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Gabi Reinmann

Einleitung:
Das Verbundprojekt SCoRe: Einfithrung und Uberblick

Vorbemerkung

Die Hochschulbildung braucht neue Ideen, um Studierende in eine nachhaltige Ent-

wicklung einzubinden und ihre Handlungsfahigkeit in Gegenwart und Zukunft zu un-

terstiitzen. Im vorliegenden Buch geht es um eine dieser Ideen: Stellen Sie sich vor,

Studierende verschiedener Studienficher und Hochschulen wiirden online im Aus-

tausch miteinander arbeiten, sich kritisch und fragend mit der sie umgebenden Welt

und ihrer eigenen Praxis auseinandersetzen, Videotechnologie und Forschungsmetho-
den einsetzen, um sowohl nach neuem Wissen als auch Losungsansdtzen fiir Nach-
haltigkeitsprobleme zu suchen. Die Idee einer solchen Hochschulbildung ist auf lang-
fristige Ziele ausgerichtet und nicht in einem Projektzeitraum realisierbar. Im Projekt

Videobasiertes Lernen durch Forschung zur Nachhaltigkeit: Student Crowd Research

(SCoRe) sind wir erste Schritte gegangen: mit einer besonderen Verbindung verschie-

dener Teilideen und Design-Based Research (DBR) als methodologischen Rahmen.
Es handelt sich um ein BMBEF-Verbundprojekt (Kurztitel SCoRe: Student Crowd

Research), durchgefiihrt in der Zeit von Oktober 2018 bis Marz 2022'. Fiinf Verbund-

partner haben in diesem Projekt gemeinsam eine Online-Umgebung fiir die Lehre

entwickelt und erprobt, die sich zum forschenden Lernen zur Nachhaltigkeit auch fiir
eine grofle Anzahl von Studierenden an verschiedenen Hochschulstandorten eignet.

Dazu haben die beteiligten Teams ihre verschiedenen Expertisen eingebracht und an

unterschiedlichen Schwerpunkten gearbeitet, nimlich

o das Team der Universitit Bremen (Leitung: Prof. Dr. Georg Miiller-Christ) zur Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung,

o das Team der Universitit Hamburg (Leitung: Prof. Dr. Gabi Reinmann) zum for-
schenden Lernen,

o das Team der Christian-Albrecht-Universitat Kiel (Leitung: Prof. Dr. Heidrun Al-
lert) zum Lernen und Forschen in der Crowd,

o das Team der Hochschule Macromedia, Hamburg (Leitung: Prof. Dr. Andreas
Hebbel-Seeger) zum studentischen Forschen mit (360°-)Video bzw. zum Video-
Learning und

o das Team der Ghostthinker GmbH (Leitung: Dr. Frank Vohle & Johannes Met-
scher) zu technischer Entwicklung und Social Video Learning.

Forschungsmethodologisch wurde das interdisziplindre Vorhaben SCoRe als Design-
Based Research-(DBR-)Projekt umgesetzt. Im Zentrum stand die Frage, wie eine On-
line-Umgebung mit interaktiven Videofunktionen gestaltet sein muss, um Studierende
im Kontext der Crowd zu einer forschenden Auseinandersetzung mit Nachhaltig-

1 Ausgenommen Verldngerung einzelner Partner aus dem Verbund.
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keit anzuregen und zu unterstiitzen. Abbildung 1 visualisiert die Architektur des Ver-
bunds, die uns von der Antragstellung bis zum Abschluss begleitet hat.
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Abbildung 1: Architektur des Verbunds Student Crowd Research (SCoRe). Grafik: Amélie Putz fir
den SCoRe-Verbund.

In diesem Einfithrungs- und Uberblickstext wird unter anderem zusammenfassend
beschrieben, wie wir in SCoRe diese Struktur mit Leben gefillt haben. Ich gebe -
stellvertretend fiir das gesamte Team - zundchst einen Einblick in die Genese und
Begriindung des SCoRe-Projekts (Punkt 1). Anschlieffend umreifle ich den Gegen-
stand von SCoRe, auf dem alle weiteren Beitrdge in diesem Band autbauen (Punkt 2).
Der gewihlte methodologische Rahmen DBR zeichnet sich durch eine Dynamik im
Forschungsprozess aus, die zu Verschiebungen in Zielen, Fragen und Abldufen fiih-
ren kann, was auch im SCoRe-Projekt der Fall war. Daher fasse ich nicht nur das For-
schungsdesign zu Projektbeginn zusammen (Punkt 3), sondern skizziere auch knapp
die Evolution wihrend der Projektlaufzeit (Punkt 4). Vor diesem Hintergrund werfe
ich ein paar Schlaglichter darauf, welche Art von Ergebnissen mit SCoRe erreicht wer-
den konnten, die exemplarisch in den Texten des vorliegenden Bandes niher vorge-
stellt werden (Punkt 5). Die Einfithrung schliet mit einer kurzen Ubersicht iiber die
Beitrdge des Bandes ab (Punkt 6).

1 Einblick in die Genese des SCoRe-Projekts: Impulse am Anfang

Das interdisziplindre Verbundvorhaben SCoRe setzte 2018 am Entwicklungs- und
Forschungspotenzial der Virtuellen Akademie Nachhaltigkeit (VAN) an, die deutsch-
sprachige Hochschulen seit Jahren dabei unterstiitzt, mit videobasierten digitalen Ler-
neinheiten das Ziel des UN-Weltaktionsprogramms ,,Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung® (BNE) zu erreichen.? Die VAN bietet Studierenden aller Fachrichtungen

2 Zu finden unter: www.va-bne.de.
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Grundlagen zu BNE in Form von Modulen an, die in Wahlbereiche (z.B. Generals
Studies) von Studiengdngen integriert werden konnen. Der Einsatz digitaler Medien in
der VAN liegt schwerpunktmiflig in der Verbreitung professionell aufbereiteter BNE-
Inhalte via Lehrvideos, die sowohl als Open Educational Resources frei verfiigbar sind
als auch mit einer Priifung abgeschlossen werden konnen, sodass eine sehr grofie An-
zahl Studierender erreicht werden kann. Das didaktische Ziel bleibt vor diesem Hin-
tergrund notwendigerweise darauf begrenzt, dass Studierende Nachhaltigkeitsthemen
kennenlernen, verstehen, unterscheiden, wiedergeben und erklaren kénnen (De Haan,
2008). In diesem Sinne war und ist die VAN ein Modell fiir den Versuch, die Digita-
lisierung fiir die Verbreitung fachiibergreifender Studienangebote zu nutzen, wie dies
auch im Zuge der Massive Open Online Courses (MOOCs) vielfach (allerdings mit
erniichternden Ergebnissen) erprobt worden ist (Schulmeister, 2013).

Die virtuelle Basis der VAN und ihre grofle Reichweite, ihr Open-Ansatz und der
Einsatz von Videotechnologie waren fiir die Erarbeitung des Vorhabens SCoRe der
Ausgangspunkt. Damit hat das Projekt mehrere Herausforderungen aufgegriffen, vor
denen Hochschulen stehen. Darunter sind zum einen ,grofie Themen® wie Nachhal-
tigkeit und Digitalisierung einschliellich des Spezifikums digitaler Videotechnolo-
gie, deren didaktische Potenziale noch lange nicht ausgeschopft sind. Zum anderen
hat das Verbundprojekt auf eine Ergdnzung des Lehr-Lernansatzes in der VAN gesetzt
und das forschende Lernen zum didaktischen Kern von SCoRe gemacht. Letztend-
lich sollten nicht nur moglichst viele Studierende die Chance erhalten, selbst mit Vi-
deo zur Nachhaltigkeit zu forschen, sondern dies auch im Kontext der Vielen tun. Ich
gebe — stellvertretend fiir das gesamte Team - im Folgenden auf diese Beweggriinde
etwas naher ein und ergénze aus heutiger Sicht, inwieweit sich diese Impulse in den
letzten eineinhalb Jahren verandert haben.

Digitalisierung. Zum Zeitpunkt der Antragstellung konnte sich niemand vorstellen,
dass wir im Marz 2020, also mitten in der Laufzeit von SCoRe, aufgrund einer Pande-
mie drei Semester lang die gesamte Prasenzlehre an unseren Hochschulen digital an-
bieten miissen. Die Zeit und die Umstinde haben viele Uberlegungen zur Digitalisie-
rung der Hochschullehre quasi eingeholt. Im Rahmen unserer Vorhabensbeschreibung
schien es uns selbstverstdndlich zu sein, dass Digitalisierung nicht bedeuten kann, bis-
herige Formate vom analogen Raum einfach in den digitalen zu verlegen. Dass dies
zwei Jahre spiter aus der Not heraus doch der Fall war — zu Recht als Emergency Re-
mote Teaching (Hodges et al., 2020) bezeichnet — war nicht abzusehen. Gleichzeitig
haben diese Erfahrungen deutlich gemacht, dass es, nach wie vor grofler Forschungs-
anstrengung bedarf, um komplexe Lehrformate wie beispielsweise forschendes Lernen
didaktisch durchdacht unter digitalen Bedingungen zu realisieren.

Video. Auch in Bezug auf den Einsatz von Video haben die ,Pandemie-Semes-
ter in 2020 und 2021 deutliche Verdnderungen mit sich gebracht, die sich zwar weni-
ger direkt auf unsere Ausgangslage ausgewirkt, indirekt aber die Rahmenbedingungen
erwihnenswert verdndert haben: 2018 war Video schon lianger ubiquitir vorhanden
und wesentlicher Bestandteil im Medienverhalten vor allem junger Menschen. In der
Hochschullehre allerdings war Video kein flichendeckendes Thema und wurde didak-
tisch gesehen nur eingeschrankt als Medium zur Darstellung und Vermittlung von
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Inhalten verwendet. Mit der Adhoc-Umstellung der Présenzlehre auf digitale Lehr-
angebote setzte dann eine bislang nie dagewesene Videokonferenzbewegung ein: Vi-
deokonferenzen ersetzten die Prasenzlehre; synchrones Lehren und Lernen via Video
wurden zur neuen, fiir viele auch bald ermiidenden, Normalitit. Diese neue Rahmen-
bedingung ist auch an SCoRe (etwa in Erprobungsphasen) nicht vorbeigegangen. We-
nig gedndert hat die Pandemie daran, dass interaktive und (ko-)konstruierende Akti-
vitaten in der Lehre (Pea, 2006) oder die Nutzung von innovativen Formen wie ,,Video
mit VR und 360-Grad-Video (Khadeeja, 2015) nur marginal vertreten sind.

Nachhaltigkeit. Dass Hochschullehre in der Pflicht ist, das Thema Nachhaltigkeit
aufzugreifen, zu verankern und zu verbreiten, um Studierende fiir dringende gesell-
schaftliche Probleme zu sensibilisieren (vgl. Rat der Europiischen Union, 2009) so-
wie Gestaltungs- und Problemlosungskompetenzen zu entwickeln, hat auch zum
Projektende von SCoRe noch seine volle Giiltigkeit. Das Nachhaltigkeitsthema kon-
frontiert die Hochschulbildung mit inhaltlichen Fragen und verlangt nicht nur fach-
liche, sondern auch iiberfachliche Herangehensweisen. Ein Teilthema der Debatte
zu BNE ist die Inter- und Transdisziplinaritét, die jedoch nach der Bologna-Reform
in der Praxis der meisten Bachelor- und Masterstudienginge Schwierigkeiten berei-
tet (Michelsen & Adomflent, 2012). Fiir ein Vorhaben wie SCoRe, das Studierende
unabhingig von ihrem Studienort und -fach forschend zusammenbringen will, war
und ist Nachhaltigkeit ein perfektes Thema fiir inter- und transdisziplinire Ziele in
der Hochschullehre.

Verkniipfung von Forschen und Lernen. Parallel zu den beiden globalen Trends Di-
gitalisierung und Nachhaltigkeit lief3 sich in den 2010er Jahren beobachten, dass und
wie sich Hochschulen darum bemiiht haben, Forschung und Lehre (wieder) stirker
zu verkniipfen, etwa unter Schlagworten wie forschungsorientierte Lehre, forschen-
des Lernen oder ,Undergraduate Research® (Fung, 2017) — mit teilweise deutlich un-
terschiedlichen Konnotationen, was die Kommunikation in Forschung und Praxis
mitunter erschwert. Die Bandbreite forschungsnaher Lehrangebote reicht vom gene-
tischen Lernen, bei dem Studierende am Modell nachvollziehen, wie man forschen
kann, iiber Lehrforschungsformen mit Ubungscharakter bis zu echten studentischen
Forschungsprojekten. Letztere Option - das forschende Lernen im eigentlichen Sin-
ne - stellt die hochsten Anforderungen und macht die meisten Spannungsmomen-
te sichtbar, die die Hochschullehre heute generell zu bewiltigen hat (Huber & Rein-
mann, 2019): etwa die Spannung zwischen neugierig-kreativem Lernen und formalen
Prifungen oder zwischen aufwindig-projektorientiertem Lernen und knappen Be-
treuungsressourcen. SCoRe hat diese Komplexitit nicht gescheut, sondern setzte am
Konzept des forschenden Lernens an und forderte es dabei auch heraus.

Crowd Research. Die Herausforderung, vor der das forschende Lernen in SCoRe
steht, ist sowohl theoretischer als auch praktischer Natur und hat auch mit dem Kon-
text der Vielen sowie dem Umstand zu tun, dass wir mit SCoRe ein studentisches
Forschen in der Crowd angestrebt haben. Zunichst einmal erklért sich das aus der
Tatsache, dass die VAN, an der das Projekt SCoRe andockt, fiir alle interessierten Stu-
dierenden offen ist und damit eine potenziell grofSe und heterogene Zielgruppe hat.
Forschendes Lernen dagegen ist zundchst einmal nicht auf grofle Studierendenzah-
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len ausgelegt: Man denkt in Einzel- und Teamarbeiten, wenn es um studentisches For-
schen geht, nicht aber an grofle Zahlen oder gar eine Crowd - mit Ausnahme von
aufleruniversitiren Konzepten wie etwa Citizen Science, von denen man sich inspirie-
ren lassen kann. Obschon wir bei der Antragstellung das Konzept der Crowd im Ver-
gleich zu den anderen konstituierenden Merkmalen von SCoRe konzeptionell noch
vergleichsweise offengelassen hatten, erwies sie sich im Verlauf als in vielen Aspekten
richtungsweisend und entwickelte sich zur treibenden Kraft.

2 Gegenstand von SCoRe: Eine Online-Umgebung zum Forschen

Im Kern ist der Gegenstand des Projekts SCoRe die Gestaltung einer Online-Umge-
bung fiir die forschende Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit unter Nutzung von
Video mit einem Schwerpunkt auf Annotations- und Kollaborationsfunktionen unter
der Bedingung grofer Studierendenzahlen aus verschiedensten Standorten im ganzen
Bundesgebiet. Vor diesem Hintergrund erklarte sich der programmatische Begriff Stu-
dent Crowd Research (Vaish et al., 2017) sowie in der Langfassung des Projekttitels die
Verschrankung von videobasiertem Lernen, Lernen durch Forschung und Forschung
zur Nachhaltigkeit. Der Einblick in unsere Beweggriinde fiir das Projekt hat vermut-
lich schon die Komplexitit des Gegenstands verdeutlicht. Er hat mehrere konstituie-
rende Merkmale, die jeweils fiir sich schon das Potenzial fiir eigene Forschungsprojek-
te gehabt hitten. Im Laufe der Zeit haben wir auf Tagungen oder zu anderen Anldssen
gelernt, SCoRe am besten so vorzustellen, dass wir den Gegenstand schrittweise erkla-
ren.

Forschen und Lernen in der Crowd. Der Kurztitel des Projekts Student Crowd Re-
search (SCoRe) hebt ein innovatives Charakteristikum des forschenden Lernens in un-
serem Vorhaben und damit ein wichtiges Element des Forschungsgegenstands hervor:
die Crowd. Eine einheitliche Definition des Begriffs Crowd ist aus dem wissenschaft-
lichen Diskurs bislang nicht hervorgegangen. In SCoRe galt es daher, den Begrift
zu schirfen und auf aktuelle Ansdtze zur Gestaltung und Analyse digital gestiitzter
Formen kollaborativen Lernens zu beziehen. Arbeiten viele Personen in einem For-
schungsprojekt zusammen, miissen Problemstellungen, Forschungsfragen und letztlich
alle forschungsbezogenen Entscheidungen kollaborativ ausgehandelt werden. Das ist
fiir die Hochschullehre neu, denn normalerweise beschrankt sich der Entscheidungs-
spielraum von Studierenden auf die Auswahl definierter Aufgaben sowie auf die Ge-
staltung von Zeitressourcen und Arbeitsorten, nicht aber die inhaltliche Bestimmung
des Arbeitsauftrags. Ublicherweise findet studentische Forschung in kleinen Gruppen
oder gar individuell statt. In SCoRe ist das anders. Dort forschen Studierende ver-
schiedener Studienficher und Hochschulen in potenziell grofier Anzahl gemeinsam
bzw. kollaborativ an einem Projekt. Als einzelne vollziehen sie damit nicht mehr einen
ganzen Forschungszyklus, wie es die Definition forschenden Lernens eigentlich vor-
sieht (vgl. Huber, 2009). Stattdessen sind alle Beteiligten jeweils Teil eines Ganzen, das
kollektiv erbracht wird. Didaktisch bedeutet das, dass ein konzeptueller Rahmen no-
tig wurde, der (a) prinzipiell in der Lage ist, unterschiedlichste Formen der Forschung
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abzubilden, (b) tber disziplindre Grenzen hinweg anschlussfihig ist, (c) eine hinrei-
chend konkrete und explizite Beschreibung des Forschungsprozesses und moglicher
Interaktionen erlaubt und zugleich (d) offen und flexibel genug ist, um den situativen
Gegebenheiten, gerecht zu werden, in denen die Studierenden agieren.

Student Crowd Research mit Video. Ein weiteres wesentliches Charakteristikum von
SCoRe ist der Einsatz von Video als Forschungswerkzeug. Bisher hat man digitale Vi-
deotechnologien in dieser Hinsicht hochschuldidaktisch kaum beriicksichtigt — weder
theoretisch noch praktisch. Dementsprechend sind auch die epistemischen Funktio-
nen von Video und Videoannotation wenig geklart. Eine besondere Rolle spielen hier
Annotations-, Tagging-, Kommunikations- und Kollaborationsfunktionen von Video
wie auch Méglichkeiten der Nutzung von 360°-Videos. Die vollstaindige Abbildung ei-
nes Handlungsraumes als 360°-Videos wiirde sich z.B. fiir komplexe Situationen und
Geschehen anbieten, die durch eine Vielzahl von Variablen auf unterschiedlichen Ebe-
nen beeinflusst werden. Dariiber hinaus dient Video im Kontext von Student Crowd
Research auch als Medium der Kollaboration unter Vielen. Neu entstanden ist im Pro-
jektverlauf autbauend auf diesen schon vorab geplanten Optionen des Videoeinsatzes
das Konzept des ,Forschenden Sehens® In Kombination mit der Crowd-Bedingung
und der groflen Heterogenitdt der Zielgruppe mit unterschiedlichen technischen und
Forschungserfahrungen stellt der Videoeinsatz hohe Anspriiche an Anleitung und Un-
terstiitzung der Studierenden in der Online-Umgebung.

Student Crowd Research zur Nachhaltigkeit. Nachhaltigkeit ist auch in der Lehre
ein Themengebiet, in dem die Heterogenitit der Studierenden im Prinzip mehr Poten-
ziale als Nachteile mit sich bringt. Das macht BNE zu einem vorteilhaften inhaltlichen
Feld fiir SCoRe. Nachhaltigkeitsthemen betreffen dringende und global relevante Pro-
bleme und sind auch unter Studierenden présent. Diskussionen und politische Ent-
scheidungen etwa zu einem mdglichst nachhaltigen Alltagsleben, ressourcenschonen-
dem und fairen Wirtschaften, Umweltschutz, Klimawandel sowie Gleichberechtigung
sind geeignet, auch Studierende zu einem forschenden Lernen bzw. Forschendem Se-
hen zu motivieren. Interesse, Alltagsbeziige und gegebenenfalls erste disziplinir ver-
ankerte Kenntnisse zu Nachhaltigkeitsthemen konnen erfolgversprechende Anker fiir
eine forschende Auseinandersetzung Studierender mit sozialen, gesellschaftlichen und
6konomischen Transformationsprozessen wie auch Spannungsmomenten und Dilem-
mata von Entscheidungssituationen sein.

Assessment von Student Crowd Research. Studierende sollen ihre Leistungen aus
SCoRe in ihre Studiengéinge einbringen konnen. Dies erfordert — wie auch bei allen
anderen Angeboten der VAN - eine Priifungsleistung, aus welcher der Arbeitsauf-
wand (Credit Points) und bei Bedarf eine Benotung hervorgeht. Die besondere Kon-
stellation beim forschenden Lernen in der Crowd erfordert natiirlich auch ein eige-
nes Konzept fiir das Priifen - im Folgenden Assessment-Konzept genannt -, das in
unserem Fall die Reflexion des eigenen Forschungsbeitrags zum zentralen Gegen-
stand macht. Das SCoRe-spezifische Assessment-Konzept, inklusive digitalem Un-
terstiitzungsmaterial, orientiert sich an internationalen Erkenntnissen zu forschen-
dem Lernen und BNE-Kompetenzen. Es ist bei verschiedenen Varianten studentischer
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Forschung unter der Beriicksichtigung anwendbar, dass Studierende mit ihren For-
schungsaktivititen immer nur Teil eines ganzen Forschungsprozesses sind.

3 Das Forschungsdesign von SCoRe: Design-Based Research

Die iibergeordnete Fragestellung des interdisziplindren Vorhabens SCoRe ist eine De-
signfrage: Wie soll eine Online-Umgebung unter Nutzung interaktiver Videofunktio-
nen gestaltet sein, um Studierende auch in sehr grofien Gruppen zu einer forschenden
Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit anzuregen und darin zu begleiten? Zu ihrer
Bearbeitung haben wir den methodologischen Rahmen Design-Based Research (DBR)
herangezogen. DBR verfolgt das Ziel, sowohl einen bildungspraktischen Nutzen fiir
die digitale Hochschulbildung zu stiften als auch theoretische Erkenntnisse zu gewin-
nen, die generalisierbares Handlungswissen ermdglichen. Das Vorgehen ist iterativ-zy-
Kklisch, das heif3t, es gibt einen mehrfachen Wechsel von Exploration, Gestaltung und
Wirkungsanalyse (Evaluation) infolge von Erprobungen (vgl. Design-Based Research
Collective, 2003; McKenney & Reeves, 2012; Bakker, 2018).

Die Ausgangsfrage zu Projektbeginn wurde im Laufe der Zeit vielfiltig in zwei
Richtungen ausdifferenziert: Zum einen haben wir ausgehend von der gemeinsamen
globalen Problemstellung in den Teilvorhaben Explorations-, Gestaltungs- und Wir-
kungsfragen formuliert. Viele dieser Fragen und dazugehdrige Antworten finden sich
in den hier versammelten Texten auf die eine oder andere Weise wieder. Zum anderen
haben sich im Verlauf der Reifung mehrerer Prototypen und im Zuge der Evolution
des Projekts (siehe Punkt 4) immer wieder neue Design-Annahmen mit dazugehori-
gen Fragen entwickelt. Um die in diesem Band versammelten Ergebnisse besser ein-
ordnen zu koénnen, skizziere ich kurz die wesentlichen Merkmale von DBR.

Designanldsse in der Praxis. DBR setzt in der Regel an praktisch relevanten, zu-
néchst genauer zu explorierenden Bildungsproblemen an, fiir die (erst noch) neue Lo-
sungen zu gestalten sind: In SCoRe war dies die Herausforderung, eine grofle Anzahl
von Studierenden zu einer forschenden Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit unter
Nutzung von Video in einer Online-Umgebung zu bewegen und darin zu unterstiit-
zen.

Design als Modus des Erkennens. In DBR ist die Gestaltung bzw. das Design der
zentrale Modus der Erkenntnisgewinnung. Das Design (konzeptionelles Entwerfen,
pilotierendes Konstruieren) ist immanenter Bestandteil von DBR und damit weder
vorgelagert wie bei der Evaluationsforschung noch nachgelagert etwa als Anwendung
und Transfer von Studienergebnissen: In SCoRe dreht sich das Design um die tech-
nischen und didaktischen Merkmale einer Online-Umgebung fiir Student Crowd Re-
search.

Theoretische Anteile. Auch DBR weist stets theoretische Beziige auf: Eine Aufar-
beitung des Forschungsstands und bestehender theoretisch begriindeter Problemlo-
sungen sind integriert. Interventionen werden in die Erkenntnislage eingebettet; lokal
funktionierende Interventionen konnen theoretisch begriindete Gestaltungsprinzipien
werden, die sich situationstibergreifend nutzen lassen. In SCoRe wurde mit den Ex-
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pertisen der Verbundpartner durchgingig theoretische Anschlussfahigkeit hergestellt.
Im Ergebnis hat SCoRe viele Gestaltungsprinzipien hervorgebracht, die alle oder aus-
gewdhlte konstituierende Merkmale von SCoRe betreffen.

Empirische Anteile. DBR ist insgesamt betrachtet immer auch ein empirischer An-
satz: Probleme und Herausforderungen werden als Ausgangspunkt mit empirischen
Methoden untersucht, Zwischenergebnisse formativ evaluiert und ausgereifte(re) Lo-
sungen summativ analysiert. Dabei gibt es keine methodischen Einschrinkungen bei
der Erhebung und Auswertung von Daten. Empirie sichert damit gleichermaflen Rea-
litdts- und Realisierungsbezug fiir Interventionen. In SCoRe kamen in den Teilprojek-
ten verschiedene empirische Analysen in allen Phasen des Projektes zur Anwendung,
insbesondere in der Erprobung der Prototypen.

4 Die Evolution von SCoRe: Spezifizierungen im Projektverlauf

Wenn Studierende nicht (wie in der Pridsenzlehre an Hochschulen meist {iblich) in
sehr kleinen bis kleinen Gruppen angeleitet und unterstiitzt von Lehrenden im phy-
sischen Raum, sondern in hohem Mafle selbstorganisiert, ortlich verteilt sowie digital
und videogestiitzt forschend tatig werden sollen, ergeben sich zwei zentrale Notwen-
digkeiten: Einerseits braucht es eine kollaborativ nutzbare Lernumgebung, die kon-
struktive Arbeit an geteilten Wissensartefakten ermoglicht und die Beteiligung Stu-
dierender strukturiert. Andererseits besteht ein hoher Bedarf an gut strukturierter
Anleitung und Unterstiitzung durch Texte, Videos, Tutorials etc., kurz: ein Bedarf an
digitalem Unterstiitzungsmaterial. Um dieses fiir eine wissenschaftlich fundierte Pilo-
tierung ausreichend konkretisieren zu koénnen, haben sich im Verlauf von SCoRe ei-
nige Spezifizierungen der urspriinglich angestrebten Merkmale der Online-Umgebung
ergeben:

Neukonzeptionierung Forschenden Sehens. Die (zu) vielen methodologischen und
methodischen Moglichkeiten, das Thema Nachhaltigkeit interdisziplindr zu erfor-
schen, haben wir im Verlauf der ersten Projektphase fiir die Pilotierung bewusst auf
ein empirisches beschreibendes Forschen eingegrenzt und angesichts der angestrebten
Erprobung des Videoeinsatzes beim forschenden Lernen zu einem eigenen Konzept,
dem Forschenden Sehen, weiterentwickelt (vgl. Reinmann et al., 2020). Das Forschen-
de Sehen bildet eine Sonderform des empirischen Forschens mit Video zur Nachhal-
tigkeit mit eigenen technischen und didaktischen Anforderungen. Fiir das Forschende
Sehen wurde unter anderem das sechsstufige Arbeitsmodell aus der Startphase weiter-
entwickelt zu einem Modell mit den vier Phasen: Finden, Planen, Umsetzen, Mittei-
len.

Erweiterung der Technik fiir kollaboratives Arbeiten. Das crowd-spezifische Arbei-
ten wurde im Projektverlauf mit héheren und spezifischeren Anforderungen technisch
umgesetzt als urspriinglich geplant: Der digitale Bildungsraum wurde zunehmend zu
einer Umgebung entwickelt, in der Studierende mit einem speziellen Kollaborations-
werkzeug gemeinsam ihre Forschungsprozesse in strukturierter Form dokumentie-
ren und Entscheidungen aushandeln. Gleichzeitig wurde technisch insbesondere dafiir
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Sorge getragen, dass Studierende Veridnderungen im kollaborativen Prozess verant-
worten und begriinden miissen, was sich fiir das Forschen in der Crowd als essentiell
herausgestellt hat.

Videospezifische Differenzierungen. Mit Fortschreiten des Projekts wurde zuneh-
mend herausgearbeitet, welche Videofunktionen und Optionen der Videokommentie-
rung in den verschiedenen Forschungsphasen tiberhaupt méglich und sinnvoll sind.
Die kollaborative Zusammenarbeit Studierender wie auch der Einsatz innovativer Vi-
deofunktionalititen sind fiir Studierende anspruchsvoll, was wiederum den Bedarf an
Unterstiitzungsmafinahmen (z.B. ein Tool zur kollaborativen Videoerstellung) erhoht
hat, die zu Projektbeginn so nicht planbar waren.

Vorgabe von Forschungsszenarien. Um fiir den vergleichsweise kurzen Erprobungs-
zeitraum erster Pilotanwendungen das komplexe Thema Nachhaltigkeit fiir studenti-
sches Forschen handhabbar zu machen, haben wir in der mittleren Phase der Pro-
jektlaufzeit drei exemplarische Forschungsszenarien im Rahmen der Sustainable
Development Goals (SDGs) erarbeitet’. Innerhalb dieser drei Szenarien wurden in ei-
nem ersten Schritt besonders aushandlungsstarke Phasen simuliert und Studierende
dazu eingeladen, gleich in die Umsetzung einzusteigen. Mit diesem Vorgehen konn-
ten im Pilotierungsmodus Gestaltungs- und Erprobungsfragen gleichzeitig bearbeiten
werden: Die eigene Erarbeitung von Forschungsfragen und Planung von Forschungs-
designs hat es uns erméglicht, die potenziellen Hiirden der Studierenden selbst zu er-
leben und mit der parallelen Gestaltung von Unterstiitzungsmaterial zu beginnen.

5 Einblick in die Art der Ergebnisse aus dem SCoRe-Projekt

Bezugnehmend auf die tibergeordnete Problemstellung des Verbundprojekts SCoRe ist
die entstandene Online-Umgebung bzw. Plattform zunichst wohl das augenfalligste
Ergebnis. Wir bezeichnen diese Art des Ergebnisses als Design-Artefakt. Neben der
Plattform sind zahlreiche weitere Design-Artefakte in Form von didaktischen Mate-
rialien zur Anleitung und Unterstiitzung der Studierenden in SCoRe entstanden. So-
wohl theoretische als auch empirische Analysen dienen letztlich genau diesen Design-
Artefakten und deren Reifung. Nichtsdestotrotz sind etliche dieser Resultate auch fiir
sich stehend interessant: Die Teilprojekte mit jhren Schwerpunkten haben gerade in
Theorie und Empirie eigene Schwerpunkte gesetzt und kénnen zu verwandten oder
verkniipften Themen in ihren Bereichen Erkenntnisse aus SCoRe beisteuern. Aus die-
sem Grund wird die Art der Erkenntnisse aus SCoRe eingeteilt in: technische und di-
daktische Design-Artefakte, empirische Befunde und theoretische Erkenntnisse. Dazu
kommen Ergebnisse, die sich als Weiterentwicklung von DBR bezeichnen lassen.
Technische Design-Artefakte. Bei der entstandenen Online-Umgebung handelt sich
um ein spezielles Kollaborationswerkzeug (Arbeitsbezeichnung: SCoRe-Docs), mit
dem Studierende gemeinsam ihre Forschungsprozesse in strukturierter Form doku-
mentieren und Entscheidungen aushandeln. Dabei wurde technisch dafiir Sorge ge-

3 Nach dieser Entscheidung hat die COVID-19-Pandemie im Prozess weitere Anpassungen er-
forderlich gemacht.
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tragen, dass Studierende Verdnderungen im kollaborativen Prozess verantworten und
begriinden. SCoRe-Docs beinhaltet ein Datenmodell fiir die Analyse der Interaktions-
prozesse auf der Umgebung, das zum einen unterschiedliche Perspektiven (Aktivita-
ten, Artefakte, Akteure) und zum anderen die Notwendigkeit beriicksichtigt, grofie
Datenmengen (Big Data) software-unterstiitzt auszuwerten. Als eigener ,,Microser-
vice“ kann fiir das Forschen mit Videos in der Online-Umgebung der von Ghostthin-
ker entwickelte Player zur Kommentierung von Videos genutzt werden. Studierenden
konnen auf diese Weise Videos nicht nur hochladen, sondern auch kommentieren,
schneiden und mit anderen Videos zusammenfiihren. Kleine Einblick in auch tech-
nische Design-Artefakte bieten — integriert in verschiedene Schwerpunkte — mehrere
Texte: beispielsweise der Beitrag zum Assessment von Vagts, Seyfried und Grof3, der
Beitrag zur Erhebung von Forschungsdaten mit Video von Kopischke, Baranovska-
Bolter und Hebbel-Seeger oder der Beitrag von Raffel, Metscher, Richter und Bussian
zur designbasierten Forschung und technologischen Entwicklung.

Didaktische Design-Artefakte. Nutzbar wird die technische Umgebung allerdings
nur zusammen mit dem umfangreichen didaktischen Unterstiitzungsmaterial. So wer-
den z.B. in einleitenden Texten die Forschungsphasen erklart und die Phasenziele und
dazugehorige Aktivitatscluster durch Kriterien beschrieben. Da die Studierenden auf-
grund heterogener Vorkenntnisse und Forschungserfahrungen unterschiedliche di-
daktische Unterstiitzungsbedarfe haben, wurden stellenweise verschiedene Materialien
erarbeitet und in den Prototyp der Online-Umgebung integriert. Zu diesen Materiali-
en gehoren etwa Leittexte fiir den Forschungsprozess, ein Glossar zur Forschungsme-
thodik, ein eigener Bereich fiir erste Schritte beim Ankommen auf der Plattform, ver-
schiedene Hilfsmittel fiir die technische Bedienung der Plattform ebenso wie fiir das
Forschen zur Nachhaltigkeit und das Forschen mit Video. So zeigt etwa der Beitrag
von Baranovska-Bolter, Hebbel-Seeger und Kopischke am Beispiel von Videohilfen,
wie in SCoRe didaktische Design-Artefakte entwickelt wurden. Ein wichtiges didak-
tisches Design-Artefakt ist zudem das SCoRe-spezifisches Assessment in Form eines
Portfolios, das im Beitrag von Vagts et al. beschrieben wird. Fiir das Portfolio gibt es
eine Vorlage, die Studierende mit Leitfragen dazu anregt und darin anleitet, iiber ihren
Teil im Forschungszyklus nachzudenken und den Forschungsprozess zu reflektieren,
zu dem sie beigetragen haben. Basierend darauf wird ein Screencast erstellt, in dem
die Studierenden ihre personliche Forschungsgeschichte anhand ausgewahlter Beispie-
le ihrer Arbeit prasentieren Auf der Metaebene beschiftigen sich unter anderem der
Text von Bussian et al. zur designbasierten Forschung sowie der Text von Brase zur
interdisziplindren Gestaltung einer Online-Umgebung mit der Rolle von (didaktischen
wie auch technischen) Design-Artefakten.

Empirische Befunde. Wahrend der Projektlaufzeit sind sowohl bei Pilotierungen
von SCoRe in der VAN als auch bei Erprobungen einzelner technischer oder didak-
tischer Artefakte an den Standorten der Verbundpartner zahlreiche empirische Be-
funde generiert worden. Diese sind in eigenen Wirkungsberichten dokumentiert, fin-
den sich in einer Auswahl aber auch in einigen der hier versammelten Texten wieder
(beispielsweise in den beiden Beitrdgen von Kopischke, Baranovska-Bolter und Heb-
bel-Seeger). Empirische Ergebnisse insbesondere aus formativen Evaluationsphasen
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in DBR-Projekten sind fiir sich stehend in vielen Fillen schwer zu deuten, denn ihre
Hauptfunktion besteht darin, einen Beitrag zum Re-Design der zu gestaltenden Inter-
ventionen oder deren Komponenten zu leisten. Dies ist auch in SCoRe so gewesen. In
anderen Féllen konnen sie dennoch wertvolle Impulse fiir die Bearbeitung der jewei-
ligen Schwerpunkte (z.B. forschendes Lernen, Forschendes Sehen, kollaboratives For-
schen in der Crowd) geben. Auf der Metaebene wird die Rolle der Empirie unter an-
derem im Beitrag zur Crowd:Kollaboration von Richter, Raffel, Bussian, Reichelt und
Allert sowie im Beitrag von Paul zur Kontextsensitivitit im DBR-Projekt SCoRe re-
flektiert.

Theoretische Erkenntnisse. Die in diesem Band zum Vorschein kommenden the-
oretischen Erkenntnisse zeigen, dass sich die fiir viele praktische Belange (zu) hohe
Komplexitit des Gegenstands im SCoRe-Projekt als grofles Potenzial fiir didaktische
Weiterentwicklungen erweist. Fiir alle konstituierenden Merkmale von SCoRe - das
forschende Lernen, das kollaborative Forschen in der Crowd, das Lernen und For-
schen mit Video und die forschende Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit im Sin-
ne von BNE - liefern unserer Erfahrungen im Projektverlauf neue theoretische Anker,
wie sie auch in einigen der nachfolgenden Texten zu finden sind. Einblicke in die the-
oretischen Ertrige des Projekts SCoRe liefern beispielsweise die Texte von Preif3 so-
wie von Reinmann und Vohle zum Forschenden Sehen, der Text von Richter et al. zur
Crowd:Kollaboration sowie der Text von Reinmann, Vohle und Brase zum Reframing
von Student Crowd Research.

Weiterentwicklung von DBR. DBR ist ein methodologisches Rahmenkonzept, das
wiahrend der Projektlaufzeit national und international weiter an Beachtung und Be-
deutung gewonnen hat. Mit steigender Nutzung des Konzepts zeigt sich immer deut-
licher, wo die Stirken und Schwichen verschiedener Modellierungen von DBR lie-
gen. Auch in SCoRe sind wir mehrmals an Grenzen unserer DBR-Planungsmodelle
gestoflen, was wir nicht als grundsiétzliche Hiirde von DBR deuten, sondern als Bedarf
fiir Weiterentwicklungen. Mit dem Entwurf eines holistischen DBR-Modells fiir die
Hochschuldidaktik (Reinmann, 2020) sowie mit der Ausarbeitung eines Instruments
zur Kohdrenzpriifung innerhalb von DBR-Modellen (vgl. Reinmann & Brase, 2021)
wihrend der SCoRe-Projektlaufzeit haben wir versucht, einen Beitrag zu dieser Wei-
terentwicklung zu leisten. Explizit mit Erfahrungen im DBR-Kontext sowie mit der
Weiterentwicklung von DBR beschiftigen sich die drei Beitrdge von Paul, von Raffel,
Metscher, Richter und Bussian sowie von Brase.

6 Uberblick iiber die Beitrige des Bandes

Zum Auftakt. Die Crowd hat sich im Projekt SCoRe als diejenige Herausforderung of-
fenbart, die besonders viele Neurungen und Umdenkprozesse in der Didaktik zum
forschenden Lernen mit sich bringt. Daher startet der Band mit dem Beitrag von
Christoph Richter, Lars Raffel, Christine Bussian, Norma Reichelt und Heidrun Al-
lert, der den Titel tragt: Crowd:Kollaboration - Konzepte, Erkenntnisse und Fragen. Der
Text beschiftigt sich mit der Frage, mit welchen Methoden und Szenarien man web-
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basierte Grofigruppenkollaboration in der Hochschule unterstiitzen kann. Vorgestellt
werden ein Crowd-Konzept sowie Gestaltungsannahmen und Ergebnisse aus dem
SCoRe-Projekt zur Férderung kollektiver Zusammenarbeit.

Die Unerlasslichkeit des Assessments. Um die in SCoRe erbrachten Leistungen an
den unterschiedlichen Hochschulen anerkennen zu koénnen, ist es unerldsslich, das
forschende Lernen der Studierende zu erfassen und zu bewerten. Das Thema Priifung,
in vielen Fillen eine schwierige didaktische Gestaltungsaufgabe gerade bei komple-
xen Lehr-Lernszenarien, hat einen entsprechend hohen Stellenwert. Thore Vagts, Lisa-
Marie Seyfried und Nele Grof§ stellen im Beitrag Das Assessment auf der SCoRe-Lern-
plattform vor, wie diese Aufgabe im SCoRe-Projekt bewiltigt wurde. Der Text macht
unter anderem deutlich, welche Rolle die Rahmenbedingungen und Anforderungen
fir die didaktische und technische Gestaltung des Assessments gleichermaflen spie-
len. Das SCoRe-Assessment kann als exemplarischer Versuch gesehen werden, Ge-
staltungs- und Handlungskompetenzen im Rahmen von Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung zu erfassen und zu bewerten.

Spezifika des Forschendes Sehens. Das forschende Lernen nimmt im SCoRe-Projekt
die Gestalt Forschenden Sehens an, bei dem Video in unterschiedlicher Form von tra-
gender Bedeutung ist. Daher beschiftigen sich gleich vier Texte mit dieser Thematik.
Den Anfang macht der Beitrag Forschendes Sehen aus Perspektive der Videoprodukti-
on von André Kopischke, Marianna Baranovska-Bolter und Andreas Hebbel-Seeger.
Das Autorenteam beschreibt zum einen die theoretischen Grundlagen ihres Verstdnd-
nisses von Forschendem Sehen. Zum anderen wird gezeigt, wie Studierende im For-
schungsprozess zu wissenschaftlichem Video-Datenmaterial kommen und dabei durch
ein neu entwickeltes Protokoll zur Videodatenerhebung unterstiitzt werden konnen.
Es werden zudem Erfahrungen und erste empirische Befunde vorgestellt, wie gut die-
ses Verfahren funktioniert. Noch einmal eine Ebene tiefer geht das gleiche Autoren-
team mit dem Beitrag Forschungsdaten erheben mit Video - Erfahrungen und Einblicke
aus der Praxis. In diesem Text berichten André Kopischke, Marianna Baranovska-Bol-
ter und Andreas Hebbel-Seeger dariiber, was Studierenden in und mit der Produk-
tion von Videoforschungsdaten in einer prototypischen Umsetzung Forschenden Se-
hens lernen und erfahren. Der Text liefert auflerdem videotechnische und didaktische
Erkenntnisse, die sich tiber die skizzierte Veranstaltung hinaus nutzen lassen, um stu-
dentische Forschungsprozesse mit Video auch in anderen Kontexten zu fordern. Einen
alternativen und grundsitzlicheren Blick auf das Forschende Sehen wirft der Beitrag
von Jennifer Preifl mit dem Titel Forschendes Sehen - eine spezifische Umsetzungsform
forschenden Lernens. Der Text hat zum Ziel, das didaktische Modell des Forschenden
Sehens vom SCoRe-Projekt-Kontext zu abstrahieren und zu iiberpriifen, inwiefern es
sich auch fiir andere didaktische Kontexte eignet. Entscheidend fiir die Argumenta-
tion ist hier das Verhdltnis von forschendem Lernen und Forschendem Sehen, das
entsprechend ausfiihrlich entfaltet wird. In eine dhnliche Richtung geht der Beitrag
Forschendes Sehen in der Studieneingangsphase - ein Konzeptentwurf fiir die Nachver-
wertung von SCoRe von Gabi Reinmann und Frank Vohle: Hier wird das Forschende
Sehen speziell fiir die Studieneingangsphase aufgearbeitet. Gleichzeitig macht der Text
deutlich, inwiefern diese und weitere Entwicklungsoptionen fiir die Nachverwertung
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von SCoRe interessant sind. Begriindet wird dariiber hinaus, warum dafiir eine Kom-
plexititsreduktion der Konzepte zielfithrend sein kann.

Gestaltungsherausforderungen. Als DBR-Projekt sind Fragen der Gestaltung in
SCoRe allgegenwirtig gewesen; allein dazu hatte man wohl mehrere Biicher fiillen
konnen. Exemplarisch gibt der Beitrag Produktion von Videohilfen im Rahmen des
SCoRe-Projektes von Marianna Baranovska-Bolter, Andreas Hebbel-Seeger und André
Kopischke Einblick in die Produktion didaktischer Hilfestellungen - hier in Form von
Videoclips -, um Studierenden den Zugang zu den Inhalten und Aufgaben auf der
SCoRe-Plattform zu erleichtern. Skizziert wird, wie aus Ideen Konzepte und letztlich
videotechnische Produkte entstanden sind. Die Rahmenbedingungen fiir diese und
zahlreiche andere Entwiirfe und Umsetzungen zur Produktion technischer und didak-
tischer Artefakte waren im SCoRe-Projekt alles andere als konstant. Diesen Umstand
hat Daria Paul zum Anlass ihres Beitrags mit dem Titel Gestalten fiir einen bewegli-
chen Rahmen. Kontextsensitivitit im Design-Based-Research-Projekt SCoRe genommen.
Der Text reflektiert aus der Gestaltungsperspektive, wie die Verbundpartner mit ver-
anderlichen Kontextbedingungen umgegangen sind. Anhand von Beispielen aus der
Gestaltungspraxis werden allgemeinere Erkenntnisse {iber die Kontextsensitivitat di-
daktischer Prozesse abgeleitet und damit auch Reflexionen zu DBR als methodologi-
scher Rahmen beigesteuert.

Erfahrungen und Erkenntnisse zu DBR. Zwei weitere Beitrdge greifen den DBR-Fa-
den auf und bearbeiten anhand des Projektbeispiels SCoRe die speziell mit DBR ver-
bundenen Anforderungen. In ihrem Text Designbasierte Forschung und technologische
Entwicklung — Spannungsfelder und Lernerfahrungen beleuchten Lars Raffel, Johannes
Metscher, Christoph Richter und Christine Bussian unter anderem unterschiedliche
Fachsprachen und epistemische Stile in grofleren interdisziplindren Verbundprojekten,
zu denen auch SCoRe gehort, und untersuchen Prozesse der Zusammenarbeit. Im Fo-
kus steht dabei die Software-Entwicklung im Projekt SCoRe, fiir dessen Beschreibung
Ergebnisse aus einem Interview mit ausgewihlten Personen aus dem Verbund heran-
gezogen wurden. Zur Sprache kommen implizite Rollenverstindnisse, Moglichkeiten
der Kommunikation von Visionen sowie der Umgang mit Intransparenz. Auch Alexa
Brase beschiftigt sich in ihrem Beitrag mit den Anforderungen ebenso wie mit Chan-
cen, die sich in DBR-Projekten aus einer Vielfalt an fachlichen Hintergriinden, Ex-
pertisen und Erwartungen ergeben. In ihrem Text mit dem Titel Herausforderungen
und Wege der interdiszipliniren Gestaltung einer Online-Lernumgebung sucht sie nach
moglichen Strategien im Sinne einer Design Methodology, mit dieser Vielfalt und der
damit einhergehenden Konflikthaftigkeit umzugehen. Am Beispiel von SCoRe wird
diskutiert, wie in DBR-typischen iterativen Prozessen unterschiedliche Ziele und Er-
wartungen ausgetauscht und ausgehandelt werden kénnen und miissen.

