototy-
pischen Video-Annotationstools erfassen zu können, werden geeignete Evalua-
tionsinstrumente definiert, festgelegt und vorbereitet sowie Dozierende und Stu-
dierende in Schulungen mit dem prototypischen Video-Annotationstool vertraut ge-
macht. 

Zur Abbildung von Veränderungsprozessen im Kompetenzzuwachs beurteilen 
Interventions- und Kontrollgruppe zu Beginn und am Ende der Lehreinheit ihre 
kommunikativen Kompetenzen mit einem etablierten Erhebungsinstrument 
(Selbsteinschätzung). Ergänzend zur Vermittlung der Lehrinhalte im direkten Lehr-
Lernsetting, erhält die Interventionsgruppe in einer Blended-Learning-Einheit die 
Möglichkeit, ihre kommunikativen Kompetenzen mit dem prototypischen Video-An-
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notationstool zu trainieren und weiterauszubauen. Die Lehreinheit schließt mit ei-
ner digital durchgeführten Lernerfolgskontrolle zur objektiven Messung des Kom-
petenzzuwachses (Kontroll- und Interventionsgruppe).  

Evaluation der Lehreinheit und technische Optimierung des Video-Annotati-
onstools für den nachhaltigen Einsatz in der Lehre: 

Die Selbsteinschätzung kommunikativer Kompetenzen sowie die Ergebnisse der 
digitalen Lernerfolgskontrolle werden evaluiert. Ferner wird die Lehreinheit, der di-
daktisch-methodische sowie technische Einsatz des prototypischen Video-Anno-
tationstools in der Lehre sowie Gestaltungsmöglichkeiten einer formalen Feed-
backgabe umfassend in Fragebögen eruiert. Nach Auswertung der Evaluationser-
gebnisse folgt eine Identifikation von Optimierungsbedarfen und erforderlichen 
technischen Anpassungen im Video-Annotationstool, welche abgestimmt und für 
einen nachhaltigen, standortübergreifenden Einsatz in der Lehre umgesetzt und 
implementiert werden.  

Vorbereitung der Prüfung und technische Anpassungen im Video-Annotati-
onstool für den Einsatz in der Prüfung: 

Eine Lernerfolgskontrolle zur Kompetenzmessung kommunikativer Fähigkeiten mit 
dem Video-Annotationstool wird geplant und vorbereitet. Die Anforderungen des 
Video-Annotationstools in der Prüfung werden definiert und technisch umgesetzt. 
Neben der curricularen Einbettung der Prüfung im Lehr-Lernsetting werden die 
Prüfziele definiert, Prüfungsmaterialien (Videos) ausgewählt und vorbereitet sowie 
Bewertungskriterien festgelegt. Vor Durchführung der Lernerfolgskontrolle erhal-
ten sowohl Prüfer:innen als auch Studierende der Interventions- und Kontroll-
gruppe eine Schulung zum Umgang mit dem Video-Annotationstool 

Durchführung der Prüfung mit dem Annotationstool:  

Die Lernerfolgskontrolle zur Überprüfung kommunikativer Kompetenzen wird mit 
dem Video-Annotations-Tool in der Interventions- und Kontrollgruppe durchge-
führt. Auswertung und Evaluation der Prüfung, technische Optimierung im Video-
Annotationstool für den nachhaltigen Einsatz in Prüfungen:   

Nach Auswertung und teststatistischer Analyse der Prüfungsergebnisse wird der 
didaktisch-methodische sowie technische Einsatz des Video-Annotationstools in 
der Prüfung anhand von Fragebögen evaluiert. Optimierungsbedarfe und techni-
sche Anforderungen im Video-Annotationstool werden identifiziert und für einen 
nachhaltigen, standortübergreifenden Einsatz in Prüfungen technisch umgesetzt 
und implementiert 

 

115



WORKSHOP ON E-LEARNING 2022 
 

 
 

 Erwartete Ergebnisse 

Es sollen eine konkrete Lehreinheit im direkten Lehr-Lernsetting und eine Blended-
Learning-Einheit mit Verwendung des Videoannotations-Tools entstehen und 
durchgeführt werden. 

Die Lehreinheit, der didaktisch-methodische sowie der technische Einsatz des 
Video-Annotationstools in der Lehre als ergänzendes Instrument zur Förderung 
des kommunikativen Kompetenzerwerbs sollen evaluiert werden.  

Das Video-Annotationstools soll für einen nachhaltigen, standort-übergreifenden 
Einsatz in der Lehre technisch optimiert werden. 

Die Prüfung kommunikativer Kompetenzen mit dem Video-Annotationstool soll 
vorbereitet und durchgeführt werden. 

Das Annotationstool soll für den Einsatz als Prüfungsformat evaluiert sowie die 
Prüfungsergebnisse zur kompetenzorientierten Messung kommunikativer Kompe-
tenzen ausgewertet werden. Das digitale Video-Annotationstools soll für einen 
nachhaltigen, standortübergreifenden Einsatz in Prüfungen optimiert werden 

Die Studie, ihre Methodik und Ergebnisse sollen in einer präsentablen Form im 
Abschlussbericht vorliegen und eine Publikation zu diesem Forschungsvorhaben 
soll entstehen. 

 

3 ALADIN goes OPAL (ALADIN: Generator für 
Aufgaben und Lösung(shilf)en aus der Informatik 
und angrenzenden Disziplinen) 

Torsten Munkelt (HTW Dresden), Ralf Laue (FH Zwickau), Paul Christ 
(HTW Dresden) 

 Einordnung in den Verbund  

ALADIN ist ein Software-Framework 1.) zur weitgehend deklarativen Modellierung 
von Aufgabentypen, 2.) zur automatischen, zufallsbasierten Generierung von Auf-
gaben und zugehörigen Lösung(shilf)en, 3.) zur interaktiven Bearbeitung individu-
alisierter Übungsaufgaben, 4.) zum asynchronen Austausch zwischen Studieren-
den und Lehrenden und 5.) zum asynchronen Nachvollziehen von Lösungsversu-
chen. ALADIN stellt den Studierenden Übungs- und Klausuraufgaben in beliebiger 
Zahl zum Üben zur Verfügung und begleitet das Üben. ALADIN reduziert den Auf-
wand der Lehrenden für das Erstellen und Korrigieren von Übungs- und Klausur-
aufgaben. 

OPALADIN erweitert ALADIN um neue Aufgabentypen aus anderen Disziplinen, 
wie z. B. Jura, Musik, Chemie, um seine Universalität zu belegen. OPALADIN 
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strebt an, nicht nur syntaktisch korrekte, sondern auch semantisch sinnvolle Auf-
gaben ausreichender Typikalität automatisch zu generieren, was mit Hilfe großer 
Sprachmodelle und Wissensdatenbanken bzw. Graphen geschieht. OPALADIN 
ermöglicht zudem die rein deklarative Erstellung neuer Aufgabentypen durch In-
formatik-fremde Fachexpert(inn)en. OPALADIN soll über Standards bzw. Schnitt-
stellen, wie z. B. Learning Tools Interoperability (LTI), Question & Test Interopera-
bility (QTI) und Portable Custom Interactions“ (PCI), in OPAL und eventuell auch 
in ONYX integriert werden. OPALADIN erlaubt flexible statistische Auswertungen 
– dem Studierenden über die eigenen Lösungsversuche und dem Lehrenden über 
die anonymisierten Lösungsversuche der Studierenden. OPALADIN strebt an, 
Lehrenden Generatoren für Prüfungsaufgaben und Vorleistungen anbieten 

OPALADIN gehört dem Handlungsfeld „E-Assessment und Kompetenzmes-
sung“ an: OPALADIN stellt computergestützt Aufgaben, erlaubt den Studierenden, 
diese Aufgaben elektronisch bzw. online zu lösen, gibt Rückkopplung in Form von 
Lösungshilfen und ermöglicht den Studierenden, ihre eigene Kompetenz zu mes-
sen, und den Lehrenden, die Kompetenz der Studierenden zu messen 

 

 Projektziele 

Bei der Anwendung im Selbststudium soll OPALADIN Studierenden die Generie-
rung beliebig vieler strukturierter und unstrukturierter Aufgaben mit individuellem 
Komplexitätsgrad erlauben. Zudem soll OPALADIN spezifische Lösungshilfen in-
nerhalb eines Lösungsversuchs und Lösungen zum Abgleich anbieten. Der Kom-
plexitätsgrad der Aufgaben sollen die Studierenden selbst bestimmen, oder er soll 
anhand ihrer Nutzungshistorie festgelegt werden. In Blended-Learning-Szenarien 
soll OPALADIN in Präsenz gelehrte Konzepte festigen und Kompetenzen auf-
bauen. In Prüfungsszenarien soll OPALADIN die Täuschungsversuche durch indi-
viduelle Aufgaben reduzieren. OPALADIN soll mittels nutzerdefinierter generativer 
Grammatiken eine deklarative Konfiguration neuer Aufgabengeneratoren ermögli-
chen. OPALADIN soll die Veranschaulichung formaler Problemstellungen erlau-
ben, indem es Ressourcen, wie z. B. Ontologien, Wissensgraphen und große vor-
trainierte Sprachmodelle, nutzt, um Zusammenhänge zwischen Entitäten zu ermit-
teln. OPALADIN soll Modellierungsfähigkeiten fördern hinsichtlich 1.) des syntak-
tischen Verständnisses verschiedener Modellierungssprachen, 2.) der Interpreta-
tion von Modellen unterschiedlicher Modelltypen und 3.) der Fähigkeit, aus unter-
schiedlichen Themengebieten resultierende Sachverhalte adäquat abzubilden. 
OPALADIN soll die Internationalisierung dargebotener Aufgaben unterstützen, in-
dem es die Aufgabenstruktur von der Sprachdarstellung entkoppelt. OPALADIN 
soll den Betreuungsaufwand von Lehrenden reduzieren, indem es den asynchro-
nen Austausch der Studierenden und Lehrenden über den Lösungsversuch er-
möglicht und statistische Auswertungen der Lösungsversuche in aggregierter 
Form erlaubt. OPALADIN soll den Korrekturaufwand der Lehrenden reduzieren, 
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indem es Lösungen und Lösungshilfen automatisch generiert. OPALADIN soll Leh-
rende von der manuellen Erstellung von Übungs- und Klausuraufgaben und der 
Beantwortung von Fragen zu den Aufgaben entlasten. OPALADIN soll mittels 
Gamification-Elementen und Spaced-Repetition-Algorithmen Studierende zur Be-
arbeitung von Aufgaben motivieren. OPALADIN soll die Deklaration graphenba-
sierter Aufgabentypen durch Nicht-Informatiker ermöglichen und mittels der LTI-
Schnittstelle in OPAL integriert werden. 

 

 Geplantes Vorgehen  

Im Rahmen des Arbeitspaketes 1, der Anforderungsanalyse, werden u. a. 1.) nö-
tige Anpassungen von ALADIN zur Integration in OPAL mittels der LTI-Schnitt-
stelle ermittelt, 2.) Forschung betrieben zur Verknüpfung generativer Graph-Gram-
matiken (Modellsyntax) mit Constraint-Programmierung (Modellkomplexität) und 
semantischen Wissensdatenbanken (Modellsemantik) und 3.) geeignete Spaced-
Repetition-Algorithmen und Gamification-Elemente zur Übertragung auf Übungs-
aufgaben ermittelt, um personalisierte Adaption zu ermöglichen und zum Üben zu 
motivieren. Zudem wird 4.) eruiert, wie Lösungsversuche datenschutzkonform auf-
gezeichnet werden dürfen und 5.) welche Aufgabentypen aus anderen Disziplinen 
zur Abbildung in ALADIN geeignet sind. 

Im Rahmen des Arbeitspaketes 2, Analyse des Standes der Technik, werden u. 
a. die Schnittstellen von OPAL (und ONYX) untersucht, in die OPALADIN integriert 
werden soll. Verfahren wie generative kontextsensitive Graph-Grammatiken zur 
Abbildung und Generierung sowie Methoden der Constraint-Programmierung zur 
Steuerung der Komplexität der generierten Modelle sollen auf ihre Praktikabilität 
bei der Aufgabengenerierung überprüft werden. Zur Generierung von kontextuali-
sierten Modellierungsaufgaben soll die Tauglichkeit aktuell frei zugänglicher gro-
ßer vortrainierter Sprachmodelle zur semi-automatischen Erzeugung von seman-
tischen Wissensdatenbanken erforscht werden. Die Übertragbarkeit von Spaced-
Repetition-Algorithmen auf kompetenzorientierte Übungsaufgaben soll empirisch 
evaluiert werden. Bestehende etablierte Techniken des Natural Language Proces-
sing sollen auf ihre Übertragbarkeit auf die semantische Validierung von Textele-
menten der generierten Aufgaben überprüft werden. 

Im Rahmen des Arbeitspaketes 3, Entwurf, wird u. a. die Kopplung von ALADIN 
an OPAL mittels der LTI-Schnittstelle konzeptioniert. Es werden eine Verknüpfung 
von generativen Grammatiken, Constraint-Programmierung und semantischen 
Wissensdatenbanken sowie eine Pipeline zur Extraktion neuer Wissensdatenban-
ken aus Sprachmodellen entworfen. Zur Übertragung geeigneter Spaced-Repeti-
tion-Algorithmen und Gamification-Elemente in OPALADIN wird ein Konzept er-
stellt. Zur Formalisierung von Modellierungsaufgaben in OPALADIN ist die Kon-
zeption einer deklarativen Sprache nötig. Mittels Wireframing soll die UI/UX-Qua-
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lität des visuellen Konfigurators, welcher an diese Sprache gekoppelt wird, sicher-
gestellt werden. Um externe Validierungsanwendungen anzubinden, wird eine ent-
sprechende Schnittstelle definiert. Es wird ein datenschutzkonformes Datenerfas-
sungs- und Haltungskonzept für die Lösungen bzw. Lösungsversuche der Studie-
renden entworfen. 

Im Rahmen des Arbeitspaketes 4, Implementierung, werden u. a. 1.) die Integra-
tion von ALADIN in OPAL über die LTI-Schnittstelle, 2.) die Verknüpfung generati-
ver Grammatiken mit Constraint Programmierung und semantischen Wissensda-
tenbanken und 3.) eine Pipeline zur Extraktion neuer Wissensdatenbanken imple-
mentiert. Zudem werden Spaced-Repetition-Algorithmen und Gamification-Ele-
mente realisiert. Die deklarative Sprache zur Formalisierung der Modellierungsauf-
gaben und der an sie gekoppelte visuelle Konfigurator werden gemäß dem Entwurf 
und der Wireframes umgesetzt. Die konzeptionierte Erfassung und Haltung der 
Lösungen und Lösungsversuche wird implementiert, und Schnittstellen zur In-
tegration externer Validierungsanwendungen werden bereitgestellt. 

Im Rahmen des Arbeitspaketes 5, Test, werden u. a. Funktions- und Lasttests 
bezüglich der LTI-Schnittstellen und der Generatorfunktionen von OPALADIN 
durchgeführt. Es werden Feldtests abgehalten 1.) zur Deklaration graphenbasier-
ter Modellierungsaufgaben über eine graphische Oberfläche durch Lehrende und 
2.) zur Evaluierung der Lerneffizienz bei der Nutzung von OPALADIN durch Stu-
dierende. Zur Bestimmung der Effektivität von Spaced-Repetition-Algorithmen und 
Gamification-Elementen in E-Assessments werden empirische Studien durchge-
führt. 

Im Rahmen des Arbeitspaketes 6, Dokumentation, werden u. a. 1.) die deklara-
tive Anlage von Aufgabentypen mittels des graphischen Konfigurators, 2.) die op-
timale Nutzung der individualisierten Lernpläne für die Studierenden und 3.) die 
offenen Schnittstellen für externe Validierungsanwendungen dokumentiert. 