Zum Ausblick. Das SCoRe-Projekt hat sich als Quelle fiir zahlreiche weitere theo-
retische und designbasierte Ideen im Kontext der Hochschullehre erwiesen. Der Band
schlieflt mit zwei Beitrdgen, die in diesem Sinne tiber das Projekt SCoRe hinausgehen.
Unter dem Titel Storytelling und Wissenschaftskommunikation im Video erértern Ma-
rianna Baranovska-Bolter, Andreas Hebbel-Seeger und André Kopischke unter ande-
rem Videos in der Wissenschaftskommunikation (auch bei Nachhaltigkeitsthemen),
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Einsatzgebiete diverser Videoformate und Storytelling in der Videogestaltung. Grund-
lage hierfiir sind zwei Interviews, die das Autorenteam mit zwei externen Expertinnen
zur Videoproduktion und zur Wissenschaftskommunikation mit Video gefiihrt hat.
Den Abschluss macht der Beitrag Reframing Student Crowd Research von Gabi Rein-
mann, Frank Vohle und Alexa Brase. Wie der Titel bereits verrat, ladt der Text dazu
ein, Student Crowd Research, wie es im SCoRE-Projekt behandelt wurde, weiterzu-
denken und die Perspektiven zu wechseln: Was wire, wenn man Student Crowd Re-
search nicht am Projekt als Organisationsform, sondern am Thema als Erkenntnisfeld
ausrichten wiirde? Wire ein solches Reframing fiir Studierende in der Crowd entlas-
tend, lief3e sich die Identifikation mit dem ,Teil vom Ganzen® steigern und wiéren Stu-
dierende dann auch aktiver dabei? Der Text konzentriert sich auf die bislang unhin-
terfragte Projektformigkeit studentischer Forschung als besondere Herausforderung
fir Koordination und Motivation.
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Crowd:Kollaboration — Konzepte, Erkenntnisse und Fragen

Zusammenfassung
Massen- beziehungsweise Crowd:Kollaboration gewinnt besonders im Kontext aktuel-
ler Informations- und Kommunikationstechnologien an Bedeutung fiir gesellschaftli-
che Transformationsprozesse und so auch an Relevanz fiir die padagogisch(-didakti-
sche) Debatte. Die Frage, wie webbasierte Grofigruppenkollaboration auch im Kontext
von Hochschule geférdert werden kann, bleibt jedoch weitestgehend ungeklért. Neben
einem theoretischen Verstindnis entsprechender Sozialformen besteht hierbei insbe-
sondere ein Mangel an didaktischen Methoden und Szenarien fiir kollaborative Pro-
zesse der Wissensgenerierung. Hierzu wurde im Rahmen des Teilvorhabens Lernen
und Forschen in der Crowd (SCoRe-LFC) eine Konzeptualisierung der Crowd sowie
Gestaltungsannahmen und Designkonzepte zur Forderung kollektiver Zusammenar-
beit entwickelt. Der Beitrag beschreibt den aktuellen Stand und die Erfahrungen mit
den Projektergebnissen und gibt einen Ausblick tiber die sich anschlielenden Fragen.
Keywords: Crowd:Kollaboration, computerunterstiitztes kollaboratives Lernen
(CSCL), Gestaltungsannahmen, Designkonzepte, Hochschuldidaktik

1 Einleitung

Digitale Technologien haben in Form des Internets und darauf aufbauender An-
wendungen nicht nur neue Moglichkeiten der Verbreitung von Informationen, son-
dern auch der Interaktion und Kommunikation eréffnet. Hieraus haben sich in den
vergangenen Jahrzehnten qualitativ neue Formen der Partizipation und Kollabora-
tion entwickelt, die eine aktive rdumlich und zeitlich verteilte Beteiligung sehr vie-
ler Akteur*innen an einem gemeinsamen Vorhaben moglich machen. Die Entste-
hung der Wikipedia wie auch die Entwicklung des Betriebssystems Linux zéhlen zu
den mittlerweile klassischen Beispielen, in denen sich durch das aktive Mitwirken und
den Einsatz digitaler Technologien neue kollaborative Arbeitsweisen ausgebildet ha-
ben. Themenbezogene Onlinecommunities, digital organisierte politische Aktions-
formen, wie Flashmobs oder der strategische Einsatz Sozialer Medien zur Schaffung
einer Offentlichkeit, Crowdsourcing und Open Design Plattformen sind weitere Bei-
spiele, in denen sich kollaborative Praktiken entwickelt haben, die es einer Vielzahl an
Akteur*innen ermoglichen, sich gemeinsamen einem Thema zu widmen oder ein An-
liegen zu verfolgen. In diesen Praktiken spiegeln sich sowohl neue Organisations- und
Partizipationsformen wie auch neue Formen der Verbreitung und Produktion von
Wissen wider (z.B. Collins, 2016). Besonders augenfillig wird die hiermit verbundene
Transformation von Wissenspraktiken insbesondere in den Bereichen wissenschaftli-
cher ,Kollaboratorien| partizipativer Forschungsprojekte wie auch journalistischer Re-
cherchenetzwerke. Neben einer fiir entsprechende Prozesse notwendigen Transparenz
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des Vorgehens und der Moglichkeit zur Teilhabe verschiedener Akteursgruppen, stel-
len sich mit diesen Wissenspraktiken Fragen nach der Relevanz der gewihlten The-
men und der zu erwartenden Ergebnisse in neuer Schirfe. Deutlich wird dies nicht
zuletzt im Kontext der Forschung zur Nachhaltigkeit und der Frage, wie mit unter-
schiedlichen Konzeptionen von Wissen im Kontext von Citizen Science und Partizi-
pativer Handlungsforschung umgegangen werden kann (z.B. Fritz et al., 2019; Keahey,
2021).

Wiahrend das Phdnomen der Massen- beziehungsweise Crowd:Kollaboration mit
dem Aufkommen von Onlinecommunities, Open Source Projekten wie auch der Wi-
kipedia in das Blickfeld der padagogischen und psychologischen Lehr-Lernforschung
geriickt ist (vgl. Cress, Moskaliuk & Jeong, 2016; Jeong et al., 2017), sind die hoch-
schuldidaktischen Implikationen und Potenziale entsprechender Wissenspraktiken
kaum thematisiert worden. Zwar steht die Hochschuldidaktik seit langem vor der Fra-
ge, wie sie mit der stetig wachsenden Zahl an Studierenden und den hieraus resul-
tierenden Massenlehrveranstaltungen umgehen und die Studierenden aus einer pri-
mir passiv konsumierenden Haltung herauszuholen kann (z.B. Sembill & Egloffstein,
2009; Beutner et al.,, 2014), der ,Studentenberg® (Bundeszentrale fiir politische Bil-
dung, 2014, 0.S.) wird hierbei aber vor allem als Problem gerahmt. Digitale Forma-
te wie Massive Open Online Courses (MOOCs) ermoglichen zwar Angebote fiir eine
grof3e Menge an Studierenden, aber auch hier steht in der Regel die Vermittlung von
Inhalten und der Erwerb von Fertigkeiten im Vordergrund und nicht die gemeinsa-
me Produktion neuer wie auch gesellschaftlich relevanter Erkenntnisse (vgl. Fischer,
2016). Formen der Crowd:Kollaboration, wie sie in unterschiedlichen gesellschaftli-
chen Handlungsfeldern, einschliefllich der Wissenschaft, zunehmende praktiziert wer-
den, bieten einen Ansatzpunkt zur Weiterentwicklung hochschuldidaktischer Kon-
zeptionen, die einerseits hohe Studierendenzahlen als eine Chance begreift und zum
anderen neue Formen der produktiven Wissensarbeit beférdert und kultiviert. Die
Idee eines partizipativen und forschenden Lernens in einem Kontext der Vielen bringt
aber zugleich theoretische wie auch methodische Herausforderungen mit sich. Wah-
rend auf theoretischer Ebene das Konzept der Crowd wie auch der hiermit verbunde-
nen kollektiven Praktiken weiter zu prézisieren ist, ist auf methodischer Ebene zu kla-
ren, ob und unter welchen Bedingungen in einem institutionellen Rahmen wie der
Universitit entsprechende Praktiken, Lern- und Arbeitsformen didaktisch gefordert,
begleitet und kultiviert aber auch technisch unterstiitzt werden kénnen.

Vor diesem Hintergrund beschreibt der vorliegende Beitrag die im Rah-
men des SCoRe-Projekts vorgenommenen Konkretisierungen des Konzepts der
Crowd:Kollaboration sowie der hieran anschliefenden methodisch-didaktischen
Uberlegungen und ihrer Umsetzung innerhalb des Projekts. Ziel des Beitrags ist es
hierbei zum einen das Konzept der Crowd gegeniiber anderen padagogisch relevanten
Sozialformen auf theoretischer Ebene abzugrenzen und die spezifischen Qualititen zu
umreiflen, die sich aus dieser Sozialform ergeben. Dies schliefit sowohl die Frage nach
dem hieraus resultierenden Verstindnis von Bildung wie auch eine Skizze der hoch-
schuldidaktischen Implikationen mit ein. Zum anderen stellt der Beitrag die im Rah-
men des Projekts entwickelten Gestaltungsannahmen und Designkonzepte zur Befor-
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derung entsprechender Kollaborationsprozesse vor und markiert damit Eckpunkte fiir
die Entwicklung und Umsetzung entsprechender pddagogischer Szenarien, einschlief3-
lich zugehoriger technischer Infrastrukturen. Der Beitrag schliefft mit einer Zusam-
menfassung der in Bezug auf Crowd:Kollaboration gesammelten Erfahrungen und
Erkenntnisse und Uberlegungen zur Ubertragbarkeit der Gestaltungsannahmen und
Designkonzepte in Hinblick auf weitere hochschuldidaktische Szenarien.

2 Crowd & Crowd:Kollaboration

Auch wenn Formen der Kollaboration im Kontext der Vielen in den vergangenen Jah-
ren vermehrt zum Gegenstand padagogischer und lernpsychologischer Forschung ge-
worden sind, so sind weiterhin grundlegende theoretische Fragen offen (vgl. Cress et
al., 2016; Reichelt et al., 2019). Eine wesentliche Herausforderung besteht dabei in der
Frage, wie sich Sozialformen und die mit ihnen verbundenen Prozesse des Lernens
und der Produktion von Wissen theoretisch fassen lassen, in denen aufgrund der Viel-
zahl der beteiligten Akteur*innen eine unmittelbare reziproke Interaktion nicht mehr
moglich ist. Die in der Literatur immer wieder anzutreffenden Begriffe der ,,mass col-
laboration® (Cress et al., 2016, S. 6ff.) und der , knowledge communities® (Jeong et al.,
2017) verweisen zwar auf die Notwendigkeit eines neuen Forschungsfeldes, bieten aus
sich heraus aber keine Bezugspunkte fiir eine analytische Anndherung an den Gegen-
standsbereich. In ihrer Verwendung als Oberbegriffe laufen sie vielmehr Gefahr un-
terschiedliche Sozialformen unter einem einheitlichen Label zu subsumieren und da-
mit Unterschiede zu verwischen und zugrundeliegende Dynamiken auszublenden. Im
Folgenden geht es deshalb zunichst darum die Crowd als eine spezifische Sozialform
zu charakterisieren, die sich von anderen Formen, wie etwa ,biirokratischen Organi-
sationen, ,Communities of Practice’, ,Projektteams’ oder ,latenten Netzwerken' sowohl
hinsichtlich der zugrundeliegenden Praktiken wie auch in Bezug auf den Umgang mit
und die Produktion von Wissen unterscheidet.

Ausgangspunkt der hier vertretenen Position ist die Annahme, dass soziale For-
mationen wie Organisationen, Gemeinschaften, Teams oder Netzwerke keine natiir-
lichen Entitdten mit inhdrenten und mehr oder minder stabilen Eigenschaften, son-
dern das emergente und damit fluide Produkt sozialer Praktiken sind (z.B. Gherardi,
2009; Schatzki, 2012). Soziale Formationen und die mit ihnen verbundenen kollekti-
ven Handlungsformen sind insofern das Resultat kollektiver Deutungs- und Hand-
lungsweisen, die sich im Zuge eines wiederholten Miteinandertuns ausbilden und
infolgedessen eine orientierende Funktion fiir die teilnehmenden Akteur*innen ge-
winnen (vgl. Melucci, 1996). Wie Welch & Yates (2018) im Anschluss an Schatzkis
Theorie sozialer Praktiken (u.a. Schatzki, 2002, 2012) argumentiert haben, lassen sich
Formen kollektiven Handelns anhand der fiir die jeweiligen Praktiken konstitutiven
(a) geteilten praktischen Verstindnisse (practical understandings), (b) expliziten Re-



26 | Christoph Richter, Lars Raffel, Christine Bussian, Norma Reichelt und Heidrun Allert

geln (rules), (c) teleoaffektiven Strukturen (teleoaffective structures) und (d) gemein-
samen Grundverstandnisse (general understandings) unterscheiden’.

Entsprechend lassen sich verschiedene idealtypische kollektive Handlungsformen
beschreiben. So zeichnen sich beispielsweise biirokratische Organisationen durch ein
hohes Maf3 kodifizierter und formalisierter Regeln aus (vgl. Welch & Yates, 2018),
wiahrend in Communities of Practice die Ausbildung eines gemeinsam kultivierten
Repertoires praktischer Fertigkeiten und Verstindnisweisen von zentraler Bedeutung
ist (z.B. Wenger, 1998). Projektteams und Taskforces wiederum sind fiir gewohnlich
durch heterogene praktische Fertigkeiten und Verstandnisweisen sowie durch eine te-
leoaffektive Struktur gekennzeichnet, die sich an vorgegebenen Agenden und Ziel-
setzungen orientiert (z.B. Lindkvist, 2005). Vor diesem Hintergrund verstehen wir
auch die ,Crowd" als eine ebensolche kollektive Handlungsform, die sich in Folge ei-
nes situierten und aufeinander bezogenen Miteinandertuns ausbilden kann. Im Un-
terschied zu anderen kollektiven Handlungsformen konstituiert sich die Crowd dabei
aber nicht {iber tradierte Praktiken oder eine vordefinierte Agenda, als vielmehr {iber
die Artikulation und Auseinandersetzung mit einem gemeinsam getragenen Anliegen,
einem ,shared concern, welches das Miteinandertun der Akteur*innen motiviert
und orientiert. ,Anliegen;, wie etwa die Suche nach inklusiveren Bildungsangeboten,
nachhaltigeren Mobilitatskonzepten, humaneren Beschiftigungsverhiltnissen oder
der freien Verfiigbarkeit digitaler Produktionsmittel, haben dabei die Grundstruktur
sogenannter ,wicked problems“ (Rittel, 1972). Wichtiger als tradierte Kenntnisse
und Fertigkeiten der Teilnehmer*innen, kodifizierte Regeln oder die Ubernahme
eines bereits definierten Problemverstindnisses ist dementsprechend die Fahigkeit
und Bereitschaft zu einer deliberativen und reflexiven Auseinandersetzung mit dem
jeweiligen Anliegen.

Eine derart praxistheoretisch fundierte Annaherung an kollektive Handlungsfor-
men, einschliefflich der Crowd:Kollaboration, hat sowohl lern- wie auch bildungsthe-
oretische Implikationen. Mit der Fokussierung auf soziale Praktiken als grundlegender
analytischer Einheit (vgl. Schatzki, 2002, 2012) unterlduft sie sowohl die gangige Un-
terscheidung zwischen individuellem Lernen und kollektiver Wissenskonstruktion wie
auch die Fokussierung auf propositionale Wissensbestdnde. Sie versteht vielmehr Phé-
nomene des Lernens wie auch der Wissensgenerierung als in sozialen Praktiken ver-
wurzelte Prozesse, die entsprechend immer auch kulturell und politisch gepragt sind.
Die unterschiedlichen kollektiven Handlungsformen implizieren folglich spezifische
,epistemische Regime® (Feldbacher-Escamilla, 2019), die bestimmen, welche Formen

1 Das praktische Verstindnis verweist dabei auf das an der zu einer aktiven Beteiligung not-
wendige Know-how der Akteur*innen, das je nach Form des kollektiven Handelns mehr oder
weniger homogen sein kann. Ebenso konnen sich kollektive Handlungsformen hinsichtlich
des Umfangs wie auch der Formalisierung expliziter Regeln unterscheiden. Die teleoaffekti-
ven Strukturen wiederum verweisen auf die von den Praktiker*innen als akzeptable und er-
strebenswert erachteten Zielhorizonte der jeweiligen Praktiken, die sowohl autotelisch, also auf
die Aufrechterhaltung der jeweiligen Praktik selbst, wie auch heterotelisch, auf einen externen
Zweck hin ausgerichtet sein konnen. Die gemeinsamen Grundverstindnisse schliefilich verwei-
sen auf die von den Praktiker*innen geteilten Kategorien, Konzepte, Werte und Geschmacks-
ordnungen. Auch hier unterscheiden sich kollektive Handlungsformen sowohl in Bezug auf
den Umfang wie auch die normative Verbindlichkeit dieser Verstandnisse.
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des Wissens als relevant erachtet werden, wie iiber die Giiltigkeit von Wissensbestdn-
den entschieden wird und wie diese autorisiert werden. Prozesse des Lernens erschop-
fen sich aus dieser Perspektive nicht in der Internalisierung von deklarativem Wis-
sen oder kodifizierten Fertigkeiten als in der praktischen Befdhigung zur Partizipation
(z.B. Alkemeyer & Buschmann, 2017), wihrend zugleich Bildung als ein kultureller
Vorgang in den Blick riickt, der sich an den Grenzen sozialer Praktiken und den mit
ihnen einhergehenden Wissensordnungen vollzieht (z.B. Thompson & Jergus, 2014).
Das besondere Merkmal der Crowd besteht vor diesem Hintergrund darin, dass die
an ihr beteiligten Akteur*innen im Unterschied zu anderen kollektiven Handlungsfor-
men nicht auf kanonische Wissensordnungen zuriickgreifen konnen, sondern darauf
angewiesen sind auszuhandeln, welche Formen des Wissens in Bezug auf das jeweilige
Anliegen relevant sind und wie diese legitimiert werden koénnen.

Hochschuldidaktisch gewendet schlieflen die Konzepte der Crowd und
Crowd:Kollaboration damit sowohl an die Modelle einer kritisch-konstruktiven Di-
daktik (Klafki, 2007) wie auch des rhizomatischen Lernens (Cormier, 2008) an und
betonen die Rolle der Hochschule als Ort der deliberativen Auseinandersetzung mit
dringenden Gesellschaftsfragen. Dies schliefit auch die kritische Reflexion der in Be-
zug auf die jeweiligen Fragestellungen dominierenden epistemischen Regime mit ein
(vgl. Hark, 2021). Das Konzept der Crowd als kollektive Handlungsform bedingt im
Kontext der Hochschule die Abkehr von einem individualisierten Bildungsverstandnis
und fordert stattdessen die Kultivierung inklusiver, engagierter und sorgender Wis-
senspraktiken (vgl. Decuypere & Simons, 2016).

Zugleich stellt sich hiermit die Frage, wie auf methodisch-didaktischer Ebene Be-
dingungen geschaffen werden koénnen, die die Ausbildung und Kultivierung entspre-
chender Praktiken ermoglichen. Die gestalterische Herausforderung liegt dabei aus
der hier eingenommenen Perspektive in der Schaffung von Rahmenbedingungen und
Handlungsrdumen, die die kollektive Arbeit an einem gemeinsamen Anliegen ermog-
lichen.

Konkret wurden hierzu im Rahmen des Teilvorhabens SCoRe-LFC zehn Gestal-
tungsannahmen fiir die Konzeption und Durchfithrung kollaborativer Szenarien in
Grofigruppen im Hochschulkontext herausgearbeitet, die im Folgenden genauer be-
schrieben werden.

3 Gestaltungsannahmen

Auf Basis von Literaturrecherchen sowie der Analyse von Fallbeispielen zu Phinome-
nen, in denen verteilte Grof3gruppen mit Hilfe oder basierend auf digitalen Technolo-
gien kollaborativ zusammenarbeiten — etwa aus den Bereichen computer-unterstiitz-
tes kollaboratives Lernen (CSCL), Massive Open Online Courses (MOOCs), Open
Science, Citizen Science, Open Innovation, Open Source Softwareentwicklung sowie
neuere Formen des Onlineaktivismus und des Commonings - wurden Muster und
mogliche Gelingensbedingungen identifiziert, vor deren Hintergrund zehn Gestal-
tungsannahmen entwickelt wurden. Zudem informierten die gemeinsam mit den Pro-
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jektpartnern definierten Eckpunkte zur Gestaltung eines digitalen Bildungsraums fiir
die forschungsorientierte Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit unter Nutzung von
Video die Formulierung der Gestaltungsannahmen.

Die Gestaltungsannahmen hatten im weiteren Gestaltungsprozess eine orientie-
rende Funktion und waren in diesem in konkrete pddagogische, organisatorische und
technische Mafinahmen zu tbersetzen. Die Darstellung der Gestaltungsannahmen
orientiert sich an dem von van den Akker (1999) beschriebenen Schema und legen
neben der jeweiligen Mafinahme (Was ist zu tun?) und der hiermit verbundenen Ziel-
setzung (Was soll erreicht werden?) jeweils auch die relevanten Kontextbedingungen
(Unter welchen Bedingungen gilt die Annahme?) sowie den unterstellten Wirkzusam-
menhang (Wie wirkt die MafSnahme?) dar (vgl. Richter & Allert, 2017).

GO1: Score - Organisiere den kollaborativen Arbeitsprozess mittels einer
generativen Struktur

Damit Teilnehmer*innen mit unterschiedlichem Vorwissen und verschiedenen diszipli-
ndren Zugdngen unter den Bedingungen komplexer und ergebnisoffener Aufgabenstel-
lungen ihre Aktivititen koordinieren und sinnhafte Anschlusshandlungen identifizieren
konnen, bedarf es eines generativen Handlungsrahmens (Score), der allen Teilnehmenden
ein Bild des gesamten Handlungszusammenhanges im Sinne entsprechender Zielkriteri-
en und Randbedingungen vermittelt ohne dabei im Detail eine spezifische Vorgehenswei-
se vorzuschreiben.

Der generative Handlungsrahmen bildet die strukturelle Grundlage fiir das kollek-
tive Arbeitsergebnis. In Form von Artefakt-basierten Scaffolds dienen sie sowohl der
inhaltlichen Strukturierung des Forschungsprozesses und -ergebnisses, der Kommuni-
kation von Arbeitsauftragen mittels Aufforderungscharakters wie auch der Orientie-
rung der Teilnehmer*innen im Prozess (vgl. Halprin, 1970). Wenn mehrere generative
Handlungsrahmen zum Einsatz kommen, sind diese klar gegeneinander abzugrenzen,
so dass der jeweilige eigenstindige Mehrwert deutlich wird. Scores miissen dabei ei-
nen kohdrenten und nachvollziehbaren Bezug zwischen Teilabschnitten und dem Ge-
samtprozess herstellen und den aktuellen Arbeitsstand sichtbar machen.

G02: Dynamic Trail Marks - Unterstiitze sich selbst dokumentierende Arbeits-
prozesse

Damit Teilnehmer*innen unter den Bedingungen von unterschiedlichen und vorwiegend
asynchronen Beteiligungsformaten mit wechselnden Beteiligten den kollektiven Arbeits-
prozess nachvollziehen und sich konstruktiv einbringen konnen, bedarf es einer aus dem
Prozess selbst heraus generierten Dokumentation und Ubersicht (Trail Marks). Dies be-
trifft sowohl die Erstellung und Verdnderung von Artefakten wie auch die im Prozess ge-
troffenen Entscheidungen.

Die Trail Marks miissen dabei einen Pfad markieren, der es erlaubt die vorher-
gehenden Prozesse nachzuvollziehen und gleichzeitig Hinweise fiir néchste sinnvol-
le Schritte bereithélt. Sie miissen eine zugéngliche Darstellung des aktuellen Arbeits-
standes beinhalten, so dass ndchste Arbeitsschritte ohne die Kenntnis der kompletten
Historie definiert werden konnen. Selbstdokumentation hat dariiber hinaus ebenfalls
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eine soziale Komponente. Teilnehmer*innen selbst, die in Prozessgeschehen eingebun-
den sind miissen als potenzielle Ansprechpartner*innen fiir andere zur Verfiigung ste-
hen konnen.

GO3: Vital Signs — Mache aktuelle Aktivititen fiir die Crowd sichtbar

Um unter den Bedingungen einer verteilten und im wesentlichen asynchronen Zusam-
menarbeit in der Crowd allen Beteiligten einen Uberblick iiber die individuellen, lokalen
Aktivititen der anderen zu vermitteln, braucht es Indikatoren zur Sichtbarmachung des
aktuellen Aktivititsniveaus und damit einhergehender Handlungsbedarfe /-moglichkei-
ten. Entsprechende Indikatoren miissen dabei den Teilnehmer*innen auch einen Uber-
blick dariiber vermitteln, was in ihrer Abwesenheit passiert ist.

Aktivitdtsindikatoren spielen eine wesentliche Rolle fiir die Arbeit von Grofigrup-
pen. Hier braucht es Mechanismen, die die aktuelle Beitragsaktivitit und die aktiven
Nutzer*innen sichtbar macht. Dazu braucht es wahrnehmbare Aktivitatsspuren, etwa
als Anderungsiibersicht bei der Riickkehr auf eine Plattform. An Startpunkten, an de-
nen keine Aktivititsspuren existieren, konnen Beispiele als Orientierungsrahmen fiir
die Identifikation von Handlungsbedarfen und -méglichkeiten dienen.

GO04: Central Hot Spot — Schaffe einen zentralen Ort fiir die effektive Aushandlung

gemeinsamer Entscheidungen

Damit ein Kollektiv unter den Bedingungen von unterschiedlichen und vorwiegend asyn-
chronen Beteiligungsformaten (mit wechselnden Beteiligten) handlungs- und entschei-
dungsfihig werden kann, braucht es einen zentralen Ort fiir handlungs- und entschei-
dungsrelevante Diskussionen sowie konkrete, niedrigschwellige und pragmatische Modi
des Entscheidens. Gerade unter den Bedingungen der Crowd besteht andernfalls die Ge-
fahr, dass wesentliche Entscheidungen implizit bleiben, dass an verschiedenen ,Orten’ ei-
nander widersprechende Entscheidungen getroffen werden und/oder dass Entscheidungen
nur von einem Teil der Crowd mitgetragen werden.

Damit die Crowd Entscheidungen bewusst als solche erkennen und treffen kann,
besteht die Notwendigkeit, sowohl didaktisch wie auch technisch auf die Explikati-
on und Begriindung kollektiver Entscheidungen hinzuwirken. Es braucht dafiir eine
niedrigschwellige und leicht zugingliche Kommunikationsméglichkeit. Trotz alledem
braucht es eine Offenheit fiir emergente Kommunikations- und Koordinationsprakti-
ken auch auf der Ebene der Technologien und der Anleitungen.

GO05: Same Page - Stelle eine eindeutige und konsistente Referenzierbarkeit aller
(Zwischen-)Ergebnisse sicher

Damit in einem Kollektiv, das iiber einen lingeren Zeitraum an einem gemeinsamen
Vorhaben arbeitet, sichergestellt werden kann, dass die jeweiligen Teil- und Zwischen-
ergebnisse von den Teilnehmer*innen aufeinander bezogen und zusammengefiihrt wer-
den konnen, braucht es eine konsistente und eindeutige Referenzierbarkeit von allen Ele-
menten und Zustinden sowie die Moglichkeit, die zwischen den einzelnen Elementen
bestehenden Relationen in integrativen Sichten zu synthetisieren. Die eindeutige und
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konsistente Referenzierbarkeit betrifft hierbei sowohl die einzelnen Teil- und Zwischener-
gebnisse wie auch die Beziehung zwischen den Einzelelementen.

Insbesondere fiir die Unterstiitzung empirischer Forschungsprojekte mit einem
Datenkorpus ist eine systematische Referenzierbarkeit iiber alle Prozessschritte un-
abdingbar. Zudem braucht es dynamische Riickverweise zwischen Datenmaterial und
Analyse-/Syntheseformaten. Bei diesen bilateralen Referenzen ist jedoch zu beriick-
sichtigen, dass Anderungen nur am Quellort der Referenz méglich sind und Verwen-
dungen dynamisch aktualisiert werden.

GO06: Joint Quality Care - Schaffe transparente Qualitéitsstandards und ermdgliche
ihre prozessimmanente Konkretisierung und Aushandlung

Um ein kollektives Qualititsbewusstsein zu kultivieren und eine bestimmte Qualitit der
Produkte und des Prozesses zu sichern, braucht es sowohl transparente prozessimmanen-
te Qualitditsstandards sowie auch sachbezogene Riickmeldungen, die die Crowd in die
Verantwortung nehmen.

Es gilt, ein Arbeitsklima zu schaffen, in dem das gegenseitige Uberarbeiten von
Beitrdgen als legitim angesehen wird, etwa, indem diese Aktivititen als Weiterent-
wicklung statt als Richtigstellung gerahmt werden. Es braucht hinsichtlich der Arbeits-
prozesse und Ergebnisformate Orientierungsmoglichkeiten fiir Kriterien. Dabei sind
Beispiele besonders relevant, die mdgliche positive wie negative Verldufe von denkba-
ren Losungsformen sichtbar machen. Dabei stellt sich die Frage welche Mechanismen
Studierende in Bezug auf gemeinsame Qualitdt abholen, die das Prozessergebnis gar
nicht mehr erleben.

G07: Common Resources - Schaffe eine projektiibergreifende Organisations-
struktur fiir geteilte Ressourcen
Um eine nachhaltige und abgesicherte Nutzung geteilter Ressourcen zu gewdhrleisten,
braucht es eine zentrale projektiibergreifende Organisationsstruktur und eine einheitliche
Auszeichnung und Transparenz iiber Personlichkeits-, Urheber und Nutzungsrechte.
Neben den auf der Plattform abgelegten ,manifesten’ Ressourcen sollten auch an-
dere, eher ,latente’ Ressourcen, etwa die unterschiedlichen Wissensbestinde der Teil-
nehmenden oder fiir einzelne verfiigbare Erhebungswerkzeuge, fiir die Crowd er-
schlossen werden kénnen.

GO8: Productive Diversity - Unterstiitze die Realisierung heterogener Zugiange und
Perspektiven
Um in einem Kollektiv sicherzustellen, dass die Vielfalt individueller Ressourcen und
Perspektiven sowohl in Qualitit als auch in Quantitdit von (Teil-)Ergebnissen produktiv
werden kann, braucht es sowohl Moglichkeiten zur konkurrierenden und/oder wiederho-
lenden Ausfiihrung von Teilprozessen, wie auch zur Realisierung verschiedener legitimer
Arbeitsweisen, Perspektiven und Beteiligungsformen.

Fiir Synthesen divergenter Zugénge markiert die gezielte Integration unterschied-
licher Perspektiven in geteilten Artefakten einen zentralen Moment des Prozesses. Ein
produktiver Umgang mit Diversitét ist an dieser Stelle besonders zu unterstiitzen. Bei
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sich wiederholenden Tétigkeiten sind Aufgaben so prizise zu formulieren, dass sie
eine Einheitlichkeit und Vergleichbarkeit der jeweiligen Ergebnisse gewéhrleistet ist.

G09: Collective Agency - Halte die kollektive Handlung aufrecht

Um das Handlungsmomentum eines Kollektivs kontinuierlich aufrecht zu erhalten,
braucht es eine starke Verankerung an einem geteilten Anliegen. Dabei muss es die Mog-
lichkeit zur Kommunikation konkreter Partizipationsoptionen geben, wie auch die Mog-
lichkeit zur Wahrnehmung einer kollektiven Handlungsmacht geschaffen werden.

Fiir die Ausbildung einer kollektiven Handlungsmacht ist eine fiir die Teilnehmen-
den wahrnehmbare Verbindung der Einzelhandlungen zu einer kollektiven Zielerrei-
chung nétig. Um das Erleben des Gemeinsamen im Handeln zu fordern, ist insbeson-
dere die Arbeit an geteilten Artefakten, zu denen mehrere Teilnehmende beitragen zu
befordern. Ein enger Zusammenhang von Kollektiverleben und tatsachlicher Invol-
viertheit in kollektiven Arbeitsprozessen ist grundlegend.

G10: Social Arena - Fordere soziales Bewusstsein

Um unter der Bedingung von kollektiver, asynchroner Beteiligung die Ausbildung einer
kollektiven Identitit zu unterstiitzen und gegenseitige Fiirsorge zu befordern (Sozialitdt),
bedarf es der Moglichkeit, individuell in Erscheinung und miteinander in Kontakt treten
zu konnen.

Dies ist einerseits fiir Nach- und Verstindnisfragen zu Beitrdgen relevant. Ande-
rerseits wird das Kollektiv als iberindividuelle Entitét fiir die Teilnehmenden auch im
Uberblick iiber andere Beteiligte sichtbar und sie kénnen sich so als zugehorig, einge-
bunden und beteiligt wahrnehmen.

Kommunikation

G4: Central
Hot Spot

G6: Joint
Quality Care

G8: Productive
Diversity

G2: Dynamic
Trail Marks
G1: G3: Vital
Score G5: Same Page Signs

Zusammenarbeit Koordination
\G?: Common Resourcy
G9: Collective Formierung G10: Social
Agency Arena

Abbildung 1: Verortung der Gestaltungsannahmen in Bezug auf das erweiterte 3C-Modell von Ellis,
Gibbs & Rein (1991).
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Die umfassende Bandbreite sowie die Verortung der Gestaltungsannahmen in der Un-
terstiitzung kollaborativer Prozesse ldsst sich etwa am 3C-Modell der computerunter-
stiitzten Zusammenarbeit von Gruppen aufzeigen. In diesem identifizieren Ellis, Gibbs
& Rein (1991) die Unterstiitzungsbereiche der Zusammenarbeit als (a) dem gemein-
samen Arbeiten in einer geteilten Arbeitsumgebung, (b) der Kommunikation als In-
formations- und Nachrichtenaustausch sowie (c) der Koordination der Aktivititen der
Teilnehmenden und der Ressourcen. Diese schaffen Awareness, etwa fur die Aktivita-
ten oder Unterstiitzungsbedarfe anderer und den aktuellen Arbeitsstand, so dass An-
schlusshandeln erméglicht wird. Fiir die Sozialform Crowd gilt es zudem, die For-
mierung anhand eines ,shared concern’ zu unterstiitzen. Die Gestaltungsannahmen
spannen hier einen umfassenden Gestaltungsraum auf (vgl. Abbildung 1).

4 Ausgewahlte Designkonzepte

Designkonzepte stellen im Gestaltungsprozess eine Briicke zwischen Problem- und
Losungsraum dar, indem sie den Problemraum >rahmen« und so durch die Formu-
lierung von Bedingungen fiir giiltige Losungen den Losungsraum mit konstituieren
(Dorst & Cross, 2001) und zur Konkretisierung beitragen. Designkonzepte wirken so
als verbindende Knotenpunkte zwischen den Gestaltungsannahmen zur Unterstiit-
zung der Kollaboration in Grofigruppen und den konkret umgesetzten Gestaltungen
im Rahmen der SCoRe Forschungsszenarien und der entsprechenden Plattform. In ei-
nem Designkonzept sind zudem verschiedene Gestaltungsannahmen produktiv mit-
einander verbunden, um so einen stabilen Mechanismus zu erzeugen (vgl. Abbildung
2). Die jeweilige Materialisierung und Implementierung ist dabei jedoch nicht vorde-
finiert. Designkonzepte lassen offen, ob ein Mechanismus technisch und/oder sozial
umgesetzt wird und in welcher materiellen Form er konkret realisiert wird.

Im Sinne eines sich kontinuierlich entwickelnden und notwendig unvollstindi-
gen Designprozesses stellen derartige Zwischenformate immer auch Ergebnisse des
Prozesses sowie den Ausgangspunkt neuer Schritte dar (Garud et al., 2008), die auch
durch Dritte unternommen werden kénnen. Hochschuldidaktisch er6ffnen die Desi-
gnkonzepte dabei Spannungsfelder zu hergebrachten Konzepten, die es produktiv zu
wenden gilt.

Im Rahmen der bisherigen prototypischen Implementierungen der Onlineplatt-
form konnten nicht alle entwickelten Designkonzepte in gleichem Mafle realisiert
werden, so dass hier beispielhaft jene erldutert werden, mit denen vollumfinglich em-
pirische Erfahrungen gemacht werden konnten.

Canvas

Zur Unterstiitzung der Organisation kollaborativer Arbeitsprozesse in der Crowd mit-
tels einer generativen Struktur (GO1: Score) wurde das Konzept der Canvas entwickelt.
Sie ist ein kollaborativ bearbeitbares Dokument, das alle fiir eine bestimmte Arbeits-
phase relevanten Informationen integriert und visuell strukturiert. So unterstiitzt sie
die Organisation des kollaborativen Arbeitsprozesses, in dem sie eine Ubersicht iiber
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Abbildung 2: Designkonzepte im Kontext einer multiplen Fundierung von Gestaltungsannahmen
(vgl. Goldkuhl, 2004; Richter & Allert, 2017).

die (ggf. noch zu erarbeitenden) Teilarbeitsergebnisse liefert (G03: Vital Signs) und
die beteiligten Akteur*innen dazu anhilt, diese bereits im Laufe des Arbeitsprozesses
zu synthetisieren (G09: Collective Agency). Die Canvas ist so strukturiert, dass sie so-
wohl einen Gesamtiiberblick wie auch einen direkten Zugriff auf alle Detailinformati-
onen ermdglicht. Die Struktur liegt bereits zu Beginn des Kollaborationsprozesses vor
und bleibt iiber diesen hinweg konstant. Das Konzept kniipft an Ansitze der kollabo-
rativen Modellierung, wie etwa der gemeinsamen Entwicklung von Geschiftsmodellen
(Business Model Canvas, Osterwalder & Pigneur, 2010) wie auch des visuellen Story-
tellings (Kernbach, 2018) an.

Da die Canvas eine Struktur, aber keinen Inhalt enthilt, muss dieser durch die be-
teiligten Akteur*innen im Rahmen eines ergebnisoffenen Arbeitsprozesses entwickelt
werden. Die Canvas wirkt so wissensgenerierend und steht so in einem Spannungsfeld
zu einer Vorstellung von Hochschule als v.a. wissensvermittlender Institution. Zudem
zieht die Canvas ihre Stirke aus ihrem notwendig unabgeschlossenen Charakter, der
zu weiteren Arbeitsschritten anregt. Diese Prozessorientierung steht in einem Span-
nungsfeld zu einer Produktorientierung, die auf die Erstellung ,richtiger, ,fertiger* Er-
gebnisse orientiert.

Stage-Gate-Modell

Als weiteres strukturgebendes Element fiir den kollaborativen Arbeitsprozesses wurde
das Konzept eines ,Stage-Gate-Modells® zur Organisation ergebnisoffener Gestaltungs-
und Entwicklungsprozesse (etwa in der Produktentwicklung, u.a. Cooper, 1990) auf-
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gegriffen und weiterentwickelt. Eine derartige Strukturierung des Arbeitsprozesses soll
einerseits eine Vielzahl an Vorgehensweisen ermdglichen (G08: Productive Diversi-
ty) und gleichzeitig eine kollektives Qualitatsbewusstsein fordern (G06: Joint Quali-
ty Care). Den Ausgangspunkt bildet die Teilung des kollaborativen Arbeitsprozesses in
aufeinander aufbauende Phasen (Stages). Das Modell macht keine Vorgaben zur Orga-
nisation der Arbeitsprozesse innerhalb der einzelnen Phasen, sondern definiert statt-
dessen die zu erstellenden Arbeitsergebnisse sowie relevante Qualitdtskriterien. An-
hand dieser werden die Ergebnisse am Phasenende einer Priifung unterzogen, deren
Ausgang liber den Fortgang des Prozesses entscheidet. Die Explikation der Arbeitser-
gebnisse und Qualitéitskriterien ermdglicht es den Beteiligten, den aktuellen Arbeits-
stand zu reflektieren, zu bewerten und sinnhafte Anschlussaktivititen zu definieren.

Ein solches Modell mit dem Wechsel divergenter und konvergenter Momente steht
in einem Spannungsverhiltnis zu einer Vorstellung des korrekten Losungsweges. Es
gibt insofern kein optimales Vorgehen, dass lediglich identifiziert oder erlernt werden
kann, sondern es geht darum unterschiedliche Moglichkeiten auszuloten und anhand
von Kriterien zu entscheiden, welchen weiteren Weg ein Prozess nehmen soll.

Flaches Rollenmodell

Alle Forschenden haben die gleichen Partizipationsmdéglichkeiten und Rechte, tragen
so aber auch die gleiche Verantwortung im Forschungsprozess. So sollen unterschied-
liche Perspektiven gleichberechtigt in den Forschungsprozess eingebracht werden koén-
nen (GO08: Productive Diversity). Eine kollektive Handlungsmacht basiert darauf, dass
alle Beteiligten jederzeit iiber sinnhafte Handlungsoptionen verfiigen und geht nicht
auf explizite Koordinationstitigkeiten zuriick (G09: Collective Agency). Eine Ubertra-
gung der eigenen Verantwortung fiir das Gelingen und die Qualitit des Projekts auf
andere ist auch deshalb nicht moglich (G06: Joint Quality Care).

Dieses Rollenmodell steht in einem Spannungsfeld zu einem Verstdndnis von Leh-
renden als Expert*innen, die iiber giiltiges Inhalts- oder Prozess-Wissen verfiigen und
fordert ein Verstdndnis von konstruktiven Lernbegleiter*innen, die iiber (weitere) Per-
spektiven und Fragen verfiigen.

Mikrobeitrige

Die Diversitit unter den Teilnehmenden und deren Beitrdgen (G08: Productive Diver-
sity) wird durch Mikrobeitrage sichergestellt, die einen niedrigschwelligen Einstieg er-
moglichen. Dabei leisten die Teilnehmenden einzelne kleine Beitrége, die erst in Sum-
me zum Erfolg des Gesamtprojekts beitragen (G09: Collective Agency). Mikrobeitrage
miissen immer im Verhiltnis zu diesem bewertet werden, da ihr Aussagekraft und Be-
deutung erst im Zusammenhang mit anderen Beitrdgen sichtbar wird (G06: Joint Qua-
lity Care).

Mikrobeitrdge stehen in einem Spannungsfeld zu einem klassischen Verstindnis
von Autor*innenschaft, in dem klar ist, wer welchen Gedanken formuliert hat und
verweisen auf eine geringere Autoritit und Haltbarkeit von Wissen, die jeweils ggf.
nur einen Mikrobetrag betrdgt. Zudem stellt sich eine groflere Vielfalt sinnhafter Bei-
trage zu einem Prozess und seinem Ergebnis dar, wenn diese ohne etwa digitales
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,Housekeeping’, wie das Pflegen einer Ubersicht iiber Materialien, eine andere Form
angenommen hdtten.

Kontrollierte Versionierung

Zur Unterstiitzung sich selbst dokumentierender Prozesse (G02: Dynamic Trail Marks)
wie auch zur Sicherstellung einer eindeutigen und konsistenten Referenzierbarkeit al-
ler Ergebnisse (G05: Same Page), wurde das Modell einer kontrollierten Versionierung
entwickelt. Der Ansatz kombiniert die systematische technische Versionierung der ge-
teilten Arbeitsartefakte mit der Begriindung der vorgenommenen Anderungen durch
die Autor*innen. Aus der Begriindung der einzelnen Arbeitsschritte ergibt sich eine
kontinuierliche, kontextualisierte Dokumentation des Gesamtprozesses und ermog-
licht in rdumlich und zeitlich verteilten Kollaborationsprozessen zielgerichtete An-
schlusshandlungen. Das Modell der kontrollierten Versionierung schlief3t an Konzepte
des kollaborativen Dokumentenmanagements (Hicks et al., 1998) wie auch der Soft-
wareentwicklung (Raymond, 1999) an und tibertrigt dies auf Arbeitsprozesse im Rah-
men von Forschungsprojekten.

Die Verfiigbarkeit aller Zwischenergebnisse und die Moglichkeit zur Prozessrekon-
struktion stehen in einem Spannungsverhiltnis zu dem Ansatz, abgeschlossene, ge-
glittete Ergebnisse zu prisentieren und die chaotischen und unkontrollierbaren Pro-
zesse der Herstellung dieser unsichtbar zu machen (Knorr-Cetina, 1995). Stattdessen
wird ein Neuansetzen und Anderstun aus den Zwischenergebnissen ermdglicht und
gefordert, so dass die Autoritét eines spezifischen Vorgehens und Entscheidens sowie
seine Ergebnisse in Frage gestellt werden (konnen).

5 Diskussion & Ausblick

Mit diesem Beitrag konkretisieren wir die Idee der Crowd und die mit ihr verbunde-
nen kollektiven Praktiken, basierend auf den Erfahrungen der vergangenen Projektak-
tivitdten. Auflerdem stellen wir die im Projektverlauf entwickelten und erprobten Ge-
staltungsannahmen und Designkonzepte zur Unterstiitzung von Crowd:Kollaboration
vor. Aus der Gestaltung, Erprobung und Evaluation ergeben sich zugleich eine Reihe
an Erkenntnissen wie auch weiterfiihrenden Fragen.

Als zentrale Erkenntnis aus dem Forschungsprozess ldsst sich festhalten, dass
Crowd:Kollaboration auch im Rahmen von Hochschullehre realisierbar ist und eine
mogliche Erweiterung bestehender hochschuldidaktischer Konzeptionen bietet. Die
Arbeit mit den Gestaltungsannahmen und Designkonzepten sowie ihre prototypische
Umsetzung in Form der SCoRe-Plattform und entsprechender Szenarien, verweist da-
riiber hinaus auf die enge Verzahnung technischer Optionen und padagogisch-didak-
tischer Gestaltungsspielrdume. Die Designkonzepte fungieren dabei als wesentliches
,Scharnier® didaktischer und technischer Gestaltungshorizonte. Zugleich spiegelt sich
in der Komplexitdt der Gestaltungsannahmen und Designkonzepte auch die Mehrdi-
mensionalitit und Fragilitit entsprechender Kollaborationsformen wieder, die sich nur
bedingt in statischen Gestaltvorgaben abbilden lassen. Die hier beschriebenen Gestal-
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tungsannahmen und Designkonzepte haben dementsprechend eine priméar heuristi-
sche und sensibilisierende Funktion.

Das im Rahmen dieses Aufsatzes entwickelte Konzept der Crowd als einer spezi-
fischen Sozialform sowie die vorgeschlagenen Gestaltungsannahmen und Designkon-
zepte werfen sowohl auf institutioneller als auch auf methodisch didaktischer Ebene
Fragen auf.

Indem das Konzept der Crowd die Rolle der Hochschule als moglichen Ort einer
deliberativen Auseinandersetzung mit drangenden Gesellschaftsfragen in den Mittel-
punkt riickt, impliziert die hier vertretene Position ein spezifisches Verstindnis von
Wissenschaft, Forschung und Bildung. Indem es die Bedeutung inklusiver, engagierter
und sorgender Wissenspraktiken hervorhebt, die sich um ein gemeinsames Anliegen
formieren, verschiebt sich der Fokus weg von einer starken disziplindren Orientierung
der Hochschule wie auch von einem reprisentationalen Verstindnis von Wissen. Die
Konzepte der Crowd und Crowd:Kollaboration verweisen damit nicht nur auf eine
weitere mogliche Sozialform, die in unterschiedlichen Praxisfeldern zu beobachten ist,
sondern werfen auch die Frage nach dem Selbstverstandnis der Institution Hochschu-
le im 21. Jahrhundert auf.

Losgelost von dieser grundlegenden Frage, hat das Konzept der Crowd aber auch
Implikationen fiir methodische und hochschuldidaktische Ansitze. Wihrend zwar
Formen kollaborativen Lernens und Forschens zunehmend Verbreitung finden, sind
Ansitze zur Unterstiitzung crowdbasierter Szenarien bislang, wenn {iberhaupt, nur li-
ckenhaft vorhanden. Die im Beitrag vorgestellten Gestaltungsannahmen und Desig-
nkonzepte umreiflen hierfir wesentliche Rahmenbedingungen und mégliche Gestal-
tungsansitze. Die Gestaltungsannahmen bieten eine systematische Grundlage fiir die
Planung und Durchfithrung innovativer Hochschulkonzepte im Sinne der Crowd. Als
solche konnen sie aber nicht aus dem Kontext gelost und fiir den Einsatz beliebiger
Szenarien verwendet werden. Die Gestaltungsannahmen sind entsprechend kein Bau-
kasten, aus dem einzelne Elemente herausgelost werden konnen. Sie bilden vielmehr
einen in sich verschrankten Bezugsrahmen zur Analyse wie auch zur Planung crowd-
basierter Lern- und Forschungsszenarien.

Zugleich, und hier liegt eine weitere Herausforderung des beschriebenen Ansatzes,
entzieht sich die Entwicklung crowd-basierter Lern- und Forschungsszenarien einem
starken Gestaltungsanspruch, sondern fokussiert vielmehr die Etablierung und Kul-
tivierung entsprechender Wissenspraktiken. Entsprechend bedarf die Anbindung im
Kontext von Hochschule wie auch die Entwicklung entsprechender Bildungsangebote
einer Sensibilitat fiir die bestehenden Strukturen und Praktiken (sowohl der Lehren-
den wie auch der Studierenden). Entsprechend wichtig ist es nach Strukturen zu su-
chen, die sich im Sinne einer Crowd weiterdenken lassen. Wo etwa finden sich lokale
Lernkulturen, Formate und engagierte Akteur*innen, die sich fiir entsprechende Prak-
tiken begeistern lassen? Indem sich das Konzept der Crowd als Sozialform einer strik-
ten Planungslogik entzieht, erfordert die Entwicklung entsprechender Szenarien auch
immer ein gewisses Maf} an Risikobereitschaft der beteiligten Akteur*innen.