 

 Erwartete Ergebnisse 

Die erwarteten Ergebnisse entsprechen weitgehend den bereits formulierten Zie-
len des OPALADIN-Projektes, das aber auch zwei Risiken birgt: 1.) Es ist noch 
unbekannt, wie gut und in welchem Umfange OPAL (und ONYX) die Standards 
bzw. Schnittstellen LTI, QTI und PCI unterstützen. Falls Umfang oder Qualität der 
Unterstützung nicht genügen, ist eine vollständige Integration von OPALADIN in 
OPAL (und ONYX) fraglich. 2.) Die Generierung nicht nur syntaktisch korrekter, 
sondern auch semantisch sinnvoller Aufgaben ausreichender Typikalität mit Hilfe 
großer Sprachmodelle und Wissensdatenbanken bzw. Graphen ist Gegenstand 
aktueller Forschung, und es ist unsicher, ob es gelingt, solche Aufgaben in akzep-
tabler Qualität zu generieren. 
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4 CACAO: Competence Assessment via 
Conversational Agents in Online Collaborative 
Learning Environments – Kompetenzbewertung 
mittels Conversational Agents in online 
kollaborativen Lernumgebungen  

Eric Schoop (TU Dresden), Florian Lenk-Klioner (TU Dresden) 

 Einordnung in den Verbund 

Übergeordnetes Ziel des Handlungsfeldes „E-Assessment und Kompetenzmes-
sung“ ist die organisatorische, technische und didaktische Sicherstellung der 
Durchführung kompetenzorientierter und lernunterstützender Assessments im vir-
tuellen sächsischen Hochschulraum. In diesem Rahmen wird das Projekt Erfah-
rungen sammeln, Gestaltungskonzepte erarbeiten und einen Prototypen entwi-
ckeln. Zentraler Forschungsgegenstand ist es einerseits vorhandene Lernerdaten 
für die Nutzung zur Lernunterstützung und Kompetenzdiagnose zugänglich und 
verwertbar zu machen und andererseits neue Ansätze zur Erforschung des Lern-
verhaltens aufgrund von verfügbaren Datenquellen zu entwickeln. 

Der Fokus des Handlungsfeldes „E-Assessment und Kompetenzmessung“ liegt 
unter anderem auf „Untersuchungen zur Kompetenzorientierung und differenzier-
ten Förderung des Lernens durch gezieltes Online Assessment“. Untersuchungen 
zur Kompetenzorientierung werden im Rahmen dieses Projektes mit einer Anfor-
derungsanalyse, die die Verhaltensmuster der Lernenden identifiziert, die als Indi-
katoren für Medienkompetenzausprägungen benutzt werden können. Anschlie-
ßend werden diese Muster mit Aktivitäts- und Interaktionsdaten korreliert. Die Ana-
lyse der Kompetenzfeststellung und -entwicklung von einzelnen Lernenden er-
möglicht daher die differenzierte Förderung durch gezieltes lernbegleitendes On-
line Assessment. Der Chatbot dient mit assistierter Entscheidungsfindung und Da-
tenvisualisierung dieser Lernunterstützung. Ein weiterer Fokus des Projektes ist 
die Qualitätssicherung des Online Assessment mit wissenschaftlich fundierten Me-
thoden sowie die Etablierung didaktischer Standards für teil- oder vollautomatisier-
tes Feedback an Lernende über Chatbots. 

 

 Projektziele 

Die Digitalisierung sowie die Weiterentwicklung weg von formalen Lernumgebun-
gen zu rein online abgehaltenen Lernszenarien geben Lernprozessen Raum, um 
flexibler und interaktiver zu sein, damit Lernende sich aktiver beteiligen und selbst-
bestimmtere Lernstrategien verfolgen können. Diese Flexibilisierung bedeutet 
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aber gleichzeitig einen Kontrollverlust bei der Beobachtung und Bewertung von 
Lernenden in Ihrer Kompetenzentwicklung. Daher erfordert die vermehrte Anwen-
dung von Online Lernszenarien in der Hochschullehre bestimmte Methoden, um 
die angestrebten Kompetenzen sowie die Kompetenzentwicklung von Lernenden 
in diesen Szenarien zu messen, analysieren und entsprechende Interventionen 
abzuleiten. Eine richtungsweisende Grundlage bieten die Interaktionsdaten der 
Lernenden, die im Rahmen ihrer kollaborativen Lernprozesse in der virtuellen 
Lernplattform als digitale Spuren hinterlassen werden. Pädagogische Chatbots 
können diese Datengrundlage nutzen, um als Wegweiser für Lernende aufzutreten 
und Verbesserungspotentiale in Kompetenzfeldern aufzuzeigen ohne dass Leh-
rende aktiv intervenieren müssen.  

Das Projekt CACAO hat dementsprechend zum Ziel Medienkompetenzmessung 
und formatives E-Assessment in digitalen kollaborativen Lernplattformen zu ver-
ankern. Diese Verankerung soll mit einem pädagogischen Chatbots bewerkstelligt 
werden, welcher Datenspuren der Lernplattform auswertet und weiterverarbeitet, 
um dem Lernenden sowie dem Lehrenden Rückmeldung zur Medienkompetenz-
messung zu geben und Verbesserungspotenziale aufzuzeigen. Der Chatbot gibt 
dieses Feedback teilautomatisiert an die Lernenden weiterzugeben und macht den 
Lehrenden mit Hilfe von Datenvisualisierungen selbstständig auf Probleme auf-
merksam. Dies entlastet die Lehrenden und steigert zeitgleich durch exakte Daten 
die Qualität des formativen Assessments. Die Qualitätssteigerung und die resul-
tierende individuellere Betreuung erhöht wiederum den Lernerfolg. 

Als Referenz-Szenario wird ein erprobtes virtuelles kollaboratives Lehr-/Lernar-
rangement (VCL) mit drei Präsenzterminen und dazwischen teletutoriell begleite-
ten online Gruppenlernphasen verwendet.  Zentrale Lernziele sind die Akquise von 
Kollaborations-, Medien- sowie Informationskompetenzen. Durch die intensive 
Auseinandersetzung mit den neuen Lehrformen ist die didaktische Gestaltung die-
ser Arrangements stetig professioneller geworden. Die im Prozess entstandenen 
Online-Lernplattformen bieten zusätzlich zur didaktischen Perspektive eine, im 
Sinne der Auswertung von Interaktionsdaten von Studierenden, datenanalytische 
Perspektive. Diese Daten geben Aufschluss über die virtuelle Präsenz des Lernen-
den sowie das Interaktionsaufkommen innerhalb von Gruppen. Wichtiger ist je-
doch, dass diese Daten Auskunft über den derzeitigen Kompetenzstand sowie die 
Entwicklung der Teilnehmer geben und damit den formativen Bewertungsansätzen 
eine entscheidende Unterstützung bieten. Die souveräne Nutzung digitaler Lern-
szenarien durch Studierende benötigt diese formative Begleitung durch Lehrende, 
um eine effektive Lernunterstützung anzubieten und Lernprozesse auf durchgän-
gig hohem Niveau zu fördern.  

Diese formative Begleitung ist eine wissens- sowie ressourcenintensive Aufgabe 
und bedarf ausgebildete Lehrende, um eine professionelle, qualitativ hochwertige 
Begleitung der Lernenden sicherzustellen. Die Messung von Kompetenz mit Hilfe 
interaktions- und aktivitätsbasierter Kennzahlen, repräsentiert auch die Fähigkeit 
sich in das Lehr-/Lernszenario einzufinden und die gestellten Aufgaben teilweise 
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selbstständig sowie kollaborativ zu lösen. Dementsprechend ist es Ziel dieses Pro-
jektes, durch die Messung von Kompetenzen der Lernenden, Potentiale für die 
Förderung der individuellen Kompetenzentwicklung aufzudecken und durch (teil-
)automatisiertes Feedback diese Potentiale zu nutzen. Die Automatisation des 
Feedbacks soll eine Steigerung der Qualität der Lehre ohne den Ressourcenauf-
wand der Lehrenden mit steigen zu lassen bewirken. Bei komplexeren Problemen 
soll der Chatbot Wegweiser für die Lehrenden sein, um zuverlässige Informationen 
zur Entscheidungsfindung für Interventionen zu liefern.  

Dieser Argumentation folgend stehen folgende Kernfragen im Fokus dieses Pro-
jekts: 

 Welche Interaktions- und Aktivitätsdaten sind geeignet, um Medienkom-
petenz von Lernenden einzuschätzen? 

 Wie muss ein pädagogischer Chatbot gestaltet werden, um Medienkom-
petenzmessung zu betreiben und bei formativem E-Assessment zu un-
terstützen? 

 Ist der pädagogische Chatbot in der Lage Medienkompetenz bei Lernen-
den mit Hilfe von datengestütztem automatisierten Feedback zu verbes-
sern?  