Zusammengefasst 1ddt dieser Beitrag dazu ein, sich auch zukiinftig in Forschung
wie auch Lehre mit innovativen Formen und Praktiken der Wissensgenerierung so-
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wie mit kollaborativen und partizipativen Lern- und Arbeitsprozessen auseinanderzu-
setzen. Uber das Projekt hinaus stehen nun Ansitze zur forschenden Zusammenarbeit
in Grofigruppen zur Weiternutzung fiir Praktizierende in Forschung und Lehre im
Kontext von Hochschule zur Verfiigung. Die Ergebnisse stellen eine vielversprechen-
de Moglichkeit dar, bereits entwickelte Konzepte und methodische Ansitze im insti-
tutionalisierten Rahmen wie der Universitdt aber auch anderen Anwendungsbereichen
(z.B. Citizen Science) zu testen, eigene Erfahrungen damit zu sammeln, und machen
vor allem mehr Mut fiir die Erprobung von Szenarien, die ein alternatives, progressi-
ves Bildungsverstindnis férdern und ermdglichen.
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Das Assessment auf der SCoRe-Lernplattform

Zusammenfassung

Die Lernplattform SCoRe stellt einen digitalen Bildungsraum dar, in dem sich Studie-
rende unterschiedlicher Hochschulen als Crowd forschend und unter Nutzung von
Video mit Nachhaltigkeit auseinandersetzen konnen. Fiir die Anerkennung der er-
brachten Leistungen an den unterschiedlichen Hochschulen wird ein Priifungsformat
bendtigt, das einerseits standardisiert und an die Anforderungen der Partnerhoch-
schulen angepasst sowie andererseits spezifisch auf die Lernplattform SCoRe mit ih-
ren Bildungszielen ausgerichtet ist. Der vorliegende Beitrag beschreibt die Rahmen-
bedingungen sowie Anforderungen an dieses Priifungsformat, das sog. Assessment.
Aufbauend auf diesen Grundannahmen wird die Gestaltung des SCoRe-Assessments
dargestellt, welches die Ankniipfung an unterschiedliche Hochschulen und ein res-
sourcenbewusstes Priifen der erbrachten Leistung ermdglicht sowie einen besonderen
Fokus auf die Abfrage von Gestaltungs- und Handlungskompetenzen von Bildung fiir
Nachhaltige Entwicklung legt.

Keywords: Assessment, Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, Gestaltungskompeten-
zen, Handlungskompetenzen, Priifungsleistung

1 Einleitung

Die Lernplattform SCoRe fordert als digitaler Bildungsraum eine forschende Aus-
einandersetzung Studierender mit Nachhaltigkeit unter Nutzung von Video in der
Crowd. Eine Crowd setzt sich in diesem Kontext aus einer Vielzahl an Personen zu-
sammen, welche zu einem Thema zusammenkommen, um dieses zu erforschen. Ne-
ben einem Erkenntnisgewinn durch eigenes Forschen soll den Studierenden auf der
Lernplattform fiir die erbrachte Leistung auch die Anerkennung von Credit Points in
ihren Studiengingen ermdglicht werden. Doch wie kann ein Assessment (im Sinne
einer Uberrpiifung des Lernforschritts) im SCoRe-Szenario ablaufen? Welche Bedin-
gungen miissen erfiillt werden? Wie konnen individuelle Priifungsleistungen aus einer
Crowd heraus erfragt und benotet werden? Fragen dieser Art haben wir bei der Ge-
staltung der Priifungsleistung im Projektverbund diskutiert.

Das Projekt SCoRe sowie alle hiermit in Zusammenhang stehenden Entwicklun-
gen, etwa in Form von Software als auch von didaktischen Konzepten, bauen insge-
samt auf der Virtuellen Akademie Nachhaltigkeit (VAN)' auf, wie diese zu Beginn der
Projektlaufzeit von SCoRe, im Herbst 2018, vorzufinden war. Den Ausgangspunkt der
Uberlegungen zur Gestaltung des SCoRe-Assessments bildeten somit einerseits die
allgemeinen Rahmenbedingungen der VAN sowie andererseits der Status-Quo des
Priifungsbereichs der Akademie. Neben der Beantwortung von Fragen zur Organisa-

1 Zu finden unter: www.va-bne.de.
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tion des Lehr-Lernarrangements sowie zu den formalen Anforderungen an einen neu
zu erschaffenden Priifungsbereich, galt es ebenfalls einen méglichen Entwicklungsbe-
darf der bestehenden Priifungsinhalte auszumachen, um das Projekt SCoRe als Chan-
ce zur Verbesserung und Weiterentwicklung begreifen und nutzen zu kénnen.

Dieser Beitrag fasst dabei zum einen die Vorgeschichte sowie die Rahmenbedin-
gungen der VAN zusammen und erldutert darauf aufbauend, an welchen Aspekten
sich die Ausgestaltung der Priifungsleistung auf der SCoRe-Lernplattform ausrichtet.
Zum anderen enthilt er eine Beschreibung des SCoRe-Assessments sowie eine Erldu-
terung, inwiefern das Priifungskonzept der VAN ausgehend davon erweitert wird.

2 Hintergrund: Die Virtuelle Akademie Nachhaltigkeit

Die VAN wurde im Kontext der UN-Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*
(2005-2014) mit dem Ziel gegriindet, innerhalb der deutschen Hochschullandschaft
ein nachhaltigkeitsbezogenes Lehrangebot zu etablieren, welches hochschuliibergrei-
fend von Studierenden genutzt sowie fiir das eigene Studium angerechnet werden
kann. Nach Beendigung der UN-Dekade leistete die VAN mit ihrer Arbeit einen Bei-
trag zur Umsetzung des UNESCO-Weltaktionsprogramm ,,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung® (2015-2019) und trdgt mit dem Lehrangebot heute zur Erreichung der
nachhaltigen Entwicklungsziele der Vereinten Nationen im Rahmen der Agenda 2030
bei.

Die Kernidee der VAN liegt darin, Grundlagenlehrveranstaltungen mit Inhalten
rund um das Thema Nachhaltigkeit an der Universitit Bremen, an der die Akade-
mie ihren Sitz hat, zu produzieren und diese iiber die eigene Website allen Studie-
renden im deutschen Raum sowie sonstigen Interessierten zur freien Verfiigung zu
stellen. Auf diese Weise soll den Studierenden ein Lehrangebot zum Thema Nach-
haltigkeit unterbreitet werden, welches unabhidngig von der eigenen Studienrichtung
sowie des Studienortes wahrgenommen werden kann. Im urspriinglichen Sinne ge-
schieht dies unter Verwendung des Mediums Video, indem die Lehrinhalte im Film-
studio der Universitdt Bremen aufgezeichnet und fiir die Verdffentlichung auf der
Website aufbereitet werden. Die erstellten Videos stellen in diesem Sinne ein ,klas-
sisches” Lehr-Lernarrangement dar, in dem die jeweiligen Lehrinhalte in Form von
Frontalvortrigen vermittelt werden (siehe Abbildung 1). Die Studierenden konnen
orts- und zeitungebunden auf die unterschiedlichen Lehrveranstaltungen der VAN zu-
greifen. Die Erstellung der Lehrveranstaltungen der Virtuellen Akademie erfolgt dabei
stets unter Mitarbeit von verschiedenen renommierten, national wie international ti-
tigen Wissenschaftler*innen als Vortragende, welche jeweils ihre eigenen Fachrichtun-
gen in die Lehrveranstaltungen einbringen und auf diese Weise zu einer Diversitit der
Lehrinhalte der VAN insgesamt beitragen.

2 engl. United Nations Decade of Education for Sustainable Development.
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Abbildung 1: Beispiel eines Lernvideos der VAN.

Wihrend die Lehrveranstaltungen dabei fiir alle Interessierten frei zugénglich sind,
existiert ein exklusives Priifangebot ausschliellich fiir Studierende deutscher Hoch-
schulen. An Partnerhochschulen, verteilt iiber die gesamte Bundesrepublik, werden
dabei in regelmifligen Abstinden jeweils vor Ort elektronische Priifungen angeboten
sowie durchgefiihrt, die vom Team der VAN vom Standort Bremen aus vorbereitet,
gesteuert sowie nachbereitet werden. Es wird den Studierenden als Zielgruppe somit
ermoglicht, fiir das Belegen einer jeden Lehrveranstaltung der VAN Credit Points in
Form von ECTS-Punkten (European Credit Transfer and Accumulation System) zu er-
werben. Durch die Allgemeingiiltigkeit dieser Punkte konnen sie in der Folge von der
jeweiligen Heimathochschule auf das eigene Studium angerechnet werden.

Ausgehend von der mehrjahrigen Prasenz in der deutschen Hochschullandschaft
seit der Griindung sowie in Folge einer stetigen Kommunikationsarbeit, verfiigte die
VAN im Sommer 2018 iiber ein Netzwerk mit 25 Partnerhochschulen sowie Prii-
fungsstandorten und konnte in dem dazugehorigen Semester anndhernd 2.000 Prii-
fungsanmeldungen verzeichnen (vgl. Ahel & Vagts, 2019).

Um die tber die Jahre stetig gewachsene Anzahl an durchzufithrenden Priifun-
gen bewiltigen zu konnen, wurde ein Assessment-Prozess entwickelt und implemen-
tiert, welcher den Rahmen der vergleichsweise geringen Personalkapazititen der VAN
einhalten konnte. Dabei beschrankte man sich nahezu ausschliefSlich auf die Verwen-
dung von elektronischen Priifungen mit geschlossenen Antwort-Wahl-Fragetypen, zu
denen etwa Multiple-Choice-Fragen, Drag-and-drop-Aufgaben oder Liickentexte mit
vorgegebenen Antwortmdoglichkeiten, auszuwdhlen in einer Dropdown-Liste, zdhlen.
Der Vorteil der Verwendung dieser Fragearten liegt allgemein in einem 6konomischen
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Priifungsprozess, welcher weiter auch durch die Nutzung einer geeigneten Priifungs-
software gewihrleistet werden kann, die eine vollautomatische Auswertung der abge-
legten Assessments ermdglicht und somit auch mit wenig Personalkapazitit zu be-
waltigen ist. Die Testinhalte entstammen dabei direkt den Lehrinhalten der jeweiligen
Veranstaltungen und zielen, bedingt durch die verwendeten Fragetypen, vornehmlich
auf die Uberpriifung eines Faktenwissens ab.

Wie de Haan (2008) im Rahmen seiner Ausfithrungen diskutiert, existiert jedoch
gerade zwischen dem Konzept der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und
der Vermittlung sowie Erzeugung von Gestaltungskompetenzen eine enge Verzah-
nung. Diese Uberlegungen werden dabei auch durch die allgemeine Definition von
BNE gestiitzt, welche etwa vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung auf
dem BNE-Portal® treffend als eine Bildung beschrieben wird, ,,die Menschen zu zu-
kunftsfahigem Denken und Handeln befihigt® Dazu verdeutlicht diese Definition die
Relevanz einer, im Lernprozess zu erlernenden, Handlungsfihigkeit. Auch Wulf (2011,
S. 41) beschreibt diesen Zusammenhang: ,Das Ziel, Handeln zu lernen, verdeutlicht,
wie wichtig praktisches Wissen ist. Dieses Wissen befihigt junge Menschen nicht nur
komplexe Zusammenhénge zu analysieren, sondern auch in ihnen zu handeln®

Da es das seit Start erkldrte Ziel der VAN war, das Bildungskonzept der BNE mit
dem eigenen Angebot zu bedienen, wurden im Laufe der Zeit bereits Uberlegungen
angestellt, wie die Ausbildung und Uberpriifung der gefragten Kompetenzen stirker
in den Fokus geriickt werden sowie eine teilweise Abkehr von Fragen zu reinem Fak-
tenwissen erlangt werden kann. Eine Antwort auf diese Fragen bildeten dabei kom-
petenzorientierte Multiple-Choice-Fragen, welche nach und nach vermehrt Einzug in
die Fragenpools der elektronischen Priifungen hielten. Aufbauend auf den Empfehlun-
gen von Biicking (2014, S. 14) wiesen die Fragen dabei jeweils ,einen realitdtsnahen,
fach- bzw. berufstypischen Handlungsbezug“ auf, womit die zu priifenden Personen in
diesem Zusammenhang in ein Szenario versetzt wurden, welches jeweils einen prakti-
schen Bezug zu Nachhaltigkeit herstellte.

Es wurde jedoch deutlich, dass die Priifungssoftware bei der Weiterentwicklung
nur einen begrenzten Spielraum zuliefl, sodass andersartige, noch deutlich stirker
auf den Kompetenzerwerb sowie auf deren Uberpriifung ausgerichtete Priifungsin-
halte durch die Verwendung weitestgehend verwehrt blieben. Entsprechend konnte
die erwiinschte Gestaltung und Bewertung von Priifungsleistungen im Rahmen der
VAN damit insgesamt nur bedingt umgesetzt werden. Die Lernplattform SCoRe bie-
tet hingegen das Potenzial, diese Weiterentwicklung in Richtung einer kompetenzo-
rientierten Priifung und Reflexion von Lehrinhalten umzusetzen. Zwar ist auch hier
eine elektronische Priifung vorgesehen; in der softwareseitigen Umsetzung gibt es je-
doch groflere Freiheiten. Unter diesen Voraussetzungen konnte das Projekt SCoRe auf
den Erfahrungen der VAN aufbauen und das Assessment bedarfsorientiert weiterent-
wickeln.

3 Zu finden unter: www.bne-portal.de.
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3 Rahmenbedingungen und Anforderungen fiir die Gestaltung des
SCoRe-Assessments

Die Lernplattform SCoRe stellt einen digitalen Bildungsraum dar, in dem Studierende
sich, unter Nutzung von interaktiven Videofunktionen, forschend mit Nachhaltigkeit
auseinandersetzen. Die teilnehmenden Studierenden leisten dabei individuelle Beitra-
ge, die zu einem gemeinsamen Forschungsstrom verdichtet werden, in dem die unter-
schiedlichen Erkenntnisse der Studierenden aufeinander aufbauen. Die Studierenden
entscheiden dabei selbst, wann und wo sie im Forschungsprozess tatig werden wol-
len. Ziel der Plattform ist es, dass Studierende ihre individuellen Beitrdge im Rahmen
eines vorstrukturierten Forschungszyklus zusammenbringen und dabei Gestaltungs-
und Handlungskompetenzen im Sinne von BNE erwerben.

Das Priifen im Sinne eines Messens von Lernerfolg mit standardisierten Verfah-
ren und Instrumenten, welches wie beschrieben vornehmlich an der VAN umgesetzt
wurde, kam im Rahmen der Gestaltung des SCoRe-Assessments aus verschiedenen
Griinden nicht in Frage. So bildet die notwendige stirkere Ausrichtung des Priifungs-
bereichs auf den Erwerb sowie die Abfrage von Gestaltungs- bzw. Handlungskompe-
tenzen zum einen eine Zielgrofle, die sich durch das Priifverfahren der VAN nur be-
dingt realisieren ldsst. Zum Kontext von SCoRe passend schreiben dabei etwa auch
Reinmann und Sippel (2011) allgemein, dass ,neue Lehr-/Lernmethoden, mit de-
nen Problemlésen, Metakognition oder soziale Fahigkeiten gefordert werden sollen,
nicht mit Prifungsverfahren harmonieren, die blofles Faktenwissen abfragen® (S. 194).
Zum anderen bestand Huber und Reinmann (2019, S. 224) folgend bei der Gestaltung
des SCoRe-Assessments die Annahme, dass Studierende durch das videobasierte for-
schende Lernen sowie durch ihr Handeln auf der SCoRe-Plattform ein eigenstindiges
Kompetenzprofil entwickeln, welches mit bisherigen standardisierten Verfahren nicht
erfasst werden kann. Gegen ein standardisiertes Priifverfahren spricht schlieflich auch
die Moglichkeit der Studierenden zur individuellen Beteiligung an den Forschungs-
projekten in SCoRe, in Form von unterschiedlichen und frei wihlbaren Forschungs-
aktivititen. Mochte man jedoch der Diversitit, der im Rahmen von Forschungs- und
Lernprozessen auf der SCoRe-Lernplattform aufkeimenden Kompetenzen und Erfah-
rungen gerecht werden, wird hier stattdessen ein Priifungsvorgehen benétigt, das das
Eingehen auf eben diese individuellen Kompetenzen und Lernerfahrungen zuldsst.

Formale Rahmenbedingungen fiir die Gestaltung des Assessmentbereichs ergaben
sich iiberdies aus dem Verhiltnis der VAN als Anbietende des Lehrangebots zu den
Partnerhochschulen, deren Studierende das Angebot wahrnehmen sollen. Das neu zu
erzeugende Priifungsformat musste den Priifungsrichtlinien der Partnerhochschulen
entsprechen und von diesen anerkannt werden. Gefordert war dabei die Moglichkeit
der bedarfsweise benoteten oder unbenoteten Uberpriifung einer Individualleistung
von Studierenden mit inhaltlichen Beziigen zur Forschung in der Crowd, wie dies der
Projektidee von SCoRe entspricht. Zu beriicksichtigen galt es ebenfalls die knappen
zur Verfigung stehenden personalen Ressourcen bei der Begutachtung und Bewer-
tung der Priifungsleistungen, weshalb der zu gestaltende Priifungsprozess von Effizi-
enz geprégt sein sollte.
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Fir die inhaltliche Konstruktion des Online-Assessments waren drei Aspekte be-
sonders ausschlaggebend: Die Priifung sollte situiert erfolgen, also eingebunden in
den Forschungsprozess, an dem Studierende beteiligt sind (1). Die von Studierenden
bereits erbrachten Artefakte, also die auf der Plattform erarbeiteten Forschungsbei-
trage, sollen in die Priifung eingebracht werden konnen, was eine Form von Portfo-
liopriifung nahelegt (2). Relevante Bildungsziele fiir forschendes Lernen sind zu be-
riicksichtigen, verkntipft mit Lernzielen aus dem Kontext BNE (3). Aufgrund des
Schwerpunkts auf Videoforschung im Projekt SCoRe, sollte das Priifungsartefakt dem-
entsprechend ein Video sein, da die Studierenden auch auf der Plattform mit diesem
Medium arbeiten. Das fiir das Assessment erstelle Video umfasst dabei einen Screen-
cast (eine Videoaufzeichnung von Daten, die auf dem Bildschirm eines Computers oder
mobilen Gerits angezeigt werden, in der Regel mit begleitendem Ton), in dem die Stu-
dierenden ihre Aktivititen auf der Plattform zeigen, ihren Forschungsbeitrag reflektie-
ren und explizieren.

4 Das SCoRe-Assessment als eine Form der Portfoliopriifung

Unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen inhaltlichen sowie formalen Anfor-
derungen an das Assessment und aufbauend auf vorhandener Expertise leitete das
SCoRe-Team die Grundidee eines Videos als zu bewertendes Artefakt ab. Die Grund-
lage dafiir bildet ein (nicht direkt zu bewertender) Reflexionsbericht {iber die geleis-
tete Forschungstitigkeit im Sinne eines E-Portfolios. Das E-Portfolio kann verstanden
werden als ,eine digitale Sammlung von ,mit Geschick gemachten Arbeiten’ (lat. Arte-
fakte) einer Person, die dadurch das Produkt (Lernergebnisse) und den Prozess (Lern-
pfad/Wachstum) ihrer Kompetenzentwicklung in einer bestimmten Zeitspanne und
fiir bestimmte Zwecke dokumentieren und veranschaulichen mochte. Die betreffende
Person hat die Auswahl der Artefakte selbststindig getroffen, und diese in Bezug auf
das Lernziel selbst organisiert. Sie (Er) hat als Eigentiimer(in) die komplette Kontrolle
dariiber, wer, wann und wie viel Information aus dem Portfolio einsehen darf“ (Hor-
nung-Prihauser et al., 2007, S. 14).

Entsprechend dieser Definition handelt es sich bei dem Assessment auf der
SCoRe-Lernplattform nicht um ein herkémmliches E-Portfolio, da keine aktive
Sammlung der produzierten Artefakte {iber einen lingeren Zeitraum erforderlich ist.
Zwar ist es moglich und denkbar, dass die Merkzettel-Funktion des Assessmentbe-
reichs bereits im Forschungsprozess zu diesem Zweck genutzt wird, das Zuriickgreifen
auf die Artefakte der eigenen Forschungsaktivititen wird jedoch erst bei der Erstel-
lung der Priifungsleistung zwingend erforderlich, um damit den eigenen Lernprozess
zu beschreiben. Wahrend der kollaborativen Arbeit auf der Lernplattform werden alle
Anderungen fiir eine bessere Nachvollziehbarkeit und Transparenz durch Versionie-
rungen dokumentiert und kénnen als solche von den Studierenden und Priifenden
eingesehen werden. Beitrdge von einzelnen Studierenden oder Zwischenergebnisse,
die von mehreren Studierenden gemeinsam erarbeitet wurden, sind somit als Artefak-
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te auf der Plattform sichtbar, sodass die Kontrolle iiber die Finsehbarkeit im Rahmen
des Assessments entfillt.

Das entstehende Artefakt ldsst sich daher keiner der bisherigen Definitionen von
einer Priifungsform eindeutig zuordnen. Da durch die Auseinandersetzung mit der
eigenen Tatigkeit auf SCoRe eine forschend-entdeckende Verdichtung (vgl. Van den
Berk & Tan, 2018) angeregt wird, kann die Priifungsleistung als ein E-Portfolio in ei-
nem weiteren Sinn verstanden werden, welches die Vorteile der Methode zum Lernen
und Bewerten vereint.

Fiir die Gestaltung der SCoRe-Lernplattform, und somit auch der Priifungsleis-
tung, stellte sich uns kontinuierlich die Frage, wie die beabsichtigten individuellen Bil-
dungsprozesse effektiv und effizient unterstiitzt werden kénnen. Nach Arnold, Kilian,
Thilosen und Zimmer (2013) erfordert selbstorganisiertes Lernen in einem virtuellen
Bildungsraum die Selbstreflexion der eigenen Lernprozesse, welche den Bildungspro-
zess unterstiitzen (vgl. Huber & Reinmann, 2019; Tenorth, 2018). Daher war es nahe-
liegend die Forschungstitigkeiten der Studierenden im Rahmen der Priifungsleistung
durch eine Selbstreflexion bewusst zu machen und diese in einem Screencast zu pra-
sentieren. Mit dem Assessment in SCoRe wird zudem der Forderung der Hochschul-
rektorenkonferenz (2015) nachgekommen, ,die Diversitit der Studierenden und ihrer
Bediirfnisse zu respektieren und ihnen durch flexible Lernwege Rechnung zu tragen®
(S. 20).

5 Das SCoRe-Assessment

Die Gestaltung des SCoRe-Assessments richtet sich nach den oben aufgefithrten Rah-
menbedingungen und Anforderungen und versucht diese zu einem fiir die Studieren-
den eigenstindig handhabbaren Priifungsformat zusammenzufithren. Abbildung 2
fasst den Priifungsprozess vom Start einer Lehrveranstaltung bis hin zur finalen Be-
wertung der eingereichten Assessmentinhalte aus Sicht der Studierenden zusammen.
Die Arbeitsschritte oben links stellen dabei die Vorbereitung auf das tatsachliche As-
sessment dar, wihrend die Punkte 1-7 die einzelnen Schritte im Verlauf des Priifungs-
prozesses zeigen.

Auf der Lernplattform findet sich, neben den einzelnen Forschungsprojekten und
einem Kommunikations- und Newsbereich, ein Assessmentbereich. Wahrend die Ta-
tigkeiten in den Forschungsprojekten sowie die Aktivititen im Kommunikationsbe-
reich fiir alle auf der Plattform registrierten Studierenden sichtbar sind, sind die As-
sessmentbereiche individuell fiir das jeweils eigene Profil eingerichtet. Lediglich die
Studierenden selbst sowie die Priifenden kénnen die Assessmentinhalte einsehen, um
daran zu arbeiten oder die eingereichten Leistungen zu bewerten. Der Bereich fiir ihre
Priifungsleistung steht den Studierenden dabei ab der Registrierung zur Lehrveran-
staltung zur Verfiigung, sodass sie sich von Beginn an mit den Anforderungen des As-
sessments vertraut machen konnen.

Da das SCoRe-spezifische Priifungsformat fiir die Studierenden zunichst noch un-
bekannt ist, steht ihnen, neben einer schriftlichen Anleitung und Leitfragen, auf der
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Verschaffen Sie sich Wihrend der SCoRe-Forschung kénnen
bereits zu Beginn erste Schritte fiir die Priifungsleistung
einen Uberblick durchgefiihrt werden
iiber die Priifungs-
leistung
Nach Abschluss |hrer Beteiligung an dem Entwerfen Sie einen Text fiir den
o ® SCoRe-Forschungsprojekt wechseln Sie Screencast, der die Leitfragen
in den Abschnitt "Priifungsleistung" aus (2) beantwortet
o
_— Zeichnen Sie den
Screencast auf
SCoRe Screencastvorbereitung °
Forschungsprojekt
-
[ -
< w
R S
] N
Merkzettel o
Reichen Sie den
Screencast, die
markierten Tabellen (1)
und den Sprechtext ein
Ordnen Sie Ihre Tatigkeiten in die Beschreiben Sie Ihren Beschranken Sie sich auf das Sie erhalten eine
Tabellen 1und 2 ein, ggf. iiberpriifen Anteil am SCoRe- Wesentlichste! Filtern Sie, was tatsachlich Riickmeldung von
und aktualisieren Sie Ihre Eintrage Forschungsprojekt relevant st und mitgeteilt werden soll den Priifenden

Abbildung 2: Der Prifungsprozess in SCoRe. Von Amélie Putzar fiir den SCoRe-Verbund.

Lernplattform weiter auch ein Video-Tutorial zur Verfiigung. Hierin wird zum einen
der Ablauf des Assessments erldutert sowie zum anderen auf den im Assessmentbe-
reich bereitgestellten digitalen Merkzettel hingewiesen. Diesen digitalen Merkzettel
konnen die Studierenden nutzen, um sich bereits im Verlauf des Forschungsprozesses
Notizen zu den eigenen Aktivititen zu machen und diese fiir die Reflexion und die
Erstellung des Screencast-Videos zu verwenden. Die Studierenden kénnen demnach,
schon wihrend sie in ihren Forschungsprojekten titig sind, in ihrem Priifungsbereich
arbeiten und ihr Assessment vorbereiten. Nach Abschluss ihrer Beteiligung am ausge-
wihlten Forschungsprojekt wechseln die Studierenden dann in den Priifungsbereich,
um dort die erforderlichen Inhalte und Antworten zu erarbeiten. Wann die Studieren-
den ihre Beteiligung beenden, konnen sie selbststindig entscheiden oder von der be-
notigten Anzahl an Credit Points abhingig machen. Die Anzahl der erreichten Cre-
dit Points ergibt sich aus der geleisteten Arbeitszeit auf der Plattform SCoRe. Fiir je 30
Stunden geleistete Forschungsaktivititen kann ein Credit Point vergeben werden; ma-
ximal kénnen drei Credit Points fiir die Lehrveranstaltung vergeben werden. Das As-
sessment stellt dabei einen Teil der Lehrveranstaltung dar, weshalb die Arbeit an der
Priifungsleistung als anrechenbare Zeit auf der SCoRe-Lernplattform gilt.

Der Assessmentbereich setzt sich aus unterschiedlichen Abschnitten zusammen,
die sich jeweils an den formalen oder inhaltlichen Anforderungen (siehe oben) ori-
entieren. Um den Priifungsrichtlinien der Partnerhochschulen gerecht zu werden und
die Individualleistung tiberpriifbar zu machen, werden vorbereitend zunichst einige
personliche Angaben benétigt. Die Studierenden geben hier u. a. an, in welchem Pro-
jekt bzw. welchen Projekten sie téitig waren, wie viele Stunden sie im Rahmen der Pro-
jekte gearbeitet haben und welche Anzahl an Credit Points sie damit erwerben wollen.
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Nach diesen Angaben verorten die Studierenden im ersten Abschnitt des inhalt-
lichen Teils, in welchen Forschungsphasen innerhalb der Projekte sie titig waren
(1). Mit Hilfe einer Tabelle geben sie dazu an, in welcher/welchen Phase(n) des For-
schungszyklus sie welche Forschungsaktivititen durchgefithrt haben. So erfolgt zum
einen eine Einordnung der geleisteten Arbeit in den Forschungszyklus und zum ande-
ren wird eine Ubersicht iiber mogliche Aktivititen innerhalb des Prozesses gegeben.
Auch wenn nicht der gesamte Forschungszyklus durchlaufen wird, soll durch die Ein-
ordnung ein Bewusstsein dafiir geschaffen werden, selbst ein Teil des Ganzen zu sein
und mit der geleisteten Forschung einen Teil zum Forschungsprozess beigetragen zu
haben. Die Studierenden kénnen dabei einerseits Erkenntnisse dariiber erlangen, in
welchen Forschungsschritten sie mitgewirkt haben, und entwickeln andererseits ein
Verstdndnis fiir den Ablauf eines Forschungsprozesses im Allgemeinen.

Anschlieflend sollen die Forschungstitigkeiten in einer fiir SCoRe entwickel-
ten Kompetenzmatrix aus BNE- und Forschungskompetenzen verortet werden. Die
Kompetenzmatrix fiihrt, in Anlehnung an Murtonen und Salmento (2019), finf Bil-
dungsziele (Forschungsfertigkeiten (A), Wissenschaftliche Kritikfahigkeit (B), Wissen-
schaftliche Argumentationsfahigkeit (C), Epistemisches Verstindnis (D), Kontextuali-
sierungsverstandnis (E)) mit den Phasen des SCoRe-Forschungszyklus zusammen und
umfasst exemplarische Tatigkeitsbeschreibungen, die fiir die jeweiligen Forschungs-
phasen typisch sein kénnen und die jeweiligen Kompetenzen sichtbar werden lassen.
Abbildung 3 zeigt einen Ausschnitt der Matrix.

Nachdem die Studierenden im ersten Schritt verortet haben, wo im Forschungs-
prozess sie tatig waren, sollen sie im zweiten Schritt detaillierter beschreiben, welche
konkreten Beitrdge sie geleistet haben (2). Anhand von drei Leitfragen erstellen die
Studierenden dazu ein kurzes Textdokument, welches als Grundlage fiir eine fokus-
sierte Zusammenfassung ihrer Reflexion in Form eines Screencasts dient (3-4). Die
Leitfragen thematisieren dabei die Motivation zur Beteiligung an einem Forschungs-
projekt, den jeweils geleisteten Beitrag sowie die gewonnenen Erkenntnisse und einen
Ausblick auf mogliche weitere Forschungsfragen. Aufbauend hierauf ist es die Aufga-
be der Studierenden einen Screencast zu erstellen, in dessen Rahmen die Studieren-
den Einblicke in ihre Tétigkeiten auf der Plattform geben, welche es in Form eines Vi-
deos mit Sprechtext aufzuzeichnen gilt (5). Dieser Screencast stellt die zu bewertende
Priifungsleistung dar und wird nach Fertigstellung gemeinsam mit dem erstellten Text
zur Priifung hochgeladen (6). Begriindet wird dieses Vorgehen mit den Erkenntnissen
von Gadow (2016), welcher im Rahmen einer Untersuchung im schulischen Kontext
festgestellten konnte, dass Kinder mit nicht deutscher Muttersprache einen Nachteil
bei der Bewertung von Beschreibungen erleben. Aufbauend auf diesen Forschungser-
gebnissen wurde die Entscheidung getroffen, den ausformulierten Sprechtext bei Be-
darf als zusdtzliche Bewertungsgrundlage heranzuziehen, um die bewertenden Perso-
nen bei sprachlichem Unverstdndnis des Screencasts unterstiitzend zur Verfiigung zu
stehen.



50 | Thore Vagts, Lisa-Marie Seyfried und Nele Gro3

des Themas des

Eingrenzung

die Eingrenzung

Thema an einem

(R) (B) (9] (D) (E)
Forschungsfer- | Wissenschaft- | Wissenschaft- | Epistemisches | Kontextver-
tigkeiten liche Kritik- liche Argumen- | Verstindnis standnis
fahigkeit tationsfahig-
keit
1.1 Thema Ich habe mich an | Ich habe im Ich habe daran | Ich habe dazu Ich habe daran
eingrenzen | der Eingrenzung | Prozess der mitgearbeitet, beigetragen, das | mitgearbeitet,

das Thema in die

Forschungsvor- | im Austausch des Themas Problem so zu Nachhaltigkeits-
habens beteiligt | mit anderen anhand eines konkretisieren, | forschung ein-
und dabei un- Studierenden konkreten dass die Nach- | zuordnen und
terschiedliche Ideen anderer Nachhaltigkeits- | haltigkeitsrele- | dabei die Kriteri-
Sichtweisen hinterfragt. problems zu vanz deutlich en der Nachhal-
berticksichtigt. begriinden. wird. tigkeitsrelevanz
beriicksichtigt.
1.2 Literatur |Ich habe mich an | Ich habe bei Ich habe Quellen | Ich habe pas- Ich habe bei der
sichten der Sichtung der | der Sichtung gesichtet, die sende Quellen Sichtung der
Literatur betei- | der Literatur unterschiedliche | zusammenge- Literatur bertick-
ligt und dabei die zugrunde Sichtweisen be- | fasst und ihre sichtigt, dass
unterschiedliche | liegenden Ideen | riicksichtigen. Relevanz fiir das | sich die Quel-
Themenschwer- | hinterfragt und Thema beschrie- | len mit einem
punkte berlick- | eine Zuordnung ben. Ggf. habe | nachhaltigkeits-
sichtigt. vorgenommen. ich dabei ver- relevanten Pro-
schiedene For- | blem auseinan-
schungszugange | dersetzen.
berticksichtigt.
1.3 Zielrich- | Ich habe mich an | Ich habe bei der |Ich habe dazu Ich habe dazu Ich habe daran
tung festle- |der pragnanten | Festlegung der | beigetragen, die | beigetragen, die | mitgearbeitet,
gen und gleichzeitig | Zielrichtungim | Zielrichtung mit | Zielrichtung so | die Zielrichtung
Orientierung Austausch mit nachvollziehba- | festzulegen, dass | des Forschungs-
gebenden Dar- | anderen Studie- | ren Argumenten | diese auf den vorhabens auf
stellung der renden Sichtwei- | aus unterschied- | Gewinn neuer die Bearbeitung
Zielrichtung des | sen und Argu- lichen Fachpers- | Erkenntnisse eines nachhal-
Forschungsvor- | mente anderer | pektiven festzu- | ausgerichtetist. | tigkeitsrelevan-
habens beteiligt. | berticksichtigt. | legen. ten Problems zu
fokussieren.
Abbildung 3: Ausschnitt aus der Kompetenzmatrix.

Mit dem Hochladen ihrer Priifungsleistung haben die Studierenden ihr personliches
Assessment eingereicht und es wird in einem nichsten Schritt einer Begutachtung
durch das zustindige Lehrenden-Team unterzogen. Relevante Kriterien stellen in die-
sem Zusammenhang sowohl die Vollstdndigkeit der Assessment-Inhalte dar, als auch
die Qualitdt des Priifungsartefakts, welches an diesem Punkt in Form eines Screen-
casts vorliegt. Abschlieflend erhalten die Studierenden eine Riickmeldung der Priifen-
den tiber den erfolgreichen Abschluss der Veranstaltung sowie ihre individuelle Be-
wertung (7), welche ebenfalls im Assessment-Bereich platziert wird.
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6 AbschlieBende Gedanken

Neben der Bewertung der erbrachten Priifungsleistungen verfolgt das Assessment mit
seinem Aufbau ein weiteres Ziel: Im Rahmen der Erarbeitung der Prisentation und
der Beschreibung der Lernergebnisse sollen bei den Studierenden, im Sinne der oben
aufgefithrten Zielsetzungen, weitere Lerneffekte ausgelost werden. Es geht also in der
Priifungsleistung nicht nur um eine Form der Ergebnisprisentation, sondern um eine
Reflexion des Lernprozesses. Dafiir werden die Studierenden durch einen strukturie-
ren Reflexionsprozess gefithrt, in dem sie ausgehend vom zugrundeliegenden For-
schungsprozess ihre eigenen Beitrdge verorten und reflektieren. Neben der Reflexi-
on der eigenen Forschungsarbeit auf der SCoRe-Plattform sollen die Studierenden ein
Gespiir fiir den ganzen Forschungsprozess entwickeln, auch wenn sie selbst nur einen
Teil davon durchlebt haben. Durch die Reflexion lernen die Studierenden ihre Gedan-
ken selbst zu strukturieren und mitzuteilen, was nach McNicol, Lewin, Keune und To-
ikkanen (2014) das Selbstvertrauen und das Selbstbewusstsein erhohen kann. Zudem
kann angenommen werden, dass es Studierende motiviert forschend titig zu sein,
wenn sie ihren Lernfortschritt bewusst wahrnehmen. Damit leistet das abschlieflen-
de Assessment, gemeinsam mit der eigentlichen Forschungstatigkeit auf der SCoRe-
Plattform, einen Beitrag zur Vermittlung von BNE- und Forschungskompetenzen und
begegnet so dem iibergeordneten Ziel, relevante Bildungsziele fiir forschendes Lernen
und BNE zu adressieren.
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Forschendes Sehen aus Perspektive der Videoproduktion

Zusammenfassung

Im Rahmen des SCoRe-Projektes rezipieren und produzieren Studierende Videos un-
terschiedlicher Provenienz; sie nutzen Videos ebenso als Forschungsartefakte wie als
Kommunikationsgegenstand, an dem kollaborativ Perspektiven ausgehandelt werden.
Forschendes Lernen wird durch diese Integration von Videotechnologien in den For-
schungsprozess derart stark modifiziert, dass wir dieser substanziellen Verdnderung
mit dem Begriff des Forschenden Sehens Ausdruck verleihen. Beim Forschenden Se-
hen mit Video begleiten audiovisuelle Daten alle Phasen des Forschungsprozesses. In
diesem Beitrag explizieren wir die theoretischen Grundlagen unseres Verstindnisses
des Forschenden Sehens und fokussieren dabei die Produktion von wissenschaftli-
chem Video-Datenmaterial und die dabei zu treffenden Entscheidungen, wie etwa die
Wahl zwischen flachen Fix-Frame oder sphirischen 360°-Formaten. Zur Moglichkeit
durch die Produktion wissenschaftlicher Video-Daten ein Forschendes Sehen auszu-
bilden, stellen wir konkrete Erfahrungen und erste empirische Befunde vor.
Keywords: Forschendes Lernen, Forschendes Sehen, Videoproduktion, Video als wis-
senschaftliches Datenmaterial, Videoforschungsdaten

1 Einleitung

Im Rahmen des SCoRe-Projektes wird an technischen Losungen fiir die Unterstiit-
zung forschenden Lernens in grofleren und groflen Gruppen unter Online-Bedingun-
gen gearbeitet. Im Zentrum stehen dabei Videotechnologien, die rezeptiv, interaktiv
und produktiv auf individueller, sozialer und organisatorischer Ebene eingesetzt wer-
den.

Im Teilprojekt Video Learning (SCoRe-VL) beschiftigen wir uns mit der Konzep-
tion von Nutzungsszenarien, den Anforderungen an eine technische Infrastruktur so-
wie der Evaluation des Videoeinsatzes. Eine besondere Rolle spielen dabei innovative
Videotechnologien und hier insbesondere 360°-Video, die im Vergleich zu Fix-Frame-
Formaten vor allem beziiglich der erkenntnisschaffenden Funktion neue didaktische
Optionen bieten. Insgesamt verstehen wir Videotechnologien und -praktiken im Rah-
men des SCoRe-Projektes nicht nur als additive Elemente, sondern als qualitativ neue
Optionen der Beforderung studentischen Forschens. Diese neuen Optionen bieten so-
wohl videobasierte Verbesserungen bei der Dokumentation und Kommunikation im
Forschungsprozess als auch neue Videofunktionen, die das Erkennen auch mit kon-
stituieren (Huber & Reinmann, 2019, S. 36). In diesem Sinne erweitern wir das for-
schende Lernen mit Video zu einem Konzept des Forschenden Sehens (Reinmann et
al., 2020).
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In den verschiedenen Phasen eines Forschungsprozesses erfiillen Videos unter-
schiedliche Funktionen. Eine Funktion, der im Rahmen eines forschenden Lernens
eine besondere Rolle zukommt, ist die der Nutzung von Videos als Artefakte, an de-
nen sich eine Forschung festmacht. Dabei scheinen Videos vermeintlich eine objekti-
ve Visualisierung dessen, was wirklich war, zu ermoglichen. Tatsdchlich aber nehmen
eine Vielzahl von Entscheidungen im Produktionsprozess Einfluss auf die dokumen-
tarische Funktion eines audio-visuellen Artefaktes. Damit Videos als Forschungs-Arte-
fakte nutzbar werden konnen, bedarf es einer methodischen Kontrolle der Videopro-
duktion, welcher mit der Dokumentation der Entscheidungen im Produktionskontext
- von der Wahl der Kameraposition bis hin zu Formatentscheidungen - entsprochen
wird. Hier entwickelt sich im Prozess eine Interdependenz zwischen Videoproduktion
und Forschendem Sehen, auf die wir uns im vorliegenden Beitrag konzentrieren: Zu-
nichst skizzieren wir unsere Uberlegungen, hinsichtlich des Forschenden Sehens bei
der Produktion audiovisueller Forschungsartefakte mit Blick auf die Notwendigkeit,
Gestaltungsentscheidungen begriindet auszuweisen. Nachfolgend verdeutlichen und
klaren wir die Vielzahl dieser Entscheidungsméglichkeiten in Bezug auf das Filmen
(sowohl Fix-Frame als auch 360°-Video) im Forschungsprozess sowie die zu erwarten-
den Auswirkungen auf die Gestalt der Forschungsartefakte und damit das Forschende
Sehen. Anschlieflend berichten wir erste empirische Befunde zu Erfahrungen im Sin-
ne und der Nutzung von Videoforschungsdaten im Kontext eines Forschenden Sehens.

2 Vom forschenden Lernen zum Forschenden Sehen

Im Kontext des Forschungsprojekts SCoRe setzten sich Studierende auf der eigens da-
fiir konzipierten Forschungs-Plattform (SCoRe-Docs) mit verschiedenen Forschungs-
themen auseinander. Der Hauptteil der zur Forschung verwendeten Daten bestand
dabei aus selbsterstellten Videos. In diesem Beitrag werfen wir einen Blick auf die-
se selbstproduzierten Materialien und die Implikationen, die diese Produktionen fiir
das forschende Lernen oder ein Forschendes Sehen haben, wie es von Reinmann et al.
(2020) vorgestellt wurde.
Reinmann (2015) beschreibt die eigenstindigen studentischen Lernprozesse beim
forschenden Lernen insoweit, als Studierende durch
a) eigenes Fragen lernen: sie hinterfragen und eigenstindig begriindete Fragen bei-
steuern sollen;
b) durch eigene Entscheidungen lernen: sie miissen aus verschiedenen Optionen aus-
wihlen und festlegen, wie sie ihre Fragen beantworten wollen; sowie
¢) durch eigenes Handeln lernen: anhand der gewdhlten Fragen und Optionen miissen
sie ihre Forschung auch umsetzen (Reinmann, 2015, S. 126).

Reinmann et al. (2020) haben Forschendes Sehen als Spezialfall forschenden Ler-
nens vorgestellt. Dabei verlangt die Verwendung von Video eine besondere Herange-
hensweise in der forschenden Auseinandersetzung, weil Beobachtungsprozesse fokus-
siert werden und die Studierenden ihr ,Sehen® verdeutlichen miissen, um es mit den
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Mitforschenden teilen und so ein spezifisches kollektives Wissen (Reinmann, 2005)
aushandeln und aufbauen zu kénnen. Dabei wird das ,,Sehen/Beobachten” in seiner
Funktion als empirische Methode nicht als rein visuelle Wahrnehmung verstanden,
sondern es geht darum, die erkenntnisstiftenden Momente mit wissenschaftlichen An-
spriichen zu verzahnen. So konnen Studierende neue Erfahrungen machen: hinsicht-
lich der Perspektivitit (beobachterabhidngiges Sehen), der Kontextabhdngigkeit (in-
formiertes Sehen), der notwendigen Genauigkeit (systematisches Sehen), der (Ko-)
Konstruktivitit und des notwendigen kritischen Hinterfragens von Beobachtungen
(Reinmann et al., 2020, S. 3). (Vgl. auch den Beitrag von Preif$ ,Forschendes Sehen —
eine spezifische Umsetzungsform forschenden Lernens® in diesem Band.)

Insgesamt zeigen die Ausfithrungen von Reinmann et al. (2020) eine deutliche Fo-
kussierung auf die Rezeption von audiovisuellem Material als Mittel der Erkenntnis-
bildung. Die Implikationen fiir die Produktion von audiovisuellem Material werden
lediglich gestreift. Deshalb soll mit diesem Beitrag eine Perspektive erginzt werden,
die insbesondere auf die Erkenntnisse und neuen Erfahrungen aus den Prozessen der
Produktion von Videos zu Forschungszwecken eingeht. Um sich der Erkenntnisbil-
dung bei der Produktion von audiovisuellem Material anzundhern, gilt es die Ein-
flisse der Produktionsentscheidungen zu betrachten. Denn fiir alle audiovisuellen
Materialien gilt: Das generierte Material wird durch das Sehen und Beobachten der
Produzierenden beeinflusst. Das zeigt sich nicht nur bei narrativen Ansétzen, sondern
ebenso in dokumentarischen Aufnahmen: Die Produzierenden versuchen eine Wahr-
heit zu konservieren, die immer auf ihren jeweiligen individuellen Einsichten und
Erfahrungen beruht und sich in den vielfdltigen Entscheidungen wahrend der Pro-
duktion manifestieren, weil die Kamera immer aus subjektiver Sicht festhalt, was sich
ereignet (Kurt, 2010). Das macht die Aufnahmen selektiv (Relevanz des Filmenden),
perspektivisch (Blickwinkel der Kamera) und interpretativ (z.B. Schérfe- und Bildein-
stellungen, Framing oder Kamerabewegungen). Diese Produktionsentscheidungen be-
dingen den Wirklichkeitsgehalt der Aufnahmen (Wolf, 1967) und beeinflussen so das
Sehen/Beobachten der Rezipierenden und damit die spitere, gesamte Interpretation
des Videografierten (Moritz, 2018).

3 Produktion von Videos zur Erkenntnisbildung:
Videoforschungsdaten (VFD)

Im Zuge ihrer Forschungsaktivititen konnen die Studierenden verschiedene eigene
Videobeitrige produzieren und auf der Plattform SCoRe-Docs einbinden. Bei allen
Beitragsarten spielen ihre Produktionsentscheidungen - wie eben ausgefiihrt - eine
besondere Rolle. Beispielsweise konnen sie zu Beginn des Forschungsprozesses bei der
Ideen- und Themenfindung diverse Phdnomene beobachten und sie fiir die anderen
Mitwirkenden im Projekt als sogenannte Ideenvideos festhalten. Schreiten sie in ihrer
Forschung voran und setzen die konkreten Forschungspldne um, so machen sie Pro-
beaufnahmen und sammeln darauffolgend detaillierte und geplante Videoforschungs-
daten (VFD). Studierende konnen ebenfalls ihre Ideen und Standpunkte phaseniiber-
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greifend als Selfcast, bzw. Screencast an die anderen Mitforschenden kommunizieren.
SchlieSlich sollen Studierende Videos produzieren, um ihre Forschungsergebnisse
nach auflen zu kommunizieren. Je nach Beitragsart ist die Herangehensweise an eine
Videoproduktion anders, weil damit immer auch ein spezifisches Kommunikationsziel
und eine differente Art des Zeigen-Wollens verbunden ist: Etwa ob tiberzeugend argu-
mentiert oder eine neutrale Beobachtung illustriert werden soll.

3.1 Verwendbarkeit von Videos in der Forschung: methodische Kontrolle
der Videografien als Datenerhebungen

Audiovisuelle Daten werden mittlerweile vielfach in der Forschung eingesetzt, be-
einflussen bisher bewdhrte qualitative Forschungsmethoden und durchdringen For-
schungspraktiken (Derry et al., 2010; Moritz, 2018). Der Diskurs iiber die Verwend-
barkeit von audiovisuellem Material im wissenschaftlichen Kontext reicht dabei bis in
die ersten Jahre der Entwicklung des Films zuriick (Reutemann, 2017). Objektiv sind
Videografien allerdings nicht, denn der Wirklichkeitsgehalt der Darstellungen hingt
nicht von der Technik allein, sondern von den Entscheidungen der Produzierenden
hinsichtlich des zu videografierenden Gegenstandes oder Geschehens, der geplante
Strukturierung und technische Anlage der Aufnahme, der Umsetzung der Aufnah-
me und den Moglichkeiten der technischen Nachbereitung des filmischen Materials
ab (Kurt, 2010). So lassen sich etwa aus der gewéhlten Perspektive, mit der ein Phé-
nomen oder Gegenstand aufgenommen wird, nicht immer alle Aspekte beleuchten,
die unter Realbedingungen untersuchbar wiren (Wolf, 1967). Zudem kénnen durch
»falschen® Einsatz filmischer Gestaltungselemente die Daten zu Forschungszwecken
verfilscht werden (Reutemann, 2017). Dies gilt ebenso fiir wissenschaftliche Video-
grafien, die von Reichertz (2018, S. 104-105), zumeist als ,.einfache, dokumentarische
Bedeutungseinheiten unterschiedlicher Lingen, die bestimmte Situationen oder Orte zum
Inhalt haben [.] definiert werden.

Bei Videos, die in der Forschung verwendet werden, lassen sich nach Bohnsack
(2011) zwei verschiedene Zugangswege unterscheiden: Einerseits konnen Videos als
sogenannte Alltagsdokumente zum Gegenstand der Forschung werden. Andererseits
verweist Bohnsack auf Produktionen, die eigens zum Zwecke der Forschung erstellt
werden: Auch wenn die Gestaltungsleistungen (Entscheidungen) hier nicht Gegen-
stand der Analyse sind, ,.... miissen diese gleichwohl in Rechnung gestellt, also metho-
disch kontrolliert werden. Dies betrifft u.a. die Kamerafiihrung, die Wahl der Perspek-
tivitat und der Einstellungsgrofle wie auch eventuelle Montageleistungen® (Bohnsack,
2011, S. 118). Diese methodische Kontrolle der Gestaltung der Videodaten kann
durch eine Standardisierung der filmischen Gestaltungselemente vorgenommen wer-
den oder etwa durch die Moglichkeit, alle Gestaltungsentscheidungen begriindet aus-
zuweisen.

Mit Bezug auf die frei zu explorierenden Forschungsgegenstinde, mit denen sich
die Studierenden auf SCoRe-Docs im Forschungsszenario Urbanes Griin auseinander-
setzen sollten, ergab sich die Notwendigkeit, die methodische Kontrolle der Datener-
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hebung iiber das Ausweisen der Produktionsentscheidungen sicherzustellen. Hierzu
wurden die Kriterien des authentischen Zeigens und der Transparenz der Datenerhe-
bung an die Produktion von Videoforschungsdaten angelegt. (Vgl. auch die Beitrige
von Kopischke, Baranovska-Bolter und Hebbel-Seeger ,,Forschungsdaten erheben mit
Video - Erfahrungen und Einblicke aus der Praxis“ und von Baranovska-Bolter, Heb-
bel-Seeger und Kopischke ,,Produktion von Videohilfen im Rahmen des SCoRe-Pro-
jektes“ in diesem Band.).

3.2 Authentisches Zeigen als Kriterium fiir die VFD-Produktion

Bereits Dsiga Wertow und Kollegen pragten Ende der Zwanzigerjahre des letzten Jahr-
hunderts in Russland das Konzept der ,Kinoprawda“ (Kino-Wahrheit) (Bordwell &
Thompson, 2004, S. 479-480). Sie folgen der Idee des Dokumentalismus mit dem An-
spruch, die Realitit dokumentarisch unverfilscht einzufangen und wiederzugeben
und fiir das menschliche Auge Sichtbare und Unsichtbare mithilfe des Kino-Auges (mit
der Filmkamera bewaffneten Auges) wissenschaftlich zu erforschen (Wertow, 1931, S.
12). Fir die modernen dokumentarischen Filme setzen Strauch und Engelke (2019)
dem Konzept der filmischen Objektivitit eines der filmischen Authentizitit entgegen:
Sie stellen fest, dass auch bei starkem Wirklichkeitsbezug die Grenzen zwischen Fak-
tischem und Fiktion verwischen. Die Aufnahme bildet, auf Basis von individuellen
Erfahrungen und Vorwissensbestinden der Produzierenden, ein subjektives Artefakt
der eigentlich aufzunehmenden Situation und dient als Reflexionsangebot an die Re-
zipienten, denn sie enthdlt ... die subjektive, von einem Autor nach bestem Wissen
und Gewissen geschaffene und gestaltete Sichtweise einer Wahrheit“ (Strauch & Engelke,
2019, S. 173). Damit sind weder der selektiv-subjektive Konstruktionscharakter noch
die narrativ-fiktionalen Strukturen, auch von dokumentarischen Videoaufnahmen, zu
verleugnen (Schroer & Bullik, 2017). Das muss auch auf wissenschaftliche Videogra-
fien im Sinne Reichertz (2018) bezogen werden, die sich ebenfalls als kommunikative
Zeigehandlungen deuten lassen.

Ausgehend von diesen Uberlegungen wurde im Szenario Urbane Griinflichen ein
moglichst authentisches Zeigen der zu beforschenden Phdanomene als Kriterium der
VED-Produktion definiert. Dieses authentische Zeigen beruht dabei auf a) einem
moglichst hohen Wirklichkeitsgehalt, sowie einer b) umfassenden, c¢) neutralen und
d) sachlichen Darstellung der videografierten Gegenstinde und Phianomene in kleinen
dokumentarischen Bedeutungseinheiten und mit deutlicher Reduktion der filmischen
Gestaltungselemente. Die VFD vertragen keine Filter, Anderungen der Chronologie
oder ungerechtfertigte Kiirzungen, weil das den Anspriichen an ein authentisches Zei-
gen widersprechen wiirde. Die Studierenden miissen sich diese Anspriiche und die
darauf abzielenden Entscheidungen wéhrend ihrer Produktionen also immer wieder
bewusst machen. Da sowohl die Planung, die Videografie selbst und jede Bearbeitung
motiviert erfolgt, miissen alle Entscheidungen und Gestaltungsleistungen dokumen-
tiert werden. Eine Dokumentation ihres Vorgehens und ihrer Entscheidungen und
die damit verbundene Bewusstmachung und subjektive Nachvollziehbarkeit der Da-
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tenproduktion kann den Studierenden einerseits dabei helfen, ihre zu beforschenden
Phinomene systematisch und geplant zur erheben. (Vgl. auch den Beitrag von Ko-
pischke, Baranovska-Bolter und Hebbel-Seeger ,,Forschungsdaten erheben mit Video
- Erfahrungen und Einblicke aus der Praxis“ in diesem Band.) Andererseits konnen,
basierend auf diesen expliziten Details, Erfahrungen des Forschenden Sehens resultie-
ren, die zudem in Reflexionen miinden; etwa, wenn in der Produktion der Videofor-
schungsdaten festgestellt wird, dass ein Phdnomen eben nicht sachlich oder nicht um-
fanglich abgebildet werden konnte.

3.3 Kriterium der Transparenz bei der VFD-Produktion

Selbst bei einem authentischen Zeigeanspruch ist Objektivitit als Giitekriterium des
Datenmaterials ausgeschlossen. Verstanden als qualitative Daten, kénnen Videofor-
schungsdaten allerdings auch tiber das Kriterium der Transparenz und Nachvollzieh-
barkeit ihre wissenschaftliche Giite erlangen. So legt Mayring (2016) eine sorgfaltige
Verfahrensdokumentation und das Transparentmachen forschungsrelevanter Aspekte
nahe, um der Forschung die entsprechende Giite zu verleihen. Entsprechend sind ...
Entscheidungen auszuweisen und das Vorgehen als dem Forschungsgegenstand angemes-
sen zu begriinden®, wie Helfferich (2011, S. 167) konkretisiert. Damit verweist Helffe-
rich zudem auf die Kontextualisierung der qualitativen Daten in ihrem Erhebungs-
rahmen, wie auch vom Verbund Forschungsdaten Bildung (2019) gefordert wird. So
ldsst sich der von Huber & Reinmann (2019) beschriebenen Verpflichtung der Wis-
senschaft nachkommen, ihre Perspektivitit zu reflektieren und ihre Aussagen und Me-
thoden dem o6ffentlichen kritischen Diskurs zu stellen.

Bezogen auf die spezifischen Anforderungen audiovisueller Daten schligt Wolf
(1967) vor, den Wirklichkeitsgehalt der Aufnahmen anhand der auf ihn einwirken-
den Faktoren wahrend der gesamten Produktionsphase im Blick zu behalten. Dabei
geht es ihm darum, dass alle ,,Faktoren, die das Objekt, den Aufnehmenden oder den
Auswertenden beeinflussen konnen, [...] erfafSt und bei der Anlage und Auswertung ei-
nes Filmes berticksichtigt werden“ (Wolf, 1967, S. 195). Eine Moglichkeit, durch Trans-
parenz der Dokumentation die Produktion von Videoforschungsdaten methodisch zu
kontrollieren, bietet, wie auch in anderen Forschungsbereichen, ein Protokoll:

LAnstelle der Standardisierung filmischer Parameter wdre eine Protokollie-
rung der Entscheidungsprozesse, die zu deren Wahl gefiihrt haben, der Wis-
senschaftlichkeit des Films zutrdglicher — so wie zum Beispiel auch der Einsatz
verschiedener Energieniveaus des Elektronenstrahls in der Elektronenmikro-
skopie erlaubt ist, aber wissenschaftlich-theoretisch begriindet werden muss.“
(Reutemann, 2017, S. 138-139)

Detailliert bedeutet dies, dass eine transparente Dokumentation der Entscheidungen
der Studierenden in allen Phasen der VFD-Produktion (Vorproduktionsphase = Pla-
nung, Produktionsphase = eigentliche Produktion im Feld sowie Nachproduktions-
phase = Nachbearbeitung der VFD) wichtig ist. Denn hier kommt die Verbindung
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und Wechselwirkung von Objektbezug (des videografierten Elementes), der Aufnah-
metechnik, der Anlage der Aufnahme sowie des Kontextes, in dem die Aufnahmen
entstehen, zum Tragen wie in Abbildung 1 deutlich wird.

Objekt der
Videografie

Technik zur Anlage der
Videografie Videografie

S’

Abbildung 1: Beziehungen und Wechselwirkungen aus Entscheidungen zur Videoproduktion und
beeinflussenden Kontextfaktoren.

Durch die Gestaltung eines geeigneten Produktionsprotokolls kann somit einer-
seits die Datenerhebung methodisch kontrolliert werden, was die Giite der Videofor-
schungsdaten erhoht. Andererseits ldsst sich so auch Forschendes Sehen befordern,
denn es basiert auf den expliziert - und somit bewusst gewordenen Entscheidungen -
aus welchen neue Erkenntnisse und Erfahrungen resultieren kénnen.

3.4 Protokollierung im Urbanen Griin als Moglichkeit der methodischen
Kontrolle der Produktion von Videoforschungsdaten

Entsprechend wurde eine Protokollvorlage zur methodischen Kontrolle der VFD-Pro-
duktionen entwickelt. Angelehnt an die Phasen der Videoproduktion (Vorprodukti-
onsphase, Produktionsphase und Postproduktionsphase), sollten die Studierenden fiir
jede der drei Phasen das WAS (Objekt), das WIE (Anlage) sowie das WOMIT (Tech-
nik) ihrer Videografien explizieren und mit den kontextuellen Gegebenheiten und
Einfliissen verzahnen. In Abbildung 2 findet sich ein Ausschnitt aus dieser Protokoll-
vorlage.!

1 Die vollstindige Vorlage unter: https://bit.ly/2Y7XIHr.
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Vorproduktion - Titel: Protokoll VFD X - Fall X - "vermodernder Baumstumpf"
WAS? Gegenstand des Videos

Bitte beschreibt und begriindet die Objekte ihrer geplanten Aufnahme: Was soll in dem Video
festgehalten werden und warum? Welche Relevanz hat diese Aufnahme fiir eure gesamten
Videoforschungsdaten?

Beispiel: Ein vermodernder Baumstumpf in der Griinanlage als relevanter Aspekt fiir die Férderung von Biodiversitat
(Insekten, Pilze, etc.)

Bitte beschreibt und begriindet hier eure Entscheidungen zum Gegenstand:

WIE? Anlage des Videos und filmische Gestaltung

Bitte beschreibt und begriindet die Anlage der Videoaufnahme: Wie sollen die Objekte in dem Video
festgehalten werden und warum?
Aspekte: Tageszeit; Relevante Momente /Teilvorgénge; Bildaufbau; Kameraperspektiven (Aufnahmewinkel - Frosch,

Vogel, ....); Bildeinstellung (GréRe des Objektes im Bild: Totale, GroR, Detail, Nah...); Kamerabewegung (Schwenk, Zoom);
Toneinsatz; spatere Betitelung; Licht/ Beleuchtung; spatere Verpixelung

Beispiel: Eingebettet in ein Video vom Gebdsch soll der Baumstumpf soll am Mittag in Totale aufgenommen werden,
leichter Schwenk iiber das Gebiisch, verweilen auf dem Baumstumpf, dann weiterer Schwenk iber das Gebiisch. Nicht
notwendig: Licht, Ton, Verpixelung, Betitelung

Bitte beschreibt und begriindet hier eure Entscheidungen zur Anlage:

WOMIT? Aufnahmetechnik des Videos

Bitte beschreibt und begriindet den geplanten Einsatz der Technik zur Videoaufnahme: Womit
sollen die Objekte in dem Video festgehalten werden und warum?
Aspekte: Hardware: Aufnahmegeriate (Handymodel, Kameramodel); Kameraposition/-standort (Stativ, Freihand, Drohne,

Helm, Klemme...); Auswechselbare Linse etc. Hardwareeinstellungen: Aufnahmefrequenz (HFR, Framerate dndern?);
Bildformat/ Seitenverhdltnis (16:9, 180°, 360°... )

Beispiel: Fiir die Aufnahme des Baumstumpfes soll das iPhone 7 verwendet werden mit der Standard-Aufnahmefrequenz,
zudem fiir den leichten Schwenk ist Freihandaufnahme im Querformat im Seitenverhaltnis 16:9 angedacht, da damit
sowohl Gebiisch als auch Baumstumpf gut tiberblickbar sind.

Bitte beschreibt und begriindet hier eure Entscheidungen zur Technik:

Abbildung 2: Ausschnitt aus der aktuellen Protokollvorlage fiir die Vorproduktionsphase.
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1. In der Vorproduktionsphase soll das Wissen zum videografierten Objekt oder Pha-
nomen in einer Beschreibung des Videoobjektes zusammengestellt werden (WAS).
Mittels dieser Beschreibung ldsst sich ein Produktionsplan zur Videografie ent-
werfen, der die zu videografierenden Aspekte hinsichtlich videotechnischer Um-
setzungsmoglichkeiten beleuchtet (WIE). Die Studierenden legen im Bereich der
»Anlage der Aufnahme® die zur Videografie relevanten optimalen Kontextbedin-
gungen und Umgebungsfaktoren offen. Im Bereich der ,,Aufnahmetechnik® expli-
zieren sie die zur Videografie benotigte technische Ausriistung (WOMIT).

2. Ob die eigenen Uberlegungen und Antizipationen treffend genug waren, um den
Produktionsplan punktgenau umzusetzen, zeigt sich in der Produktionsphase.
Auch, ob und an welchen Stellen Anpassungen im Vorgehen unter den gegebenen
Kontextbedingungen vorgenommen werden miissen, soll hier dokumentiert wer-
den.

3. In der Postproduktionsphase werden die Uberlegungen zur weiteren Aufbereitung
des videografischen Datenmaterials sowie die Anwendung der technischen Verin-
derungsmoglichkeiten fiir die Videoforschungsdaten erfasst, bevor sich entschie-
den wird, ob das Endprodukt in den kollegialen Diskurs gegeben wird.

Die Studierenden sind angehalten, diese Protokollierungen fiir alle wissenschaftlichen
Videografien zu erstellen. Riickmeldungen zur Verwendung der Protokollvorlage, zum
Prozess der Produktion von Videoforschungsdaten und daraus resultierende Erkennt-
nisse finden Sie in dem Beitrag von Kopischke, Baranovska-Bolter und Andreas Heb-
bel-Seeger ,,Forschungsdaten erheben mit Video - Erfahrungen und Einblicke aus der
Praxis“ in diesem Band.

4 Videotechnische und —gestalterische Gegebenheiten und
Einfliisse auf Wiedergabe und Sehen

Reutemann (2017, S. 116) setzt: ... fiir audiovisuelle Produktionen als Teil der wissen-
schaftlichen Datengenerierung, [...] einen genuinen, akribischen und authentischen Um-
gang mit Bild und Ton voraus.“ Dabei ist eine Vielzahl von Entscheidungen wihrend
der Planungen, der eigentlichen Produktion im Feld sowie der Nachbearbeitung zu
treffen, welche die VFD beeinflussen: Etwa zur Verwendung verschiedener Formate,
Uberlegungen zur spiteren Rezeptionsmoglichkeiten, des daraus resultierenden tech-
nischen Equipments und der notwendigen Anlage der Aufnahme. Nachfolgend sollen
mogliche Entscheidungsoptionen und deren Einfluss auf die Wiedergabe und das Se-
hen ausgefithrt werden; dabei wird auch auf die Besonderheiten von 360°-Technolo-
gie eingegangen.

Video erlaubt das Beobachtete von einem bestimmten Standpunkt aus und aus ei-
ner bestimmten Nédhe zum Objekt festzuhalten. Sind die Videodaten einmal gespei-
chert, konnen sie von anderen immer wieder angeschaut und nacherlebt werden.
Indem man eine Situation auf Video aufnimmt, entreif§t man sie dem ortlichen, zeit-
lichen und situativen Kontext und baut somit eine technikvermittelte Distanz zum vi-
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deografierten Objekt auf. Gleichzeitig kann man wihrend einer Video-Rezeption ein
Prasenz-Gefiihl entwickeln, indem in eine Situation eingetaucht wird. Entsprechend
bringt das Medium Video sowohl Prisenz als auch Distanz gleichermaflen mit sich,
und diese befinden sich in einer Art Superposition zueinander, wodurch ein reflek-
tiertes Sehen moglich ist.

Diverse Entscheidungen iiber Speichermedien, die Wahl des Bildformates, das
Kamera(-system) und sogar Uberlegungen, welche Endgerite fiir die spétere Re-
zeption in Frage kommen konnen, werden bereits wihrend der Produktionspla-
nung getroffen. Diese Entscheidungen sind davon abhingig, ob bspw. eine kurze
zwischenmenschliche Interaktion erfasst oder ein Prozess in seiner nativen Umge-
bung eingefangen werden soll, die sich in einer Landschaft erstreckt bzw. auf meh-
rere Raume verteilt. Wenn eine bestimmte Perspektive als spétere Blickrichtung der
Zuschauer eingenommen werden soll, wird sie in unterschiedlichem Detailgrad ge-
plant. Ebenfalls werden die Uberginge zwischen den einzelnen Einstellungsgréfen
vorab bestimmt. Im klassischen Fix-Frame-Format (16:9, 4:3, etc.) konnen Kamerabe-
wegungsrichtung oder Zoom eingesetzt werden. Im Nachhinein besteht eine begrenz-
te Anpassungsmoglichkeit des Ausgangsmaterials, bedingt durch seine Auflgsung. Der
Blickwinkel kann jedoch nicht mehr verandert werden. Im 360°-Videoformat wird
wihrend der Aufnahme mehr Information tiber und um ein Objekt oder eine Situa-
tion herum gesammelt als beim Fix-Frame-Format. Bei der nachfolgenden Rezeption
des 360°-Videomaterials kann somit durch die Moglichkeit Perspektiven zu wechseln,
indem man den Bildausschnitt verdndert oder neu auswahlt (beim Einsatz von VR-
Brillen/Headset per Kopfbewegung, alternativ mit Maus oder am mobilen Endgerit
— tber eine Gestensteuerung), Anderes gesehen und Neues entdeckt werden. Durch
akustische und visuelle Hinweisreize ldsst sich die Blickrichtung der Rezipient*innen
mittelbar beeinflussen und mancher Content legt eine Perspektive durch die Richtung
einer Fortbewegung nahe (z.B. Achterbahnfahrt, Snowboardfahrt, etc.) (Hebbel-See-
ger, 2018). Mit Hilfe einer Software kann aus einer 360°-Sequenz jederzeit eine ge-
wihlte Perspektive per Reframing als Fix-Frame generiert werden.

Ahnlich wird der Fokus bei der Aufnahme mittels technischer Eigenschaften des
Objektivs und Kameraeinstellungen vorab gesetzt. Dieser Effekt ldsst das Bild tiefer er-
scheinen, ist jedoch irreversibel. Einst unscharf aufgenommen, kann die Umgebung
in der Postproduktion nicht mehr scharf gestellt werden. Die Umgebung des fokus-
sierten Bereiches (Objektes) bleibt verwischt und wird vor den spiteren Betrachten-
den versteckt. Um bewusst auf die Setzung des Fokus zu verzichten, kann im deep fo-
cus modus gefilmt werden. So bleiben alle Objekte im Vordergrund ebenso wie im
Hintergrund gleichermafien scharf. Wenn erforderlich, kann der Fokus wahrend der
Nachbearbeitung kiinstlich gesetzt werden, d.h. mittels einer Bearbeitungssoftware si-
muliert. Im 360°-Videoformat soll den Betrachtenden die Méglichkeit gegeben wer-
den, selbst frei nach Interesse und Erfahrung Objekte zu fokussieren, daher wird auf
das Setzen des Fokus bei dem Format i.d.R. verzichtet.

Alle in den Videoaufnahmen sichtbaren und hérbaren Variablen bleiben fixiert
und stabil, bis sie durch Nachbearbeitung veriandert oder gar mit Hilfe von Filtern ver-
fremdet werden. Eine solche Bearbeitung kann Neues zum Vorschein bringen. Die
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Einbindung von Elementen der Augmented Reality (AR) oder der Computergraphik
(CG) kann bspw. den Zuschauer*innen helfen, sich zu orientieren und zusitzliche In-
formationen einzusehen.

Auch die Manipulation der Abspielgeschwindigkeit des Videos kann Einfluss auf
das Sehen nehmen: Infolge von Anwendung der Zeitlupenansicht und Zeitraffer wird
Neues sichtbar. Eine Zeitverzerrung kann in der Postproduktion eingefiigt werden. Je-
doch limitiert beispielsweise der Einsatz von Zeitraffer wihrend der Aufnahme die
spatere Wiedergabe, weil eine Videobearbeitungs-Software jedes zweite Bild der Vi-
deosequenz aussetzt. So bleiben beim Erhéhen der Abspielgeschwindigkeit auf 200%
von {blichen 30fps (Frames pro Sekunde) nur noch die Hilfte aller Bilder, also 15fps
tibrig. Auf diese Weise werden die Informationen versteckt, bzw. gehen dauerhaft ver-
loren. Bei der Zeitlupenfunktion werden zusitzliche Frames nach jedem zweiten Bild
addiert. Normalerweise (sofern es sich nicht um eine morph-Funktion handelt) kann
eine Videobearbeitungs-Software keine neue Information generieren. Dieser Zeitlu-
pen-Effekt wird erreicht, indem jedes Bild gedoppelt wird. Infolgedessen wird die ge-
samte Sequenz doppelt so lang und erscheint im normalen Abspielmodus langsamer.
Es wird somit keine neue Bildinformation hinzugefiigt — anders als bei der echten
Zeitlupenfunktion, die jedoch bereits vor der Aufnahme geplant werden muss: Das
Video wird in einer doppelt so hohen Bildrate (50-100fps statt normal 25-30fps) auf-
genommen. Beim spiteren Abspielen im Zeitlupen-Modus wird diese Bildinformation
in Zwischenbildern sichtbar. Neben der Zeitmanipulation kann auch der Ort manipu-
liert werden. Er kann verdndert und neu zusammengesetzt werden, indem die Wege
und Distanzen anders als in der Realitit erscheinen. Im 360°-Video kann dies z.B.
durch Hyper-Verlinkung zweier Riume realisiert werden: Uber einen sogenannten
Hotspot kann der Sprung von einem Rdum zum anderen mittels Verlinkung, bzw. per
Mausklick, vollzogen werden. Im traditionellen rechteckigen Fix-Frame-Video wird
der Ort-Sprung i.d.R. mittels Montage erreicht.

Assoziative Auswirkungen von Montagemdoglichkeiten werden beispielsweise im
dem bertihmtesten Experiment der Zwanziger Jahre des letzten Jahrhunderts von Lew
Kuleschow deutlich. Er kombinierte drei Mal eine Sequenz eines neutral schauenden
Schauspielers abwechselnd mit drei unterschiedlichen Fragmenten - ein Teller Sup-
pe, ein Sarg mit einem Kind darin und eine flirtende Dame. Je nach Zusammenset-
zung schrieben die Testpersonen dem Schauspieler verschiedene Gesichtsausdriicke
zu: Hunger, Trauer, Affektion. Dieses Resultat ging unter dem Namen Kuleschow-Ef-
fekt in die Geschichte ein (Giannetti, 2002).

Bordwell & Thompson (2004) fassen die Grundfunktionen der Montage zusam-
men und benennen dabei die Uberwindung von physischen Beschrinkungen, die Ver-
anschaulichung, bzw. die Authebung und Neuanordnung von Zeitbeziigen. Durch den
Wechsel des Kamerastandpunktes oder gar des geographischen Ortes wird ein filmi-
scher Raum geschaffen, der losgeldst ist von realen Bedingungen. Dieser neu geschaf-
fene Raum wird spédter im fertigen Film als Ganzes wahrgenommen. Videomontage
bietet die Moglichkeit, Zeit zu manipulieren. Zuschauer werden in die Zukunft (flash
forward) oder in die Vergangenheit (flashback) transportiert, gleichzeitig stattfinden-
de Handlungen erscheinen je nach Montage seriell oder parallel (parallel editing),
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Die zeitliche Dauer von Ereignissen ldsst sich variabel gestalten (elliptical editing), in-
dem Zeit gedehnt oder sie gar angehalten wird. Mit Montage kann das Unsichtba-
re visualisiert werden (Bordwell & Thompson, 2004). So kénnen abstrakte Prozesse
durch Animation, Einsatz von Diagrammen oder anderen grafischen Elementen dar-
gestellt werden. Mit Mise-en-Scene (ins Szene setzen) kann der Raum vor der Ka-
mera (bzw. um die Kamera herum, bei 360°-Video) verdndert und geformt, und so
ein filmischer Raum neugeschaffen werden (Monaco, 2007). Audiovisuellen Medien
kommt zwar grundsitzlich eine Zeigefunktion (s.o.) zu, weil Problemstellungen nicht
isoliert, sondern jeweils situiert im Kontext des Auftretens abgebildet werden. Mit
360°-Videos steigt jedoch die Komplexitit der Situierung. Dariiber hinaus steigt fir
die Rezipient*innen von sphirischen Projektionen von 360°-Videos das Autonomie-
Erleben, da der Bildausschnitt individuell frei gewéhlt und jederzeit manipuliert wer-
den kann.

Die Neuerungen im SCoRe-Projekt sind einerseits die Einbettung eines Social Vi-
deo Learnings in das Konzept eines forschenden Lernens und anderseits die technolo-
gische Ausweitung tiber das klassische Fix-Frame-Video-Format hinaus auf sphérische
Projektionen von 360°-Video. So gelingt es uns

»die Immersions- und Explorationsfunktion von 360°-Video mit einer Art ,Zei-
gefunktion (Prange, 2005) in Form von zeit- und ortsgebundenen Videokom-
mentaren [zu] verbinden [...] Dadurch kombinieren wir visuell-explorative mit
sprachlich-analytisch verfassten Strategien, was in dieser Form forschungstheo-
retisch und -praktisch neu ist“ (Hebbel-Seeger ¢ Vohle, 2022, S. 146).

Weil in der Rezeption von sphdrischen Projektionen von 360°-Video-Inhalten immer
nur ein selbst gewdhlter und jederzeit frei verdnderbarer Ausschnitt eines videogra-
fierten Geschehens zu sehen ist, 1ddt das Format einerseits zu einer wiederholten Be-
trachtung ein, weil es mit jeder Wiederholung Neues zu entdecken gibt. Andererseits
leitet sich daraus ein hoher Aufforderungscharakter fiir einen Austausch mit ande-
ren ab, um - im wahrsten Sinne des Wortes — die eigene Weltsicht mit anderen zu
vergleichen und Perspektiven auszuhandeln. Bei einer Verwendung als Forschungsar-
tefakt scheinen 360°-Videos Fix-Frame-Formaten iiberlegen, weil es keinen unsicht-
baren Raum hinter der Kamera gibt; mithin immer alles zu sehen ist. Tatsachlich be-
einflussen aber auch hier Entscheidungen im Produktionskontext (insbesondere die
Positionierung der Kamera im Raum sowie der vertikale und horizontale Abstand
zum Gegenstand des Forschungsinteresses) mafigeblich das, was spéter wie zu sehen
ist, sodass hier eher von einer Schein-Objektivitit gesprochen werden muss (Hebbel-
Seeger, 2018).

Fir die Abbildung eines Raumes als 360°-Aufnahme kommen spezielle Kameras
oder Kamerasysteme zum Einsatz, die mindestens mit zwei diametral zueinander aus-
gerichteten, weitwinkligen Linsen mit einem Bildwinkel von jeweils ca. 185° arbei-
ten. Insbesondere fiir eine Rezeption im Forschungskontext kann ferner relevant sein,
dass die weitwinklige Konstruktion der Linsen zwangsldufig dazu fiihrt, dass im spéte-
ren Bild die Abstinde zwischen Objekten im Raum verzerrt sind; mithin die Tiefe im
Raum nicht real ist.
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5 Forschendes Sehen: Empirische Hinweise und Implikationen fiir
ein Forschendes Sehen

Die Studierenden, die wihrend der Erprobung des zweiten Prototyps (PTT II) auf der
Plattform SCoRe-Docs geforscht haben, reflektierten als Priifungsleistungen ihre Ti-
tigkeiten {iber einen Kanon bestimmter Fragen. So entstanden Sprechtexte, die dahin-
gehend untersucht wurden, ob sie Hinweise auf das Entwickeln des Forschenden Se-
hens enthalten.

Insgesamt wurden von den Studierenden 28 Assessmenttexte eingereicht, die
sich in 15 Riickmeldungen bezogen auf das Szenario Urbanes Griin (UG), sowie 13
Riickmeldungen bezogen auf ein zweites Forschungsszenario (Nachhaltiger Verkehr =
NHYV) verteilen.

5.1 Methodisches Vorgehen

Diese Textdokumente wurden unserem Teilprojekt in bereits anonymisierter Form zur
Verfiigung gestellt. Sie wurden zunéchst hinsichtlich der Reflexionsfragen strukturiert
und anschliefSend in die Analysesoftware MAXQDA importiert. Eine Transformation
der Texte in Schriftdeutsch, wie etwa von Mayring (2016) sowie Kuckartz (2018) emp-
fohlen, wurde nicht vorgenommen, weil es formulierte Texte waren und keine Inter-
views. Zunéchst wurden Erfahrungen und Hinweise auf ein Forschendes Sehen als de-
duktive Kategorie gefasst und kodiert. In einem weiteren Analysedurchgang konnte
diese Kategorie hinsichtlich allgemeiner Erfahrungen sowie Erfahrungen speziell auf
die Videoproduktion bezogen, weiter ausdifferenziert und mit der Methode der in-
haltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018) weiterbearbei-
tet werden. Auch ohne eine direkte Frage danach, berichten 11 der insgesamt 28 ge-
priiften Studierenden von neuen Erfahrungen, die im Sinne des Forschenden Sehens
gesammelt wurden. Diese beziehen sich sowohl auf die Gesamtheit der Beschiftigung
mit Videoforschung als auch im Speziellen auf die Produktion von Videoforschungs-
daten.

5.2 Neue Erfahrungen durch Forschendes Sehen allgemein
Allgemeine Hinweise darauf, dass sich Forschendes Sehen durch die forschende Be-

schiftigung mit Videomaterial ausbildet, fanden sich bei 7 Studierenden, die davon
berichten, dass sie neue Erfahrungen machten, wie in Tabelle 1 deutlich wird.
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Tabelle 1:  Ordnung neuer Erfahrungen Studierender im Hinblick auf Forschendes Sehen allgemein.

Maoglichkeiten neuer | Zitate der Studierenden
Erfahrungen nach
Reinmann et al. (2020)

b) Kontextabhdngigkeit |,Vor allem habe ich die Erkenntnis gewonnen, da ich wirklich im Detail die
Kreuzung angeschaut habe und mir so nochmals die Problemstellen bewusst
wurden [sic!] und auch im Austausch mit St_XXX (anonym.) wurden mir noch-
mals paar Sachen klar." (St_06-NHV; Pos. 17)

»~Man geht mit einem ganz anderen Blick plétzlich durch die Stadt und sieht
andere Dinge als vorher.” (St_07-UG; Pos. 12)

Ein weiterer Zugewinn war, dass ich mich mit den Griinfldchen in meinem di-
rekten Umfeld beschdiftigt habe und einen anderen Blick dadurch entwickeln
konnte. (St_16-UG; Pos. 17)

c) Genauigkeit Viele Erkenntnisse konnten aber auch in der Phase ,3.2 Phdnomene analysie-
ren” gewonnen werden, vor allem durch die neuen Perspektiven, die entste-
hen, wenn das Forschungsmaterial sequenziert bzw. weiterverarbeitet wird.
(St_25-UG, Pos. 17)

Eine Kreuzung, die man im alltdglichen Leben, so beilédufig benutzt in einer
dementsprechenden Tiefe zu erheben und zu analysieren war sehr erkenntnis-
reich. (St_11-NHV, Pos. 17)

d) Konstruktivitat ,Durch die Zuarbeit weitere Kommilitonen [sic!], fiel mir auf, wie einzelne
Situationen unterschiedlich interpretiert werden konnten. Kurze Diskussionen
habe hier geholfen, den Kern des Videos herauszuarbeiten.” (St_13-NHV; Pos.
17)

e) Kritik ,Ich bin bereits einige Male vorher durch den Landschaftspark ,Hofgarten
Coburg” gelaufen. Jedoch habe ich mir dabei nie Gedanken dartiber gemacht,
welche Rolle die Natur im Leben des Menschen auf sich nimmt. Mir ist erst
durch die Analyse klar geworden welche Vorteile und welche Nachteile der
Park mit sich bringt.” (St_17-UG; Pos. 17)

Drei Textstellen finden sich dazu, dass Studierenden neue Erfahrungen hinsichtlich
der Kontextabhingigkeit gesammelt haben. Sie (St_06-NHYV, St_07-UG, St_16-UG)
konnten durch den Prozess der Forschung mit Video - und die Kenntnis der damit
zusammenhédngenden Forschungsfragen und des Forschungskontextes — ihre For-
schungsgegenstande detaillierter und informierter wahrnehmen; diese jetzt mit einem
anderen Blick betrachten. Zwei Aussagen lassen sich den Erfahrungen zur Genauigkeit
zuordnen, da die individuellen Erkenntnisse durch die Systematik der Beobachtungen
generiert wurden. Einerseits hat die Systematik dazu beigetragen, die wahrgenomme-
ne Alltiglichkeit und Beildufigkeit der hiufig benutzten Kreuzung zu durchbrechen
(St_11-NHYV). Andererseits konnten durch Prozesse der Weiterverarbeitung des Ma-
terials, insbesondere bei der genaueren Sequenzierung, neue Perspektiven gewonnen
werden, mit denen andere Erkenntnisse gebildet wurden (St_25-UG). Eine studenti-
sche Riickmeldung (St_13-NHV) bezieht sich explizit auf Erfahrungen hinsichtlich
der Konstruktivitit des eigenen Sehens. Es wird angemerkt, dass die verschiedenen
Studierenden mit individuellen Interpretationen an einzelne Situationsaufzeichnungen
herangehen. Zudem verweist die Aussage auf die Ko-Konstruktivitdt der Beobachtung
insofern, als die Informationskerne dann diskursiv herausgearbeitet wurden. Nicht zu-
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letzt lasst sich eine der Aussagen der Studierenden (St_17-UG) zu Erkenntnissen des
Forschungsprozesses auch in Richtung Kritik deuten. Hier zeigt sich ein Hinterfra-
gen des Forschungsgegenstandes, welches erst durch die Analyse der Videos ausge-
16st wurde.

5.3 Neue Erfahrungen durch Forschendes Sehen bei der Videoproduktion

In ihren Priifungsleistungen berichten fiinf Studierende speziell davon, dass sie durch
den Produktionsprozess der Videoforschungsdaten anders auf ihre Forschungsgegen-
stinde sehen.

Vorproduktionsphase:

Zwei Aussagen der Studierenden zur Vorproduktionsphase (vgl. Tabelle 2) beziehen
sich auf neue Erfahrungen hinsichtlich der Kontextabhingigkeit. So berichtet St_14-
UG davon, die Griinfliche vor der Videoplanung und -erstellung noch nie so be-
wusst wahrgenommen zu haben. Entsprechend hat das Sammeln von Informationen
zum Forschungsvorgehen und zum Forschungskontext die Beobachtungen insofern
geschirft, als sie jetzt informierter werden. Auch St_29-NHV berichtet davon, dass
durch die vorangehende Beschiftigung mit den Kriterien zu geeigneten Fillen ein in-
formiertes Hinsehen stattgefunden habe, das tatsdchlich eine Reihe weiterer Details
offenbart habe. Eine Aussage zur Vorproduktion der Videos zu Forschungszwecken
lasst sich auf die Genauigkeit beziehen (St_09-NHV). Hier wurde wiahrend der Pla-
nungen bereits systematisch und abwiégend auf spezielle Aspekte zum Forschungsge-
genstand (potenzielle Gefahrenstellen) geachtet.

Tabelle 2:  Ordnung neuer Erfahrungen Studierender im Hinblick auf Forschendes Sehen bei der
Videoproduktion in der Vorproduktion.

Méglichkeiten neuer | Vorproduktionsphase: Zitate der Studierenden
Erfahrungen nach
Reinmann et al. (2020)

b) Kontextabhangigkeit |,Die meisten Erkenntnisse habe ich aus dem bewussten Beobachten und die
damit einhergehende Videoerstellung gewonnen. Ich selber habe vor mehre-
ren Jahren in der néchsten Umgebung dieser Griinfliche gewohnt und diese
genutzt. Nie zuvor habe ich die Griinfldche so bewusst wahrgenommen im
Nachhaltigkeitskontext.” (St_14-UG; Pos. 17)

,Doch auch die bei der Phdinomen Erfassung habe ich einige Erkenntnisse ge-
sammelt. Durch die Aufgabe in meiner Umgebung Fallbeispiele zu finden, bin
ich mit offenen Augen durch die Stadt gelaufen. Dabei habe ich viele Details
entdeckt, welche mir zuvor gar nicht aufgefallen waren.” (St_29-NHV; Pos. 16)

¢) Genauigkeit ,Die meisten Erkenntnisse habe ich durch das Aufnehmen der Daten gewon-
nen. Dies liegt zum einen daran, dass ich mich vorhergehend beschdiftigt habe
welche Kreuzungen passend fiir das Projekt waren und sind. [...] Vor allem
deshalb habe ich vor allem beim Spazieren gehen oder Fahrrad fahren speziell
auf potenzielle Gefahrenstellen geachtet und versucht mir diese vor Augen zu
fiihren.” (St_09-NHV; Pos. 17)
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Produktionsphase
Zwei der studentischen Aussagen lassen sich auf die Produktionsphase (vgl. Tabelle 3)
beziehen. So findet sich eine Aussage zur Kontextabhdngigkeit der Beobachtung wiéh-
rend der Aufnahme (St_20-UG). Auch wenn sich St_20-UG bereits durch die Planung
der Vorgehensweise kontextuell informiert hat, zeigt sich eine Veranderung der Be-
deutungszuschreibungen fiir das Beobachtete auch durch das Erfassen der Phanome-
ne.

Die Aussage von St_09-NHV lésst sich eher auf eine neue Erfahrung hinsichtlich
der Kritik am Beobachteten verorten. Auch wéhrend der Produktion der Videos hin-
terfragt St_09 die Verkehrsplanung und wigt Verbesserungspotenziale ab.

Tabelle 3: Ordnung neuer Erfahrungen Studierender im Hinblick auf Forschendes Sehen bei der
Videoproduktion in der Produktionsphase.

Moglichkeiten neuer |Produktionsphase: Zitate der Studierenden zur Produktionsphase
Erfahrungen nach
Reinmann et al. (2020)

b) Kontextabhdngigkeit |,Aus der Forschungstdtigkeit 3.1 Phdnomene erfassen” konnte ich die meis-
ten Erkenntnisse gewinnen, da ich die mir aus dem Alltag bekannte Griinfld-
che der Merheimer Heide mit anderen Augen betrachtet und hinterfragt habe.
Statt eines gewdhnlichen Spaziergangs durch die Griinanlage hat die detail-
lierte Auseinandersetzung aus einem ,Weg” einen ,unbefestigten, unbeleuch-
teten Kiesweg mit Mischnutzung, der bei Regen matschig wird” gemacht. Aus
einer ,Wiese” wurde ein ,weitldufiges Wiesengeldnde ohne Blumen bzw. Bliih-
streifen fiir Erholung, Sport und Begegnung...”” (St_20-UG; Pos. 17)

e) Kritik »~Zudem war auch das Erstellen der Aufnahme sehr interessant, weil einem
selbst in dieser Phase verschiedene Punkte aufgefallen sind, was in der Pla-
nung der Verkehrsfiihrung falsch lief oder besser gemacht héitte werden
kénnen. Zum Beispiel das plétzliche Ende fand ich hier als Beispiel sehr interes-
sant. “(St_09-NHV, Pos. 17)

Zur Nachproduktionsphase lassen sich aus der Untersuchung der Sprechtexte der Prii-
fungsleistungen des PTT II keine spezifischen Aussagen der Studierenden zu neuen
Erfahrungen im Sinne des Forschenden Sehens finden. Allerdings soll an dieser Stelle
anekdotisch ein Ausblick auf den aktuell in der Auswertung befindlichen nachfolgen-
den Prototypen gegeben werden, der sich auf Auswahlentscheidungen hinsichtlich des
videografierten Materials bezieht:

»Und dhm, ich hab’” dann in der Nachproduktionsphase einfach gemerkt, dass
bestimmte Merkmale, die in den Videoforschungsdaten aufgezeigt wurden, ich
in der Realitdit gar nicht wahrgenommen habe. Auch nicht als FufSginger, der
zuvor auch sich in der Fliche bewegt hat. Das heifst, es war fiir mich auf je-
den Fall eine besondere Erfahrung, dass die Videoforschungsdaten nochmal ex-
plizit Sachen herausstellen, die einem vorher nicht bewusst sind.“ (Int_Stud_3,
Pos. 23)

Deutlich wird, dass sowohl durch die Forschung mit Video allgemein als auch durch
den spezifischen Prozess der Produktion von Videoforschungsdaten neue Erfahrun-
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gen bezogen auf das Forschende Sehen aufzeigen lassen, wie sie von Reinmann et al.
(2020) erwartet wurden. In den Befunden zeigen sich die berichteten Erfahrungen,
auch aus verschiedenen Phasen der VFD-Produktionen, als Anldsse beginnender Re-
flexionen. Diese verdeutlichen sich fiir das Forschende Sehen im Sinne eines beobach-
terabhédngigen, informierten, konstruktiven, systematischen und hinterfragenden Be-
obachtens, das sich sowohl bezogen auf den eigentlichen Forschungsgegenstand als
auch auf die Produktionsentscheidungen abtragen lasst.

6 Zusammenfassung und Ausblick

Videotechnologien erfiillen im Forschungsprozess unterschiedliche Funktionen, die
den Erkenntnisprozess derart beeinflussen, dass dem forschenden Lernen unter Ein-
beziehung audiovisueller Medien eine Eigenstandigkeit zukommt, der wir mit der Be-
zeichnung als Forschendes Sehen Ausdruck verleihen. Die im vorliegenden Beitrag the-
matisierte Untersuchung der Priifungsleistungen liefert Hinweise darauf, dass Videos
ihre erkenntnisstiftende Funktion nicht erst als Produkt, sondern (auch) bereits im
Prozess der Videoproduktion entfalten. Damit das gelingt, bedarf es gleichwohl einer
Rahmung. Die (gefiithrte) Konzeption und Dokumentation einer Videoproduktion auf
Basis des entwickelten Protokollbogens scheint dafiir ein geeignetes Verfahren zu sein.
Wie wir ausgefiihrt haben, erméglicht diese Form der methodischen Kontrolle, neben
der Beforderung der wissenschaftlichen Giite der erhobenen Videoforschungsdaten,
ein Sich-bewusst-machen der detailreichen Entscheidungsprozesse wiahrend der Daten-
erhebungen und deren Einfliisse auf die entstandenen audiovisuellen Forschungsar-
tefakte. Dass diese Explikation geeignet scheint, um erste Reflexionen im Sinne eines
Forschenden Sehens bei den videografierenden Studierenden zu ihren Forschungsge-
genstinden auszuldsen, konnten wir in den empirischen Ergebnissen verdeutlichen.

Ein besonderes Interesse im Rahmen des SCoRe-Projektes gilt der Nutzung inno-
vativer Videotechnologien, insbesondere 360°-Videos. Nicht zuletzt ob der Umsetzung
des Projektes unter Pandemie-Bedingungen, ist dieser Aspekt im bisherigen Projekt-
verlauf noch unterreprisentiert. So sind 360°-Videos zwar in die technologische Ent-
wicklung der SCoRe-Docs-Plattform eingeflossen, fiir die studentische Produktion
von Videoinhalten sind 360°-Kameras bisher jedoch kaum zum Einsatz gekommen.
Hier steht die Generierung entsprechender Nutzungserfahrungen und ein Abgleich
mit unseren Gestaltungsannahmen noch aus.
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Forschungsdaten erheben mit Video - Erfahrungen
und Einblicke aus der Praxis

Zusammenfassung

Dieser Beitrag beleuchtet einen Teilaspekt der Arbeit im Teilprojekt SCoRe-VL (Video
Learning) des Verbundprojektes SCoRe - Videobasiertes Lernen durch Forschung zur
Nachhaltigkeit: Student Crowd Research, das vom Team der Hochschule Macromedia,
Campus Hamburg (MHH) stark fokussiert wurde. Es geht in diesem Beitrag um die
Erfahrungen und Erkenntnisse von Studierenden aus der Produktion von Videofor-
schungsdaten (VED) - als Methode wissenschaftlicher Datenerhebungen. Ob und wie
die Studierenden dabei ein wissenschaftliches Verstindnis im Umgang mit den selbst-
produzierten Videoforschungsdaten entwickeln konnten und welche weiteren video-
technischen und didaktischen Erkenntnisse sich aus der prototypischen Umsetzung
der VFD im Rahmen einer Lehrveranstaltung herausarbeiten lassen wird beleuchtet
und Implikationen fiir die weitere Beforderung studentischer Forschungsprozesse mit
Video abgeleitet.

Keywords: Videoforschungsdaten, wissenschaftliches Arbeiten mit Video, Protokollie-
rung

1 Einleitung

Fiir das Teilvorhaben SCoRe-VL stand vor allem die Forschung der Studierenden mit
Video und die Verwendbarkeit der vom Teilvorhaben entwickelten Materialien im
Fokus. Dabei stellen Videoforschungsdaten insofern eine eigene Form von Videoda-
ten dar, als sie eigenes zu wissenschaftlichen Zwecken erstellt werden und somit - im
Gegensatz zu Videos als Alltagsprodukten — methodisch kontrolliert generiert wer-
den miissen (Bohnsack, 2011). Dass sich dabei die private Videonutzung (als digitales
Medium) der Studierenden nicht einfach in den wissenschaftlichen Kontext {ibertra-
gen ldsst, sondern einer proaktiven Einfithrung bedarf, stellen Persike und Friedrich
(2016) in ihrer Studie zum Lernen mit digitalen Medien dar. Wie im Beitrag Forschen-
des Sehen aus Perspektive der Videoproduktion von Kopischke, Baranovska-Boélter und
Hebbel-Seeger in diesem Band erortert, wurde vom Team der MHH eine Konzep-
tion von Videoforschungsdaten erarbeitet, die darauf beruht, dass diese als wissen-
schaftliche Datengrundlagen erstellten Videodaten systematisch und geplant produ-
ziert werden. Dabei soll durch eine konzeptionelle Strukturvorgabe a) ein moglichst
hoher Wirklichkeitsgehalt der Aufnahmen, sowie b) eine umfassende, c) neutrale und
d) sachliche Darstellung, ein authentisches Zeigen der videografisch explorierten Ge-
genstinde und Phanomene erméglicht werden. Es wurde sich gegen eine Vorgabe zur
Standardisierung der studentischen Aufnahmen entschieden, um eine freie Explorati-
on der Studierenden zu ermdéglichen. Zur methodischen Kontrolle des wissenschaft-
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lichen Vorgehens diente eine transparente Dokumentation des Vorgehens und der
studentischen Entscheidungen wahrend der Datenerhebungen, die in Vorproduktions-
phase, Produktionsphase und Nachproduktionsphase gegliedert sind und die kontex-
tuellen Bedingungen der Produktion ausdriicklich einbeziehen. Diese Dokumentation
erfolgte auf Basis einer Protokollvorlage, welche einerseits die notwendigen Dokumen-
tationsschritte expliziert und andererseits in einem einfithrenden Teil noch einmal die
Notwendigkeit dieses Vorgehens heraushebt.!