 

 Geplantes Vorgehen 

Zur wissenschaftlich abgesicherten Erstellung des pädagogischen Chatbots wer-
den von Beginn des Projektes an Anforderungen und Funktionen des Systems 
dokumentiert. Die Anforderungsanalysen auf Literatur- und Interviewbasis, welche 
dazu dient die erste Kernfrage zu beantworten, werden den Grundsätzen guter 
wissenschaftlicher Praxis und wissenschaftlichen Methoden folgend erstellt. Wei-
terhin erfolgt, für die Beantwortung der zweiten Kernfrage die Konzeption sowie 
Entwicklung des Software-Artefaktes agil, in iterativen Zyklen. Dabei werden sämt-
liche für die Inbetriebnahme, Konfiguration und Erweiterung nötigen Informationen 
in geeigneten Formaten dokumentiert, sowie eine Entwicklerdokumentation des 
Programmcodes und der entwickelten Schnittstellen generiert. Dadurch wird ne-
ben der Qualität und Strukturiertheit auch die zukünftige Erweiterbarkeit sicherge-
stellt. Zur Sicherstellung der Funktionalität werden Prinzipien der testgetriebenen 
Softwareentwicklung im Entwicklungsprozess umgesetzt, dadurch wird gewähr-
leistet, dass Anpassungen im Rahmen der iterativen Weiterentwicklung, aber auch 
zukünftige Anpassungen nicht die Funktionalität der pädagogischen Chatbots be-
einträchtigen. Im Rahmen des Projektes werden die entwickelten Systeme darüber 
hinaus zuerst durch Nutzertests mit Mitarbeitern des Lehrstuhls getestet und wei-
terhin in der Evaluationsphase unter kontinuierlicher Überwachung und Support 
eingesetzt und entsprechend den entstandenen Erkenntnissen iterativ angepasst. 
Im Zuge der Weiterentwicklung wird die Dokumentation kontinuierlich überarbeitet 
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und mit geeigneten Beispielen versehen, um einen möglichen Transfer des Arte-
faktes zu erleichtern. Zur Sicherung der im Projekt entstandenen Erkenntnisse wird 
angestrebt, die entstandenen Design Prinzipien im Rahmen von Publikationen der 
Öffentlichkeit zugänglich zu machen. 

 

 Erwartete Ergebnisse 

Ausgehend von den oben aufgeführten Kernfragen werden folgende Ergebnisse 
erwartet: eine Anforderungsanalyse von Interaktions- und Aktivitätsdaten, die Aus-
sagen über die Medienkompetenz von Lernenden geben; eine funktionierende In-
stanz eines pädagogischen Chatbot auf einer Lernplattform, konkrete Gestaltungs-
prinzipien für einen pädagogischen Chatbot, der Medienkompetenzmessung be-
treibt; eine Bewertung inwieweit der Chatbot beim formativen Assessment unter-
stützt sowie eine definitive Antwort ob der pädagogische Chatbot ein probates Mit-
tel ist, um Lernende mit datengestütztem Feedback bei der Entwicklung ihrer Me-
dienkompetenz zu unterstützen. 
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Zusammenfassung 
Mit dem Ziel das Bewusstsein für Studierendenzentrierung in der digitalen als auch der Präsenzlehre 
zu stärken und Sichtbarkeit für das Thema zu schaffen, soll dieser Beitrag anhand von Projektbei-
spielen zeigen, wie bereits bei der Gestaltung neuer Online-Lehrformate der Fokus auf die aktive 
Einbindung von Studierenden in den Lehr-Lernprozess gelegt werden kann. Die Teilprojekte des 
Verbundvorhabens im Handlungsfeld V Innovationsfonds/Open Topics des Bildungsportal Sachsen 
geben einen Einblick in die Projekte und zeigen damit Beispiele der didaktischen Gestaltung mit dem 
Fokus auf Studierendenzentrierung. 
 

1 Verbundvorhaben Innovationsfonds/ Open 
Topics und Studierendenzentrierung 

Inhaltlich lässt sich das Handlungsfeld im Bereich der Entwicklung innovativer 
Lehr-/Lernszenarien verorten. In den Teilprojekten werden Technologien und 
Lehr- bzw. Forschungstrends aufgegriffen, von denen sich große Potenziale in der 
Digitalisierung der Hochschulbildung versprochen werden. Zu diesen Themenstel-
lungen gehören Lehre in VR-basierten Settings, die Erprobung neuer Lehrformate, 
wie z.B. Service Learning, oder die Bereitstellung digitaler Lehr-/Lernszenarien für 
die Laborarbeit.  

Der Fokus liegt insbesondere auf der Gestaltung der digitalen Lehr-Lernpro-
zesse der Studierenden und der gezielten Konzeption der Studierendenzentrie-
rung. In diesem Beitrag soll unter Studierendenzentrierung verstanden werden, 
dass Lehre vom Lernen, d.h. vom Lernziel bzw. Output, gedacht wird (Constructive 
Alignment) (Barr & Tagg, 1995). Der Schwerpunkt liegt hierbei auf dem Tiefenler-
nen und vertieften Verstehen von Inhalten sowie dem Einsatz aktiver Lehrformen. 

Studierendenzentrierung kann und sollte dabei auf verschiedenen Ebenen be-
trachtet werden. Je nach Lernziel, z.B. nach Bloom’scher Taxonomie (Volk, 2020), 
bzw. Partizipationsstufen (Raffaele & Rediger, 2021) eignen sich unterschiedliche 
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Methoden, um die Studierende aktiv an dem Lehrprozess partizipieren zu lassen 
und damit Kompetenzen für das spätere Berufsleben zu erlangen.  

Um die Studierendenzentrierung von Lehr-/Lernaktivitäten verorten zu können 
soll die nachfolgende Übersicht als erster Ansatz einer Kategorisierung beitragen.  

Abb. 1: Ausschnitt des Navigators zur Studierendenzentrierung 
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Der Ansatz besteht aus der Sammlung bestehender Best-Practices und Metho-
den für digitale Lehr-Lern-Szenarien z.B. Digital Learning Map (HFD), Schatzkiste 
Digitale Lehre (Hochschuldidaktik Online), welche in den folgenden Kategorien 
sortiert werden:  

 Lernziele (Bloom‘sche Taxonomie) 
 Anforderungen von Fach-, Modul-, 

Lehrkultur 
 Beteiligungsgrad der Studierenden 

 Integrationsgrad Studierenden-
zentrierung  

 Transfer in Praxis & Forschung 
 Interdisziplinarität 

Diese Übersicht soll als Inspiration für Lehr-Lern-Methoden mit Praxisbeispielen 
dienen und dabei eine kompetenzspezifische Integration von Studierendenzentrie-
rung in verschiedene Lehrszenarien und Lernziele ermöglichen. Mit dem Navigator 
zur Studierendenzentrierung soll mehr Transparenz für bestehende Lehr-Lernkon-
zepte ermöglicht werden. Zudem kann der Navigator als Anhaltspunkt für eine 
mögliche Integration in der Studiengangentwicklung beitragen. 

Die nachfolgenden Beiträge aus dem Verbundprojekt geben Einblicke in die Teil-
projekte und zeigen verschiedene Ansätze zur Einbindung von Studierendenzent-
rierung bei der Entwicklung neuer Lehr-Lern-Szenarien auf. 
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Zusammenfassung 
Im vorliegenden Beitrag wird das Teilvorhaben VR4OM im Handlungsfeld V des Bildungsportals 
Sachsens vorgestellt und im Hinblick auf die Studierendenzentrierung eingeordnet. Das Vorhaben 
hat zum Ziel, eine niedrigschwellige, immersive Anwendung zur Vermittlung grundlegender Produk-
tionsmanagementkonzepte mithilfe virtueller Realität zu konzeptionieren und zu erproben. 
 

1 Projektbeschreibung 

Das Teilvorhaben VR4OM (Virtual Reality for Operations Management) im Hand-
lungsfeld V Innovationsfonds/Open Topics des Bildungsportals Sachsens hat sich 
zum Ziel gesetzt, eine immersive Anwendung für das Lernen mittels virtueller Re-
alität (VR) umzusetzen. Mithilfe der Anwendung sollen Studierende entsprechen-
der grundständiger Module der Fakultät Wirtschaftswissenschaften und Wirt-
schaftsingenieurwesen an der Hochschule Zittau/Görlitz in die Lage versetzt wer-
den, sich orts- und zeitunabhängig in einer realen, aber virtuell zugänglich ge-
machten Fertigung zu bewegen, selbständig zu lernen und ihr Wissen zu testen 
und anzuwenden. Die VR-Technologie an sich findet bereits immer breitere An-
wendung in (fertigenden) Unternehmen. So werden zum Beispiel gemeinsam im 
Team Produkte mittels VR entworfen und weiterentwickelt oder ganze Fabriken 
geplant (Lee, Han & Yang, 2011). Diese Beispiele veranschaulichen, dass Kennt-
nisse und Erfahrungen mit dieser Technologie auch für zukünftige Wirtschaftsin-
genieurInnen und ProduktionsmanagerInnen von Bedeutung sind. Da VR das Ein-
tauchen in und das (visuelle) Erleben von ganzen (virtuellen) Umgebungen ermög-
licht, eignet es sich nicht nur zur realitätsnahen Veranschaulichung von Produkten 
und Fabriken, sondern auch zur praxisnahen Darstellung von Methoden und Kon-
zepten des Produktionsmanagements für Studierende (Salah et al., 2019). 
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VR ist mittlerweile zudem bereits kostengünstig zu nutzen, zum Beispiel mittels 
eines Google Cardboards1. Andererseits kann auch die Erstellung entsprechender 
Anwendungen und Inhalte immer kostengünstiger erfolgen mithilfe spezieller Hard- 
und Software (Gottini et al., 2021). Im beschriebenen Vorhaben VR4OM sollen 
anhand 360°-Videos realer Fertigungslinien regionaler Unternehmen in eine sol-
che VR-Anwendung eingesetzt werden, um Studierenden beispielsweise grundle-
gende Praktiken einer schlanken Produktion praxisnah zu veranschaulichen und 
zu vermitteln. Durch zusätzliche Quizzes und Aufgaben innerhalb der Anwendung 
können außerdem Interaktionen gefördert und Wissensstände abgefragt werden. 