Die didaktische Einbettung der Protokollvorlage und des Konzeptes der VFD er-
folgte in mehreren prototypischen Umsetzungen (Prototypen) im Rahmen eines Ver-
anstaltungsangebotes, das von den Verbundpartnern an den Universititen Chris-
tian-Albrechts-Universitit zu Kiel (CAU), Universitit Hamburg (UHH) und der
Universitdt Bremen (UB) entwickelt wurde. Dieses Angebot wurde in Kooperation mit
dem Verbundpartner Ghostthinker GmbH (GT) auf einer eigens dafiir entwickelten
Forschungsplattform (SCoRe-Docs) integriert.

Zunichst wird in Kapitel 2 auf die Arbeit des Teilvorhabens bis hin zur Entwick-
lung des Prototypen II (PTT II) zuriickgeblickt, da die in diesem Beitrag vorgestellten
Erkenntnisse auf dieser Umsetzung aufsetzen. Anschlieflend erfolgt in Kapitel 3 eine
kurze Deskription der Erprobung des PTT II anhand der Teilnahmezahlen der Stu-
dierenden, bevor in Kapitel 4 auf die Entwicklung und Einbindung von verschiedenen
Instrumenten zur formativen Evaluation eingegangen wird. Daran schliefit sich ein
Ergebnisteil an (Kapitel 5), der die verschiedenen Evaluationsbefunde thematisch biin-
delt. Der Beitrag schlie3t mit Implikationen fiir das Erheben von Videoforschungsda-
ten (Kapitel 6), insbesondere mit Blick auf die Weiterentwicklung fiir das Sommerse-
mester 2021, das Wintersemester 2021/2022 und dariiber hinaus.

2 Riickblick: Entwicklung des Vorhabens SCoRe bis zur Entwicklung
des zweiten Prototyps

Die Entwicklung des Vorhabens SCoRe gliedert sich auf in verschiedene Phasen. Da
diese Projektphasen handlungsleitend fiir die formative Entwicklung des Vorhabens
sind, soll an dieser Stelle ein kurzer Uberblick iiber die bisher durchlaufenen Projekt-
phasen gegeben werden.

2.1 Explorationsphase und die Ableitung von Gestaltungsannahmen

Gegenstand der Explorationsphase waren Recherche und Aufarbeitung des For-
schungsstandes sowie der empirischen Befunde zum Thema forschendes Lernen mit
innovativen Videotechnologien an Hochschulen. Erganzt durch eine eigene empiri-
sche Studie (Hebbel-Seeger et al., 2019) sowie die Exploration der Videoinhalte, -ge-

1 Zum Aufrufen der Protokollvorlage siehe hier: https://bit.ly/2Y7XIHr.
2 Fiir einen vertiefenden Einblick, sei der zugrundeliegende Wirkungsbericht 2 empfohlen: htt-
ps://scoreforschung.files.wordpress.com/2021/08/wirkungsbericht_ii_score_vl.pdf.
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staltung und -nutzung an der virtuellen Akademie Nachhaltigkeit (VAN) der Uni-
versitit Bremen konnte ein Arbeitsmodell entwickelt werden. Einerseits wurde die
Nutzung von Video im Forschenden Lernen fiir das SCoRe-Vorhaben expliziert: a)
Produzieren von Videos, b) Forschen an Videos sowie ¢) Remixen von Videos. An-
dererseits konnte sowohl auf die Besonderheiten des Forschenden Sehens hinsichtlich
der Videoproduktion eingegangen als auch die Besonderheiten von VFD als wissen-
schaftliche Datengrundlage herausgearbeitet werden. (Vgl. auch den Beitrag ,For-
schendes Sehen aus Perspektive der Videoproduktion® von Kopischke, Baranovska-
Bolter und Hebbel-Seeger in diesem Band.)

Somit ergaben sich fiir das Teilvorhaben SCoRe-VL Annahmen fiir die Férderung
des Forschenden Lernens mit Videotechnologie, die in der Folge als Grundlage fiir die
Entwicklung der verschiedenen Prototypen dienten.

2.2 Entwicklung und Testung des Prototyps |

Bei Sichtung der jeweiligen Explorationsergebnisse im Verbund stellte sich heraus,
dass die Komplexitit des Vorhabens (Forschendes Sehen mit Video in der Crowd zum
Themenbereich Nachhaltigkeit) eine umfassendere Abstimmung von Seiten des Ge-
samtkonsortiums erforderte, als erwartet. Dies betraf sowohl die didaktische Kon-
zeption der Prototypenentwicklung als auch die daraus resultierenden technischen
Anforderungen an die SCoRe-Plattform. Hierzu war es notwendig wesentliche Ge-
staltungsoptionen fiir das Gesamtkonzept, die urspriinglich in spiteren Arbeitsphasen
verortet waren, bereits im ersten Projektabschnitt zu analysieren und entsprechende
Gestaltungsentscheidungen zu treffen. Damit verzogerte sich der Beginn der techni-
schen Entwicklung der SCoRe-Plattform, so dass die Testung eines ersten Prototyps
nicht moéglich war. Von Seiten des Teilvorhabens SCoRe-VL wurde daher zunichst
auf die Erprobung der Konzeption von Videoforschungsdaten und der Protokollvor-
lage verzichtet und sich auf die Gestaltung von Videoanleitungen fiir Studierende fo-
kussiert (s. den Beitrag von Baranovska-Bolter, Hebbel-Seeger & André Kopischke
»Produktion von Videohilfen im Rahmen des SCoRe-Projektes in diesem Band). Als
Alternative zum urspriinglich geplanten Vorgehen wurden die Anleitungsvideos mit
geringen Anpassungen im Rahmen einer Lehrveranstaltung am Campus Hamburg der
Hochschule Macromedia erprobt.?

2.3 Entwicklung des Prototyps I
Um auf der entwickelten SCoRe-Plattform (SCoRe-Docs) mit der Erprobung des

zweiten Prototyps gemeinsam arbeiten zu konnen und dabei die Studierenden un-
terstiitzend zu begleiten, wurden von den Konsortialpartnern UB, CAU und MHH

3 Vertiefende Einblicke in die Evaluation der Gestaltung dieser ersten Videohilfen finden sich
hier: https://scoreforschung.files.wordpress.com/2021/09/score-vl_wirkungsbericht-1-zur-for-
mativen-evaluation-des-prototypen-1_20200607.pdf.
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jeweils eigene Forschungsszenarien ausgearbeitet. Durch diese Vorbereitungen soll-
te den Studierenden ermdglicht werden direkt mit eigenstindigen Forschungsbeitra-
gen einsteigen zu konnen. Dabei wurden der Forschungsschwerpunkt (Nachhaltigkeit),
die Forschungsmethode (Videoforschung) und der Forschungsmodus (Zusammenarbeit
um Crowd-Prozesse zu initiieren) als didaktische Rahmung gesetzt.

Der Titel des in unserem Teilvorhaben entwickelten Forschungsszenarios lautet
Urbanes Griin: Platz fiir Menschen in der Natur und Platz fiir Natur in der Stadt (UG).
Fiir dieses Szenario wurden durch uns die Forschungsphasen 1 (Finden) und 2 (Pla-
nen) als Lehrteam mit Inhalten gefiillt. Damit sollten die Studierenden direkt in die
Forschungsphase 3 (Umsetzen) einsteigen und ggf. bis in die vierte Forschungsphase
(Mitteilen) fortschreiten konnen. Um dies zu erméglichen wurden anhand eines Bei-
spiels Forschungsinteressen exploriert, Literaturquellen recherchiert, exzerpiert und
eingearbeitet sowie Forschungsfragen entworfen und ein dazugehoériger Forschungs-
plan vorbereitet. Es wurden Videobeispiele eingebunden, um die Entwicklung einer
Idee zu zeigen, erste Eindriicke auf einer Griinflache festzuhalten, spezielle Recher-
chemethoden zu demonstrieren und die Phasen inhaltlich zusammenzufassen. Ziel
des Forschungsszenario war es die Studierenden darauf vorzubereiten auf selbst aus-
gewidhlten Griinflachen das Verhiltnis von urbaner Nutzung und biologischer Vielfalt
eigenstdndig zu untersuchen, wobei die verschiedenen Griinfliachen jeweils als qualita-
tive Fille anzulegen und zu beschreiben waren. Nachfolgend sollten die verschiedenen
Griinflachen-Fille nach wissenschaftlichen Kriterien videografisch exploriert werden,
um die so erstellten Videoforschungsdaten nachfolgend, angelehnt an die inhaltlich-
strukturierende Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018) qualitativ beforschen zu kénnen. Der
ausgearbeitete Forschungsplan enthielt neben einem Ordnungsraster fiir die Erarbei-
tung und Beschreibung einzelner Griinflichenfille ein Kodiersystem, sowie genaue
Vorgaben zur Verwendung von Video als Forschungsmaterialien. Diese Vorgaben set-
zen inhaltlich auf den Annahmen von Derry et al. (2010) und Reutemann (2017) auf
und greifen konzeptuell auf die Uberlegungen zum Forschenden Sehen zuriick (vgl.
den Beitrag von Kopischke, Baranovska-Bolter und Hebbel-Seeger ,,Forschendes Se-
hen aus Perspektive der Videoproduktion® in diesem Band). Um den Studierenden
den Einstieg in das Forschungsszenario zu erleichtern, wurden die ersten Schritte der
Arbeit in Forschungsphase 3, die Erarbeitung von Griinflichen-Fillen, beispielhaft an
einer in Phase 1 beschriebenen Griinfliche aufbereitet.

Ein Unterschied zwischen den durch die verschiedenen Projektpartner entwickel-
ten Forschungsszenarien trat hinsichtlich der methodischen Kontrolle der videografi-
schen Datenerhebungen zutage. Aufgrund einer abweichenden Fragestellung im For-
schungsszenario Nachhaltiger Verkehr im urbanen Raum: Die stddtische Kreuzung im
Fokus (NHV) des Teams der CAU wurde hier ein Erhebungs-Algorithmus entwickelt,
der feste Perspektiven und Einstellungen zur videografischen Erfassung von Kreuzun-
gen vorsah; eine freie Exploration war nicht vorgesehen.
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3 Die Erprobung des Prototyps Il (PTT Il)

Mit der prototypischen Umsetzung der Lehrveranstaltung im PTT II ist es erstmals
gelungen die Ideen und Konzeptionen der verschiedenen Verbundpartner des SCoRe-
Vorhabens auf der Plattform SCoRe-Docs an einem Ort zusammenzufithren. Die
Lehrveranstaltung startete im Wintersemester 2020/2021 mit drei Forschungsszenari-
en. Aufgrund der Unwégbarkeiten der Covid-19-Pandemie stellte der Konsortialpart-
ner UB sein Szenario im Januar 2021 wieder ein, sodass letztlich zwei Szenarien, das
der CAU und das durch uns initiierte (Urbanes Griin; UG), verblieben.

Die nachfolgende Deskription der Umsetzung des UG-Szenarios basiert auf Ana-
lysen der Prozessdaten und Aktivitdten von SCoRe-Docs. Von den 139 insgesamt auf
SCoRe-Docs registrierten Studierenden haben 104 das Forschungsszenario UG be-
sucht. 17 Studierende der 104 Studierenden zeigten sich als besonders aktiv indem sie
ca. 90% aller insgesamt im Szenario detektierten studentischen Aktivititen verantwor-
ten.

Die von Seiten der Plattform aufgezeichneten studentischen Aktivititen im UG-
Szenario verteilen sich wie folgt:

Tabelle 1:  Anzahl der studentischen Aktivitdten im UG-Szenario pro Monat.

Total im UG- Im Im Im Im Im
Szenario November | Dezember Januar Februar Marz

Anzahl aller Aktivi- 32144 2791 1129 6752 14537 6905
taten
Zahl aller aktiven
Studierenden 104 74 29 37 27 24
Anzahl neu hinzuge-
kommener Studie- / 74 12 10 5 3
render
Anzahl der als aktiv-
involvierend definier- 25 6 5 12 12 12
ter Studierender

Anhand der Tabelle 1 (Anzahl der studentischen Aktivititen im UG-Szenario pro Mo-
nat) wird deutlich, dass die Studierenden insbesondere in den Monaten Januar bis
Mirz 2021 aktiv waren; aber auch, dass die durchschnittliche Beteiligung im Verlauf
der Lehrveranstaltung absank. Zudem waren fiir die hohen Aktivitdtszahlen im Janu-
ar (6752), Februar (14357) und Mirz (6905) nur jeweils 37, 27 sowie 24 Studierende
verantwortlich.

Ein vermeintlicher Dropout von 68 Studierenden ldsst sich nicht gesichert bele-
gen, da auch Studierende, die ihre Beitrdge im Forschungsszenario abgeschlossen hat-
ten, in diese Zahl e einflieffen. In den Datenanalysen zeigt sich jedoch eine Abwande-
rung von 5 Studierenden, zum alternativen Forschungsszenario des Verbundpartners
CAU (NHV).
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4 Evaluationsvorgehen im Prototyp Il (PTT Il) - Instrumente und
Vorgehen

Fiir die Evaluation des PTT II konnte, neben dem bereits unter 2.3 besprochenen Sze-
nario Urbane Griinflichen (UG) auch auf eine Lehrveranstaltung am Campus Ham-
burg der Hochschule Macromedia im Wintersemester 2020/2021 zugegriffen werden,
denn auch hier wurden die zur Erprobung vorgesehenen Materialien eingesetzt. (Fo-
kusprojekt 3 = FP3). Inhaltlich unterschied sich diese Lehrveranstaltung jedoch da-
hingehend, dass hier sog. Bewegungsinseln in der Freien und Hansestadt Hamburg
als Gegenstand einer forschenden Auseinandersetzung dienten. Im Unterschied zum
VAN-Szenario hatten die Studierenden ferner einen Forschungsprozess in Ginze zu
durchlaufen; also auch eine eigene Fragestellung und ein daran ausgerichtetes for-
schungsmethodisches Vorgehen zu entwickeln, Von den teilnehmenden Studierenden
entschieden sich zwei Arbeitsgruppen mit insgesamt acht Studierenden auf die Pro-
duktion von Videoforschungsdaten zur Untersuchung der Nutzung von Bewegungsin-
seln zu setzen. Auch sie nutzten entsprechend die oben angesprochene Protokollvorla-
ge zur Produktion der Videoforschungsdaten.

Eine direkte Befragung der Studierenden von SCoRe-Docs konnte nicht eingesetzt
werden, da es hierzu keine Teilnahmebereitschaft seitens der Studierenden gab. Fiir
eine onlinebasierte quantitative Befragung konnte ebenfalls keine hinreichende Zahl
von Teilnehmer*innen gewonnen werden.

A) Qualitative Befragungen der Studierenden des FP3

Fiir die Evaluation der Produktion der Videoforschungsdaten und der dafiir zur Ver-
fiigung gestellten Materialen wurde sich dafiir entschieden die Studierenden mit-
tels teilstandardisierter, leitfadengestiitzter Einzelinterviews zu befragen. Von den
acht Studierenden, die sich intensiv mit Videoproduktion und der Beforschung der
audiovisuellen Artefakte beschiftigt hatten, erkldrten sich vier Studierende zur Teil-
nahme bereit. Die Interviews wurden auf der Plattform MS-Teams erhoben und dau-
erten zwischen 31 und 36 Minuten, wobei die Gespriche als Videoaufzeichnung
mitgeschnitten wurden. Anschliefend wurden die Audiospuren mittels eines Tran-
skriptionsleitfadens direkt in MAXQDA verschriftlicht. Unter Riickgriff auf die Vor-
schlige von Mayring (2016) sowie Kuckartz (2018) wurde eine Ubertragung ins
Schriftdeutsch vorgenommen, um Lesbarkeit und Verstindlichkeit zu erh6hen. Nach-
folgend lief3en sich in einem deduktiven Vorgehen Kategorien entwickeln und die Ge-
sprache entsprechend kodieren. In einem zweiten und dritten Analysedurchgang wur-
den diese Kategorien induktiv ausdifferenziert und mit der Methode der inhaltlich
strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018) weiterbearbeitet.

B) Verwendung der Priifungsleistungen der Studierenden von SCoRe-Docs

Entsprechend der Datenschutzvereinbarungen konnten den Verbundpartnern die an-
onymisierten Priifungsleistungen der Studierenden auf SCoRe-Docs in Form von Tex-
ten und Reflexionsvideos zur Verfiigung gestellt werden. Die Reflexion der Studieren-
den sollte anhand von acht Fragen zu den Themenbereichen Forschungsmotivation
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und Einordung, Forschungsbeitrag sowie Resiimee und Ausblick erfolgen. (Vgl. den Bei-
trag Vagts, Seyfried und Grof ,Das Assessment auf der SCoRe-Lernplattform® in die-
sem Band.)

Die textuellen Priifungsleistungen (Sprechtexte der Reflexionsvideos) der Studie-
renden boten, auch wenn keine direkten Fragen nach der Konzeption von Videofor-
schungsdaten, der Protokollierung oder auch den Erfahrungen und Erkenntnissen
der studentischen Videoproduktionen gestellt wurden, gentigend Anhaltspunkte fiir
die formative Evaluation des PTT II. Dabei handelt es sich um textuelle Riickmel-
dungen von insgesamt 28 Studierenden, die sich mit 15 Riickmeldungen auf das For-
schungsszenario Urbanes Griin (UG) sowie mit 13 Riickmeldungen auf das vom Ver-
bundpartner CAU geleitete Forschungsszenario Nachhaltiger Verkehr (NHV) verteilen.
Zur Auswertung wurden die Texte hinsichtlich der Priifungsreflexionsfragen struktu-
riert und in die Analysesoftware MAXQDA importiert. Die Weiterbearbeitung erfolg-
te analog zum Vorgehen bei A).

5 Evaluationsbefunde des Prototyps Il (PTT Il)

Aufgrund der unterschiedlichen Ansétze bei der methodischen Kontrolle der Video-
forschungsdaten, werden nachfolgend die Erkenntnisse und Erfahrungen der Studie-
renden beleuchtet, die am Forschungsszenario Urbane Griinflichen mitgewirkt haben
(UG-Studierende) sowie der interviewten Studierenden der Lehrveranstaltung Fo-
kusprojekt 3 (FP3-Studierende) an der Hochschule Macromedia. So werden in Kapitel
5.1 Befunde zur Videoproduktion der Studierenden sowie dezidierte Riickmeldungen
zu den Materialien und der Konzeption von Videoforschungsdaten dargelegt. Nach-
folgend (Kapitel 5.2) werden die Erkenntnisse der Studierenden, die aus der Video-
produktion resultierten in den Blick genommen.*

5.1 Befunde zur Videoproduktion

Die Produktion von Videos und dabei insbesondere der Forschungsvideos bzw. Vi-
deoforschungsdaten sowie der Umgang mit diesen Artefakten stellt konzeptuell eine
grundlegende Forschungsmotivation des Teilvorhabens SCoRe-VL dar. Dabei finden
sich Aussagen der Studierenden zu den Themen: Vorgehen (Abschnitt 5.1.1) inkl. He-
rausforderungen bei der Produktion, Protokollierung (Abschnitt 5.1.2) bei der Video-
produktion sowie zur Gestaltung der Videos (Abschnitt 5.1.3).

4 Fir eine vertiefte Analyse der gesamten prototypischen Umsetzung (auch unter Einbezug der
NHV-Studierenden) sei an dieser Stelle noch einmal auf den Wirkungsbericht 2 verwiesen: ht-
tps://scoreforschung.files.wordpress.com/2021/08/wirkungsbericht_ii_score_vl.pdf.


https://scoreforschung.files.wordpress.com/2021/08/wirkungsbericht_ii_score_vl.pdf
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5.1.1 Vorgehen bei der Produktion von Videoforschungsdaten

Wie bereits ausgefithrt wurde, interessiert uns insbesondere, ob sich die Studierenden
von einem gewohnt alltdglichen Umgang mit Video 16sen und eine wissenschaftliche
Praxis in der Auseinandersetzung mit Videos als Datenmaterial in der Forschung ein-
iiben konnen. (Vgl. den Beitrag von Kopischke, Baranovska-Bolter und Hebbel-Seeger
»Forschendes Sehen aus Perspektive der Videoproduktion® in diesem Band.)

Zum allgemeinen Vorgehen oblag es sowohl den FP3-Studierenden als auch den
UG-Studierenden, ihre zu videografierenden Forschungsgegenstinde (Bewegungsin-
seln sowie Griinflachen) frei zu explorieren. Sie waren allerdings angehalten sich dabei
an die Konzeption der Videoforschungsdaten mit der notwendigen Protokollierung in
allen drei Produktionsphasen zu halten. Dies scheint fiir die Studierenden bedeutsam
gewesen zu sein, denn auch ohne direkte Fragen nach ihrem Vorgehen bei der Video-
produktion, finden sich in den analysierten Sprechtexten der UG-Studierenden diffe-
renzierte und phasenspezifische Aussagen zur Produktion von Videoforschungsdaten.

Vorproduktionsphase bzw. Planung des Vorgehens und deren Herausforderungen

Die Vorproduktion bezieht sich die Planung der Videoproduktion allgemein bzw. die
entsprechenden Vorbereitungen. In dieser Phase verdeutlichen sich die Anforderun-
gen der Videoforschungsdaten dahingehend, als die Produktion systematisch und ge-
plant vorzunehmen sei. So finden sich Aussagen dazu, dass die Studierenden in der
Vorbereitung die jeweiligen Flachen selbst besichtigt haben, um sich vor Ort mit den
Gegebenheiten vertraut zu machen, bevor sie sich an die tatsdchliche Produktion der
Videoforschungsdaten im Feld gemacht haben:

»Zundchst habe ich damit begonnen die Griinfliche selbst zu begehen und zu
planen, welche Teile der Anlage mit Videos dokumentiert werden sollten und
wie ich diese Videos aufbauen maochte.“ (St_21-UG, Pos. 10)

Teilweise wird die Begehung, zur Planung der spiteren Datenerhebung, als uner-
ldsslich betrachtet. Auch eine vorherige Recherche der Gegebenheiten und die aus-
fihrliche Beschiftigung mit dem eigenen Vorgehen und den Anforderungen an die
jeweiligen Videoforschungsdaten, vor den Vor-Ort-Besichtigungen wird von drei UG-
Studierenden angesprochen. Dabei kam es vor, dass sich hinsichtlich des Untersu-
chungsgegenstandes auch noch einmal umentschieden wurde:

»Um eine grofSrdumigere Erhebungsfliche zu bekommen und mehr Material zu
erstellen, habe ich mir ein weiteren Erhebungsraum vorgenommen: den Ben-
rather Schlosspark. Dabei habe ich die Kriterien fiir die Erstellung von Video-
material eingehalten.” (St_16-UG, Pos. 12)

Der Anspruch wissenschaftlichen Vorgehens bei der Erstellung der Videoforschungs-
daten, verdeutlicht sich bei zwei UG-Studierenden nochmals, dass die Studierenden
ihre Produktionsprozesse an den jeweiligen Vorgaben in den Forschungsplinen ausge-
richtet haben und entsprechend systematisch vorgegangen sind:
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»Ich habe Phinomene mit Bildern, Videos und Tabellen erfasst und mich dabei
an den Kriterien von Phase 3.1 orientiert...“ (St_12-UG, Pos. 10)

Zu Herausforderungen in der Vorproduktionsphase, finden sich keine Aussagen von
Studierenden des UG-Szenarios. Bei den FP3-Studierenden, die teilweise mit Probe-
aufnahmen arbeiteten, zeigte sich, dass sie diese Aufnahmen als Grundlage fiir Ande-
rungen in den Planungen nutzen konnten. So wurde etwa deutlich, dass die gewéhl-
te Perspektive nicht ausreichend war, um das Geschehen umfinglich aufzeichnen zu
konnen, entsprechend wurde danach eine weitere Perspektive eingebunden, aber:

»Ich glaube, es wire ganz gut gewesen, wenn wir wirklich dann alle zusam-
men da gewesen wiren. Weil, dann hdtten wir auch nochmal beraten konnen,
wo wir uns dann wirklich hinstellen und dass wir auch wirklich da stehen blei-
ben. Weil, ja man stellt sich ja dann doch nicht wirklich genau an den glei-
chen Punkt wieder so richtig hin, sondern verdndert nochmal seine Position.“
(Stud_3-FP3; Pos. 45)

Produktionsphase bzw. die eigentliche Produktion der VFD im Feld

In der Produktionsphase geht es darum, die eigentlichen Videodaten vor Ort aufzu-
nehmen. Zumeist beziehen sich die UG-Studierenden dabei auf vereinzelte Aspek-
te der Produktion. So berichten 4 Studierende davon, dass sie versuchten, die For-
schungsgegenstinde aus verschiedenen Perspektiven, zu verschiedenen Tageszeiten
oder auch hinsichtlich verschiedener Standpunkte darzustellen. Dies verweist schon
auf den Einfluss kontextueller Faktoren auf die eigentlich geplante Anlage zur Produk-
tion der Videoforschungsdaten, wie hier deutlich wird:

»Ich bin die Wege des Waldes abgelaufen, habe dabei die Umgebung betrachtet
und Auffilligkeiten sowie Eindriicke durch Videos festgehalten. Wihrenddessen
bin ich mit insgesamt vier Personen ins Gesprich gekommen und habe mir so-
mit ein Bild iiber ihre Bediirfnisse, Wiinsche und negative Feststellungen iiber
das ausgewdihlte Objekt gemacht.“ (St_07-UG, Pos. 9)

Hieran lasst sich sehr gut aufzeigen, dass die Planungen in den Realsituationen durch
den Kontext verdnderbar sind — und auch sein sollen. So haben die Bedingungen vor
Ort zu Anpassungen ihrer avisierten Daten gefiihrt. St_07 gibt nachfolgend sogar an,
die Eindriicke aus den Gesprachen wihrend der Videoproduktion dann auch noch
mit in die Analyse genommen zu haben.

Bei der Produktion im Feld berichten die Studierenden von verschiedenen heraus-
fordernden Aspekten hinsichtlich des Erhebungskontextes: So trafen sie auf subopti-
male Wetterbedingungen (1 Nennung) oder es wurde als Herausforderung angesehen,
die natiirlichen Vorginge nicht zu stéren bzw. mit der Datenerhebung einzugreifen
(1 Nennung). Haufiger scheint ein hohes Aufkommen von unbeteiligten Personen (3
Nennungen), die Videoaufnahmen erschwert zu haben, wie sich hier verdeutlicht:
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»AufSerdem war der Park trotz Ausgangssperren und Covid-19-Pandemie im-
mer gut besucht, was qualitativ gute Videoaufnahmen ohne Storung der an-
deren Besucher und Einhaltung der Abstandvorgaben schwierig gemacht hat.“
(St_02-UG, Pos. 14)

Diese Herausforderung teilen die Studierenden des UG-Szenarios mit den FP3-Stu-
dierenden.

Nachproduktionsphase

Die Aussagen der UG-Studierenden zu dieser Phase nehmen einerseits Bezug auf die
gestalterischen und technischen Entscheidungen, mit denen die produzierten Video-
forschungsdaten nachbearbeitet wurden. Andererseits lassen sich aber auch Auswahl-
entscheidungen zur Verwendung des fertiggestellten Materials explorieren.

Zwei UG-Studierende beschreiben frei, dass sie Entscheidungen zur Auswahl ihrer
erstellten Videoforschungsdaten getroffen haben, begriinden diese aber unterschied-
lich. Einerseits wurden die Entscheidungen in Zusammenhang mit der Forschungsfra-
ge gestellt und sich gefragt, welche der Aufnahmen zu deren Beantwortung beitragen.
Andererseits werden die Auswahlentscheidungen damit begriindet, dass die Daten
ohne groflere technische Hilfen zu anonymisieren waren:

»AufSerdem habe ich spiter nur die Videos fiir das Projekt genutzt, auf denen
entweder kein Mensch zu sehen war oder die ich so schneiden konnte, dass die
Privatsphdre gewahrt werden konnte.“ (St_07-UG, Pos. 9)

Damit verweist St_07-UG bereits auf technische Aspekte der Nachbearbeitung, nim-
lich auf den Schnitt der Videoforschungsdaten und auf Herausforderungen durch das
Unkenntlichmachen von personenbeziehbaren Merkmalen (Blur). Ein weiterer As-
pekt, der von zwei UG-Studierenden aufgegriffen wird, ist das Hinzufiigen von Meta-
daten und Kartierungen (Geoposition).

5.1.2 Protokollierung der Produktion der Videoforschungsdaten

Die Protokollierung der Videoforschungsdaten war ein basaler Schritt bei der Produk-
tion von Videoforschungsdaten im UG-Szenario. Auch ohne direkte Nachfrage, schei-
nen die UG-Studierenden dies als grundlegendes Instrument ihrer Datenerhebungen
mittels Videos verstanden zu haben: Denn 7 UG-Studierende nehmen in ihren Refle-
xionen frei mit ein oder zwei Aussagen auf die Protokollierung Bezug.

Dabei hat die Protokollvorlage Orientierung dabei gegeben, das eigene Vorgehen
zu strukturieren (1 Nennung) oder auch geholfen, das eigene Vorgehen zu dokumen-
tieren (3 Nennungen), wie etwa hier deutlich wird:

»Zu den einzelnen Videos habe ich Protokolle erstellt, die zeigen Wie, Womit,
Wann die Datenerfassung aufgenommen wurde.“ (St_12-UG, Pos. 10)
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In der Aussage, deutet St_12 mit dem Wort zeigen dabei einen weiteren Aspekt an, der
auf einen Transparenz-schaffenden Zweck der Dokumentation fiir andere verweist.
Deutlicher werden hier andere Studierende (3 Nennungen), in deren Textstellen sich
der Aspekt der Nachvollziehbarkeit ihres Vorgehens durch andere starker herausstellt,
zum Beispiel:

~Zur Verfilmung habe ich mehrere Forschungsprotokolle gefiihrt, um meine
Entscheidungen zu den Aufnahmen nachvollziehbar fiir andere Studierende zu
machen.“ (St_22-UG, Pos. 10)

Die Protokollierung scheint zudem erste reflexive Prozesse ausgelost zu haben. So
wird beschrieben, dass das Vorgehen und die Aspekte der Aufnahmen starker hinter-
fragt wurden (1 Nennung) oder auch, dass klar geworden sei, dass die Begleitumstén-
de starke Auswirkungen auf die reale Produktion haben, und sich Planungen nicht
immer genau so umsetzen lassen, weshalb die Protokollierung als essentiell erachtet
wird (1 Nennung).

Vertiefende Betrachtungen zur Protokollnutzung im FP3

In den Ausfithrungen der Studierenden des FP3 wird deutlich, dass sie die Protokol-
le zu ihren Videoforschungsdaten erst nachtriglich ausgefiillt haben. Das mag durch
die andere didaktische Einbindung bedingt sein — im FP3 war die Nutzung der Vor-
lage nicht verpflichtend eingefiihrt worden. So wurden die Protokolle eher zur Uber-
priifung des eigenen Vorgehens verwendet, wie hier beschreiben wird:

»Aber das haben wir dann halt quasi da nochmal als Checkliste abgehakt. Ob
das da genauso betitelt ist, wie wir das gemacht haben. Wir haben das dann
quasi mehr als Priifung von uns selbst genutzt.“ (Stud_1-FP3, Pos. 48)

Dennoch wird berichtet:

»Aber hdtten wir das vorher nochmal ausgefiillt, wiren wir vielleicht noch
schneller zu einer fertigen Planung gekommen, sag ich mal. Vielleicht ein biss-
chen konkreter und schneller auf jeden Fall.“ (Stud_2-FP3, Pos. 66)

Die FP3-Studierenden wurden entsprechend angehalten, nachtrigliche Einschatzun-
gen zur Nutzbarkeit der Protokollvorlagen abzugeben. In diesen Einschitzungen zeig-
ten sich einige herausfordernde Aspekte an der Protokollierung.

Einer dieser Aspekte betrifft die Menge der zu protokollierenden Informationen.
Zwei der vier Studierenden merken an, dass sie die Protokollierung als zusitzlich an-
strengend erlebten, wie folgendes Zitat verdeutlicht:

wJa, ich glaube, allgemein war es immer ein bisschen iiberwiltigend, dass man
dann alles, dass man da zu jedem Punkt wirklich richtig was schreiben muss.“
(Stud_3-FP3, Pos. 37)



84 | André Kopischke, Marianna Baranovska-Bélter und Andreas Hebbel-Seeger

Ebenso wird von zwei Studierenden angemerkt an, dass sie an einigen Stellen des Pro-
tokolls unsicher gewesen seien, wie das Protokoll ausgefiillt werden solle. Es sei bei ei-
nigen Punkten nicht klar geworden, was gemeint ist und was zu protokollieren sei.

Dennoch resiimieren drei Studierende, dass — trotz des von ihnen erlebten erheb-
lichen Aufwandes - eine ausfiihrlichere Nutzung des Protokolls zu Planungszwecken
sehr hilfreich gewesen wire.

5.1.3 Gestaltung der Videoforschungsdaten

Nachdem beleuchtet wurde, wie bei der Produktion der Videoforschungsdaten vorge-
gangen wurde, soll ein Blick darauf geworfen werden, was die UG-Studierenden zur
Gestaltung ihrer Videoaufnahmen und ihrem wissenschaftlichen Vorgehen riickmel-
den. Dies betrifft insbesondere den Aspekt des authentischen Zeigens, fiir den als Kri-
terien ein hoher Wirklichkeitsgehalt der Aufnahmen sowie eine umfassende, neutrale
und sachliche Art der Darstellung des videografierten Forschungsgegenstandes gefor-
dert waren. Auch hier gilt: Es gab keine explizite Frage zum authentischen Zeigen,
sondern die Studierenden reflektieren frei. Dabei haben 9 der 15 UG-Studierenden
diesen Aspekt (zum Teil mehrfach) benannt, so dass auf 12 Aussagen zum Themenbe-
reich zuriickgegriffen werden kann.

Aus den Riickmeldungen lassen sich inhaltlich-strukturierend drei verschiedene
Anspriiche der Studierenden an die Gestaltung ihrer Videoforschungsdaten (Gestal-
tungsanspriiche) herausarbeiten: Sichtbarkeit/Nachvollziehbarkeit, Neutralitit/ Interpre-
tationsfreiheit sowie besondere Aspekte des zu beobachtenden Phinomens aufgreifen.

Gestaltungsanspruch - Sichtbarkeit/Nachvollziehbarkeit

Dieser Gestaltungsanspruch, der hauptsdchlich das Kriterium der umfassenden Dar-
stellung der videografierten Forschungsgegenstinde adressiert, wird von fiinf UG-Stu-
dierenden explizit benannt. Hierbei geht es den Studierenden darum, dass andere Stu-
dierende einen guten Einblick und umfassenden Uberblick iiber den beforschten Fall
erhalten:

LWichtig war mir hierbei, die einzelnen Teile der Griinfliche so zu dokumentie-
ren, dass den anderen Teilnehmern des Projekts ein umfassendes Bild tiber den
Fall geboten wird, wie das folgende Video zeigt.“ (St_21-UG, Pos. 10)

Dazu bedarf es verstdndlicherweise einer gewissen Qualitit der Videoforschungsdaten:

»Ich habe auflerdem darauf geachtet, dass man auf meinem Forschungsvideo
alles in guter Qualitit erkennen kann.“ (St_07-UG, Pos. 9)

Mit diesem Anspruch der Sichtbarmachung verbindet sich der Wunsch nach Nach-
vollziehbarkeit des Forschungsvorgehens insofern, als dass ortsunkundigen Rezipien-
ten ein genaues Bild des Forschungsobjektes prisentiert werden soll:
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»Ich habe versucht den Fall moglichst iibersichtlich darzustellen, also auch Per-
sonen, die den Park nicht kennen sollen mit den Videos einen guten Einblick
erhalten.” (St_02-UG, Pos. 12)

Hier verdeutlicht sich, dass die Videoforschungsdaten als wissenschaftliches Daten-
material verstanden werden und die intersubjektive Nachvollziehbarkeit durch andere
Studierende befordert werden soll:

»Bei meinen Forschungstitigkeiten habe ich versucht, die Phinomene so dar-
zustellen, dass es fiir jeden anderen leicht nachvollziehbar ist.“ (St_28-UG, Pos.
12)

Gestaltungsanspruch - Neutralitit/Interpretationsfreiheit

Neutralitdt kann als weiterer Gestaltungsanspruch (1 Nennung) der Studierenden ver-
standen werden und basiert vornehmlich auf den Kriterien der neutralen und sach-
lichen Darstellungsweise. Auch dieser Gestaltungsanspruch der Studierenden ver-
deutlicht, dass Videoforschungsdaten als wissenschaftliches Datenmaterial verstanden
werden:

»In der Phase 3.1 sollen die hochgeladenen Videodateien und Informatio-
nen zur Beantwortung der Forschungsfrage beitragen. Auflerdem sind die do-
kumentierten Fille neutral dargestellt und enthalten keine Interpretationen.
(St_12-UG, Pos. 14)

Aus dieser Aussage spricht zudem der Anspruch, dass die den weiteren Forschungen
zugrundeliegenden Daten méglichst interpretationsfrei, also sachlich, sind.

Gestaltungsanspruch — Besondere Aspekte des Phinomens aufgreifen

Ein weiterer Gestaltungsanspruch, der sich nicht direkt auf die Kriterien des authenti-
schen Zeigens bezieht, ist der, dass die Studierenden bestrebt sind, besondere Aspekte
in den Blick der Betrachtenden zu riicken (2 Nennungen), um damit dann auch ihre
Perspektive auf den Forschungsgegenstand zu verdeutlichen:

»Ich habe die Forschungsvideos so gestaltet, dass Phdnomene, die ich zeigen
machte, fiir andere sichtbar werden...“ (St_04-UG, Pos. 10)

Insbesondere die ersten beiden Gestaltungsanspriiche deuten sehr stark darauf hin,
dass die zu erstellenden Videoforschungsdaten tatsichlich als wissenschaftliches Da-
tenmaterial verstanden wurden und die Studierenden, basierend auf den Kriterien fiir
ein authentisches Zeigen, wissenschaftliche Praxis einiibten.
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5.2 Studentische Erkenntnisse durch die Produktion von
Videoforschungsdaten

Auch hier, offen reflektiert und ohne direkte Frage zur Videoproduktion als Daten-
erhebungsverfahren, dufSern sich 13 UG-Studierende mit insgesamt 22 Anmerkun-
gen zu Erkenntnissen, die durch die Produktion der Videoforschungsdaten gewonnen
wurden. Diese gruppieren sich in Einsichten hinsichtlich der Planungsnotwendigkeit
von Videoforschungsdaten (Abschnitt 5.2.1) sowie Erkenntnisse zum Vorgehen bei
der Datenerhebung (Abschnitt 5.2.2). Diese Erkenntnisse werden nachfolgend mit den
Riickmeldungen der FP3-Studierenden verschrankt (Abschnitt 5.2.3).

Der Vollstandigkeit halber sei angemerkt, dass sich Studierende dahingehend 4u-
Bern, dass sie durch die Videoproduktion die zu beforschenden Gegenstinde anders
und teilweise sehr viel bewusster wahrgenommen haben. Zur Vertiefung dieser Ein-
sichten sei auf den Beitrag Forschendes Sehen aus der Videoperspektive verwiesen.
(Vgl. den Beitrag von Kopischke, Baranovska-Bolter und Hebbel-Seeger ,,Forschendes
Sehen aus Perspektive der Videoproduktion® in diesem Band.)

Einsicht der Planungsnotwendigkeit von Videoforschungsdaten

Ein im Erkenntnissinne von drei Studierenden des UG-Szenarios geduflertes Thema,
ist die Einsicht der Planungsnotwendigkeit bei der Produktion von Videoforschungs-
daten. Dabei wird die Notwendigkeit der Planung zur Erfassung relevanter Aspekte
angesprochen:

»Beim Erstellen und Auswerten der Videos habe ich gemerkt, dass eine gute
Planung vorher wichtig ist, um alle relevanten Punkte der Fliche einzufangen.
(St_02-UG, Pos. 17)

Aus diesen Planungen lassen sich wiederum Anpassungen ableiten, die aufgrund der
kontextuellen Umstdnde in der Produktion notwendig werden kénnen (1 Nennung).
Zudem konnen sie auch als Grundlage einer kritischen Auseinandersetzung mit den
Videoforschungsdaten in der Nachproduktionsphase dienen (1 Nennung).

Erkenntnisse zum Vorgehen bei der Datenerhebung
Aus den Sprechtexten - zur Frage nach besonderen Erkenntnissen - lassen sich von
sechs UG-Studierenden Auflerungen beziiglich besonderer Einsichten und Erkennt-
nisse zum Vorgehen bei der Datenerhebung, also der Produktion von Videofor-
schungsdaten herausarbeiten.

So deuten zwei Studierende an, dass ihnen insgesamt stirker klargeworden sei, was
beim Forschen zu beachten sei und welche Aspekte hier besonders relevant werden,
wie sich hier verdeutlicht:

»Die meisten Erkenntnisse habe ich beim Erfassen der Phinomene gesammelt.
Dies hat mir einerseits viel dazu gezeigt, worauf bei forschenden Titigkeiten
geachtet werden sollte und welche Aspekte besonders wichtig sind.“ (St_21-UG,
Pos. 17)
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Zwei Studierende formulieren die Einsicht, dass die Produktion von Videoforschungs-
daten systematisch und ,richtig“ vorzunehmen sei:

»Auflerdem habe ich viel iiber die richtige und strukturierte Vorgehenswei-
se beziiglich der Datenerhebung und -auswertung mit selbst erstellten For-
schungsvideos gelernt. (St_04-UG, Pos. 17)

Analog zum Vorgehen bei der Videoproduktion und der Gestaltung der Videofor-
schungsdaten verdeutlicht sich auch bei Betrachtung der studentischen Riickmeldun-
gen, dass die Studierenden herausstellen, mit wissenschaftlichem Datenmaterial gear-
beitet zu haben. Dabei wird einerseits die Erkenntnis berichtet, dass bei der Erstellung
von Videoforschungsdaten zudem darauf zu achten sei, dass diese einem Giiltigkeits-
anspruch gerecht werden (1 Nennung) — worauf auch in den bereitgestellten Materi-
alien verwiesen wurde - und die Einsicht reflektiert, dass die Datenerhebung keinem
Vorfilter unterliegen sollte (1 Nennung).

Riickmeldungen der FP3-Studierenden

Die obigen Befunde korrespondieren mit den Erkenntnissen aus der FP3-Veranstal-
tung, bei denen die besondere Bedeutung einer guten Planung des Produktionspro-
zesses von Videoforschungsdaten von allen vier interviewten Studierenden deutlich
hervorgehoben wird. So geht es etwa darum, im Zuge einer guten Planung Missver-
standnisse zu vermeiden (1 Nennung). Auch lassen sich die Kriterien der Forschung
durch eine gute Planung und Protokollierung frithzeitig mitdenken (2 Nennungen),
beispielsweise hier:

»Ansonsten bei der Planung des Ganzen, wiirde ich auch sagen, dass man viel-
leicht noch ein bisschen friiher darauf achtet, welche Kriterien man fiir seine
Forschung an sich setzt.“ (Stud_2-FP3; Pos. 70)

Die Erkenntnisse aus der Produktion von Videoforschungsdaten miinden ebenfalls bei
allen FP3-Studierenden in der Einsicht, dass sich Videos im wissenschaftlichen Kon-
text von anderen Videos unterscheiden. So miissen die eingenommenen Perspektiven
fir andere gut erkennbar und verfolgbar sein, um fiir andere Personen bewert- und
beurteilbar zu werden. Das hitte Auswirkungen auf die Giite der erhobenen Daten (1
Nennung). Es wird ergdnzt, dass es bei Videos im wissenschaftlichen Kontext darauf
ankommt, dass man in der Gestaltung stirker an den Vorgaben und fachlicher blei-
be (1 Nennung) sowie prézisier sein miisse (2 Nennungen). Zudem wird darauf hin-
gewiesen, dass die Verbindung von Forschungsfragen und den Videos - als Daten zur
Beantwortung dieser — besonders wichtig ist, denn dies habe bei wissenschaftlichen
Videos Auswirkungen darauf, was im Detail fiir das Video geplant werden miisse (1
Nennung). Weiterhin wird angemerkt, dass bei Videos im wissenschaftlichen Kontext
gerade in der Nachproduktion auf einen hohen Wirklichkeitsgehalt der Videografie
des Forschungsgegenstandes geachtet werden miisse (1 Nennung).

Auch fiir die FP3-Studierenden war es das erste Mal, dass sie sich mit Video als
wissenschaftliches Datenmaterial beschiftigten. Dabei zeigt sich, dass dies als sinnvoll,
motivierend (2 Nennungen) und interessant erlebt wurde:
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wewr weil ich wirklich vorher noch nie quasi gehért habe, dass man das auch
benutzen kann, um quasi Forschung zu betreiben. Das war mir eigentlich
ziemlich neu, deswegen will ich nur sagen, dass es auf jeden Fall interessant ist
... “(Stud_3-FP3; Pos. 55)

So wird benannt, dass die wissenschaftliche Videografie eine gute Beobachtungsme-
thode darstellen kann, gerade, wenn man die Daten Anderen zur Verfiigung stellen
will, die nicht vor Ort sind (2 Nennungen) bzw. Immer wieder darauf zuriickgreifen
kann. Um das Konzept von Videos als wissenschaftliches Datenmaterial noch besser
zu verstehen, wird vorgeschlagen mit Beispielvideos zu arbeiten (2 Nennungen). Zu-
dem sollte das Thema noch deutlich intensiver vorgestellt und eingefiihrt werden (1
Nennung); dafiir wiirde auch zusétzliche Zeit investiert werden:

... aber ich glaube, dass das eigentlich so spannend ist und auch so interessant
ist, dass es eigentlich wert wire, dass man dafiir noch mehr Zeit investiert.
(Stud_3; Pos. 61)

Eine Riickmeldung bezieht sich darauf, dass mit der Einbindung von Video in For-
schung, diese anschaulicher und bildlicher wird:

»Ich glaube schon. Forschung ist ja sonst immer so ziemlich priide, so: For-
schung ok, Forschungsprojekt __ Aber wenn man das so cool aufmacht mit
Videos und so, dann ist das gleich viel anschaulicher und bildlicher fiir einen.
Und das macht es dann auch irgendwie interessant.” (Stud_4; Pos. 66).

6 Fazit: Konzeptuelle Ableitungen fiir das Erheben von
Videoforschungsdaten im Teilprojekt SCoRe-VL

Insgesamt zeigte sich bei den Studierenden, dass sie Videoforschungsdaten als wis-
senschaftliches Datenmaterial erkennen und nutzen konnten und ihnen auch die da-
raus resultierende Anwendung wissenschaftlicher Kriterien bei deren Erstellung be-
wusst wurde. Dennoch zeigten sich in den dargestellten Befunden auch verschiedene
Herausforderungen, aus denen sich Implikationen fiir eine verbesserte didaktische Be-
gleitung der Studierenden bei der Produktion von Videoforschungsdaten im Rahmen
der prototypischen Umsetzung auf SCoRe-Docs ableiten liefSen, die nachfolgend auf-
gezeigt werden.

Virtuelle Prisenzveranstaltungen

Mit dem Angebot verschiedener virtueller Priasenzformate kann die Konzeption von
Video als wissenschaftlichem Datenmaterial noch vertiefter eingefithrt werden. Zu-
dem soll den Studierenden so die Moglichkeit gegeben werden, ihre Fragen zur Kon-
zeption der Videoforschungsdaten, der Protokollverwendung, zum Einsatz und zur
Verwendung von verschiedenen Videoformaten (wie etwa 360°-Video) oder zur Nach-
bearbeitung von Videodaten zu adressieren und im personlichen Austausch zu kléren.
Diese virtuellen prasentischen Angebote wurden in Form von Kick-Off-Veranstaltun-
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gen und wochentlichen Sprechstunden in den nachfolgenden Prototypen umgesetzt.
Mit Mitschnitten der virtuellen Pridsenzveranstaltungen konnten auch Studierende
eingebunden und informiert werden, die an den Pridsenzterminen nicht teilnehmen
konnten. So wurde versucht, den Informationsfluss weiter zu optimieren.

Einbindung von verschiedenen Videohilfen

Es erschien hilfreich zu Aspekten, die besondere Aufmerksamkeit erfordern (360° li-
mitierende Faktoren oder bewusste Wahl von Kameraposition) zusitzliche Videohil-
fen einzubinden. Auch konnen kurze Video-Instruktionen zur Einfiihrung in die oben
genannten Anforderungen bei der Produktion von Videoforschungsdaten dazu beitra-
gen, diese souverdner zu bewiltigen. Diese Videohilfen wurden ebenfalls fiir die nach-
folgenden prototypischen Umsetzungen eingebunden. Dabei wurde von der Nutzung
eines allgemein verfiigbaren Hilfestellungs-Pools abgesehen und die Videohilfen pas-
send zu den Forschungsschritten in das Szenario UG eingepflegt. (Vgl. den Beitrag
von Baranovska-Bolter, Hebbel-Seeger und Kopischke ,,Produktion von Videohilfen
im Rahmen des SCoRe-Projektes in diesem Band.)

Uberarbeitung des Produktionsprotokolls

Die Protokollvorlage zur Produktion von Videoforschungsdaten wurde ebenfalls tiber-
arbeitet. Neben einer Neustrukturierung der zu protokollierenden Aspekte sind Ori-
entierungsbeispiele eingepflegt worden, um den Studierenden zu verdeutlichen, wie
sie ihre Produktionsentscheidungen transparent dokumentieren kénnen.’

Verstirkte Einbindung von Beispielen

Von den Studierenden war vorgeschlagen worden, mit Beispielen zu arbeiten. Wie die
Anlage von Videoforschungsdaten aussehen kann und auch wie die dabei notwendi-
gen Produktionsprotokolle ausgefiillt werden, sollte den Studierenden anhand von gut
ausgearbeiteten studentischen Griinflichen-Féllen nachvollziehbar gemacht werden.
Entsprechend wurden solche Fille im Sinne von Positivbeispielen bereinigt und in die
folgenden Umsetzungen einbezogen.

Verstirkte Vorbereitung der Studierenden auf videotechnische Anforderungen der Video-
forschungsdaten:

Um einerseits videounerfahrenen Studierenden mehr Gelegenheit zur Ubung im Um-
gang mit der (teilweise unbekannten) Videotechnik zu geben und andererseits die
videografierenden Studierenden dabei zu unterstiitzen, geeignete videotechnische
Entscheidungen zur Produktion von Videoforschungsdaten zu treffen, sind Probeauf-
nahmen auf den Griinflichen - als notwendiges Element der Fallbeschreibung - in
das didaktische Konzept von SCoRe-VL eingefiigt worden. Die Studierenden sollen
ihre ausgewdhlten Griinflichen im Vorfeld begehen und videografische Voruntersu-
chungen (Probeaufnahmen) durchfiithren. So kénnen sich die Studierenden mit dem
Medium Video insgesamt stirker vertraut machen, wahrend gleichzeitig die Griinfla-
chen erkundet und nach zu videografierenden Aspekten abgesucht werden.

5 Die aktuelle Fassung der Protokollvorlage findet sich hier: https://bit.ly/2Y7XIHr.
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Eine Evaluation der hier prasentierten konzeptuellen Ableitungen und Verbesse-
rungen der didaktischen Begleitung Studierender bei der Produktion von Videofor-
schungsdaten in einem wissenschaftlichen Verstandnis wird aktuell durchgefiihrt: Die
Analysen sind noch nicht abgeschlossen und werden Thema eines eventuellen Fol-
gebeitrags. Unsere Erfahrungen in der Begleitung der Studierenden lassen aber ver-
muten, dass die obenstehend ausgefithrten Anpassungen das Verstdndnis der Studie-
renden noch einmal vertieft und insgesamt ein leichteres Einarbeiten in die Thematik
ermoglicht haben.
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Jennifer Preifs

Forschendes Sehen - eine spezifische
Umsetzungsform forschenden Lernens

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird eine besondere Umsetzungsform des forschenden Lernens —
das Forschende Sehen - vorgestellt und seine Stirken und Schwichen eruiert. Dafiir
wird es zundchst von seinem Entstehungskontext abstrahiert. Es wird eine forschungs-
methodische Umsetzungsmoglichkeit prazisiert und diese und das Konzept dem for-
schenden Lernen gegeniibergestellt, um es auf seine Eignung fiir verschiedene didakti-
sche Kontexte zu untersuchen.

Keywords: Forschendes Lernen, Forschendes Sehen, Studieneingangsphase

1 Einleitung

Forschendes Lernen wird viel gelobt, birgt aber viele Herausforderungen fiir Studie-
rende und Lehrende (vgl. Preifl & Liibcke, 2020a). Moglicherweise kann eine spezifi-
sche, alltagsnahe Umsetzungsform des didaktischen Prinzips — das Forschende Sehen'
- einen niedrigschwelligen Zugang ermdéglichen und ebenso die Entwicklung einer
forschenden Haltung fordern? Im vorliegenden Artikel wird das didaktische Modell
(vgl. Baumgartner, 2011) des Forschenden Sehens vorgestellt und von dem Kontext
seiner Herkunft im SCoRe-Projekt abstrahiert. Es wird tiberpriift, ob es — als wissen-
schaftliche Haltung und in einer exemplarischen Umsetzung als wissenschaftliche Me-
thode - auch fiir andere didaktische Kontexte geeignet ist und das Verhiltnis von for-
schendem Lernen und Forschenden Sehen untersucht. Ziel des Artikels ist es, das
Forschende Sehen fiir didaktische Kontexte aufSerhalb von SCoRe zugénglich zu ma-
chen.

2 Forschendes Lernen

Folgend wird das didaktische Prinzip* des forschenden Lernens erortert und es wer-
den Grenzen und Herausforderungen diskutiert. Dies dient als Grundlage, um in Ab-
grenzung dazu das Modell des Forschenden Sehens zu erdrtern.

1  Wihrend wir das Forschende Sehen als Eigenbegriff grofischreiben, méchten wir beim
forschenden Lernen durch die Kleinschreibung betonen, dass es um eine forschende Form des
Lernens geht.

2 In Anlehnung an Baumgartners Merkmale didaktischer Beschreibungsstufen (2011) bezeich-
nen wir forschendes Lernen als didaktisches Prinzip, da es ,eine Maxime fiir eine Handlungs-
orientierung mit einem argumentierten didaktischen Mehrwert® festlegt (ebd. S. A). Dem-
gegeniiber bezeichnen wir Forschendes Sehen, nach derselben Taxonomie, als Modell, da es
»eine praskriptive Darstellung der Umsetzung didaktischer Dimensionen® (ebd.) darstellt.
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2.1 Erwartungen an das didaktische Prinzip und die Grenzen seiner
Moglichkeiten

Forschendes Lernen wird im deutschsprachigen Raum haufig nach Huber (2009) de-
finiert:

»Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus,
dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Ge-
winnung von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in
seinen wesentlichen Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypo-
thesen tber die Wahl und Ausfithrung der Methoden bis zur Prifung und
Darstellung der Ergebnisse in selbststindiger Arbeit oder in aktiver Mitar-
beit in einem iibergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und reflek-
tieren.“ (Huber, 2009, S. 11)

Es ist ein didaktisches Prinzip, das in den 1970er Jahren - angeregt durch Studieren-
denproteste — erstmals durch die Bundesassistentenkonferenz, ein nur wenige Jahre
bestehendes Gremium des akademischen Mittelbaus, expliziert und beworben wur-
de und seit der Bolognareform eine Renaissance erlebt. Mittlerweile wird es in vie-
len Leitbildern von Hochschulen als angestrebtes Lehr- bzw. Lernformat beschrieben
(vgl. Miiller et al., 2018, zit. n. Huber & Reinmann, 2019, S. 82). Eine Meta-Studie von
Preify und Liibcke (2020b) fasst die Erwartungen an das didaktische Prinzip zusam-
men: Forschende und Praktiker*innen zum Thema forschendes Lernen rechnen mit
einem Zuwachs von inhaltlichem Wissen, dem Entwickeln einer forschenden Haltung,
einer Enkulturation in die Wissenschaft und in die eigene Disziplin, einem Zuwachs
an Forschungsfihigkeiten und der Forderung von Softskills wie Kreativitit, Ausdauer,
Ambiguitétstoleranz, Kommunikationsfahigkeiten, Selbststrukturierung, selbstgesteu-
ertem Lernen, kritischem Denken, vernetzendem Denken, Teamfihigkeit, Fiihrungs-
und Durchsetzungsfihigkeit, Verantwortungsbereitschaft und Reflexionsfdhigkeit. Au-
Berdem ermogliche es forschendes Handeln und den Umgang mit Frustration und
Problembearbeitung zu iiben, soll Motivation und Neugier wecken, das Erleben von
Selbstwirksamkeit und akademischen Erfolg fordern und damit auf den Beruf vor-
bereiten, wihrend es auflerdem die Besten fordere und von den Schlechteren abhebt
(vgl. Preify & Liibcke 2020b). Auch wenn durch die Ergebnisse der Meta-Analyse mit
den Erwartungen gleichzeitig eine Vielzahl an Kompetenzzielen fiir forschendes Ler-
nen identifiziert werden konnten, betonen Gess, Deicke und Wessels (2017), dass es
nicht moglich ist, alle Kompetenzziele mit einer Veranstaltung zu erreichen. Zudem
sind die Forschungsergebnisse iiber seine Wirkungen widerspriichlich (vgl. Huber &
Reinmann, 2019, S. 357). Beispielsweise kann nach der Teilnahme an Angeboten for-
schenden Lernens die Motivation zu forschen sinken (vgl. Wessels et al. 2020) oder
Studierende begreifen die Sinnhaftigkeit von eigener Forschung nicht (Thiem et al.
2020). Allerdings wird in der Beforschung der Wirksamkeit oftmals nur die kognitive
Dimension berticksichtigt und beispielsweise die affektive Dimension ausgelassen. Die
langfristigen Effekte sind noch nicht hinreichend erforscht und in dessen Erforschung
miissten auch die verschiedenen Umsetzungsformen des forschenden Lernens bertick-
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sichtigt werden (Huber & Reinmann, 2019, S. 357). Hinderlich ist auflerdem, dass vie-
le der erwarteten Wirkungen schlecht bzw. nicht hinreichend quantifizierbar sind.
Trotzdem existieren vereinzelt Ubersichtsarbeiten, die bestehende empirische Befunde
zum forschenden Lernen biindeln. Jenkins et al. (2007) zeigen in einer solchen Uber-
sichtsarbeit, dass das forschungsnahe Lernen (hier in der Terminologie des teaching-
research nexus) bedeutend fiir Hochschulen sei und einen Beitrag dazu leiste, Studie-
rende bei ihrer intellektuellen Entwicklung zu unterstiitzen.

Doch auch wenn die Erwartungen an das forschende Lernen iiberfrachtet sein mo-
gen, sind sie nicht prinzipiell falsch. Eine genauere wissenschaftliche Betrachtung er-
moglicht, auch Erwartungen differenzierter zu formulieren: Eine einmalige Teilnahme
an einem Angebot forschenden Lernens kann nicht leisten, bei allen Teilnehmenden
zum Erreichen aller beschriebenen Ziele (vgl. Preiff & Liibcke, 2020b) zu fithren. Den-
noch kann sie je nach Umsetzung einen wertvollen Beitrag zum Erreichen von un-
terschiedlichen Fernzielen leisten, wie die Enkulturation in Wissenschaft, Personlich-
keitsentwicklung und Selbstindigkeit, das Entwickeln von Fihigkeiten des Denkens
und des Verstehens sowie das Wecken von Motivation fiir das Studienfach (vgl. Lan-
gemeyer, 2017, S. 93; Liibcke & Heudorfer, 2019). Straub et al. (2020) benennen au-
Blerdem zwei grofle Vorteile forschenden Lernens, die von Lehrenden und Studieren-
den beschrieben werden: einerseits, dass Studierende ,tatsichlich das lernen, was sie
lernen sollten“ (ebd., S. 8) und andererseits, dass die Studierenden dies mit einer ho-
hen intrinsischen Motivation tun (ebd. 8f.). Angebote forschenden Lernens kdnnen
also als erster Schritt der Einfiihrung in den Wissenschaftsbetrieb gelesen werden, der
gleichzeitig viele arbeitsmarktrelevante Fahigkeiten fordert (vgl. Speck & Schubarth,
2017, S. 435ff,, dazu auch kritisch Langemeyer, 2020).

2.2 Herausforderungen im eigenen Forschen erleben - und bewaltigen?

Auch, wenn es beim forschenden Lernen unterschiedliche Umsetzungsformen mit un-
terschiedlichen Freiheitsgraden fiir Studierende gibt (vgl. Liibcke et al., 2017), wird
beim forschenden Lernen im engeren Sinne nach der oben genannten Definition doch
von den Studierenden erwartet, dass sie weitestgehend eigenstindig den gesamten
Forschungszyklus durchlaufen. Das bedeutet, dass sie die folgenden Forschungsphasen
(nach Huber und Reinmann 2019, S. 91f.) abschlieen sollen:

1. Wahrnehmen eines Ausgangsproblems oder Rahmenthemas (Hinfithrung)

2. Finden einer Fragestellung, Definition des Problems

3. Erarbeiten von Informationen und theoretischen Zugéngen (Forschungslage)

4. Auswahl von und Erwerb von Kenntnissen iitber Methoden

5. Entwickeln eines Forschungsplans bzw. Untersuchungsdesigns

6. Durchfiihrung einer forschenden Tatigkeit

7. Erarbeitung und Présentation der Ergebnisse

8. Reflexion des gesamten Prozesses
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Jeder Schritt beinhaltet spezifische Forschungsherausforderungen fiir die Studieren-
den. Beispielsweise braucht es, um dazu in der Lage zu sein, ein Ausgangsproblem
oder Rahmenthema wahrzunehmen, zunichst eine offene, fragende Haltung. Statt die
Umwelt ,,naiv® zu betrachten, bedarf es von den Studierenden ,nachdenklich verar-
beiteter Erfahrung® (Huber und Reinmann 2019, S. 34), um das Verhiltnis zwischen
Selbst und Welt (vgl. Koller, 2012) zu reflektieren und den Anspruch zu entwickeln, es
tiefer durchdringen zu wollen.

Im nidchsten Forschungsschritt kann auch das Entwickeln einer Forschungsfrage
fiir viele Studierende herausfordernd sein (vgl. Huber & Reinmann 2019; Riewerts et
al. 2018, oder Sonntag et al. 2017), da sie Schwierigkeiten haben, die Frage einzugren-
zen und einzuschdtzen, was realistisch im eigenen Forschungskontext zu bearbeiten
ist und was wissenschaftliche Forschung bedeutet. Diese Beschreibung von Schwierig-
keiten lie3e sich fiir jeden Forschungsschritt mit spezifischen Inhalten ergénzen. Hin-
zu kommt, dass auch auf der Meta-Ebene Herausforderungen fiir die Studierenden
auftreten: Gruppendynamik, Selbst- und Fremdorganisation, Zeitplanung, Priorititen-
setzung und Motivationsverlust konnen die Studierenden starker beanspruchen, als sie
es aus anderen Lehrformen gewohnt sind (vgl. z.B. Preif$ & Liibcke, 2020a).

Daraus folgt, dass das forschende Lernen allein aufgrund seiner Komplexitat fiir
die Studierenden das Potenzial fiir Uberforderungssituationen birgt, wodurch auch
emotionale Herausforderungen zu den inhaltlichen und organisationalen hinzukom-
men.

Zusammenfassend wird deutlich, dass bei der Umsetzung forschenden Lernens auf
unterschiedlichen Ebenen verschiedenste Herausforderungen auftreten. Auch wenn es
fir Studierende aufgrund dieser Komplexitit nicht moglich ist, sie alle in der Tiefe
zu bearbeiten, bieten sie viele Lerngelegenheiten. Was genau gelernt wird, lasst sich
hingegen nicht steuern. Das liegt auch daran, dass fiir Studierende aufgrund unter-
schiedlicher Vorerfahrungen und individueller Merkmale verschiedene Schwierigkei-
ten bedeutsam werden. Schon aus diesem Grund kénnen nicht alle Erwartungen an
das didaktische Prinzip erfiillt werden - jede*r hat andere Herausforderungen zu be-
wiltigen.

3 Forschendes Sehen

Konnte eine niedrigschwellige Variante des forschenden Lernens Uberforderungen
vermindern und die Entwicklung einer forschenden Haltung fordern? Folgend wird
das Modell des Forschenden Sehens vorgestellt. Zunichst wird seine Herkunft aus
dem Projekt SCoRe und die fiir diesen Kontext spezifische Umsetzungsform beschrie-
ben. Anschlieffend wird das didaktische Modell aus dem Projektkontext gelost und
eine exemplarische Moglichkeit der methodischen Umsetzung erdrtert. Dies dient als
Grundlage fiir einen Vergleich mit dem forschenden Lernen und dem Abwigen der
Vor- und Nachteile der unterschiedlichen Konzepte.
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3.1 Die Herkunft des Forschenden Sehens - das Projekt SCoRe

Im Kontext des Projektes SCoRe haben Reinmann et al. (2020) das didaktische Prin-
zip des forschenden Lernens fiir die komplexen Projektspezifika adaptiert und da-
durch eine fiir Student Crowd Research angepasste Spezifizierung entwickelt.’ Ein Ziel
des Projektes SCoRe war es, eine Plattform zu entwickeln, auf der Studierende ver-
schiedener Ficher und unterschiedlichen Studienerfahrungen in einer Crowd (Rei-
chelt et al,, 2019) mithilfe von Videos (als Datenquelle und Medium fiir die Wis-
senschaftskommunikation) gemeinsam zu Themen der Nachhaltigkeit eigenstindig
forschen konnen sollten. Um das forschende Lernen jedoch nicht nur crowd-fahig zu
machen, sondern auch Video als festen Bestandteil zu integrieren, wurde eine wei-
tere Spezifizierung vorgenommen: Das forschende Lernen - im Kontext der Vielen -
verbindet sich mit der Videotechnologie zu einem forschenden Sehen. Das seman-
tische Feld des lateinischen Begriffs vidére diente dabei als Anregung, das dem Wort
Video zugrunde liegt. Es umfasst neben dem Verb sehen auch: die Augen offen ha-
ben, wahrnehmen, schauen, anschauen, merken, begreifen, erleben. Video als Techno-
logie erweitert die Moglichkeiten des Sehens mit den eigenen Augen, des Anschauens
und Begreifens um diverse forschungsrelevante Moglichkeiten. Im Kontext des Projek-
tes SCoRe wird festgelegt, ,,dass Studierende (...) (a) empirisch forschen, (b) in ihrem
empirischen Tun Phidnomene zunichst vor allem beschreiben, (c) zu ihren Erfahrun-
gen kommen, indem sie mediatisiert (vor allem via Video) beobachten und (d) zu ih-
ren Beschreibungen kommen, indem sie immer auch interpretieren und reflektieren®
(Reinmann et al., 2020, S. 2).

Das Forschende Sehen stellt folglich den Vorschlag einer spezifischen Ausgestal-
tung des forschenden Lernens dar, ndmlich eine Umsetzung, bei der das Beobach-
ten die primdre Erkenntnismethode ist. Im SCoRe-Projekt wurde Forschendes Sehen
in allen Forschungsschritten erméglicht. Beispielsweise wurde eine Erhebung mithil-
fe von Videos angeleitet. Fiir die Analyse wurde ein besonderer Videoplayer zur Ver-
fiigung gestellt, mit dem Sequenzen und Bildausschnitte annotiert und so kollektiv
sichtbar gemacht werden konnen.

Im SCoRe-Kontext fand folglich eine sehr spezifische Umsetzungsform des For-
schenden Sehens statt: Die Studierenden arbeiten in einer Crowd (also mit einer un-
bekannten Anzahl an Fremden) in gemeinsamen Projekten auf einer Plattform. Sie
nutzen Videos fiir ihre Forschung zu Themen der Nachhaltigkeit und ihnen stehen auf
der Plattform auch besondere Videoannotationsinstrumente zur Verfiigung.

3 In diesem Artikel werden einige Gedanken aus Reinmann et al. 2020 und aus dem Gestal-
tungsbericht des Teilprojekts Forschendes Lernen (https://scoreforschung.files.wordpress.
com/2020/11/gestaltungsbericht _ptl_uhh.pdf) aufgegriffen und weitergefiihrt.
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3.2 Forschendes Sehen als didaktisches Modell

Folgend wird das Forschende Sehen aus dem SCoRe-Kontext herausgehoben und un-
abhingig von der dort spezifischen Umsetzungsform diskutiert.

Wihrend beim forschenden Lernen auch andere empirische und theoretische For-
schungsmoglichkeiten offenstehen, fokussiert das Forschende Sehen auf im Alltag be-
obachtbare Phianomene, die nicht durch wissenschaftliche Instrumente (wie beispiels-
weise ein Mikroskop) sichtbar gemacht werden miissen. Daraus ergeben sich nicht
nur bestimmte Forschungsaktivititen, sondern auch spezifische Anspriiche an das
»Sehen® als wissenschaftliche Praxis, die nicht eins zu eins aus Glitekriterien wie Vali-
ditdt oder Intersubjektivitit hervorgehen, auch wenn sie mit diesen zu verbinden sind:

Reinmann et al. beschreiben unterschiedliche Aspekte eines wissenschaftlichen Se-
hens bzw. Beobachtens, die mit dem Forschenden Sehen geschult werden sollen. ,Ge-
meint ist damit zum Beispiel der Anspruch, (a) Perspektivitit zu beriicksichtigen (vom
»haiven zum beobachterabhdngigen Sehen), (b) Abhédngigkeiten des Wahrgenomme-
nen vom Kontext zu erkennen (vom ,arglosen” zum informierten Sehen), (c) Genau-
igkeit walten zu lassen (vom ,oberflichlichen® zum systematischen Sehen), (d) sich die
individuelle und soziale Konstruktivitit der Wahrnehmung bewusst zu machen (vom
scheinbar ,realistischen® zum (ko-)konstruierenden Sehen) und (e) eine kritische Hal-
tung einzunehmen (vom feststellenden oder ,,objektiven™ zum hinterfragend-beurteilen-
den Sehen)“ (Reinmann et al., 2020, S. 3).

Durch das Forschende Sehen werden Studierende einerseits dazu angeregt, eine
neugierige, interessierte Haltung Phanomenen aus ihrem Alltag gegeniiber einzuneh-
men. Die leitende Frage ist dann: ,Was fillt mir Besonderes/Interessantes in meinem
Umfeld auf?“ Andererseits fordert das Forschende Sehen den wissenschaftlichen Um-
gang mit den Phidnomenen. Die leitende Frage ist dann: ,Was steckt dahinter?. Das
Forschende Sehen ist folglich ein Vehikel, um in den Modus des Forschens zu kom-
men; Studierende machen neue Erfahrungen in Bezug auf Perspektivitit, Kontextab-
hingigkeit etc. und konnen so lernen, wissenschaftlich zu handeln (ebd., S. 5).

In Abgrenzung zu einer allgemeinen forschenden Haltung bezieht sich das For-
schende Sehen auf im Alltag sichtbare Phanomene. Es soll dadurch einen niedrig-
schwelligen Einstieg in die Forschung und eine forschende Haltung ermdglichen. In
Verbindung zu bringen ist es auch mit der epistemischen Neugier. Das Forschende
Sehen, das eine wache, neugierige Grundhaltung voraussetzt, profitiert von epistemi-
scher Neugier — und umgekehrt, denn der Begriff der epistemischen Neugier steht fiir
die ,,Freude an neuen Erkenntnissen® (Barnat & Jansch 2019, S. 93).

3.3 Ein Beispiel fiir die forschungsmethodische Umsetzung des
Forschenden Sehens

Beim Forschenden Sehen als didaktisches Modell ist es ein iibergeordnetes Ziel, dass
Studierende ihren Blick dafiir schirfen, Phanomene im Alltag als etwas Besonderes
zu erkennen und zu einem wissenschaftlichen Gegenstand zu machen. Wird das For-
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schende Sehen durch die Studierenden praktisch in einem Forschungsprozess umge-
setzt, konnen dafiir unterschiedliche Methoden kombiniert angewendet werden.

Folgend wird ein Vorschlag der forschungsmethodischen Umsetzung der Daten-
erhebung und Auswertung formuliert, der sich an der Durchfithrung auf der SCoRe-
Plattform orientiert, jedoch losgelost von diesem Kontext vorgenommen werden
kann. In dieser Umsetzungsform werden Videos als zentrale Datenquelle genutzt, an-
hand derer interpretiert und reflektiert werden soll. Methodisch ist es eine Form der
Qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2018) auf der Grundlage von Videodaten.
Denkbar wire es jedoch auch, das Forschende Sehen ohne Videos mithilfe von Be-
obachtungsprotokollen oder Forschungstagebiichern im Rahmen von (auto-)ethno-
grafischen Studien durchzufithren. Auch quantitative Forschung ist in der Form des
Forschenden Sehens umsetzbar, beispielsweise indem mithilfe von Fragebogen Phino-
mene gezdhlt werden. Beim Forschenden Sehen liegt der Fokus auf der Untersuchung
von bewegten und unbewegten alltdglichen Phinomenen. Forschendes Sehen ist hier
folglich eine empirische, phinomenologische Beobachtungsforschung.

3.3.1 Die Datenerhebung*

Vorbereitende Entscheidungen

Zunichst wird von den Studierenden das zu untersuchende Phinomen und eine da-
rauf bezogene Forschungsfrage festgelegt. Dies ermdglicht auch die Beteiligung vieler
Mitforschender, ggf. auch an unterschiedlichen Standorten.> Setzt man ein Forschen-
des Sehen Projekt in einer Forschungsgruppe um, kénnen sich die Studierenden dar-
iber austauschen, welche Beobachtungen sie machen und wie sie diese interpretieren.
Durch den Austausch und die intensive Auseinandersetzung wird auflerdem die Kon-
struiertheit der Wahrnehmung deutlich: ,vom scheinbar ,realistischem’ zum (ko-)kon-
struierendem Sehen“ (Reinmann et al. 2020, S. 3). Wird das Forschende Sehen als in-
dividuelle Forschungsarbeit umgesetzt, muss dieser Aspekt tiber Forschungskolloquien
oder dhnliches aufgefangen werden. Gemafl den Giitekriterien qualitativer Forschung
(vgl. Flick 2014) sollte sie so durchgefithrt werden, dass sie intersubjektiv nachvoll-
ziehbar ist.

Die Studierenden sollen auch nicht theoriefrei an die Erhebung herangehen. Nach-
dem sie sich fiir eine Forschungsfrage entschieden haben, braucht es auch bei der
Umsetzung des Forschenden Sehens als Methode eine Literaturrecherche. Auch beim
Forschenden Sehen sollen Studierende den Forschungsstand erheben, der als Grund-
lage fiir die weitere Untersuchung - ,informiertes Beobachten® (vgl. Reinmann et al.
2020, S. 3) - dient und eine Verbindung zwischen dem Beobachteten und der Theo-
rie ermdglicht.

4 Fir eine ausfithrlichere Erdrterung mit Fokus auf die Videoproduktion, vergleiche hierzu auch
Kopischke et al. im selben Band.

5 Im Fall des SCoRe-Projektes ist das eine Notwendigkeit, wahrend es in anderen Kontexten le-
diglich eine Méglichkeit darstellt.
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Der Forschungsplan

Um einen Forschungsplan zu entwickeln, soll danach - basierend auf der Forschungs-

frage - auf die folgenden Fragen eine Antwort gefunden werden:

o Welches Phanomen soll festgehalten werden?

o Handelt es sich dabei um konstant auftretende Phanomene oder besondere Ereig-
nisse?

o Gibt es besondere Bedingungen, unter welchen Phianomene festgehalten werden
sollen (z.B. nur zu einer bestimmten Uhrzeit)?

o Wie muss der Forschungsplan aussehen? Wie sollen Phidnomene aufgezeichnet
werden (z.B. hochkant, Weitwinkel, Perspektivvorgaben)?

Die Fragen leiten die Studierenden dazu an, das Forschungsthema und die Erhebungs-
methode zu konkretisieren. So kénnen auch Uberforderungsmomente verringert wer-
den. An dieser Stelle kénnen Lehrende die Offenheit der Forschungsmoglichkeiten -
und damit die Freiheit der Studierenden - einschrianken, indem sie Antworten auf die
obigen Fragen - und damit Prozessstruktur - vorgeben.

Organisation wihrend der Forschung

Je nach Art und Ausmaf} der erhobenen Videodaten ist eine angemessene Struktu-
rierung notwendig. Eine an eine qualitative Inhaltsanalyse angelehnte Moglichkeit ist
die Strukturierung anhand von Fillen (vgl. Kuckartz, 2018). Ein Fall kann beispiels-
weise alle Aufnahmen von einem spezifischen Phdnomen zusammenfassen (z.B. Trep-
penstufen zum Thema Barrierefreiheit) oder aber auch alle Aufnahmen, die an einem
bestimmten Ort oder zu einer bestimmten Zeit getatigt wurden. Was genau ein ,,Fall
ist, muss von den Forschenden vor der Erhebung im Forschungsdesign festgelegt wer-
den. Die Fille sollten so definiert werden, dass eine Auswertung — bezogen auf meh-
rere einzelne Fille und eine Auswertung iiber verschiedene Fille hinweg (z.B. verglei-
chend) - Ergebnisse im Sinne der Forschungsfrage verspricht.

Vom ,,Einfach mal Draufhalten” zum Daten erheben
Wihrend wir in unserem Alltag mit sehr hochwertigem Videomaterial in Kontakt
kommen, ohne den Produktivititsaufwand und was hinter der Kamera passiert, zu
erfahren, soll in der Videoforschung deutlich werden, mit welchen Mitteln wo wann
und warum eine Aufnahme erstellt wurde. Dies soll auch einer der Pramissen von
Forschung gerecht werden: der Transparenz und Nachvollziehbarkeit der Entstehung
neuen Wissens von der Datenerhebung bis zu den Folgerungen, die aus Forschungs-
ergebnissen gezogen werden (vgl. Flick, 2014). Um in der Auswertung - insbesonde-
re, wenn unterschiedliche Personen Erhebung und Auswertung vornehmen - die noti-
gen Hintergrundinformationen zur Verfiigung zu haben, miissen alle Videodaten mit
Metadaten versehen werden, beispielsweise dazu, was wo und wie aufgezeichnet wur-
de (vgl. Derry et al. 2010, S. 14).

Die Datenerhebung - und auch die Datenauswertung — fordert von den Studieren-
den folglich ein sehr genaues, gewissenhaftes Vorgehen und eine kritische Auseinan-
dersetzung mit dem eigenen Material.
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3.3.2 Die Datenauswertung und die Ergebnisprasentation

Die Datenauswertung

Im néchsten Schritt sollen die von den Studierenden erhobenen Videodaten, die aus-
gewihlte Phanomene festhalten, ausgewertet werden. In Abgrenzung zu Fernseh- oder
Filmanalysen steht in unserem Vorschlag der Analyse die ,Kamerahandlung“ und die
»Handlung des Zeigens“ nicht im Fokus, sondern nur die ,,Handlung vor der Kamera“
und die ,,gezeigte Handlung® (Reichertz & Englert, 2011, zit. n. Dérner & Vogt, 2018),
obwohl die Studierenden auch ihr Aufzeichnungsverhalten reflektieren sollen.

Anders als in anderen Methodenschriften iiber Videoforschung empfohlen (z.B.
Radiker & Kuckartz, 2019, Schnettler & Knoblauch, 2009) missen die Videodaten
nicht transkribiert werden - die Auswertung erfolgt direkt am (geteilten) (Video-)Ma-
terial. So soll ein direkter Austausch {iber das gezeigte und intersubjektive Ergebnisse
ermoglicht werden. Wenn kein annotationsfahiger Videoplayer zur Verfiigung steht,
muss das kein Hindernis sein - eine alternative Bearbeitungsmethode ist beispielswei-
se iiber Sekundenangaben und Screenshots mit hinzugefiigten Hervorhebungen mog-
lich.

In unserem Beispiel der methodischen Umsetzung des Forschenden Sehens erfolgt
eine (gemeinsame) inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse des Videomaterials, an-
gelehnt an die Inhaltsanalyse von Textdokumenten, wie sie z.B. Kuckartz (2018) be-
schreibt.

»50 sichten inhaltsanalytische Verfahren ihr Material zum Beispiel mit Blick
auf ,,markante®, aufféllige Textpassagen [Anm. Autorinnen: hier Videopassa-
gen] und versuchen diese dann im Hinblick auf die jeweilige Fragestellung
zu kontextualisieren. Zudem fufen viele inhaltsanalytische Erkenntnisse auf
dem ,Erkennen® und ,,Sichtbarmachen® von Haufigkeiten oder Zusammen-
hingen.“ (Bock, 2018, S. 151f.).

Dafiir wird das Material durch zwei Dimensionen strukturiert: Durch Fille und Kate-
gorien (Kuckartz 2018, S. 49).° Das Kategoriensystem wird in der Planungsphase nach
wissenschaftlichen Recherchen festgelegt und entsprechend den technischen Moglich-
keiten fiir eine Kodierung der Videodaten verwendet. Wenn es notwendig ist, werden
in der Datenanalyse weitere Kategorien erganzt.

Um die Ergebnisse der Analyse einzelner Fille in einer Synthese zusammenzubrin-
gen, konnen die analysierten Phanomene nach Fillen und/oder Kategorien geordnet
tabellarisch festgehalten werden, sodass auf einen Blick unterschiedliche Auspragun-
gen eines iibergeordneten Phinomens deutlich werden. Zu einer solchen Tabelle soll-
ten mindestens eine kurze Beschreibung des Videos und die Metadaten der Aufnahme
festgehalten werden, auflerdem die erschlossenen Codes.

6 Betrachten wir dies fiir das Beispiel Barrierefreiheit: Félle konnen beispielsweise Orte sein,
wie unterschiedliche Hochschulen (Betrachtetes); Kategorien sind demgegeniiber inhaltliche
Themen, wie beispielsweise Phanomene, die Menschen mit einer Gehbehinderung blockieren,
oder Phanomene, die fiir Menschen mit einer Sehbehinderung problematisch sind (inhaltliche
Zuordnung zu auf Basis von Theorie ausgewéhlten Kategorien).
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Die Ergebnisprisentation

Auch die Ergebnisprisentation von Projekten Forschenden Sehens kann - aber muss
nicht - in dem noch innovativen (Priifungs-)Format des Videos erfolgen. Ein for-
schungsprésentierendes Video wird von Studierenden in einer Studie von Hodapp
(2016) als attraktives Priifungsformat bewertet. Limitierende Faktoren fiir die Aus-
wahl eines solchen Priifungsformats im universitdren Kontext konnen hingegen die
Priifungsordnungen der entsprechenden Studiengénge darstellen.

3.4 Zwischenresiimee zum Forschenden Sehen

Wie in diesem Kapitel deutlich wurde, ist die forschungsmethodische Umsetzung des
Forschenden Sehens eine Form wissenschaftlichen Arbeitens, die fiir Studierende je
nach Ausgestaltung unterschiedliche Freiheitsgrade bieten kann. Es setzt weniger dis-
ziplindre Vorkenntnisse fiir die Umsetzung voraus. Seine klare Struktur in Form eines
systematischen Prozesses ermoglicht die intersubjektive Erarbeitung von Ergebnissen.
Als innovatives Lehrformat, das nicht auf spezifischem Wissen aus dem Studium auf-
baut, ist es potenziell fiir alle Lernstufen einsetzbar. Es bedarf nicht unbedingt beson-
derer digitaler Tools fiir einen methodisch am Forschenden Sehen orientierten For-
schungsprozess. Eine Umsetzung auflerhalb des Projektes SCoRe ist folglich moglich.

Beim forschenden Sehen sollen Studierende durch die Beteiligung an Projekten
neue Erfahrungen machen kénnen im Hinblick auf (a) Perspektivitit (beobachterab-
hingiges Sehen/Beobachten), (b) Kontextabhangigkeit (informiertes Sehen/Beobachten),
(c) Genauigkeit (systematisches Sehen/Beobachten), (d) Konstruktivitit (ko-konstru-
ierendes Sehen/Beobachten) und (e) Kritik (hinterfragendes Sehen/Beobachten) (Rein-
mann et al. 2020, S. 3), wodurch sie darin bestiarkt werden sollen eine kritische for-
schende Haltung zu entwickeln.

4  Zum Verhaltnis von Forschendem Sehen und forschendem
Lernen

In diesem Kapitel werden das Forschende Sehen und das forschende Lernen gegen-
tibergestellt, um deren Spezifika herauszuarbeiten und anschliefSend didaktische Im-
plikationen erortert.

4.1 Gegeniiberstellung und Verbindung des Forschenden Sehens und des
forschenden Lernens

Forschendes Sehen stellt eine spezifische Umsetzungsform des forschenden Lernens
dar. Deutlicher wird dies noch, wenn man den Forschungszyklus des ,klassischen for-
schenden Lernens’ (Huber & Reinmann 2019, S. 253), der sich an der o.g. Definition
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orientiert (Huber 2009), dem des Forschenden Sehens und der exemplarisch methodi-
schen Umsetzung gegeniiberstellt:

Tabelle 1: Gegenuberstellung Forschungsphasen forschendes Lernen und Forschendes Sehen.

Forschendes Sehen
(forschungsmethodische
Umsetzung)

Forschendes Sehen
(didaktisches Modell)

Forschendes Lernen
(didaktisches Prinzip)

Wahrnehmen eines Ausgangs-

Sehen / Beobachten eines Problems oder Rahmenthemas
problems oder Rahmenthemas

Finden einer Fragestellung,
Definition des Problems

Finden einer Fragestellung, Definition des Problems,
das direkt beobachtbar ist

Erarbeiten von Informationen und theoretischen Zugangen

Auswahl und Erwerb von
Kenntnissen liber Methoden
der Videoforschung, ggf. prakti-
sches Erlernen von Videografie

Auswahl und Erwerb von Kenntnissen iber Methoden

Entwickeln eines Forschungs-

Entwickeln eines Forschungs-
plans bzw. Untersuchungsde-
signs

Entwickeln eines Forschungs-
plans bzw. Untersuchungsde-
signs, das Beobachtungsfor-
schung als Grundlage nutzt

plans bzw. Untersuchungsde-
signs, mit einem Erkenntnisziel,
das mithilfe der Erhebung und
Auswertung von Videodaten zu
erreichen ist

Durchfiihrung einer forschen-
den Tatigkeit
Hier ist offen, welche Methoden
und Datengrundlage genutzt
wird

Durchfiihrung einer forschen-
den Tatigkeit
Hier ist Beobachtungsforschung
die Methode, die Datengrund-
lage ist nicht festgelegt (z.B.

Durchfiihrung einer forschen-
den Tatigkeit, die Videodaten
als Grundlage nutzt.

In unserem Beispiel qualitati-
ve Forschung, die sich an der
inhaltlich strukturierenden

Videotranskripte, Beobach-

tungsprotokolle, Zahlungen, ...) Inhaltsanalyse (Kuckartz 2018)

orientiert;

Erarbeitung und Prasentation
der Ergebnisse

Erarbeitung und Prasentation der Ergebnisse
ggf. mithilfe von Video als Kommunikationsmedium

Reflexion des gesamten Prozesses

Die Tabelle bietet einen Vergleich der verschiedenen Forschungsaktivititen in den
oben genannten Forschungsphasen nach Huber & Reinmann (2019) und damit eine
Orientierung fiir interessierte Lehrende oder Forschende. Von links nach rechts fin-
den zunehmend Konkretisierungen statt.

Forschendes Lernen ist ein didaktisches Prinzip, folglich keine Praxisbeschreibung,
sondern eine theoretische Beschreibung mit einem hohen Abstraktionsgrad. In der
Praxis gibt es immer Einschrinkungen und unterschiedliche Umsetzungsformen, die
vor allem von der Lehrperson abhidngig sind. Lehrende kénnen auch entscheiden, ob
sie selbst weitere Eingrenzungen vornehmen - beispielsweise indem sie Forschungs-
frage, Erhebungs- und / oder Auswertungsmethode oder die zeitliche Struktur vor-
geben — oder ob sie den Studierenden die Verantwortung fiir diese Entscheidungen
tiberlassen. In der Darstellung in der Tabelle wird von einer freien Umsetzungsform
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mit viel Verantwortung bei den Studierenden ausgegangen. Je mehr Verantwortung
bei den Studierenden verbleibt, umso grofler das Risiko der Uberforderung. Das For-
schende Sehen bietet ein Beispiel fiir eine Eingrenzung, welche die Unterstiitzung
durch Betreuende jedoch nicht obsolet macht, denn Studierende erleben bei allen der
beschriebenen Umsetzungsformen Herausforderungen, die zu tun haben mit Grup-
pendynamik, Selbst- und Fremdorganisation, Zeitplanung, Prioritidtensetzung und
Motivationsverlust.

Verglichen mit dem forschenden Lernen bietet das Forschende Sehen eine Ein-
grenzung der Forschung: Nicht alles, was beforscht werden kann, kann durch Be-
obachtungsforschung untersucht werden. Auch in der von uns exemplarisch vorge-
schlagenen Umsetzungsform des Forschenden Sehens kénnen Herausforderungen
auftreten, die beim forschenden Lernen ohne Videos nicht vorkommen. So miissen
die Teilnehmenden Videoforschung in der Regel zunidchst komplett neu erlernen.
Nicht nur die Spezifika der Datenerhebung - die womdéglich aufgrund von Snapchat
und Instagram noch relativ nah an der Lebenswelt der Studierenden liegt —, sondern
auch Videobearbeitung, wie Schneiden, zur Anonymisierung aufgezeichnete Gesichter
verfremden etc., kann nochmal neue Herausforderungen bringen, die gegebenenfalls
von Lehrpersonen aufgefangen werden miissen.

Alle drei Vergleichseinheiten — das forschende Lernen, das Forschende Sehen als
didaktisches Modell und die beschriebene spezifische Umsetzungsform des Forschen-
den Sehens - haben folglich ihre Fallstricke und Tiicken, die Studierende fordern kon-
nen und dafiir sorgen, dass Lehrende sie unterstiitzen miissen. Gleichzeitig werden die
Fernziele, die dem forschenden Lernen zugeschrieben werden, wie die Enkulturation
in Wissenschaft, Personlichkeitsentwicklung und Selbstandigkeit, das Entwickeln von
Fahigkeiten des Denkens und des Verstehens sowie das Wecken von Motivation fiir
das Studienfach, auch im Kontext des Forschenden Sehens angestrebt.

4.2 Didaktische Implikationen des Forschenden Sehens

Die Spezifikation des forschenden Lernens auf das Forschende Sehen konnte bei Stu-
dierenden durch die klare Fokussierung auf Beobachtungsforschung - und damit die
Reduktion von Entscheidungsbedarfen — moglicherweise das Gefiihl von Uberforde-
rungen reduzieren. Es wirkt auflerdem niedrigschwellig, weil dessen Grundlage — das
Beobachten und die Erhebung mit Videos - alltagsnah geiibt werden kann. Anders,
als beim vorherigen Erlernen komplexer Erhebungs- und Auswertungsmethoden bei
anderen Forschungsdesigns, kénnen Studierende so schneller in den Modus des For-
schens kommen.

Beim Forschenden Sehen arbeiten Studierende mit dem was (im Alltag sichtbar)
ist. Beim forschenden Lernen, mit der Durchfithrung anderer Forschungsmethoden,
sind mehr Fallstricke moglich: Studierende miissen erst das ,,zu Untersuchende® er-
heben. Beim Forschenden Sehen in der beschriebenen Umsetzungsform geschieht
dies mit Videos, einer moglichst unverfélschten (vgl. Kopischke et al. im selben Band)
Darstellung des Beobachteten. Bei Interviewforschung, Beobachtungsforschung mit
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Protokollen, Fragebogen, ... bietet die Erhebung grofere Risiken fiir Fehler und Ver-
falschungen. Der Filter — der bei der Videoforschung die Kamerafithrung ist, ist bei
Interviews — mit Fallstricken in der Frageformulierung oder -Auswahl; Beobachtungs-
protokollen — wo zwangsldufig eine Auswahl getroffen werden muss, was dokumen-
tiert wird; oder Fragebogen - die eindeutig selektierend wirken, zwangldufig ausge-
prégter-, als bei der Videodokumentation von ausgewéhlten Phinomenen. Dennoch
- auch beim Forschenden Sehen miissen zundchst die Phianomene ausgewdhlt und
die Erhebungsstrategie erarbeitet werden. Es bleibt also Raum fiir Fehler — auch wenn
dieser kleiner ist als in freieren Umsetzungsformen des forschenden Lernens.

Auch andere Herausforderungen aus dem forschenden Lernen treten beim For-
schenden Sehen auf: Auch hier miissen Studierende eine konstruktive Gruppendyna-
mik schaffen - der ,Alltagsanker” und die klare Struktur der Vorgehensweise kann
dies jedoch vereinfachen; auch hier miissen sie sich selbst organisieren und eine Zeit-
planung machen und einhalten - doch hier ist ebenfalls die klar vorgegebene Struktur
hilfreich. Auch hier miissen sie Prioritdten setzen und ihre Motivation aufrecht halten
— dies ist durch die Alltagsndhe des Forschungsgegenstandes leichter, da die Phéno-
mene ihnen stindig begegnen.

Womoéglich ist diese Erkenntnis ein Hinweis darauf, dass das Forschende Sehen als
Spezifikation des forschenden Lernens fiir bestimmte Zielgruppen besonders geeignet
ist. Wahrend das Forschende Sehen den Studierenden einen Rahmen bietet, dass sie
weniger Uberforderungserfahrungen bei den Forschungstitigkeiten bzw. forschungs-
leitenden Entscheidungen und einen alltags ndheren Zugang zu Wissenschaft erleben
- sich also womdglich fiir Studierende in der Studieneingangsphase besonders eignet
— setzt das forschende Lernen nach der oben genannten freien Umsetzungsform — mit
der Verpflichtung eigene Entscheidungen zu treffen, je nach Disziplin auch die Me-
thodenauswahl betreffend - mehr Eigenstandigkeit und Erfahrung bei den Studieren-
den voraus. Forschendes Sehen als Methode bietet ein Scaffold, das erfahrenere Stu-
dierende weniger bendtigen.

Durch die Aufgabe der Beobachtung alltiglicher Phanomene kann die Grenze zwi-
schen ,,Studium® und ,,Nicht-Studium® verschwimmen. Da Menschen zu ,selektivem
Sehen® neigen (Webers 2020, S. 35), ist es nahezu unméglich, ein Phdnomen nicht zu
sehen, wenn es sichtbar wird - egal, ob man sich gerade bewusst mit der Kamera auf
die Suche macht, oder auf dem Weg zum Einkaufen ist.”

Das Forschende Sehen kniipft an psychologische Erkenntnisse an, dass das Sehen
der relevanteste Sinneskanal fiir die Informationsaufnahme ist (Leschnik 2020). Durch
die Eingrenzung der Forschungsthemen auf beobachtbare Phdnomene eignet es sich
besonders fiir die Beforschung von Nachhaltigkeitsthemen, da sich Nachhaltigkeits-
forschung unter anderem besonderen Giitekriterien wie Visualitdt, Niitzlichkeit und
Plausibilitat verschreibt (Miiller-Christ, 2017, S. 174) und Nachhaltigkeitsphdnomene
im Alltag sichtbar werden.

7 Damit wird jedoch auch eine Problematik des Forschenden Sehens deutlich: Es schlieft Men-
schen mit einer Sehbehinderung aus. Eine Fokussierung auf andere Sinneskanile wie beispiels-
weise ,,Forschendes Horen® wire prinzipiell auch denkbar - allerdings nur fiir sehr wenige
Forschungsthemen umsetzbar.
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Forschendes Sehen als Modell stellt eine Praxis dar, die auch beim forschenden
Lernen - insbesondere in der ersten Forschungsphase beim ,Wahrnehmen eines Aus-
gangsproblems oder Rahmenthemas® (Huber & Reinmann 2019, S. 253) - vorkommt:
Eine aufmerksame, wissenschaftliche Haltung, die Reflexion des Verhaltnisses von
Selbst und Welt, durch die Unmittelbarkeit des Kontakts mit den Forschungsgegen-
stinden im Alltag.