 

2 Studierendenzentrierung 

Die Stärkung der Studierendenzentrierung in der Produktionsmanagementlehre 
mittels der VR-Anwendung und -Inhalte zeigt sich vor allem durch die Möglichkei-
ten des selbständigen sowie orts- und zeitunabhängigen Wissenserwerbs der Stu-
dierenden. Zusätzlich können die interaktiven Abfragen und Aufgaben unbegrenzt 
wiederholt werden, um den eigenen Wissensstand kontinuierlich zu überprüfen. 
Weitere Vorteile der Anwendung sind die Vermittlung von Praxisnähe durch die 
Visualisierung konkreter, realer Anwendungsfälle des Erlernten, und damit auch 
das Aufzeigen der Sinnhaftigkeit. Ein Schwerpunkt des Teilvorhabens wird am 
Ende vor allem auch der Transfer der zu erwartenden Erkenntnisse zur Gestaltung 
und Anwendung von VR-Lerninhalten auf andere Fachbereiche sein. 

Die VR-Anwendung in der Produktionsmanagementlehre ist im Navigator für 
Studierendenzentrierung im Bereich K1 – Wissen einzuordnen. Studierende erhal-
ten eine aktivierend gestaltete Möglichkeit selbständig sowie orts- und zeitunab-
hängig Wissen zu erwerben. Die Erweiterung zum Bereich K2 - Verständnis ist 
insofern angestrebt, als dass auch selbständige Analysen der virtuellen Ferti-
gungsumgebungen durch die Studierenden gefordert werden können, bei denen 
Verbesserungspotentiale identifiziert und entsprechende -Maßnahmen abgeleitet, 
begründet und eingereicht werden müssen. Im Anschluss erfolgt ein Feedback 
durch die Dozierenden 

 

 

                                                            

1 https://arvr.google.com/cardboard/ 
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Zusammenfassung 
Aufgrund der Herausforderungen des fortschreitenden Klimawandels und der sich daraus gegebe-
nen Notwendigkeit des Ausbaus erneuerbarer Energien ergibt sich der Bedarf zur Anpassung der 
Lehre an die zukünftigen Kernthemenfelder der erneuerbaren Energie, um die Ingenieur*innen von 
morgen auf zukünftige Aufgabenstellungen vorzubereiten. Aus diesem Grund soll ein zusätzlicher 
Laborversuch im Bereich Photovoltaik (PV) etabliert werden, anhand dessen die Vermessung von 
PV-Modulen ermöglicht und Zusammenhänge bezüglich der Einflussfaktoren auf die Gesamtleistung 
von PV-Anlagen aufgezeigt werden. Die Neukonzeption wird anhand eines ganzheitlichen Ansatzes 
zur Überführung des Konzepts Laborversuch in eine digitale Lernumgebung vorgenommen, welcher 
alle Phasen eines Laborversuchs (Versuchsvorbereitung, Versuchsdurchführung, Versuchsauswer-
tung) umfasst. Die Versuchsdurchführung erfolgt mit realer Hardware, welche über geeignete 
Schnittstellen für einen digitalen Fernzugriff verfügt. Damit bleibt der Realitätsgehalt eines Vor-Ort-
Versuchs erhalten bei gleichzeitigem Nutzen der Vorteile eines digitalen Versuchs wie bspw. der 
höheren örtlichen und zeitlichen Flexibilität und der besseren Möglichkeit zur Berücksichtigung he-
terogener Wissensstände der Studierenden. 
 

1 Einleitung 

Aufgrund der Herausforderungen des fortschreitenden Klimawandels und der sich 
daraus gegebenen Notwendigkeit des Ausbaus erneuerbarer Energien ergibt sich 
im Bereich Industrielle Messtechnik der Bedarf zur Anpassung der Lehre an die 
zukünftigen Kernthemenfelder der erneuerbaren Energie, um die Ingenieur*innen 
von morgen auf zukünftige Aufgabenstellungen vorzubereiten. Aus diesem Grund 
soll ein zusätzlicher Laborversuch im Themengebiet Photovoltaik (PV) etabliert 
werden. Konkret soll im Rahmen eines neu zu entwickelnden Laborpraktikums die 
Vermessung von PV-Modulen ermöglicht und Zusammenhänge bezüglich der Ein-
flussfaktoren auf die Gesamtleistung von Photovoltaik-Anlagen aufgezeigt werden. 

Laborpraktika dienen zur Vertiefung und Anwendung des in der Vorlesung ver-
mittelten Wissens und ermöglichen eine praktische Vermittlung von Kenntnissen 
und Fähigkeiten. Darüber hinaus erfolgt analog zur späteren Arbeitswelt das 

133



WORKSHOP ON E-LEARNING 2022 
 

10 

Bearbeiten von Problemstellungen in heterogenen Teams, sodass die Entwicklung 
sozialer Kompetenzen unterstützt wird. Für die Durchführung von Laborversuchen 
werden materielle und personelle Ressourcen gebunden, da üblicherweise eine 
physische Präsenz sowohl der Studierenden als auch des Laborpersonals benötigt 
wird. Damit besteht ein Nachteil des Lehrformats physisches Laborpraktikum in 
der örtlichen und zeitlichen Inflexibilität sowohl für Studierende als auch für Leh-
rende. Zur Versuchsvorbereitung wird üblicherweise mit fest vorgegebenen Ver-
suchsanleitungen gearbeitet, sodass keine Berücksichtigung heterogener Wis-
sensstände erfolgt. 

Digitalisierte Laborversuche stellen eine Möglichkeit dar, die genannten Nach-
teile und Anforderungen von Vor-Ort-Laborversuchen zu adressieren. Deshalb 
wird die Realisierung des neuen PV-Laborversuchs anhand eines ganzheitlichen 
Ansatzes zur Überführung des Konzepts Laborversuch in eine digitale Lernumge-
bung durchgeführt. 

 

2 Lösungsansatz für digitale Laborpraktika im 
Bereich Messtechnik 

2.1 Grundkonzept 

Das Ziel des Teilprojektes ist die Überführung des Konzepts messtechnischer La-
borversuch in eine digitale Lernumgebung, welche exemplarisch anhand eines La-
borversuchs zur Vermessung von PV-Modulen getestet wird. Die Realisierung soll 
als ganzheitlicher Ansatz erfolgen, welcher alle Phasen eines Laborversuchs (Ver-
suchsvorbereitung, Versuchsdurchführung, Versuchsauswertung) umfasst. In der 
Versuchsvorbereitung soll, zur Erklärung des Versuchsstandes sowie den erfor-
derlichen technischen und wissenschaftlichen Hintergrundinformationen, eine mul-
timediale Aufbereitung in Form von Videos erfolgen. Des Weiteren soll mit Hilfe 
von ONYX ein formatives E-Assessment implementiert werden, welches ein An-
testat vor der Versuchsdurchführung ersetzt. Der Zeitpunkt der Durchführung 
bleibt den Studierenden überlassen. Ein mit einer bestimmten Mindestpunktzahl 
abgeschlossenes E-Assessment stellt die Voraussetzung zur Zulassung und mög-
lichen Terminreservierung für die Versuchsdurchführung dar. 