Das ermdglicht Bildungsprozesse:

»Als Prozess verstanden ist Bildung ausgezeichnet durch Selbstbildung, ,trans-
formatorische® Verarbeitung tief greifender Erfahrungen, kritische Begleitung
der eigenen Entwicklung, im Ergebnis durch Selbstbestimmung, Verantwor-
tungsbereitschaft und vor allem durch Reflexivitit: das Nachdenken iiber die
Bedeutung (in jedem Sinne dieses Wortes) der in Auseinandersetzung mit der
Umwelt gewonnenen Erfahrungen und Erkenntnisse an sich, fiir einen selbst
und fiir weiteres Handeln, und die daraus zu ziehenden Folgerungen.“ (Huber
& Reinmann 2019, S. 35f.).

Gelingt es, kann das Forschende Sehen damit die Erwartungen erfiillen, die an Hoch-
schulbildung gestellt werden (vgl. Preifl & Liibcke 2020b), namlich unter anderem die
Entwicklung einer forschenden Haltung, aber auch Personlichkeitsentwicklung und
der Gelegenheit eines (potenziellen) Beitrags zur Gesellschaftsgestaltung — zumindest
in der Theorie. Ob diese Chancen auch in der Praxis genutzt werden konnen, muss
noch empirisch iiberpriift werden. Erste bestitigende Ergebnisse beschreiben Kopisch-
ke et al. in diesem Band und der letzte Wirkungsbericht des Teilprojekts der Univer-
sitit Hamburg.®

In diesem Artikel wurde das didaktische Modell des Forschenden Sehens aus sei-
nem Entstehungskontext des Projekts SCoRe abstrahiert, eine mogliche methodische
Umsetzungsform erdrtert, seine Besonderheiten im Vergleich zum forschenden Ler-
nen hervorgehoben und zuletzt didaktische Implikationen erértert. Seine transparente
Darstellung soll einen Zugang fiir interessierte Lehrende und Forschende erméglichen
und so dessen Umsetzung im Hochschulalltag beférdern - schlieflich sind auch die
Erwartungen an das Forschende Sehen vielversprechend und konnten im Kontext von
SCoRe schon exemplarisch bestitigt werden.

Literatur

Barnat, M. & Jansch, V.K. (2019). Forschendes Lernen und Studienerfolg: Die Bedeu-
tung epistemischer Neugier. In G. Reinmann, E. Liibcke, & A. Heudorfer (Hrsg.), For-
schendes Lernen in der Studieneingangsphase (S. 93-109). Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-25312-7_6.

8 Online verfiigbar unter https://www.hul.uni-hamburg.de/forschung/projektarchiv/score/pro-
jektseite/pdfs/wirkungsbericht3uhh.pdf


https://doi.org/10.1007/978-3-658-25312-7_6
https://www.hul.uni-hamburg.de/forschung/projektarchiv/score/projektseite/pdfs/wirkungsbericht3uhh.pdf

Forschendes Sehen - eine spezifische Umsetzungsform forschenden Lernens | 105

Bock, A. (2018). Viel gesehen - nichts beobachtet. Techniken der Analyse von Beobach-
tungsmaterial. In A. Scheu (Hrsg.), Auswertung qualitativer Daten (S. 145-159). Sprin-
ger VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-18405-6_10.

Derry, Sh. J., Pea, R. D.,, Barron, B., Engle, R. A., Erickson, F, Goldman, R., Hall, R,
Koschmann, T., Lemke, J. L., Gamoran Sherin, M. & Sherin, B. L. (2010). Con-
ducting Video Research in the Learning Sciences: Guidance on Selection, Analy-
sis, Technology, and Ethics. Journal of the Learning Sciences, 19(1), 3-53. https://doi.
org/10.1080/10508400903452884.

Dorner, A. & Vogt, L. (2018). Die ethnografisch eingebettete Medienanalyse als interdis-
ziplindre Forschungspraxis. In Ch. Moritz& M. Corsten (Hrsg.), Handbuch qualitati-
ve Videoanalyse (S. 39-55). Springer Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-3-658-
15894-1_2.

Flick, U. (2014). Giitekriterien qualitativer Sozialforschung. In N. Baur& J. Blasius (Hrsg.),
Handbuch Methoden der empirischen Sozialforschung (S. 411-423). Springer VS. htt-
ps://doi.org/10.1007/978-3-531-18939-0_29.

Gess, Ch., Deicke, W. & Wessels, I. (2017). Kompetenzentwicklung durch Forschendes
Lernen In H. A. Mieg, & J. Lehmann (Hrsg.), Forschendes Lernen. Wie die Lehre in
Universitdit und Fachhochschule erneuert werden kann (S. 79-90). Campus.

Hodapp, B. (2016). Medienbasiertes Forschendes Lernen - ein Modellprojekt. In M. Kré-
mer, S. Preiser & K. Brusdeylins (Hrsg.), Psychologiedidaktik und Evaluation XI. Sha-
ker. http://dx.doi.org/10.23668/psycharchives.990.

Huber, L. (2009). Warum forschendes Lernen nétig und méglich ist. In L. Huber, J. Hell-
mer& F. Schneider (Hrsg.), Forschendes Lernen im Studium. Aktuelle Konzepte und Er-
fahrungen: Bd. 10. Motivierendes Lehren und Lernen in Hochschulen (S. 9-35). UVW
Univ.-Verl. Webler.

Huber, L. & Reinmann, G. (2019). Vom forschungsnahen zum forschenden Lernen
an Hochschulen. Wege der Bildung durch Wissenschaft. Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-24949-6.

Jenkins, A., Healey, M. & Zetter, R. (2007). Linking Research and Teaching in Dis-
ciplines and Departments York: HE Academy. https://www.researchgate.net/
publication/256689598_Jenkins_A_Healey_M_and_Zetter_R_2007_Linking_
Research_and_Teaching_in_Disciplines_and_Departments_York HE_Academy_http-
wwwheacademyacukassetsdocumentsteachingandresearchLinkingTeachingAndRe-
search_April.

Koller, H.-Ch. (2012). Bildung anders denken. Einfiihrung in die Theorie transformatori-
scher Bildungsprozesse. Kohlhammer. https://doi.org/10.2307/j.ctvd7w919.4.

Kuckartz, U. (2018). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung
(4. Aufl.). Beltz Juventa.

Langemeyer, I. (2017). Das forschungsbezogene Studium als Enkulturation in Wissen-
schaft. In H. A. Mieg & J. Lehmann (Hrsg.), Forschendes Lernen. Wie die Lehre in Uni-
versitdt und Fachhochschule erneuert werden kann (S. 91-101). Campus.

Langemeyer, 1. (2020). Eignet sich forschendes Lernen dazu, das Studium berufsbezogen
zu gestalten? Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung 15(2), 17-36.

Leschnik, A. (2020). Visuelle Wahrnehmung. Grundlagen, Clinical Reasoning und Inter-
vention im Kinder- und Jugendalter. Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-
32165-9.

Libcke, E. Reinmann, G. & Heudorfer, A. (2017). Entwicklung eines Instruments zur
Analyse Forschenden Lernens. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung 12(3), 191-216.
https://zfthe.at/index.php/zthe/article/view/1020. https://doi.org/10.3217/zthe-12-03/11.


https://doi.org/10.1080/10508400903452884
https://doi.org/10.1007/978-3-658-24949-6
https://www.researchgate.net/publication/256689598_Jenkins_A_Healey_M_and_Zetter_R_2007_Linking_Research_and_Teaching_in_Disciplines_and_Departments_York_HE_Academy_httpwwwheacademyacukassetsdocumentsteachingandresearchLinkingTeachingAndResearch_April
https://zfhe.at/index.php/zfhe/article/view/1020
https://doi.org/10.3217/zfh e-12-03/11

106 | Jennifer Preif

Liibcke, E. & Heudorfer, A. (2019). Die Ziele forschenden Lernens: Eine empirische Ana-
lyse im Rahmen der QPL-Begleitforschung. In: G. Reinmann, E. Liibcke & A. Heu-
dorfer (Hrsg.), Forschendes Lernen in der Studieneingangsphase. Empirische Befunde,
Fallbeispiele und individuelle Perspektiven (S. 17-58). Springer Fachmedien. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-25312-7_3.

Miiller-Christ, G. (2017). Nachhaltigkeitsforschung in einer transzendenten Entwicklung
des Hochschulsystems - ein Ordnungsangebot fiir Innovativitit. In W. Leal (Hrsg.),
Innovationen in der Nachhaltigkeitsforschung - ein Beitrag zur Umsetzung der UN-
Nachhaltigkeitsziele (S. 161-180). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-662-54359-
7_9.

Multrus, E, Majer, S., Schmidt, M., Bargel, T., Simeaner, H. & Lang, D. (2017). Studi-
ensituation und studentische Orientierungen. Zusammenfassung vom 13. Studierenden-
survey an Universititen und Fachhochschulen. Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung.  https://www.bmbf.de/upload_filestore/pub/Studierendensurvey_Ausga-
be_13_Zusammenfassung.pdf.

Preif3, J. & Liibcke, E. (2020a). Herausforderungen im Kontext von forschendem Lernen
- Ergebnisse einer empirischen Studie tiber die Perspektiven von Koordinierenden von
Angeboten forschenden Lernens in der Studieneingangsphase. (dghd Working Paper
7). Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg. https://www.researchgate.net/publica-
tion/346628700_Herausforderungen_im_Kontext_von_forschendem_Lernen.

Preif3, J. & Liibcke, E. (2020b). Forschendes Lernen - Didaktische Antwort auf politische
Forderungen? Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung 15(2), 37-67. https://zfhe.at/index.
php/zthe/article/view/1332.

Ridiker, S. & Kuckartz, U. (2019). Analyse qualitativer Daten mit MAXQDA. Springer
Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-3-658-22095-2.

Reichelt, N., Bussian, C., Richter, C., Allert, H. & Raffel, L.-A. (2019). Collaboration on a
Massive Scale — Conceptual Implications of the Crowd. In K. Lund, G. Niccolai, E. La-
voué, C. Hmelo-Silver, G. Gweon & M. Baker (Hrsg.), A Wide Lens: Combining Em-
bodied, Enactive, Extended, and Embedded Learning in Collaborative Settings: Vol. 1 (8.
168-175). International Society of the Learning Sciences.

Reinmann, G.; Vohle, E; Brase, A.; Grof3, N. & J., Vanessa (2020). Forschendes Sehen. Ein
Konzept und seine Moglichkeiten. Impact free (26). 1-8. https://epub.sub.uni-ham-
burg.de/epub/volltexte/2021/122555/pdf/Impact_Free_26.pdf.

Riewerts, K., Rubel, K., Saunders, C. & Wimmelmann, S. (2019). Reflexion im Forschen-
den Lernen anregen. Ein Leitfaden fiir Selbststudium und Weiterbildung. (dghd Wor-
king Paper 3). Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg. https://www.uni-goettingen.
de/de/document/download/cf58c6fbcc018874fa62bf5d836235a4.pdf/Riewerts_Rubel
Saunders_Wimmelmann_Gesamt.pdf.

Schnettler, B. & Knoblauch, H. (2009). Videoanalyse. In S. Kiihl, P. Strodtholz & A. Taf-
tertshofer (Hrsg.), Handbuch Methoden der Organisationsforschung. VS Verlag fiir So-
zialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91570-8_14.

Sonntag, M., Ruef3, J., Ebert, C., Friederici, K., Schilow, L. & Deicke, W. (2017). Forschen-
des Lernen im Seminar. Ein Leitfaden fiir Lehrende (2., iberarb. Aufl.). Humboldt-Uni-
versitdt zu Berlin.

Speck, C. & Schubarth, W. (2017). Perspektiven fiir Wirtschaft und Gesellschaft? Die Fra-
ge der Beschiftigungsfihigkeit und die Umsetzung des Forschenden Lernens. In H.
A. Mieg & J. Lehmann (Hrsg.), Forschendes Lernen. Wie die Lehre in Universitit und
Fachhochschule erneuert werden kann (S. 429-438). Campus.


https://doi.org/10.1007/978-3-658-25312-7_3
https://www.bmbf.de/upload_filestore/pub/Studierendensurvey_Ausgabe_13_Zusammenfassung.pdf
https://www.researchgate.net/publication/346628700_Herausforderungen_im_Kontext_von_forschendem_Lernen
https://zfhe.at/index.php/zfhe/article/view/
https://epub.sub.uni-hamburg.de/epub/volltexte/2021/122555/pdf/Impact_Free_26.pdf
https://www.uni-goettingen.de/de/document/download/cf58c6fbcc018874fa62bf5d836235a4.pdf/Riewerts_Rubel_Saunders_Wimmelmann_Gesamt.pdf

Forschendes Sehen - eine spezifische Umsetzungsform forschenden Lernens | 107

Straub, J., Plontke, S., Ruppel, P. S., Frey, B., Mehrabi, FE & Ricken, J. (2020). Forschen-
des Lernen an Universititen. Springer Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-3-658-
30828-5.

Thiem, J., Preetz, R. & Haberstroh, S. (2020). ,Warum soll ich forschen?* - Wirkungen
Forschenden Lernens bei Lehramtsstudierenden. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung,
15(2), 187-207.

Tremp, P. (2018). Berufsbezug dank Forschendem Lernen? Zur Attraktivitit einer hoch-
schuldidaktischen Losung. bwp@ Berufs- und Wirtschaftspidagogik - online, Ausgabe
34 vom 30.06.2018. https://www.bwpat.de/ausgabe/34/tremp.

Webers, T. (2020). Systemisches Coaching - Psychologische Grundlagen (2. Aufl.). Springer
VS. https://doi.org/10.1007/978-3-662-61336-8.

Wessels, 1. Gess, Ch. & Deicke, W. (2019). Competence Development Through Inqui-
ry-Based Learning. In H. A. Mieg (Hrsg.), Inquiry-Based Learning - Undergraduate
Research: The German multidisciplinary experience: (S. 59-69). Bd. 84. Springer Na-
ture. https://doi.org/10.1007/978-3-030-14223-0.






Gabi Reinmann und Frank Vohle

Forschendes Sehen in der Studieneingangsphase -
ein Konzeptentwurf fiir die Nachverwertung von SCoRe

Zusammenfassung

Forschendes Sehen gehort zu den konzeptionellen Ergebnissen mit Potenzial zur
Nachverwertung von SCoRe. Insbesondere in der Studieneingangsphase kann For-
schendes Sehen - auch unter digitale Bedingungen - eine interessante Option fiir
Student’innen und Hochschullehrer*innen sein. Vor dem Hintergrund der gemachten
Erfahrungen erscheint es allerdings angeraten, die Komplexitit des Bildungsangebots
zu reduzieren, die im Projekt SCoRe kennzeichnend war. Der Beitrag liefert Argu-
mente fiir eine Komplexitatsreduktion zum Einsatz Forschenden Sehens zu Studien-
beginn und entwirft ein entsprechendes Konzept. Die studentische Motivation und
die Realisierbarkeit in der Lehre werden dabei als Anforderungen besonders bertick-
sichtigt. Der Konzeptentwurf ist im Kontext mehrerer Entwicklungsoptionen des Bil-
dungsangebots zu verstehen, das im Projekt SCoRe entstanden ist.

Keywords: Forschendes Sehen, Komplexititsreduktion, Motivation, Realisierbarkeit,
ARCS-Modell

1 Forschendes Sehen am Studieneingang als Entwicklungsoption

1.1 Ausgangspunkt

Forschendes Sehen hat sich im Projekt SCoRE (Videobasiertes Lernen durch Forschung
zur Nachhaltigkeit: Student Crowd Research) als zentrales didaktisches Konzept heraus-
kristallisiert. In diesem Beitrag interessiert uns die Frage, welche besonderen Chan-
cen dieses Konzept tiber SCoRe hinaus fiir die Studieneingangsphase haben kann. Um
dies herauszuarbeiten, ist es wichtig, sich die Besonderheiten der Online-Umgebung
fiir die Lehre bewusst zu machen, die im Rahmen des Verbundprojekts entwickelt und
erprobt wurde - eine Online-Umgebung, die sich zum forschenden Lernen zur Nach-
haltigkeit auch fiir eine grofie Anzahl von Studierenden an verschiedenen Hochschul-
standorten eignet. Das SCoRe-Projekt und sein ,,Produkt® hat aus didaktischer Sicht
vier konstituierende Merkmale: (1) Es handelt sich um ein Projekt zum forschenden
Lernen; (2) beim forschenden Lernen kommt Video in vielféltiger Form zum Einsatz;
(3) das studentische Forschen erfolgt kollaborativ in der Crowd; (4) das Forschungs-
feld fiir das studentische videobasierte Forschen in der Crowd ist die Nachhaltigkeit.
Diese konstituierenden Merkmale fithren zu einer enorm hohen Komplexitit, was im
Verbund von Anfang an klar war. Unterschitzt wurde aus heutiger Sicht wohl die Dy-
namik, die sich ergibt, wenn Partner mit je eigener Expertise jeweils ein konstituie-
rendes Merkmal weiter vertiefen; in der Folge dreht das noch einmal deutlich an der
Komplexitatsschraube.
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1.2 Kontextualisierung

Bei Weiterentwicklungen, so unsere Folgerung, ist diese Komplexitiat daher wieder zu
reduzieren. Tabelle 1 gibt einen Uberblick dariiber, was mit Komplexititsreduktion in
diesem Zusammenhang gemeint ist: Die erste Spalte greift noch einmal die oben ge-
nannten konstituierenden Merkmale auf. Das forschende Lernen als konstituierendes
Merkmal musste allerdings von vornherein angepasst werden, denn: Es besteht hoch-
schuldidaktisch Konsens, dass Student*innen beim forschenden Lernen an sich ei-
nen ganzen Forschungszyklus erleben und daran mitwirken sollen (vgl. Huber, 2009,
S. 11). Eben dies ist im SCoRe-Projekt nicht der Fall, weil Einzelne hier ,nur® einen
Teil des Forschungszyklus bearbeiten. Von daher war die Teil-Ganzes-Beziehung von
Anfang an eine theoretische und praktische Herausforderung; in Tabelle 1 ist dafiir
eine eigene Zeile eingefiigt. Die zweite Spalte zeigt das Ergebnis des SCoRe-Projekts
und bildet sozusagen die hochste Komplexititsstufe ab (SCoRe Original). Die zweite
Spalte nimmt Bezug auf den Vorschlag eines ,Reframing® von SCoRe, der bereits im
Detail ausgearbeitet ist (siche Reinmann, Vohle & Brase, in diesem Band). Die drit-
te Spalte wird mit dem vorliegenden Text befiillt und kniipft direkt an die Folgerun-
gen eines weiteren Beitrags an, der ebenfalls in diesem Band zu finden ist (siehe Preif3,
in diesem Band). Die vierte Spalte ergénzt einen Vorschlag, der sich derzeit erst als
Ideenentwurf vorliegt. Die letzte Zeile ermdglicht einen schnellen Vergleich der Ziel-

gruppen bei den drei Weiterentwicklungen.

Tabelle1: Optionen der Weiterentwicklung von SCoRe-Ergebnissen mit Komplexitatsreduktion.
SCoRE- SCoRe Forschendes Crowd Research
Original reframed Sehen am Studie- im Studium
neingang
BMBF-Verbund Artikel Modellentwurf | Ideenentwurf (noch
Ergebnis in diesem Band (vorliegender Text) | nicht dokumentiert)

Lehren/Lernen/Forschen unter digitalen Bedingungen

1. Forschendes

erweiterte

dekonstruierter

klassische

erweiterte

Lernen (FL) Definition von FL | Projektcharakter | Definition von FL | Definition von FL
Teil-Ganzes- Student*innen Ein Teil von Student*innen er- Student*innen
Beziehung sind Teil des gan- | Forschung wird zu | leben den ganzen | sind Teil des gan-
zen Forschungs- einem eigenen Forschungszyklus | zen Forschungs-
zyklus Ganzen im Kleinen zyklus

2. Forschen mit | konstituierendes optionales konstituierendes optionales
Video Merkmal Merkmal Merkmal Merkmal
3.Forschenin | konstituierendes | Repositionierung | Keine Crowd, aber | konstituierendes
der Crowd Merkmal der Crowd Zugang fur Viele Merkmal

4. Forschen zu | konstituierendes | konstituierendes optionales optionales
Nachhaltigkeit Merkmal Merkmal Merkmal Merkmal

Zielgruppe:
Student*innen

potenziell aus allen
deutschen Hoch-
schulen

potenziell aus allen
deutschen Hoch-
schulen

in der Studienein-
gangsphase eines
Studiengangs

eines Studien-
gangs uber alle
Fachsemester
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Die Tabelle zeigt mehrere Entwicklungsoptionen auf und kontextualisiert unseren
Vorschlag zum Forschenden Sehen in der Studieneingangsphase. Die Entwicklungsop-
tionen sind aus didaktischer Sicht mit einem Fokus auf dem forschenden Lernen als
Ausgangspunkt formuliert; selbstverstdndlich waren noch weitere Entwicklungen aus
anderen Perspektiven moglich.

SCoRe-Original. Das Ergebnis des Verbundprojektes SCoRe zeichnet sich dadurch
aus, dass alle bereits im Antrag formulierten konstituierenden Merkmale realisiert
worden sind. Implementiert in die Virtuelle Akademie Nachhaltigkeit, steht das Ange-
bot potenziell allen Interessierten an deutschen Hochschulen offen.

SCoRe reframed. Die Vorstellungen zu einem Reframing von SCoRe (siehe Rein-
mann et al.,, in diesem Band) sind dem SCoRe-Original am nédchsten. Im Vergleich
zum SCoRe-Original dekonstruieren wir hier den Projektcharakter des Forschens
und gewinnen so neuen Raum fiir die Schaffung anderer Ganzheiten in der forschen-
den Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeit. Das Forschungsthemenfeld Nachhal-
tigkeit bleibt bei dieser Form der Weiterentwicklung ein konstituierendes Merkmal.
Die Crowd repositionieren wir in dem Sinne, dass wir sie fiir die kollektive Bearbei-
tung eines Erkenntnisfeldes beibehalten, aber innerhalb der neuen ,kleinen Ganzhei-
ten* auf die Arbeit in Gruppen setzen. Forschen mit Video wird hier zur Option und
ist nicht mehr konstituierendes Merkmal. Die Zielgruppe dagegen konnte die gleiche
bleiben.

Forschendes Sehen am Studieneingang. Mit dem hier vorzustellenden Konzeptent-
wurf haben wir das Forschende Sehen als Schwerpunkt ausgewihlt und zielen damit
die Studieneingangsphase an, grenzen also die Zielgruppe ein und wenden uns an No-
vizen. Spezifiziert man das forschende Lernen zum Forschenden Sehen, hat das kei-
nen zwingenden Einfluss auf die klassische Definition, dass Student*innen einen gan-
zen Forschungszyklus erleben — im Kleinen sozusagen. Mit diesem Fokus ist auch der
Einsatz von Video weiterhin ein konstituierendes Merkmal. Dagegen sieht dieses Kon-
zept kein Forschen in der Crowd vor. Zwar sollen moglichst viele Student*innen in
der Studieneingangsphase erreicht werden; sie forschen aber nicht kollektiv an einem
Projekt. Nachhaltigkeit wird zum optionalen Thema, damit verschiedene Facher je-
weils passende inhaltliche Schwerpunkte setzen konnen.

Crowd Research im Studium. Bisher nur angedacht ist eine Weiterentwicklung
von SCoRe analog zu Citizen-Science-Konzepten (vgl. Jaeger-Erben, 2021) in Rich-
tung Crowd Research im Studium. Die Bezeichnung signalisiert bereits, dass hier der
Crowd-Gedanken weiterverfolgt wird. Fiir das konstituierende Merkmal ,,forschendes
Lernen® impliziert das dieselben Herausforderungen wie im SCoRe-Original. Video
und Nachhaltigkeit wiirden wir nicht mehr als konstituierende Merkmale verstehen,
sondern als Option. Analog zu Rollen im Community-Ansatz konnten wir uns fiir so
ein Konzept vorstellen, dass Expertinnen z.B. auf Doktoranden-Niveau Projekte ini-
tiieren und diese fir Fortgeschrittene auf Masterniveau wie auch fiir Novizen auf Ba-
chelorniveau 6ftnen und dazu geeignete Rollen bzw. Aufgaben anbieten.
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2 Begriindung fiir die gewahlte Entwicklungsoption

Fir die hier zu beschreibende Weiterentwicklung setzen wir einen bestimmten Rah-
men, namlich: Forschendes Lernen in einer Umsetzung als Forschendes Sehen fiir viele
Student*innen in der Studieneingangsphase unter weitgehend digitalen Bedingungen in
einer Form, die fiir Hochschullehrer*innen moglichst einfach (frei von grifleren techni-
schen und organisatorischen Hiirden) realisierbar ist. Diese Rahmensetzung wollen wir
im Folgenden begriinden.

Das theoretische Konzept ,,Forschendes Sehen wurde im Laufe des SCoRe-Pro-
jekts bereits erarbeitet (Reinmann, Vohle, Brase, Grofl & Jaensch, 2020) und wird in
diesem Band mehrfach aufgegriffen. Es stellt das Beobachten bzw. die Beobachtung als
Forschungsmethode ins Zentrum. Beobachten verstehen wir als zielgerichtete Wahr-
nehmung von Vorgingen, Ereignissen und Verhaltensweisen. Im Sinne einer Meta-
pher konnen der Begriff Sehen und sein Wortfeld viele Bedeutungen einschlief3en. In
jedem Fall ist mehr gemeint als das Sammeln optischer Eindriicke. Sehen kann be-
deuten: (1) mit den Augen optische Eindriicke wahrnehmen, (2) etwas bemerken und
als vorhanden feststellen, (3) den Blick auf etwas richten, um etwas zu ermitteln, (4)
nach etwas Ausschau halten und entdecken, (5) etwas beobachtend priifen, einschit-
zen, beurteilen, (6) sich etwas (bildlich) vorstellen bzw. innerlich sehen, (7) sich ein
Bild vom Ganzen machen etc. Nicht alle Beispiele aus dem Wortfeld Sehen haben au-
tomatisch Forschungsqualitat. Forschendes Sehen setzt voraus, dass man daran wis-
senschaftliche Anspriiche kntipft. Gemeint ist damit zum Beispiel der Anspruch, (a)
Perspektivitdt zu beriicksichtigen (vom ,naiven® zum beobachterabhingigen Sehen),
(b) Abhéngigkeiten des Wahrgenommenen vom Kontext zu erkennen (vom ,arglo-
sen‘ zum informierten Sehen), (c) Genauigkeit walten zu lassen (vom ,oberflachli-
chen® zum systematischen Sehen), (d) sich die individuelle und soziale Konstruktivitat
der Wahrnehmung bewusst zu machen (vom scheinbar ,realistischen” zum (ko-)kon-
struierenden Sehen) und (e) eine kritische Haltung einzunehmen (vom feststellend-
»objektiven zum hinterfragend-beurteilenden Sehen).

Aus der Analyse des Begriffs Sehen und dessen Einordnung in den Kontext For-
schung lasst sich das Ziel des Konzepts ,,Forschendes Sehen in der Studieneingangs-
phase fiir grofle Zielgruppen® so formulieren: Student*innen werden als Einstieg in ihr
Studium und zum Erleben eines Unterschieds zur Schule an eine forschende Haltung he-
rangefiihrt und konnen dabei das Beobachten als elementare Form des Forschens ken-
nenlernen und ausprobieren. Mit dem Vorschlag, Forschendes Sehen in der Studie-
neingangsphase zu implementieren, greifen wir Erkenntnisse zum forschenden Lernen
im Ubergang von der Schule zur Hochschule auf (vgl. Reinmann, Liibcke & Heudor-
fer, 2019). Wir gehen davon aus, dass diese Sonderform forschenden Lernens beson-
ders gut geeignet ist, um Student*innen an eine forschende Haltung heranzufiihren.
Deutlich wird das, wenn man die Ziele - ausgehend von den Merkmalen Forschenden
Sehens - wie folgt konkretisiert: Student*innen sollen lernen und erfahren, dass und
inwiefern Forschendes Sehen beobachterabhingig, informiert, systematisch, ko-kons-
truierend und hinterfragend ist. Nach Veranstaltungen zum Forschenden Sehen soll-
ten sie daher erste Antworten auf folgende Fragen geben konnen: Was dndert sich am
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Prozess und Ergebnis unseres Sehens bzw. Beobachtens, wenn wir (a) die Perspekti-
ve bzw. unseren Beobachterstandpunkt wechseln? (b) uns tiber den Kontext unserer
Beobachtung informieren? (c) nicht intuitiv, sondern methodisch geleitet hinschau-
en? (d) das individuell Wahrgenommene untereinander vergleichen und dariiber spre-
chen? (e) (selbst-)kritisch priifen, was wir zu erkennen glauben oder sehen wollen?
Schliefilich sollten Student*innen am Ende auch die Grenzen des Sehens bzw. Beob-
achtens fiir die Forschung besser verstehen konnen.

Was aber ist — auf der Basis der Erfahrungen im SCoRe-Projekt — zu beachten,
wenn man diese Ziele erreichen will? Wir heben im Folgenden zwei Aspekte heraus,
die uns besonders wichtig erscheinen: Motivation und Realisierbarkeit.

Motivation. Im Kontext forschenden Lernens sind Motivationsprobleme bekannt
und werden kritisch reflektiert (vgl. Straub, Ruppel, Plontke & Frey, 2020). Im SCoRe-
Projekt haben wir forschendes Lernen als Forschendes Sehen unter besonderen Bedin-
gungen mit zusétzlichen Anforderungen umgesetzt: ausschliefSlich asynchron-online
und in der Crowd in dem Sinne, dass nicht Gruppen an einem ganzen Forschungs-
zyklus arbeiten, sondern sehr viele Personen weitgehend ohne Gruppenbildung an ei-
nem ganzen Forschungszyklus beteiligt sind, sodass diese in der Génze nur kollektiv
umgesetzt wird. Diese Umstidnde erhohen, wie wir im SCoRe-Projekt erlebt haben,
noch einmal enorm den Anspruch an die Motivation der Student*innen, die sich be-
teiligen (wollen). Auch wenn wir beim Weiterdenken im hier gesetzten Rahmen etwas
andere Bedingungen haben, mdchten wir die SCoRe-Erfahrungen zum Thema Moti-
vation nutzen. Fiir das Erreichen unseres Ziels ergibt sich damit folgende Fragestel-
lung: Was kann man tun, um Studenten zu motivieren, sich in der Studieneingangs-
phase an Angeboten zum Forschenden Sehen unter digitalen Bedingungen aktiv zu
beteiligen?

Realisierbarkeit. Im Projekt SCoRe wurde schnell deutlich, dass die technischen
Anforderungen an eine Plattform zur Unterstiitzung Forschenden Sehens mit Video
in der Crowd sehr hoch sind; dies gilt auch fiir die didaktischen Anforderungen an
Unterstiitzungsmaterial. Forschendes Lernen an und fiir sich ist bereits im Vergleich
zu anderen Lehrkonzepten mit vielen Unwigbarkeiten verbunden und verlangt von
Hochschullehrer*innen Erfahrung, Wissen und Organisationstalent (vgl. Huber &
Reinmann, 2019). Die zusitzlich integrierten Variablen in SCoRe - asynchrone On-
line-Bedingung, zwingender Videoeinsatz, Forschen in der Crowd - fithrt notwendig
dazu, dass viele Bedingungen erfiillt sein miissen, damit das Vorhaben gelingt. Wenn
wir nun beim Weiterdenken im gesetzten Rahmen Hochschullehrer*innen gewin-
nen wollen, die Forschendes Sehen in der Studieneingangsphase fiir Viele anbieten,
dirfte die Realisierbarkeit eine zentrale Rolle spielen. Damit ergibt sich eine weitere
Fragestellung: Was kann man tun, um es Hochschullehrer*innen zu erleichtern, auch
groflen studentischen Zielgruppen in der Studieneingangsphase Angebote zum For-
schenden Sehen unter digitalen Bedingungen zu machen?
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3 Konzeptentwicklung

3.1 Design-Annahmen unter motivationalen Gesichtspunkten

Wir ziehen fiir die Gestaltung unter motivationalen Gesichtspunkten ein seit Jahr-
zehnten bekanntes (einfaches) Modell zum ,,motivationalen Design® von John Keller
heran. Das Modell postuliert vier Dimensionen fiir die Gestaltung von Lehre, deren
Berticksichtigung eine gewisse Wahrscheinlichkeit hat, die studentische Motivation
zu steigern: Attention, Relevance, Confidence, Satisfaction (ARCS). Wir verwenden
das Modell mit seinen Dimensionen, weil diese gut die im SCoRe-Projekt erlebten
Schwierigkeiten aufgreifen; sie dienen uns im Folgenden als Struktur zur Reflexi-
on dariiber, wie Forschendes Sehen unter digitalen Bedingungen fiir méglichst viele
Student*innen am Studieneingang motivierend werden kann.

Attention steht dafiir, Lehre so zu gestalten, dass sie die studentische Aufmerk-
samkeit erlangt, etwa indem man Orientierungsverhalten anregt, Neugier weckt
und Abwechslung bietet. Wir sehen in dieser Dimension eine besondere Chance
fiir das Forschende Sehen als Konzept und formulieren die Design-Annahme: An-
leitungen und Heuristiken zur Anregung und Unterstiitzung Forschenden Sehens bei
Studienanfinger*innen sind dann besonders motivierend, wenn man den entdeckenden
Charakter ins Zentrum des Beobachtens als forschende Herangehensweise stellt, auf diese
Weise gezielt studentische Neugier weckt und damit eine Abwechslung zu anderen Lern-
formen bietet. Nicht alles Forschen ist auf Entdecken ausgerichtet, aber insbesondere
das Forschende Sehen ldsst sich dahingehend gut einsetzen.

Relevance steht dafiir, Lehre so zu gestalten, dass sie die Bedeutsambkeit des zu
Lernenden deutlich macht, etwa indem man an bestehende Erfahrungen ankniipft,
praktisch wichtige Ziele setzt und transparent macht sowie studentische Motive be-
riicksichtigt. Diese Dimension ist in der Umsetzung Forschenden Sehens besonders
plastisch und kann fachspezifisch ausgestaltet werden. Wir formulieren die Design-
Annahme: Anlisse und Themen fiir das Forschende Sehen bei Studienanfinger*innen
sind dann besonders motivierend, wenn sie den Fachbezug sinnvoll mit einem Lebens-
weltbezug verkniipfen und darauf abzielen, dass Student*innen dabei etwas Neues erken-
nen und erfahren konnen. Ein kleinteiliges Herunterbrechen von Zielen wire hier aber
wohl kontraproduktiv.

Confidence steht dafiir, Lehre so zu gestalten, dass sie die Erfolgszuversicht stirkt,
etwa indem man Anforderungen und Bewertungskriterien deutlich macht, Erfolgser-
lebnisse ermoglicht und Chancen zur Verbesserung eréfinet. Beim Forschenden Sehen
spielt diese Dimension insbesondere in der Studieneingangsphase eine entscheidende
Rolle. Wir formulieren dazu die Design-Annahme: Die Abliufe beim Forschenden Se-
hen zu Studienbeginn motivieren vor allem dann, wenn ein moglichst einfacher, rudi-
mentdrer, Forschungszyklus zugrunde liegt und entsprechend gut zu bewdltigen ist. Ein
tiberschaubarer Forschungszyklus ldsst sich leicht iiberblicken und kann mit Bewer-
tungskriterien verbunden werden, die ebenfalls einfach und transparent sind.

Satisfaction steht dafiir, Lehre so zu gestalten, dass sie die Zufriedenheit er-
hoht, etwa indem man ausreichend Feedback gibt, den Nutzen des Gelernten erleb-
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bar macht und Fairness sicherstellt. Wir vermuten in dieser Dimension ein wichti-
ges Argument dafiir, beim Forschenden Sehen fiir ein angemessenes Maf an sozialer
Eingebundenheit zu sorgen. Daher formulieren wir die Design-Annahme: Das For-
schende Sehen ist dann besonders motivierend, wenn sich Student*innen dabei unterein-
ander nicht nur asynchron, sondern auch synchron austauschen und in iiberschaubaren
Gruppen zusammenarbeiten konnen. Neben anderen potenziellen Zufriedenheitsfakto-
ren scheinen Kommunikation und Austausch fiir forschende Lernprozesse und damit
auch fiir Forschendes Sehen essenziell zu sein, damit sich Student*innen auch bei er-
héhten Anforderungen noch wohl fiithlen

Stellt man diese Design-Annahmen zur Motivation in Anlehnung an das ARCS-
Modell mit den Zielen Forschenden Sehens (und den dazugehorigen Annahmen zu
den epistemischen Anforderungen an das Forschende Sehen) als Matrix in eine Bezie-
hung, lassen sich didaktisch wichtige Beziehungen ausmachen und als Gestaltungsfel-
der hervorheben. Tabelle 2 markiert hellgriin ausgewihlte Gestaltungsfelder, die uns
didaktisch besonders ertragreich erscheinen, wie die Ausfithrungen unter der Tabel-
le zeigen sollen.

Tabelle 2:  Gestaltungsfelder fiir die Ausarbeitung des Konzepts,Forschendes Sehen am
Studieneingang”

Entdeckender | Lebensweltliche Einfacher Einbindung in
Grundcharakter Verankerung Forschungs- eine Gruppe
zyklus

Beobachterab-
hangiges Sehen

Informiertes
Sehen

Systematisches
Sehen

Ko-konstruieren-
des Sehen

Hinterfragendes
Sehen

Vom ,,naiven” zum beobachterabhingigen Sehen zu kommen, ist eine besondere Her-
ausforderung, wenn der Kontext ein entdeckender ist und ein Lebensweltbezug vor-
liegt: Beim Entdecken kann die Forderung, Perspektivitit beim Forschenden Sehen
zu beriicksichtigen, erst einmal bremsend wirken, und gerade bei Phidnomenen aus
der Lebenswelt scheint erst mal ,klar® zu sein, was man erkennen kann. Deshalb sind
Student*innen beim Entdecken von Neuem, Unerwartetem, Uberraschendem etc. da-
rin anzuleiten, die Perspektivitidt des Beobachtens zu erarbeiten. Dies diirfte im Aus-
tausch mit anderen leichter fallen als allein, weshalb die Gruppe bei solchen Anlei-
tungen einzubeziehen ist. Vom ,arglosen® zum informierten Sehen zu gelangen, ist
zugleich besonders schwierig und relevant, wenn ein Lebensweltbezug gegeben ist,
der einem vertraut ist oder vertraut zu sein scheint. Daher sind auch in diesem Zu-
sammenhang Anleitungen und Hilfen erforderlich. Man darf annehmen, dass es von
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Vorteil ist, wenn dies in einen mdglichst tiberschaubaren Forschungszyklus integriert
wird. Vom ,,oberflidchlichen® zum systematischen Sehen zu kommen, erfordert neben
methodischem Wissen und Kénnen vor allem Genauigkeit, was ebenfalls im For-
schungszyklus selbst iiber entsprechende Anleitung und Unterstiitzung umzusetzen
ist. Allerdings wissen wir aus dem SCoRe-Projekt, dass es auch zu ,Overscripting“
kommen kann, weshalb Mut zu einfachen (und damit unvermeidlich liickenhaften)
Anleitungen erforderlich wird. Vom scheinbar ,realistischen“ zum (ko-)konstruieren-
den Sehen zu gelangen, ist als Konstruktivitat der Wahrnehmung gewissermaflen Teil
des entdeckenden Grundcharakters Forschenden Sehens. Vor allem aber braucht es
hier die jeweils Anderen. Unabdingbar sind daher die Kommunikation und der Aus-
tausch mit anderen, also die Gruppe und ihre gemeinsame Leistung. Vom feststel-
lend ,,objektiven® zum hinterfragenden Sehen zu kommen, gehort als kritische Haltung
ebenfalls zum entdeckenden Grundcharakter Forschenden Sehens und ist zusammen
mit der Konstruktivitit der Wahrnehmung als kontinuierliche Botschaft zu verankern.
Besonders anspruchsvoll ist das hinterfragende Moment unter einem (vertrauten) Le-
bensweltbezug und muss entsprechend unterstiitzt werden. Erfolgversprechend ist das
wiederum vor allem in der Gruppe mit ihrem Potenzial, dialogisch zu arbeiten.

3.2 Design-Annahmen unter Gesichtspunkten der Realisierbarkeit

Fir die Gestaltung unter Gesichtspunkten der Realisierbarkeit konnen wir auf kein
theoretisches Modell, aber auf Erfahrungen aus dem SCoRe-Projekt zuriickgreifen —
auch wenn wir da andere (anspruchsvollere) Bedingungen hatten als im gegebenen
Kontext des Weiterdenkens Forschenden Sehens. Wir konzentrieren uns auf drei As-
pekte: Zum einen hat Forschendes Sehen fiir Viele in der Studieneingangsphase aus
unserer Sicht nur eine Chance, wenn Hochschullehrer*innen dazu ein Modell an die
Hand bekommen, dessen Komplexitit bewusst reduziert ist. Zum anderen sollte ihnen
hochschuldidaktisches Material zur Verfiigung stehen, das sich priagnant auf die wich-
tigsten Anleitungen und Heuristiken beschriankt und fachspezifisch angepasst werden
kann. Komplexitétssteigerungen sind freilich méglich, aber dann individuell und ent-
sprechend selbstbestimmt seitens der Hochschullehrer*innen. Schliefflich erscheint
es uns notwendig, an die Realisierung moglichst wenige technische Bedingungen zu
kniipfen.

Forschungszyklus-Modell. Das im SCoRe-Projekt entwickelte Forschungszyklus-
Modell folgt bereits dem Prinzip eines vereinfachten Ablaufs fiir studentisches For-
schen. Abbildung 1 zeigt den SCoRe-Forschungszyklus mit vier Phasen, was deutlich
weniger Phasen sind als etwa in der klassischen Definition von Huber (2009). Unter
anderem macht aber der zyklische Charakter der Phasen deutlich, dass mit dieser Ver-
einfachung nicht suggeriert wird, Forschung liele sich schematisch und linear abar-
beiten.

Das Modell spezifizieren wir in Abbildung 2 fiir das Forschende Sehen. Mit dieser
Spezifizierung grenzt man das Forschen ein, was aber nicht nur die Forschungsmog-
lichkeiten, sondern eben auch die Komplexitat bewusst reduziert.
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Abbildung 1: Vereinfachter Forschungszyklus im SCoRe-Projekt.
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Abbildung 2: Vereinfachter Forschungszyklus spezifiziert auf Forschendes Sehen.
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Material fiir Hochschullehrer*innen. Im SCoRe-Projekt spielen Anleitungen, Check-
listen und andere Hilfen eine grofle Rolle: Es handelt sich dabei um Material direkt
fiir die teilnehmenden Student*innen. Im skizzierten Konzeptentwurf fiir Forschen-
des Sehen in der Studieneingangsphase haben wir die Hochschullehrer*innen im
Blick und fragen uns, wie hochschuldidaktisches Material fiir diese Zielgruppe ausse-
hen miisste. Ausgehend von unseren eigenen Erfahrungen im SCoRe-Projekt vermu-
ten wir, dass Hochschullehrer*innen Vorlagen fiir Anleitungen und Heuristiken fiir
ihre Student*innen bréauchten, die sie fachspezifisch anpassen konnen. Alles Material
(Anleitungen und Heuristiken in Text-, Audio- oder Video-Format) konnte iiber eine
Web-Seite online zugidnglich gemacht werden. Im Idealfall fungiert der Zyklus For-
schenden Sehens als Ankerbild, in dem die Materialien an passenden Stellen verlinkt
sind. Die Gestaltung der Materialien sollte sich an den schon skizzierten Design-An-
nahmen orientieren.

Technische Bedingungen. Des Weiteren kann das Konzept nur erfolgreich sein,
wenn es — auch unter digitalen Bedingungen - plattformunabhdngig umgesetzt wer-
den kann. Mit anderen Worten: Mit unserem Konzept wollen wir ,,nur® eine Modell-
Material-Variante anbieten, die Hochschullehrer*innen mit den ihnen jeweils verfiig-
baren technischen Systemen und Werkzeugen umsetzen konnen. Technisch zwingend
erforderlich sind dann auf studentischer Seite z.B. Smartphones (BYOD) zur Video-
oder Fotoproduktion sowie auf Seiten der Lehre ein LMS inklusive der Mdoglichkeit,
Videos hochzuladen. Optional kénnen spezielle Systeme zur Videoannotation oder
die im SCoRe-Projekt entwickelte Plattform zum Einsatz kommen. Einschrinkend
wollen wir noch auf folgenden Punkt zur Realisierbarkeit hinweisen: Auch bestens
ausgearbeitete didaktische Konzepte niitzen nichts, wenn Studienginge zu wenig oder
keinen Raum fiir deren Realisierung bieten. Es ist also am Ende immer auch eine Fra-
ge der Studiengangentwicklung, ob es gelingt, (aufwéndiges) studentisches Forschen
als Bestandteil eines Studiums zu etablieren (vgl. Huber, 2020): Bachelor- und Master-
studiengdnge, in denen Studenten ihren Aufwand nach der Vergabe von Credit Points
ausrichten, miissen den Arbeitsaufwand (Workload) explizit vorsehen. Das gilt selbst-
verstandlich auch fiir das Forschende Sehen in der Studieneingangsphase.

4 Ausblick

Den Konzeptentwurf zum Forschenden Sehen in der Studieneingangsphase als eine
Moglichkeit der Nachwertung von SCoRe konnten wir im Rahmen der SCoRe-Ab-
schlusstagung in einem Workshop mit dem Titel ,Forschendes Sehen weiterden-
ken® zusammen mit anderen interssierten Personen diskutieren. Im Nachgang zu
dieser Diskussion haben wir uns auch noch einmal verschiedene Entwiirfe verge-
genwirtigt, die im Laufe des Design-Based Research-Prozesses (dem methodologi-
schen Rahmen von SCoRe) entstanden, aber (jeweils begriindet) nicht weiterverfolgt
worden sind. Dazu gehort eine Raum-Metapher als Basis fiir die Entwicklung einer
Plattform fiir Forschendes Sehen: Vorgesehen waren hier beispielsweise ein Fragen-
platz fur das Finden und Aushandeln geeigneter Forschungsfragen, ein Wissensraum
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fur die Recherche und Analyse von Literatur und bestehenden wissenschaftlichen
Erkenntnissen zu einem Forschungsthema, eine Design-Werkstatt zur Planung eines
Projekts zum Forschenden Sehen, eine Sammelstelle zur Ablage und Sortierung von
videobasierten Forschungsdaten, und ein Analyse-Atelier zur Auswertung und In-
terpretation von Forschungsdaten sowie eine Innen- und AufSenbiihne zur Kommu-
nikation von Erfahrungen und Resultaten aus Projekten zum Forschenden Sehen.
Im Nachhinein erscheint uns dieser Ansatz fiir das Forschende Sehen in der Stu-
dieneingangsphase fast passender als unser reduzierter Forschungszyklus'. Zusam-
men mit heute bekannten Plattformen wie Wonder.Me* kénnte diese anfangliche Idee
ein weiterer, etwas anders gelagerter Impuls fiir die Ausgestaltung des Forschenden
Sehens in der Studieneingangsphase werden.
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Produktion von Videohilfen im Rahmen
des SCoRe-Projektes

Zusammenfassung

Im Rahmen des SCoRe-Projektes wurden diverse didaktische Hilfestellungen in Form
von Videoclips produziert, um den Studierenden einen erleichterten Zugang zu den
Projektinhalten und vielféltigen Aufgabenbereichen zu erméglichen, da in der didakti-
schen Konzeption der Forschungsplattform keine synchrone Informationsvermittlung
vorgesehen war. Die Videohilfen entstanden fortlaufend iiber den Projektzeitraum. In
diesem Beitrag werden die Ideen, die Konzeption und die videotechnische Produktion
dieser Hilfestellungen in Form eines Praxisberichtes préisentiert.

Keywords: Videoproduktion, Postproduktion, Animation, Lecturecast, Screencast,
Selfcast, Interview, Tutorial

1 Einleitung

Das Forschungsverbundprojekt SCoRe zielt auf die Entwicklung und Erprobung einer
online-basierten Lernumgebung ab, welche forschendes Lernen in grofleren und gro-
Blen Gruppen mit explizitem Fokus auf die Nutzung von Videotechnologien ermog-
lichen soll. Studierende sollen sich unterschiedlicher Videotechnologien bedienen,
einerseits, um Phidnomene zu erfassen, Forschungsdaten zu erheben, den Forschungs-
prozess zu dokumentieren und Forschungsergebnisse zu kommunizieren. Andererseits
auch, um individuelle Reflexionsprozesse zu befordern, sowie iiber kollaborative Aus-
einandersetzungen mit Videoinhalten eine Kommunikation anzuregen und zu unter-
stlitzen, die im wahrsten Sinne des Wortes auf das Aushandeln unterschiedlicher Per-
spektiven im Sinne eines Social Video Learnings (Vohle, 2016; Hebbel-Seeger & Vohle,
2022) abhebt.