Als konkrete Anwendung soll ein Versuch zur Untersuchung leistungsbeeinflus-
sender Faktoren von Photovoltaik-Anlagen dienen. Es können Umwelteinflüsse 
nachgestellt und deren Auswirkungen auf die Leistung der Photovoltaik-Anlage 
untersucht werden. Darauf aufbauend können Optimierungsansätze zur Steige-
rung des Ertrags einer Photovoltaik-Anlage aufgezeigt werden. Die Versuchs-
durchführung findet an real existierender Hardware statt, welche über einen Fern-
zugriff verfügt. Der Vorteil der Nutzung von Hardware gegenüber einer Vollsimula-
tion besteht in einem höheren Realitätsgrad. Zudem ist das Einbinden von opti-
schem Feedback möglich. Im konkreten Anwendungsbeispiel kann die 

134



INNOVATIONSFONDS / OPEN TOPICS. 

    

Übernahme der eingestellten Parameter im Messgerät (SMU) oder die zuvor aus-
gewählten Beleuchtungsstärken zur Nachbildung der Verschattungseffekte bei 
PV-Modulen durch eine Kamera als direktes Feedback übertragen werden. Im 
Nachgang der Versuchsdurchführung soll ein summatives E-Assessment das klas-
sische Versuchsprotokoll ersetzen, indem von den Studierenden Aufgaben zu den 
vermittelten Zusammenhängen gelöst werden sowie eine Auswertung der aufge-
nommenen Messwerte durchgeführt wird.  

Durch die geschaffene Flexibilität können die verschiedenen Anforderungen ei-
ner heterogenen Studierendenschaft besser erfüllt werden. Zudem kann eine ver-
besserte Wissens- und Kompetenzvermittlung erfolgen (van Ackeren et al., 2017). 
Die Realisierung einer solchen studierendenorientierten digitalen Lernumgebung 
ermöglicht ein selbstgesteuertes Lernen, in dessen Folge eine Erhöhung der intrin-
sischen Motivation der Studierenden erwartet wird (Berndt et al., 2020). Das Vor-
haben ist mit Hilfe des Navigators für Studierendenzentrierung zwischen den Be-
reich K2 - Verständnis und K3 – Anwendung zu verorten. Studierende werden in 
die Lage versetzt eigenständig Szenarien zu erproben und gelerntes Wissen an-
zuwenden.  

 

2.2 Realisierung konkreter Laborversuch im Bereich Photovoltaik 

Zur Versuchsdurchführung soll ein realer Laborversuchsstand zur Untersuchung 
des Verhaltens von PV-Anlagen realisiert werden. Es können anhand eines Son-
nensimulators exemplarische Beleuchtungsmuster von dachbasierten PV-Anlagen 
wie bspw. die Verschattung einzelner PV-Module oder der Tagesgang der Sonne 
nachgebildet werden. Des Weiteren können mittels einer Source Measurement 
Unit (SMU) die Kennlinien einzelner PV-Module oder Stränge in Reihe geschalte-
ter PV-Module aufgenommen werden. Damit können bspw. die Auswirkungen ver-
schiedener Einflüsse auf die Moduleinzelleistung oder einzelner Modul(fehl)leis-
tungen auf die Gesamtleistung der Anlage ermittelt werden. Darauf aufbauend 
können Optimierungsansätze zur Steigerung des Ertrags einer Photovoltaik-An-
lage aufgezeigt werden.  

Die zur Versuchsdurchführung benötigte Hardware ist aus vorangegangenen 
Forschungsprojekten bereits vorhanden und besitzt Schnittstellen, welche prinzi-
piell eine digitale Ansteuerung ermöglichen. Alle Baugruppen sollen in eine ge-
meinsame Kommunikations- und Ansteuerumgebung überführt werden, welche 
auf gängige IoT-Kommunikationsprotokolle wie bspw. MQTT zurückgreift. Es soll 
auf Basis der Open-Source-Laufzeitumgebung node.js eine gemeinsame Benut-
zeroberfläche erstellt werden. Die Versuchsdurchführung kann nur von einer Ver-
suchsgruppe gleichzeitig erfolgen. Deshalb soll eine Zugangskontrolle integriert 
werden, sodass nur die Versuchsgruppe, welche über eine zuvor reservierten Zeit-
slot verfügt, Zugriff auf die Versuchsstandhardware besitzt. 
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Zusammenfassung 
In diesem Teilprojekt soll ein RemoteLab entstehen, welches es erlaubt, per Fernzugriff diverse Prak-
tika zu absolvieren. Dazu soll es ausgehend von der OPAL Plattform ermöglicht werden, mobile 
Roboter sowie Modellfahrzeuge mit eigenen Algorithmen zu programmieren und anhand von Test-
strecken/-aufgaben zu testen. Das Projekt kombiniert diverse, über das Internet bedienbare Labor-
versuche mit Lehrunterlagen. Dadurch können sich Studierende fachliche Inhalte selbst erarbeiten 
und im Versuch unmittelbar anwenden. Ergänzt wird dies durch Kolloquien und nutzeradaptive 
Selbsttests. 
 

1 Projektvorhaben 

Im Rahmen der Verbundvorhaben Innovationsfonds / Open Topics und Studieren-
denzentrierung wird in diesem Projekt ein Labor entstehen, welches aus Sicht der 
Studierenden vollumfänglich über eine Implementierung in der Lernplattform OPAL 
verwendet werden kann. 

Abb. 1: Modellauto im Maßstab 1:8 mit entsprechenden Sensoren 
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Der inhaltliche Schwerpunkt liegt in diesem Labor auf der Entwicklung von Fah-
rerassistenzsystemen, automatisierten Fahrfunktionen sowie mobiler Robotik. In 
einem ersten Schritt steht dazu ein programmierbares Modellauto im Maßstab 1:8 
(vgl. Abb. 1) zur Verfügung. Dabei können der Lenkwinkel, die Geschwindigkeit 
und die Lichtanlage des Fahrzeuges über eine Programmierschnittstelle angesteu-
ert werden. Zusätzlich besitzt das Fahrzeug mehrere Sensoren wie eine Kamera, 
Ultraschallsensoren und einen Laserscanner. Diese sind von den Studierenden 
individuell auslesbar, sodass unterschiedliche Ansätze für verschiedene Frage-
stellungen (bspw. Spurerkennung, Planung, Regelung) angewendet und validiert 
werden können. Das Fahrzeug wird ergänzt durch eine intelligente Lichtsignalan-
lage und einer markierten Fahrbahn mit entsprechenden Verkehrszeichen. 

Abb. 2: Interaktiver Lernprozess der Studierenden im Praktikum 
 

Zur Bedienung und Programmierung des Fahrzeuges wird eine Weboberfläche 
bereitgestellt, die einen kollaborativen Editor, die Visualisierung von Sensordaten 
und eine Fernsteuerung des Fahrzeuges umfasst. Parallel zum realen Fahrzeug 
wird eine 3D Simulation eines digitalen Klons des Fahrzeuges und des Labors be-
reitgestellt. Dabei sollen die Studierenden nahtlos zwischen einer Simulationsum-
gebung für erste Tests und dem realen Fahrzeug im Labor umschalten können, 
um die Teilnehmenden für eventuelle Unterschiede zwischen Simulationen, die für 
die Entwicklung verwendet werden und realen Problemstellungen zu sensibilisie-
ren (vgl. Abb. 2). Als Überprüfung der erstellten Lösungen sollen automatisierte 
Tests dienen, welche einen spezifizierten Anwendungsfall überprüfen. 

Zur Vorbereitung dieser Programmieraufgaben wird ein Lernpfad mit Informati-
onen, Beispielen, Erklärvideos und nutzeradaptiven Tests vorgesehen. Falls Stu-
dierende in einem Fall nicht weiterkommen können sie Fragen in ein Forum stellen, 
um sich Hilfe einzuholen oder das Problem gemeinsam in einer Gruppe lösen. 
Letzte offene Fragen können in einem Kolloquien diskutiert werden, die mehrmals 
über die Veranstaltung hinweg angeboten werden. 
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2 Didaktischer Hintergrund 

Der zentrale Gesichtspunkt der Umsetzung des RemoteLabs ist die Studierenden-
zentrierung, die in diesem Projekt durch mehrere Ansätze verbessert werden soll: 

 Ergebnisorientierung: Der Erfolg der Studierenden wird anhand von spe-
zifischen Tests der implementierten Funktionen festgestellt. Der Weg, wie 
diese Resultate erzielt werden ist nebenrangig. 

 Verantwortung für den eigenen Lernprozess und die dafür notwen-
dige Autonomie: Mit der Verlagerung der Lehrinhalte in eine dauerhaft 
verfügbare Online-Plattform können sich die Kursteilnehmenden die Unter-
lagen individuell sowie zeit- und ortsunabhängig erarbeiten und mit der Er-
weiterung auf ein online Praktikum auch autonom anwenden. 

 Aktive statt passive Lernformen: Mit dem RemoteLab wird die Basis für 
eine Neuausrichtung der Kurse geschaffen, indem mit dieser Einrichtung 
mehr Lerninhalte interaktiv erarbeitet werden können. Dies führt zu einem 
wesentlich aktiveren Lernen der Studierenden. 

 Fokus auf vertieftes Lernen und dem Verstehen von Inhalten: Durch 
das selbstständige Lernen und Anwenden des vermittelten Wissens, los-
gelöst vom klassischen 90 Minuten Blockformat, bei dem spätestens am 
Ende der Veranstaltung eine Lösung präsentiert wird, kann hier der Stoff 
beliebig wiederholt werden und die eigene Lösung selbständig beurteilt und 
analysiert werden. 

 Praxisnähe: Mit dem entwickelten Labor können durch den Fernzugriff 
Praxisinhalte besser und einfacher in die Lehre eingebunden werden. Der 
wesentliche Vorteil gegenüber reinen Simulationen ist, dass sämtliche Her-
ausforderungen der Praxis (Messrauschen, Kommunikationsprobleme, 
Modelungenauigkeiten, etc.) auftreten und somit zentraler Teil der praxis-
nahen Ausbildung darstellen. 

In Bezug auf den Navigator für Studierendenzentrierung ist die praktische Um-
setzung des RemoteLabs in Stufe K3 - Anwendung zu verorten. Studierende wer-
den durch das RemoteLab ermächtigt, eigene Umsetzungen von Programmierauf-
gaben praktisch zu testen und dadurch eigene Gestaltungs- und Umsetzungsideen 
einzubringen. 

Über die Lehre hinaus soll das Labor ein wichtiger Baustein zum Anfertigen von 
Abschlussarbeiten und Forschungsprojekten werden, indem eine Validierungs-
plattform geschaffen wird, die unabhängig getestet werden kann. 
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Zusammenfassung 
Service Learning zielt auf eine gesellschaftliche Öffnung des Bildungs- und Wissenschaftssystems 
ab, wobei Lernende ihr Wissen und ihre Kompetenzen auf konkrete gesellschaftliche Fragen und 
Probleme anwenden und durch Reflexion fortlaufend überprüfen sollen. Durch ihr konkretes gesell-
schaftliches Engagement soll einerseits erfahrungsbasiertes Wissen generiert und berufsfeldspezi-
fische Kompetenzen aufgebaut (Learning) und andererseits ein Beitrag zur Verbesserung gesell-
schaftlicher Aufgabenstellungen und Probleme geleistet werden (Service). Ziel des Vorhabens ist 
die Entwicklung eines Digital Service Learning Lab, in Form einer digitalen Lehr-Lern-Umgebung zur 
Ermöglichung einer praxisnahen Kompetenzentwicklung bei Studierenden durch Service-Learning-
Projekte. 
 

1 Einführung 

Roessler, Duong und Hachmeister (2015) zählen neben dem Technologietransfer 
und Innovationsaufgaben vor allem Kooperationen mit zivilgesellschaftlichen Akt-
euren, die Erbringung wissenschaftlicher Dienstleistungen und Service Learning-
Angebote für Studierende zu den Aufgaben der Hochschulen und Universitäten im 
Rahmen der Third Mission. Die Beiträge zur Third Mission scheinen immer dann 
besonders erfolgreich zu sein, wenn diese ihre Schwerpunkte in Wissenschaft und 
Forschung mit den Problemlagen der Region verknüpfen. Dabei sticht vor allem 
das Veranstaltungsformat des Service Learning hervor, bei dem die Inhalte und 
Schwerpunkte der akademischen Ausbildung mit dem gesellschaftlichen (und 
auch gemeinnützigen) Engagement der Studierenden verbunden werden (Gerholz 
& Slepcevic-Zach, 2015; Backhaus-Maul & Roth, 2013). Bringle und Clayton 
(2012, S. 105) definieren Service Learning als “competency-based, credit-bearing 
educational experience in which students (a) participate in mutually identified 
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service activities that benefit the community, and (b) reflect on the service activity 
in such a way as to gain further understanding of course content, a broader appre-
ciation of the discipline, and an enhanced sense of personal values and civic re-
sponsibility”. Hinsichtlich der fachlichen und methodischen Fähigkeiten ist Service 
Learning an der Schnittstelle von akademischer Lehre und der Entwicklung berufs-
feldspezifischer Handlungs- und Gestaltungskompetenzen zu verorten. Dabei wird 
vor dem Hintergrund der Herausforderungen einer offenen Zivilgesellschaft insbe-
sondere die Selbstwirksamkeit und Problemlösungsfähigkeit der Studierenden in 
den Blick genommen (Gerholz et al., 2015; Yorio & Ye, 2012). Durch eine meta-
kognitiv fundierte Bildungsarbeit wird beim Service Learning der Lernprozess auf 
die Bearbeitung von komplexen, gesellschaftlich relevanten Aufgaben bezogen, 
wie diese z.B. im Bereich des Sports sowie gemeinnütziger Naturschutz-, Sozial-
hilfe-, Kulturförder- und Kinderhilfsorganisationen vielfach in Deutschland vorhan-
den sind. Damit kann erstens eine engere Verknüpfung der berufsfeldspezifischen 
Entwicklung von Kompetenzen mit zivilgesellschaftlichen Dimensionen erfolgen. 
Zweitens wird es den Lernenden durch eine veränderte Merkmalsstruktur von Ler-
narrangements und Lernservices ermöglicht, ihre Handlungs- und Gestaltungs-
kompetenzen in einem höheren Maße als bisher zu entfalten. Drittens konzentriert 
sich Service Learning auf die Förderung reflexiver Kompetenzen, die angesichts 
der zunehmenden Bedeutung der formalen Bildung nachweislich gestärkt werden 
sollen.  

Die Umsetzung dieser Service Learning Projekte erfordert jedoch u.a. die enge 
Kooperation von Hochschule und Praxispartnern sowie eine Ermöglichung kolla-
borativer Lehr-Lern-Prozesse – oftmals unabhängig von Ort und Zeit. Hieraus ent-
stehen für alle Akteure insbesondere Herausforderungen auf sozialer, didakti-
scher, technischer und organisatorischer Ebene. 

 

2 Ziele des Vorhabens 

Um den beschriebenen Herausforderungen mit Lösungen zu begegnen, ist das 
Ziel des Vorhabens die Entwicklung eines Digital Service Learning Lab, in Form 
einer digitalen Lehr-Lern-Umgebung zur Kompetenzentwicklung bei Studierenden 
durch Service-Learning-Projekte. Diese kollaborative Plattform soll am Ende der 
Laufzeit des Vorhabens allen Lehrenden der sächsischen Hochschulen und ihren 
Partnern über das Lernmanagementsystem OPAL nachhaltig zur Verfügung ste-
hen. Weiterhin soll ein didaktischer Leitfaden mit Handlungsempfehlungen für die 
Konzeption und Durchführung von Service-Learning-Projekten in der Hochschul-
lehre, insbesondere mit dem Fokus auf eine praxisnahe sowie berufsfeldspezifi-
sche Kompetenzentwicklung, erarbeitet werden. Die innovative Lehr-Lern-Umge-
bung wird verschiedene Good-Practice-Projekte bereitstellen und zudem die Mög-
lichkeit eines Wissens- und Erfahrungstransfers für die Nutzer bieten. 
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3 Erfahrungs- und Ermöglichungsraum als 
didaktischer Ansatz 

Das Service-Learning im Rahmen des Labs wird nach dem didaktischen Konzept 
des Erfahrungs- und Ermöglichungsraums angelegt (Schneider et al., 2022; Witt-
wer & Rose, 2015). Ein Erfahrungs- und Ermöglichungsraum stellt in diesem Zu-
sammenhang eine Lehr-Lern-Situation dar, die strukturell-organisatorisch und di-
daktisch-methodisch so angelegt ist, dass dabei neues Wissen sowie fachliche 
und soziale Kompetenzen erworben werden können. Weiterhin ermöglicht dieser 
den Lernenden, ihre Stärken und Selbstwirksamkeit zu erfahren bzw. zu erproben. 
Ein Erfahrungs- und Ermöglichungsraum kann einerseits in formalisierte Bildungs-
maßnahmen integriert, andererseits aber auch im sozialen Umfeld von Praxispart-
nern erfahren werden (Wittwer & Rose, 2015; Abb. 1). 

 

Abb. 1: Digitaler Erfahrungs- und Ermöglichungsraum mit Reflexionsphasen 

 

Besondere Bedeutung besitzt dabei die Reflexion, da diese dem jeweiligen Ak-
teur (Lernenden, Lehrenden) ermöglicht, die Konstitution sozialer Räume transpa-
rent zu machen und zu reflektieren sowie damit letztlich Lehr- und Lernprozesse 
zu gestalten. Durch diese Transformation kann ein Lehr-Lern- Setting entwickelt 
werden, welches die aktuelle Lebensweltsituation zum Ausgang und Ziel des Lehr- 
und Lernprozesses hat (Wittwer & Rose, 2015).  

Derartige Lehr-Lern-Arrangements sind als Erfahrungs- und Ermöglichungs-
raum zur Entwicklung von berufsfeldorientierten Kompetenzen der Studierenden 
dann geeignet, wenn diese komplex, aktiv erlebbar und zeitlich begrenzt sind. Zu-
dem sollten sie eine unterstützende Begleitung durch den Lehrenden beinhalten 
(Staack & Wittwer, 2015). Für die Studierenden muss dieser Erfahrungs- und Er-
möglichungsraum zudem eine Herausforderung darstellen, indem diese Situation 
völlig neu und auch motivierend ist. Ferner sollte die Situation die Lernenden indi-
viduell fördern. Diese Situation soll in Service Learning Projekten dazu genutzt 
werden, den eigenen Umgang mit neuen und herausfordernden 
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Problemstellungen, wie beispielsweise in einem Service-Learning-Projekt, zu re-
flektieren und dadurch das eigene Verhalten in diesen Situationen transparent und 
damit auch veränderbar zu gestalten (Staack & Wittwer, 2015). 

Die digitale Umsetzung des Service-Learning-Ansatzes lässt sich im Navigator 
für Studierendenzentrierung im Bereich K6 - Beurteilung verorten. Der Erfahrungs- 
und Ermöglichungsraum bietet durch die hohe Selbstorganisation von Studieren-
den eine aktive und verantwortungsvolle Mitarbeit innerhalb eines Projekts.  
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Seine aktuellen Forschungsinteressen sind Optimierung von Supply Chain 
Schnittstellen mit den Schwerpunkten Disruption und Halbleiterindustrie, 
Digitalisierung von industriellen Arbeitsplätzen (mit dem Fokus auf 
Augmented Reality) sowie Digitalisierung in der Hochschullehre. 

 

 

Rudolph, Mathias 
 

Prof. Dr.-Ing. Mathias Rudolph studierte von an der TH Leipzig Elektrotechnik, 
Fachrichtung Mess-, Steuerungs- und Regelungstechnik und promovierte an 
der TU Chemnitz zum Dr.-Ing. zum Thema der Analyse von 
Umweltmessdaten. Seit 2013 ist er Inhaber der Professur „Industrielle 
Messtechnik“ an der HTWK Leipzig, Fakultät Ingenieurwissenschaften. 

 

 

Schneider, André 
 

Prof. Dr. André Schneider wurde 2015 auf die Professur Corporate Sustainability 
Management an der Hochschule Mittweida berufen. Seine 
Forschungsschwerpunkte liegen in der werteorientierten 
Unternehmensführung, dem Sportmanagement sowie der 
Erwachsenbildung. 
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Schoop, Eric 
 

Prof. Dr. Eric Schoop ist seit 1993 Inhaber der Professur für 
Wirtschaftsinformatik, insb. Informationsmanagement an der Technischen 
Universität Dresden. Arbeitsschwerpunkte sind Digitale Transformation der 
Hochschullehre und Internationalisierung der Hochschullehre durch Virtual 
Mobility und Virtual Exchange. 

 

 

Seiffert, Laura 
 

Laura Seiffert, M.A., ist seit 2020 als wissenschaftliche Mitarbeiterin in der 
Arbeitsgruppe Human Factors and Resources an der HTW Dresden tätig. 
Sie beschäftigt sich u.a. mit arbeitswissenschaftlichen Themen im Rahmen 
der digitalen Transformation. 

 

 

Senft, Florian 
 

Florian Senft, M. Sc., studierte an der HTWK Leipzig Wirtschaftsingenieurwesen, 
Fachrichtung Maschinenbau und Energietechnik. Seit 2021 ist er als 
Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der HTWK Leipzig, Professur Industrielle 
Messtechnik, in den Bereichen Forschung und Lehre tätig. 

 

 

Sonntag, Ralph 
 

Prof. Dr. Ralph Sonntag lehrt an der HTW Dresden im Bereich 
Wirtschaftswissenschaften und leitet die Gründungsschmiede an der HTW 
Dresden, einen Inkubator für Existenzgründung. Er engagiert sich u.a. im 
Netzwerk Lehre hoch n, dem Hochschulforum Digitalisierung sowie dem 
Arbeitskreis E-Learning der Landesrektorenkonferenz Sachsen. 
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Süß, Gunter 
 

PD Dr. Gunter Süß ist seit 2013 wissenschaftlicher Mitarbeiter und seit 2022 
Studiendirektor des Instituts für Kompetenz, Kommunikation und Sprachen 
an der Hochschule Mittweida. Er unterrichtet größtenteils auf Englisch im 
Studium Generale und im Studiengang Global Communication in Business 
and Culture. Forschungsinteressen sind: Kulturtheorien, Film und TV-Studien 
sowie Hochschuldidaktik. 

 

 

Voßwinkel, Rick 
 

Rick Voßwinkel erlangte seinen B.Eng. und M.Sc. Abschluss in Elektrotechnik 
und Informationstechnik an der HTWK Leipzig. Darauf aufbauend schloss er 
seine Promotion zum Dr.-Ing. am Institut für Regelungs- und 
Steuerungstheorie an der Technischen Universität Dresden, in 2019 ab. 
Anschließend arbeitete er bei der IAV GmbH im Bereich des automatisierten 
Fahrens. Seit 2021 hat er die Professur für Automatisiertes Fahren und 
Fahrassistenzsysteme der Westsächsischen Hochschule Zwickau inne. 

 

 

Wendt, Uwe 
 

Uwe Wendt ist Professor für BWL insb. Wirtschaftsinformatik an der Hochschule 
Zittau/Görlitz. Seine Forschungsinteressen liegen im Bereich E-Learning und 
Datenschutz, in der Lehre sind die Schwerpunkte 
Geschäftsprozessmodellierung sowie Betriebliche Anwendungssysteme. 

 

 

Winkler, Daniel 
 

Daniel Winkler, M. A. ist Ingenieurpädagoge und Mitarbeiter im Projekt zur 
Konzeptionierung und Erprobung der Weiterbildungsakademie „European 
Open Academy“ (EurOpA) in der Innovationsregion Oberlausitz an der 
Hochschule Zittau/Görlitz. Sein Forschungsinteresse obliegt den Themen: 
Hochschuldidaktik, Ingenieurpädagogik sowie dem Einsatz von 
Bildungstechnologien in der Hochschullehre. 
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Wolf, Maik 
 

Maik Wolf, M. Eng., studierte an der HTWK Leipzig Maschinenbau, Fachrichtung 
Mechatronik. Seit 2014 ist er als Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der 
HTWK Leipzig, Professur Industrielle Messtechnik, in den Bereichen 
Forschung und Lehre tätig und ist zudem Promotionsstudent an der TU 
Chemnitz. 

 

 

Wollersheim, Heinz-Werner 
 

Prof. Dr. Heinz-Werner Wollersheim ist seit 1993 Inhaber der Professur für 
Allgemeine Pädagogik an der Universität Leipzig. Arbeitsschwerpunkte sind 
Begabungsforschung, Hochschuldidaktik, E-Assessment und Potentiale 
digitalisierter Hochschulbildung. 

 

 

Wulf, Rhena 
 

Dr. Rhena Wulf ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl für Technische 
Thermodynamik der TU BAF. Seit 2009 ist sie für die Organisation der 
gesamten Lehre am Lehrstuhl zuständig, betreut Übungsgruppen in deutsch- 
und englischsprachigen Studiengängen und engagiert sich im Bereich 
digitale Lehre. Weiterhin leitet sie die Arbeitsgruppe „Thermophysikalische 
Stoffeigenschaften“. 
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