Das forschende Lernen mit Video wird im Rahmen des SCoRe-Projektes {iber eine
Online-Plattform administriert. Auf der Plattform kulminieren die (Forschungs-)Ak-
tivitdten der Studierenden und es findet eine vor allem auf Videos basierende Kom-
munikation statt: Dabei dienen Videos einerseits als Kommunikationsgegenstand, der
(inter-)aktiv genutzt wird, indem die Inhalte von den Beteiligten produziert, kom-
mentiert und rekommentiert werden, und anderseits als klassisches monodirektionales
Tragermedium fiir die Weitergabe von Wissen und Informationen. Weil aber sowohl
das Arbeiten als auch das Forschen mit Video fiir die Studierenden neu ist, bedarf es
einer Orientierung. Diese Orientierung sollen verschiedene, in die Plattform einge-
bundene Anleitungsvideos und Videohilfen leisten, die im Rahmen des SCoRe-Pro-
jektes zu Werkzeugen der Didaktik und der Organisation der studentischen Arbeit
auf der Plattform werden. Wir unterscheiden hinsichtlich der Provenienz dieser Vi-
deos nicht nur nach der Funktion im Projekt, sondern auch nach der Produktionsart.
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Zunichst wurden Videos zu den basalen Teilbereichen des Verbundprojektes,
Nachhaltigkeit, Forschendes Lernen, Crowd Research und Videoarbeit produziert. Die-
sen Videos kommt in der Arbeit auf der SCoRe-Plattform eine Schliisselfunktion zu:
Sie bilden zusammen mit den weiterfithrenden Materialien wie Aufgaben, Arbeitspla-
nen, Checklisten, Beispielen und Texten einen crossmedialen Content-Pool. Spater
wurden vor allem Videohilfen produziert, die sich auf das spezifische Forschungssze-
nario Urbane Griinflichen beziehen (Abbildung 1).

Evolution der Prototypen

1 1 1
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Abbildung 1: Evolution der Prototypen I-II.2.

Im Sinne des Design-Based-Research (DBR)-Ansatzes (vgl.l den Beitrag von Paul in
diesem Band), wurden im Projektverlauf Videohilfen erstellt und modifiziert, um je-
weils den spezifischen Anforderungen zu geniigen, die sich aus der Genese der Ent-
wicklungsstufen der Plattform (,,Prototypen®) ergaben.

So wurden im Rahmen des ersten Prototyps animierte Anleitungen, u.a. zur Er-
lauterung des Arbeitsprozesses mit Video, zum Verstindnis des Themas Nachhaltig-
keit, zur Einfithrung in den Prozess des Forschens mit Video, sowie zu einem rechts-
konformen Einsatz von Videos produziert. Diese ersten vier Videoanleitungen, fiir die
zunéchst Piktogramme (Icons) der Software MS-PowerPoint animiert wurden. Nach-
folgend wurde aus medienrechtlichen Griinden auf CC (Creative Commons) -lizen-
sierte Elemente umgestellt. Zum Launch der Plattform wurde der Bedarf an einem
kurzen Trailer-Video erkannt und produziert. Ein Video-Trailer verschaftt Studieren-
den - zum Start der Arbeit auf und mit der SCoRe-Plattform - einen Uberblick iiber
die Leitthemen und Funktionen der Plattform.

Eine Innovation im Umgang mit audiovisuellen Medien stellt im Rahmen des
SCoRe-Projektes die Moglichkeit des Arbeitens mit sphérischen (oder 360°) Projek-
tionen dar. Zur Einfithrung in die Nutzung von 360°-Videotechnologien stand den
Studierenden ein Lecturecast zur Verfiigung, der sich im Vergleich zu den animierten
Videoinhalten u.a. in der Produktionsart durch die Einbindung von Realaufnahmen
unterscheidet.
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Parallel zu den animierten Anleitungen entstanden sechs praxisnahe Tutorials, um
die Studierenden den Umgang mit der Plattform selbst und mit der im Laufe des For-
schens benétigten externen Software, zu demonstrieren. Sie bieten einen Uberblick
tiber die Funktionen und die Arbeit auf der SCoRe-Plattform, sowie die Erkldrung
der einzelnen Aufgaben und der Hands-On-Demonstration der Arbeitsablaufe. Dazu
gehoren u.a. Tutorien zur Videoanalyse und -kodierung von klassischen 16:9-Videos
und 360°-Videos mit den Werkzeugen der SCoRe-Plattform. Beispiele fiir die thema-
tische Aufbereitung von Funktionen externer Software sind videografische Beschrei-
bungen und Visualisierungen der Verwendung des externen Video-Editors DaVinci
Resolve, um ausgewdhlte Elemente eines Videos unscharf zu maskieren oder die Be-
schreibung des Vorgehens fiir ein Reframing von 16:9-Videos aus 360°-Aufnahmen
am Beispiel des GoPro-Players.

Eine Schwierigkeit bei der Umsetzung Forschenden Lernens unter den Bedingun-
gen von Hochschule mit seinen kapazitiv-zeitlichen-Limitierungen besteht darin, die
Studierenden alle Phasen eines Forschungsprozesses durchlaufen zu lassen. Deshalb
wurden die Inhalte fiir die ersten beiden Forschungsphasen (das Finden und das Pla-
nen) von uns vorbereitet, um den Einstieg inmitten eines Forschungszyklus zu ermog-
lichen. Zum Einstieg bedurfte es daher der Produktion von audiovisuellen Inhalten
in Form von Videoartefakten, welche studentische Inhalte simulieren. Zusatzlich wur-
den ab dem Prototyp I1.2 kurze Einleitungsvideos fiir den Anfang der einzelnen For-
schungsphasen sowie fiir ausgewidhlte Unterphasen bereitgestellt, die den Studieren-
den den Einstieg erleichtern sollten.

Am Ende eines Forschungsvorhabens steht die Kommunikation der Forschungs-
ergebnisse. Dieser Aufgabe widmen sich die Studierenden in der vierten Phase -
Mitteilen. Jedoch ist der Weg dorthin schon durch die Kommunikation von Phino-
men-Beschreibungen, Forschungsdesign oder Zwischenergebnissen, mithin durch
Wissenschaftskommunikation, gekennzeichnet. Um den Studierenden eine Orientie-
rung bei dieser fiir sie neuen Aufgabe an die Hand zu geben, wurden zwei Interviews
mit Expertinnen zur Wissenschaftskommunikation und einem Domain-spezifischen
Storytelling aufgenommen. (Vgl. den Beitrag von Baranovska-Bolter, Hebbel-Seeger
und Kopischke ,,Storytelling und Wissenschaftskommunikation im Video in diesem
Band.) Ferner wurden die beiden Interviews in Form von Kurzclips als fokussierte
Hilfestellungen aufbereitet und in die Forschungsszenarien direkt an den Stellen ein-
gebunden, an denen eine entsprechende Nachfrage von uns antizipiert wurde.

Schliefllich wurden Realaufnahmen produziert, um das Szenario Urbanes Griin in-
nerhalb des Prototypen II inhaltlich vorzubereiten. Eine Beispielgriinfliche in Buch-
holz wurde videographisch beschrieben, um die Forschungsphasen I und II vorzube-
reiten und so den Studierenden den Einstieg in die Arbeit im Forschungsprojekt zu
erleichtern.

Im Rahmen des PTT II.2 wurden dann zusétzlich kurze Einleitungsvideos in den
Anfang jeder Forschungsphase integriert, damit die Studierenden sich innerhalb des
jeweiligen Abschnitts schneller orientieren, sowie mithilfe der direkten Ansprache via
Selfcast besser erreicht werden konnen. Alle Videohilfen wurden direkt innerhalb des
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Szenarios Urbane Griinflichen an den Stellen eingebunden, an denen Studierende die
jeweilige Information zur Aufgabenlésung brauchen wiirden.

2 Prototyp I: Erste Entwiirfe von Videohilfen

Die urspriingliche Idee fiir den PTT I war es, zunéchst die Anleitungsvideos zu den
vier Forschungsaspekten von SCoRe zu erstellen, um den projektbezogenen Kon-
text von forschendem Lernen, Crowd Research, Videoproduktion und Nachhaltigkeit
den Studierenden gleich am Anfang des Forschungsprozess zu erldutern. Dafiir wur-
den testweise Piktogramme der Software MS-PowerPoint animiert, die zwar jedem*r
MS-Office-Nutzer*in zur Verfiigung stehen, jedoch nicht lizenzfrei nutzbar sind. So-
mit diirfen visuelle Produkte, die solche Piktogramme (Icons) enthalten, beispielswei-
se nicht verdffentlicht werden. Fiir diese Losung entschieden wir uns jedoch um be-
stimmte didaktische Herangehensweisen, sowie die Dramaturgie der Animationen
und das Design zu erproben.

In der SCoRe-Docs-Umgebung kénnen Studierende selbst 360°-Videos produzie-
ren. Dabei haben sie Zugriff auf die 360°-Technik, die im Rahmen des Vorhabens an-
geschafft wurde. Die Bedienung sowie die didaktischen und die produktionstechni-
schen Feinheiten werden in einer Reihe von kurzen Videoclips erklart und praxisnah
demonstriert.

2.1 Produktion animierter Anleitungen

Die zu den vier Forschungsaspekten von SCoRe behandelten Prozesse und Begrifte
erlauben es in ithrem Abstraktionsgrad kaum, sie direkt mittels Live-Action-Video so
abzubilden, sodass sie analoge realweltliche Situationen darstellen. Die Animationen
hingegen konnen abstrakte Begriffe und Prozesse als schematische und diagramma-
tische Skizzen prasentieren. Haufig nutzen Studierende Video-Tutorials auf YouTube,
deren Linge etwa vier Minuten betrdgt, wobei animierte Videos denen mit mensch-
lichen Akteuren vorgezogen werden (Valerio, 2019). Auflerdem verkiirzt und verein-
facht diese Art der Darstellung die Produktionsprozesse. Diese Annahmen legten wir
dem Entwurf von Anleitungsvideos auf der SCoRe-Plattform zugrunde.

Die Erstellung von Anleitungen erfolgte auf der Inhaltsebene kollaborativ mit den
Projektpartnern. In einer Basisvorlage haben wir die Struktur definiert, aus welchen
visuell-inhaltlichen Modulen eine Anleitung bestehen soll, sowie ihre maximale Dau-
er im Bild: Titel, Anmoderation, Inhalt (Kerninhalt), Beispiel, Zusammenfassung und
Verweis auf weiterfithrende Materialien. Fiir eine fruchtbare Zusammenarbeit wur-
den zunichst alle Module jeweils vorab mit den betreffenden Projektpartnern bespro-
chen. Als Erstes musste ein Text fiir das Video vorliegen, der dann gemeinsam in ei-
nen Sprechtext umgewandelt wurde. Wahrenddessen wurde darauf geachtet, dass die
einzelnen Passagen die maximale fiir sie vorgegebene Dauer nicht iiberschreiten. Die
Herausforderung dabei war es, lange komplexe Sitze, die alle Forschungspartner auf-
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grund ihrer wissenschaftlichen Praxis zu verfassen gewohnt sind, in kurze Sitze, die
leicht auszusprechen und ebenso auditiv wahrzunehmen sind, umzuformen, ohne die
Kernaussagen an sich zu trivialisieren. Danach fand die Auswahl der zu animieren-
den Elemente und der entsprechenden Icons statt. Die Icons wurden passend zu den
Begriffen gewdhlt: so wurde beispielsweise Forschung durch eine Silhouette mit einem
Akademikerhut dargestellt, Wissen durch ein Buch und so weiter (Abbildung 2 & Ab-
bildung 3). Danach wurde auf der Basis des Textes ein Storyboard in der traditionell
handgezeichneten Form, und dann in Form von PPT-Folien mit den ausgewihlten
Icons erstellt und dem jeweiligen Kollaborationspartner vorgelegt. Parallel arbeiteten
wir an der Audioaufnahme des Sprechtextes mit einer Sprecherin. Die passende Be-
gleitmusik wurde auf einschlagigen Musikportalen gefunden und unter den Bestim-
mungen der Creative Commons Lizenz (CC) verwertet. In einem Fall wurde von ei-
nem Werkstudenten unseres Teams ein Musiktitel komponiert.

Nach der Auswahl der Icons wurde iiber deren Komposition im Bild und deren
Bewegung (Choreographie) entschieden. Das letztere wurde im Storyboard mit Pfei-
len, die eine Bewegung symbolisieren, und zusitzlichen Textkommentaren zu den
Szenen festgehalten. Die animierten Szenen wurden minimalistisch gehalten und kei-
ne Charakter-Animation umgesetzt: Einfache Bewegungen wurden als Zusammen-
spiel der einzelnen Icons animiert, wobei die Icons selbst keiner Modifikation (bspw.
in Form von Bewegungen der Extremitdten usw.) unterzogen wurden. Bei zwei Icons
(Frosch und Motorrad) wurden die typischen Gerdusche hinzugefiigt. Der Animati-
onsstil im Allgemeinen wurde dynamisch mittels Keyframes animiert, dafiir wurden
langsam flieffende und weiche Bewegungen vermieden. Der Aufpralleffekt (bounce)
wurde mittels Skripten an den Transformationseigenschaften wie Skalieren, Position
und Rotation durchgingig genutzt. Es wurde darauf geachtet das Ende der Szenen so
zu gestalten, dass sie mit dem Anfang der nachfolgenden Szenen einfach zu montie-
ren sind: Alle Icons haben eine leere Biihne betreten und sie anschlieflend auch wieder
verlassen.

Wihrend fiir die planerische Darstellung der Videos die typische Biiro-Software
wie Word und PowerPoint zum Einsatz kam, wurde bei den komplexeren visuel-
len Gestaltungen und der Produktion der Animationen auf professionelle Werkzeu-
ge wie die Adobe Creative Suite zuriickgegriffen. Die einzelnen Piktogramme wurden
mit Photoshop aufbereitet. Als Leitfarbe wurde ein griin-tiirkiser Ton gewdhlt, der das
Hauptfarbschema des SCoRe-Logos aufgreift. Um das optische Design abwechslungs-
reich zu gestalten und den Elementen mehr raumliche Tiefe zu verleihen, wurde ein
metallischer Gradient-Filter verwendet, der bei einigen Elementen in der konkreten
Umsetzung weggelassen wurde. Die Animation wurden komplett in After Effects um-
gesetzt und die fertigen Szenen anschlieffend in Premiere zusammengefiigt. Die Tex-
tebenen der Titel wurden zunichst auf einem weiflen Hintergrund (Extraebene) ange-
legt. Alle Szenen wurden entsprechend des Storyboards angeordnet und in der Lange
und Geschwindigkeit auf den Sprechertext angepasst. Die Hintergrundmusik, Sound-
Effekte und die Audiospur mit dem Sprechertext wurden ebenfalls in Premiere einge-
bunden und in der Lautstirke aufeinander abgestimmt. Die Audio-Dateien, wie Musik
und die Sprecherstimme, wurden vorab in Adobe Premiere und Adobe Audition, spiter
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dann bei FL Studio geschnitten, per Compressor und Equalizer, sofern notwendig, be-
arbeitet und per Automatisierung der Lautstirken vereinheitlicht werden. Durch sepa-
rates Rendern der Musik- und Sprecherdatei konnten diese spiter bei Adobe Premiere
noch in der Lautstirke oder im Equalizer einzeln feinjustiert und im Zweifelsfall aus-
getauscht werden.

00
Uy Vitit
e
Abbildung 2: Animierte Anleitung Abbildung 3: Animierte Anleitung
Nachhaltigkeit a.’ Nachhaltigkeit b.?

2.2 Produktion von Anleitungen zum Thema 360°-Video

Die SCoRe-Docs-Umgebung ist seit PTT II1.2 so gestaltet, dass das Hochladen von
360°-Video-Dateien und die inhaltliche Analyse dieser Videos moglich ist. Studie-
rende konnen innerhalb der Forschungsszenarien selbst 360°-Videos produzieren.
Dafiir haben sie die Moglichkeit, die 360°-Produktionstechnik zu nutzen, die den
SCoRe-Teams zu Verfiigung steht. Speziell fiir das SCoRe-Forschungsprojekt wur-
den 360°-Kameras angeschafft, die von den Studierenden ausgeliehen werden konn-
ten. Dabei handelt es sich u.a. um das Modell ,,Max® der Firma GoPro, fiir deren Vi-
deoverarbeitung eine proprietdre Software, verfiigbar fiir mobile Endgerite (Android
und iOS) und Desktoprechner mit Windows- oder Mac-Betriebssystemen, zu verwen-
den ist. Um sich dem fiir die meisten Studierenden neuartigen Medium zu néhern,
wurde den Studierenden eine Reihe an kurzen Videos angeboten, worin 360°-Techno-
logie erkldrt und die Aufnahme-, sowie die Rezeptionstechnik demonstriert wird. Es
entstanden sechs Lecturecasts (Abbildung 4 & Abbildung 5), 2-7-miniitige Videos, die
sich den folgenden Themen innerhalb des 360°-Video-Kontextes widmen: Grundla-
gen, Storytelling, Produktion, Rezeption (via Cardboard [Pappbrille] und Oculus Go).

1 Zu finden unter: https://bit.ly/3D2n9sO.
2 Ebenda.
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Abbildung 4: Lecturecast 360° a.2 Abbildung 5: Lecturecast 360° b.*

Im Grundlagen-Video werden die Begriffe des 360°-Video und ihre Abgrenzung von
anderen innovativen visuellen Formaten wie virtuelle Realitdt und augmentierte Re-
alitdt aufgrund ihrer technischen Besonderheiten betont, da es dabei hdufig zu Ver-
wechselung kommt. Zudem werden die Begriffe Immersion und Prisenz im Zusam-
menhang mit der 360°-Video-Rezeption erldutert. Die technischen Charakteristiken
der 360°-Technologie, wie die Auflésung, werden in Bezug auf diverse Endgerite ver-
deutlicht.

Im néchsten Video werden die Besonderheiten der Produktion prisentiert, so-
wie gingige Kamerasysteme, welche eine sphirische Aufnahme erméglichen, einan-
der gegeniibergestellt. Unterstrichen wird ebenfalls der technische Unterschied zur
Produktion eines klassischen, flachen 16:9 Videoformates, sowie der Unterschied im
Produktionsablauf. Eine besondere Betonung erfihrt dabei das Stitching, das Zusam-
menfithren der Aufnahmen der Einzellinsen zu einem sphérischen Gesamtbild.

Die Rezeption ist auf unterschiedlichen Endgeriten moglich. Daher widmen sich
drei weitere Kurzvideos dem Umgang mit: a) einer einfachen Cardboard-Einrich-
tung (Pappbrille) zur Einlage des eigenen Smartphones, um die YouTube-Inhalte im
360°-tauglichen Format anschauen zu konnen; b) der Verwendung eines hochwerti-
geren Head-Mounted-Displays (HMD) anhand der Oculus Go, sowie c) den Besonder-
heiten der Rezeption im Allgemeinen. In den Videos werden Hands-on-Erfahrungen
der Studierenden mit dem Cardboard, sowie eine detaillierte anschauliche Erlduterung
des Umgangs mit dem Head-Mounted-Display Oculus Go dokumentiert.

Im letzten Video dieser Reihe wird die zentrale Frage gestellt, wann der Einsatz
von 360°-Video inhaltlich gerechtfertigt ist und fiir welche Inhalte iiber die entspre-
chende Aufnahme Mehrwerte erhofft werden konnen. Den Studierenden wird die
Problematik der Setzung der Hinweisreize in einem spharischen Video fiir eine Orien-
tierung der Zuschauer nahegelegt. Der Charakter der 360°-Aufnahmen wirkt sich auf
das Storytelling aus. Andersherum lohnt es sich, die Mehrwerte des Formates fiir den
Aufbau einer Erzahlung zu nutzen. Dieses Wissen spielt eine Rolle bei der Zusam-
menfassung ihrer Forschungsergebnisse in einem Video in der Endphase des Projek-
tes. Darauf werden die Studierenden im Vorfeld ihrer Produktionsarbeit in diesen Vi-
deos aufmerksam gemacht.

3 Zu finden unter: https://bit.ly/3qmFsFS.
4 Zu finden unter: https://bit.ly/2Yyh8p0.
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3 Prototypll

Fir die Produktion animierter Anleitungen im PTT II waren sowohl konzeptuelle
und als auch organisatorische Anderungen notwendig. Da die entsprechenden didak-
tischen Bedarfe deutlich wurden, wurde entschieden, neue Videoanleitungen auf an-
dere Art zu produzieren. So wurde iiber alternative Konzepte der Anleitungsvideos
nachgedacht, wie bspw. Realaufnahmen, Praxis-Tutorials und forschungsthemenbezo-
gene Interviews mit Expertinnen.

Fiir eine kurze und priagnante Vorstellung der Plattform, sowie fiir Zwecke der Ei-
genwerbung fiir die SCoRe-Idee wurde ein kurzes Video konzipiert, das alle vier As-
pekte des Forschungsvorhabens vereint (Video, Forschung, Crowd und Nachhaltig-
keit) und als Trailer (Abbildung 6) dient.

Um die im Rahmen des PTT I produzierten animierten Anleitungsvideos auf der
Plattform SCoRe-Docs nutzen zu konnen, musste zuerst die Videoanleitung Arbeiten
mit Video auf SCoRe entsprechend der Planung im alten Storyboard, jedoch mit den
neuen CC-lizenzkonformen Icons reproduziert werden. Diese Anleitung stellte die
Arbeit mit Video in diversen Kontexten und Forschungsphasen dar. Als eine Fort-
setzung und Konkretisierung des Themas Einsatz des Mediums Video bei der Erweite-
rung konventioneller Forschungsmethoden ist eine neue Anleitung Forschen mit Video
(Abbildung 7) entstanden. Darin wurde der Unterschied zwischen einem gewohn-
ten Umgang mit Video, wie er von den Studierende im privaten Umfeld etabliert ist
und Videos, die als Forschungsdaten (VFD) dienen sollen, erldutert. Die Studierenden
werden auf das systematische Vorgehen bei der Produktion, auf die Notwendigkeit der
Protokollierung und auf die Aspekte der Produktionstechnik aufmerksam gemacht,
die fiir das Sammeln der VED wichtig sind.
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Abbildung 6: Animierte Anleitung Abbildung 7: Animierte Anleitung ,Forschen mit

,SCoRe-Trailer"?® Video!"®

Nach einer gemeinsamen Entscheidung iiber den Inhalt des Trailers arbeiteten alle
Beteiligten kollaborativ an einem Sprechtext. Auf dieser Basis wird jeweils ein Sto-
ryboard entwickelt. Dafiir wurden teils Ideen der Visualisierung aus dem PTT I, teils
neue Konzepte verwendet. Bspw. wurden die Icons nicht mehr auf einzelne Begrifte
angepasst, sondern in ganzen Szenen gedacht. Eine Szene wird jeweils durch ein Sujet

5 Zu finden unter: https://bit.ly/3D0wjGq.
6 Zu finden unter: https://bit.ly/30h6tzH.
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visualisiert, das metaphorisch fiir eine Aussage steht. So wird die Wissensgenerierung
bspw. als eine Reise in das Weltall dargestellt und kollaborative Forschung als die Su-
che nach dem neunten Planeten.

Als letzte animierte Anleitung dieser Reihe entstand ein Video iiber Mediennut-
zungsrechte. Der Bedarf wurde erkannt, als unter anderem die didaktische Begleitung
der letzten Forschungsphase Mitteilen entwickelt wurde. Studierende sollten Videos
produzieren, um die Ergebnisse ihrer Forschung nach auflen zu transportieren. Da-
fur dirfen sie sowohl ihre selbst produzierte Videos einbinden als auch Fremdmate-
rial. Diesbeziiglich wird erklart, worauf im Sinne einer rechtskonformen Nutzung zu
achten haben. Dariiber hinaus werden angrenzende Aspekte, wie bspw. das Recht am
eigenen Bild oder die (eigene) Abbildung urheberrechtlich geschiitzter Bauwerke oder
Installationen angesprochen.

Bereits zum Anfang der Laufzeit des PTT II wurden von unserem Werkstuden-
ten mehrere Musiktitel exklusiv fiir die geplanten SCoRe-Anleitungsvideos produziert,
die dem Projekt als Hintergrundmusik zur Verfiigung gestellt wurden. Dank der di-
rekten Zustimmung des Urhebers konnte die Musik mit mehr Anpassungsfreiheit ge-
nutzt werden.

3.1 Praktische Tutorials

Praxisorientierte Tutorials dienen der Erkldrung technischer Funktionen der Platt-
form SCoRe-Docs oder ausgewdhlter externer Software, die von den Studierenden im
Projektkontext genutzt werden. Ein Beispiel einer externen Softwarelosung ist die Vi-
deobearbeitungslosung DaVinci Resolve des Unternehmens Blackmagic. Die kostenlo-
se Version des Programms bietet ausreichend Funktionen, wie bspw. das Anonymi-
sieren von Gesichtern unbeteiligter Personen oder Autokennzeichen in einem Video.
Dies wird mittels des Verpixelns oder der Anwendung von Unschérfe (Blur) erreicht.
Um den Vorgang anschaulich zu présentieren, wurde von uns ein Screencast aufge-
nommen und mit Audioerklirungen unterlegt. Manche Bereiche und Elemente des
Screencasts wurden graphisch hervorgehoben (Abbildung 8). Obwohl die Schnittsoft-
ware DaVinci Resolve frei nutzbar ist, ist die Nutzung jedoch nicht trivial, deshalb
wurde in dem Verpixeln-Tutorial ein DaVinci Grundkurs (Abb, 2020) per Videoanno-
tation, verkniipft. Die GoPro-Player-Software bietet einige Funktionen zur Bedienung
der GoPro-Max-Kamera, Herunterladen von Videos und Zusammenfithren der Ka-
meraansichten. Sie lasst ebenfalls Reframing zu: die Erstellung eines rechteckigen Vi-
deoausschnitts aus einer sphirischen Videoaufnahme. Diese Funktion ist aus zweier-
lei Griinden fiir die Studierenden, die auf der SCoRe-Plattform arbeiten, wichtig. Da
die Plattform im Prozess des 3,5 Jahre laufenden Projektes entwickelt wird, werden
einzelne technische Funktionen aufeinanderfolgend implementiert. So wurde es erst
ab dem PTT II.2 méglich, 360°-Aufnahmen hochzuladen, anzuschauen und zu kom-
mentieren. Mit dem Reframing-Tutorial war es den Studierenden schon vorher mog-
lich, den sphérischen Aufnahmen bestimmte Ansichten zu entnehmen und sie einzeln
als herkémmliches 16:9-Video auf das SCoRe-Docs hochzuladen, sofern diese rele-



130 | Marianna Baranovska-Bolter, Andreas Hebbel-Seeger und André Kopischke

vanten Informationen fiir ihre Forschungsfrage enthielten. Anschlieffend konnten sie
diese Ausschnitte ihrer Videos zu Forschungszwecken im Videoplayer kommentieren,
analysieren und kodieren. Der zweite Vorteil des Reframings ist seine Verwendung
in der letzten Forschungsphase, um Ergebnisse den bestimmten Zielgruppen mitzu-
teilen. Um eine bessere Reichweise bei unterschiedlichen Zielgruppen zu erreichen,
eignet sich zur Verbreitung ein herkommliches 16:9-Format besser als eine sphiri-
sche Ansicht. Fiir eine Mitteilung der Forschungsergebnisse konnen einer 360°-Video-
aufnahme per Reframing relevante Perspektiven entnommen und in ein 16:9-Format
iiberrithrt werden, ohne einen Format-Bruch zu verursachen. Es war somit den Stu-
dierenden bereits im PTT II moglich, Teile eines 360°-Videos auf der Plattform zu
nutzen.

Sequenzverlinkung einfiigen?
L]

Abbildung 8: Praxis-Tutorial Blur. Abbildung 9: Praxis-Tutorial Video Handling.

Auf der SCoRe-Plattform gibt es eine Moglichkeit, die audiovisuellen Inhalte im Vi-
deoplayer zu beliebigen Zeitpunkten markieren und kommentieren. Diese Funktion
liegt der Videoanalyse und Kodierung der visuellen und akustischen Daten innerhalb
eines Videos zugrunde. Wenn Studierende zum ersten Mal auf die SCoRe-Plattform
gelangen, erfahren sie von diesen Funktionen des Players aus dem Tutorial How-to:
Video Handling (Abbildung 9), das als kommentierter Screencast produziert wurde.

3.2 Interviews mit Expertinnen

Nach der Revision des PTT I wurde unter anderem entschieden, dass es, neben den
Animationen und den Praxis-Tutorials, noch Interviews mit Expertinnen geben soll,
in denen sie ihre Erfahrung im Bereich Videoproduktion zur Nachhaltigkeit im Wis-
senschaftskontext berichten (vgl. den Beitrag von Baranovska-Bolter, Hebbel-Seeger
und Kopischke mit dem Titel ,Storytelling und Wissenschaftskommunikation im Vi-
deo” in diesem Band). Das Ziel war es, mit dem Know-how der beiden Expertinnen
die Studierenden auf das Mitteilen der Ergebnisse ihrer Forschung vorzubereiten: a)
Zum Abschluss der dritten Phase ihrer Forschung (Umsetzen) fiir die Zusammenfas-
sung der Aktivititen und Ergebnisse und zwecks Ubergabe an moglicherweise neu
dazu kommende Mitforschende; b) Innerhalb der vierten Phase (Mitteilen), um ihre
Forschungsgeschichte auch nach auflen tragen zu kénnen. In der letzten Forschungs-
phase bestimmen die Studierenden die Zielgruppe, an die sie die Ergebnisse kommu-
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nizieren mochten: die Scientific Community, Studierende oder eine populdrwissen-
schaftlich interessierte Offentlichkeit.

Fiir die Produktion wurden zwei Expertinnen ausgewdhlt: Christiane Witten-
becher, ehemalige Geschiftsfithrerin und Produzentin des Videoproduktionsunter-
nehmens Into VR & Video und Jeanine Reutemann, Mediendesignerin und Medien-
forscherin an der Eidgendssischen Technischen Hochschule Ziirich (ETH Ziirich).
Aufgrund rdumlicher Distanzen ebenso wie der zum Aufnahmezeitpunkt vorherr-
schenden pandemischen Lage wurden Skype-Interviews durchgefithrt. Im Gesprich
mit der Expertin Christiane Wittenbecher wurde iiber die Entwicklung unterschied-
licher Storytelling-Stridnge in beiden Formaten diskutiert: im klassischen Flachbild-
Format und im sphiérischen Video, weil ihre Produktionsabldufe sich grundsitzlich
unterscheiden. Das Interview dauerte ca. 45 Minuten. Die Aufzeichnung des Inter-
views fand seitens der Befragenden statt, wobei zusitzliche Ansichten mit zwei im
Raum platzierten Kameras (Canon 5D und GoPro) aufgenommen wurden: frontale
Groflaufnahme des Interviewers und eine tber-die-Schulter-Aufnahme des Compu-
ter-Bildschirms, auf welchem die Expertin zu sehen war. Fiir die dritte Ansicht wur-
de das Desktopbild aufgezeichnet. Es standen fiir die Postproduktion schlieSlich drei
Bildeinstellungen zur Verfiigung, was einen Sprecherwechsel und somit eine flieflen-
de Montage ermdglichte. Nach der Synchronisation der Audiospuren, die ausgewer-
tet und entsprechend den gewihlten Ansichten so sortiert wurden, dass stets der op-
timale Ton zum Einsatz kam, wurden von der Expertin angesprochene Produktionen
mit Originalfilmmaterial und Fotos unterlegt. Anschlieflend wurde die Typographie
fiir die Bauchbinden und eingeblendeten Fragen entwickelt und Adobe After Effects
animiert. Aus dem Material entstanden mehrere Versionen von Storytelling- Anleitun-
gen (Abbildung 10), die vielseitig in die SCoRe-Forschungsszenarien integriert wer-
den konnten.

L Botschaft

Ly Zielgruppe
L Plattform
Abbildung 10: Interview mit Christiane Abbildung 11: Interview mit Jeanine
Wittenbecher.’ Reutemann.®

Beim Interview mit Jeanine Reutemann wurde der Akzent auf Wissenschaftskommu-
nikation gelegt. Die Gesamtdauer lag hier bei ca. 40 Minuten. Die Aufzeichnung des
Interviews wurde diesmal sowohl seitens der Befragenden getitigt als auch seitens der
Expertin. Auch in diesem Fall standen schliellich drei Ansichten fiir die Postproduk-

7 Zu finden unter: https://bit.ly/3EJtHOW.
8 Zu finden unter: https://bit.ly/3u9rqqP.
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tion zu Verfiigung: eine Split-Screen-Ansicht der Skype-Auszeichnung, eine iiber-die-
Schulter-Aufnahme des Computer-Bildschirms mit der Groflaufnahme der Expertin
darauf, und die dritte Seitenansicht mit einem Mitschnitt der Kamera der Expertin.
Ahnlich wie im Fall des ersten Interviews, wurden auch hier die Videospuren zu-
néchst synchronisiert und die Auswahl der Audiospuren getroffen. Die Sequenzen von
der Expertin genannten Eigenproduktionen wurden ins Video platziert, sowie die in-
haltlich passenden Beispielsequenzen der Wissenschaftler, bzw. der Wissenschaftsjour-
nalistin. Anschlieend wurde die Typographie und Logos fiir die Bauchbinden und
eingeblendeten Fragen entwickelt und mit Adobe After Effects animiert. Auf diese Wei-
se ist uns gelungen, die Gespriche abwechslungsreicher abzubilden. Die Vollversion
(Abbildung 11) wurde in den Annotationen zu der Kurzversion im Videoplayer ver-
linkt.

3.3 Die Rolle der Videos im Aufbau des Szenarios ,Urbanes Griin’

Mit der Bezeichnung Urbanes Griin: Platz fiir Menschen in der Natur, Platz fiir die Na-
tur in der Stadt wurde von uns im Rahmen des PTT II und hinsichtlich der VAN-
Lehrveranstaltung ein Forschungsszenario fiir die Studierenden vorbereitet. Als De-
monstrationsbeispiel wurde eine Griinfliche in Buchholz, nahe Hamburg, gewihlt. In
den ersten beiden Forschungsphasen wurden neben den schriftlichen Erlduterungen
des Forschungsprozesses auch Videoartefakte eingebunden. Entsprechend den An-
nahmen des Teilprojektes Videoforschung wurde mit der Aufnahme der Ideenvideos
im Rahmen der ersten Phase begonnen. Die sog. Ideenvideos dienen dem Ziel, Ideen
fiir ein Forschungsprojekt zu sammeln und eine Griinfliche zu beschreiben, die spi-
ter zu untersuchen wire. Sie wurden mit einem iPhone X direkt auf der Fliche aufge-
nommen. Dabei sind Wege-Videos in Bewegung — sowohl gehend als auch auf einem
Fahrrad - im Hochformat und spiter auch im Querformat entstanden. Andere Vi-
deoartefakte nehmen einzelne Bereiche in den Blick, wie die Hiigel zum Biken, einen
Fufballplatz und eine Wiese, und wurden separat aufgenommen. Darauthin wurden
zusitzlich 360°-Foto- und -Videoaufnahmen gemacht, sowie eine 360°-Videoaufnah-
me mit einer Insta360-Kamera auf einem Stock-Stativ in Bewegung von einem Fahr-
rad aus. Fiir einen besseren Uberblick wurde eine Videodrohne eingesetzt (Abbildung
12), die vom Fuflballplatz aus auf eine Hohe von ca. 50m stieg. Mit verschiedenen Vi-
deotechniken wurden versucht maégliche videografische Anndherungen an diese Bei-
spielgriinfliche zu explorieren und den Studierenden beispielhafte Einsatzmoglichkei-
ten fiir ihre eigenen Videoaufnahmen zu verdeutlichen.

Es wurden zudem themenbezogene Berichterstattung der lokalen Presse, die
Korrespondenz mit der Stadtverwaltung (Abbildung 13), sowie die erste Recherche
der Griinfliche iiber die Satellitenaufnahmen (Google Maps und Tomtom) in einem
Screencast zusammengefithrt. Das Vorgehen innerhalb dieser ersten Forschungspha-
se kumulierte in einem Ergebnisvideo (auch Schaufenstervideo). Dafiir wurden Aus-
schnitte aus den oben genannten Videoartefakten verwendet und mit einem Audio-
kommentar unterlegt. In der darauffolgenden Forschungsphase Planen wurden die
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Forschungsfragen und ein Forschungsplan entwickelt. Innerhalb dieser Phase sind
keine Videoartefakte entstanden, weil tiberwiegend mit Textquellen gearbeitet wurde.
Dennoch wurde auch diese Phase mit der Nennung der zentralen Punkte des For-
schungsprozesses innerhalb dieser Phase per kommentiertem Screencast prisentiert.
Dies sollte den Studierenden einen Uberblick iiber die vorbereiteten Arbeitsschritte
ermoglichen.
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Stadtsprecner HeINCh Helms. Dann Nabe das benachbarte Unternenmen Merke! eine
Normenkontrollklage angestrengt. Grund: Der Abstand der Wohnbebauung sei nicht geni-
gend gewurdigt worden. Merkel produzierte bis 1993 u. a. Dichtungen, in den Emissionen
war auch Asbest Das Ol Lineburg gab der Klage statt
und setzt Teil des A Berg” auller Kraft - genau den Teil,
in dem die Infrastruktur bereits geschaffen wurde.

Die Einschrankung gilt bis heute. Zur Firma Pleiger, die heute in den Produktionsstétten
des ehemaligen Unternehmens Merkel tatig ist, muss ein Abstand von mindestens 80 Me-
tem eingehalten werden. Daran misse sich die Stadt halten, weshalb eine Wohnbebauung
auf dem Areal auch in Zukunft nicht mbglich ist, betont Stadtsprecher Helms.

Abbildung 12: Szenario UG, Drohnenaufnahme.  Abbildung 13: Szenario UG, Berichterstattung.

3.4 PTT Il.2: Einleitende Videos in die Phasen und Unterphasen des UGF-
Projektes

Im Rahmen des PTT II wurden den Studierenden Arbeitsauftrige mittels szenario-
iibergreifenden Leittexten vermittelt, die in allen drei Szenarien gleichermaflen gut
funktionieren sollten. Um die Arbeitsauftrage stirker auf den Inhalt des Szenarios zu
beziehen, wurden zum Start einer neuen VAN-Lehrveranstaltung im PTT II.2 (SoSe
2021) einzelne Themen und Arbeitsbereiche innerhalb des Forschungsszenarios Urba-
ne Griinflichen zusétzlich zu den Leittexten durch kurze Einfithrungsvideos erganzt.
In diesen Videos wurden die Hauptpunkte der Auftrage der jeweiligen Phasen und
Abschnitte benannt, um die Aufmerksamkeit der Studierenden zu erhéhen und die
Aufgaben feiner zu granulieren (Abbildung 14). Diese Einfiihrungsvideos wurden von
uns als eine Kombination aus Selfcast und Screencast produziert. Durch das Zeigen
des Gesichts der LV-Betreuer im Video (Abbildung 15) wurde der personliche Be-
zug zum Forschungsthema hergestellt, wodurch die Studierenden sich mit positivem
Effekt auf die eigene Aufmerksambkeit stirker angesprochen fiihlen sollten (Bateman
& Schmidt-Borcherding, 2018). Zudem wurden alle bisher produzierten Videohilfen
so in das Szenario integriert, dass sie exakt an den Stellen verfiigbar waren, wo eine
Nachfrage durch die Studierenden erwartet wurde.
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(Z]3CoRe Forschungsfrage(n):

Welche Merkmale biologischer Vielfalt und Merkmale menschlicher
Nutzung (z.B. Erholung, Sport, Freizeit, Outdoor-Betétigung) finden
sich auf ausgewahlten urbanen Griinflachen?

onnen in den |
urbanen Griinflachen herausgearbeitet werden?

1. Welche Beispiele fir eine gelungene Integration von biclogischer Vielfalt und
unt

2. Welche Potenziale zur Verbesserung der Integration von menschiicher Nutzung
und biologischer Vielfalt kénnen fir die jeweiligen untersuchten urbanen
Griinflachen aufgezeigt werden?
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Abbildung 14: Szenario UGF: Einleitender Abbildung 15: Szenario UGF: Einleitender
Screencast. Selfcast.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Insgesamt sind in der Projektlaufzeit innerhalb des Szenarios Urbane Griinflichen
(UGF) sechs verschiedene Arten von Videohilfen entstanden: animierte Anleitungen,
Lecturecasts, praxisorientierte Tutorials, Interviews und Videoartefakte, um ein mogli-
ches Vorgehen in den Forschungsphasen Finden und Planen zu demonstrieren, sowie
einleitende Self-, bzw. Screencasts, welche die einzelnen Phasen im PTT II.2 erliu-
tern. Diese format- und produktionstechnische Vielfalt der Videohilfen soll die Pro-
jektinhalte und die Arbeitsauftrage ebenso verstindlich wie abwechslungsreich vermit-
teln (Schon & Ebner, 2020). Jedes Video ist an der Stelle eingebunden, an der jeweils
eine Nachfrage durch eine Nutzung fiir die Studierenden erwartet wird. Das Zusam-
menspiel der Sprechtexte, der Animationen, Bilder und anderer visueller Elemente,
die passend zum Gesprochenen ausgewihlt worden sind, das Tempo und die schritt-
weise aufgebaute logische Struktur, die (bisher) vom Prototyp I bis Prototyp III er-
probt wurde, beforderten einen Zugang zu den Inhalten (Schmidt-Borcherding &
Derndel, 2021). Eine abschlielende Evaluation der im Rahmen des PTT IL.2 geteste-
ten Aufbaustruktur des Szenarios und der Platzierung der didaktischen Videohilfen
steht noch aus. Jedoch beobachten wir aktuell in den wochentlich angebotenen On-
line-Sprechstunden, dass Studierende den Aufgaben und der Struktur des Szenarios
Urbane Griinflichen, sowie den didaktischen Hilfen besser folgen konnen als in den
Prototypen zuvor. Studierende demonstrieren das Wissen, indem sie informiert so-
wohl untereinander als auch mit dem Lehr-Team diskutieren. Sie stellen weniger Fra-
gen zu den Inhalten, die sowohl in den Videohilfen als auch in den Leittexten behan-
delt werden, als vor dieser didaktischen Anpassung. Aufgrund dieser Beobachtungen
wurde im letzten Prototyp III mit dem gleichen Aufbau gearbeitet.
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Daria Paul

Gestalten fiir einen beweglichen Rahmen

Herausforderungen fiir eine Kontextsensitivitat
im Design-Based-Research-Projekt SCoRe

Zusammenfassung

Durch die COVID-19-Pandemie inmitten der SCoRe-Laufzeit verdnderten sich die
dufleren Rahmenbedingungen fiir das Gesamtprojekt und damit der didaktische Ge-
staltungskontext; dies erfolgte sowohl plétzlich als auch wiederholt und stark. Wah-
rend der Projektplanung waren die weitreichenden Auswirkungen wie Beschrankun-
gen des offentlichen Lebens sowie eine flichendeckende Umstellung der Hochschulen
auf Online-Lehre undenkbar. Die Pandemie verschirfte damit ein Dilemma, das fur
viele Forschungsprojekte ohnehin typisch ist: Man muss auf der einen Seite voraus-
planen und auf der anderen Seite flexible Anpassungen an sich veraindernde Umstén-
de vornehmen. Das nehme ich zum Anlass, in diesem Artikel aus der Gestaltungs-
perspektive zu reflektieren, wie wir mit — vorwiegend aus der Pandemie entstandenen
- verdnderlichen Kontextbedingungen im Projekt Student Crowd Research (SCoRe)
umgegangen sind. Anhand von Beispielen aus der Gestaltungspraxis werden allgemei-
nere Erkenntnisse tiber die Kontextsensitivitit didaktischer Prozesse abgeleitet. Dabei
spielt Design-Based Research (DBR) als methodologischer Rahmen von SCoRe eine
wichtige Rolle. Wie die COVID-19-Pandemie unsere Gestaltungsannahmen beein-
flusst hat und wie wir damit umgegangen sind, wird im folgenden Beitrag vorgestellt.
Keywords: Design-Based-Research (DBR), situativer Kontext, theoretischer Kontext,
Projektkontext

1 Einleitung

DBR zielt auf das Verstindnis, wie, wann und warum spezifische didaktische Inter-
ventionen in der Praxis funktionieren (DBR Collective, 2003) und soll dabei unter-
stlitzen, in einem realen Bildungskontext wirkungsvolle Interventionen zu entwickeln
und zu erproben. Dafiir sind mehrere Iterationsphasen erforderlich, also Wiederho-
lungen zur Anndherung an das, was man gestalten will (Anderson & Shattuck, 2012).
Da in einem Projekt mit unterschiedlichen Teilprojekten wie in SCoRe wechselseitige
Abhiéngigkeiten bestehen und die Arbeitsabldufe und -ergebnisse wie Zahnréder inei-
nandergreifen, ist eine gute Vorausplanung dieser Iterationen unerlédsslich. Bereits im
Forschungsantrag haben sich die SCoRe-Verbundpartner daher auf einen grundlegen-
den Ablauf geeinigt. Vorausgeplant wurden mehrere Iterationszyklen, bestehend aus
Phasen der Gestaltung, Erprobung, Evaluation und Anpassung. Dabei wurde sowohl
der Wechsel didaktischer und softwareseitiger Entwicklungen einkalkuliert als auch
der iibliche Semestertakt der teilnehmenden Hochschulen. Limitiert durch die feste
Laufzeit des Projekts ergab sich fast zwingend eine bestimmte Grundstruktur des Pro-
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jektablaufs mit drei fest geplanten prototypischen Umsetzungen der in SCoRe gestalte-
ten Forschungsplattform und der dazugehorigen Lehrveranstaltungen.

Im Forschungsantrag war geplant, dass wir im Projekt SCoRe schrittweise di-
daktische Materialien sowie eine Online-Plattform zum eigenstindigen forschenden
Lernen zu Nachhaltigkeitsthemen im Kontext der vielen mit Video als Forschungs-
werkzeug gestalten und diese jeweils ein Semester lang mit Studierenden erproben.
Vorgesehen war, dass wir wihrenddessen und danach unsere Forschungsarbeit evalu-
ieren, unsere jeweiligen theoretischen Forschungsinteressen verfolgen sowie Erfahrun-
gen zur Praxistauglichkeit unserer Entwicklungen gewinnen. Vor dem nichsten Ein-
satz mit Studierenden wiirden diese neuen Erkenntnisse dann didaktisch umgesetzt.
Auch wenn unter Realbedingungen selten alles genau nach (Forschungs-)Plan verfolgt
werden kann, bietet ein solcher normalerweise einen verliasslichen Rahmen. Im Pro-
zess unseres Projektes dnderten sich jedoch die Gestaltungsbedingungen so tiefgrei-
fend, dass wir gezwungen waren, diese Grundstruktur teilweise aufzubrechen, um der
Dynamik gerecht zu werden. Die DBR charakterisierenden, iterativ zyklischen Gestal-
tungsprozesse eignen sich prinzipiell besonders gut, um mit unsteten Bedingungen
umzugehen. Eine Voraussetzung dafiir sind allerdings haufige und durch akute Be-
darfe gesteuerte (Teil-)Iterationen. In der Praxis eines Verbundprojektes wie SCoRe
beschrinken begrenzte finanzielle, zeitliche und personelle Ressourcen sowie die or-
ganisatorische Notwendigkeit, Zeitpunkt und Umfang von Umgestaltungen voraus-
zuplanen, diese Eigenschaft. Im Fall unseres Projekts SCoRe gab es einen auflerge-
wohnlichen dufleren Einfluss, der als Verstirker fiir diesen normalerweise bereits
schwierigen Balanceakt fungierte: die COVID-19-Pandemie. Seit Marz 2020 kam es
pandemiebedingt, trotz der Moglichkeit zu flexiblen und responsiven Entscheidungen,
die der DBR-Prozess nahelegt, auf verschiedenen Ebenen zu Herausforderungen. Bun-
deslandabhingige, politische Entscheidungen zur Einddmmung des Covid-Virus am
jeweiligen Wohnort der Studierenden wurden durch die Pandemie zusétzlich relevant.
Zum Zeitpunkt der Verschriftlichung dieses Textes kdnnen wir, kurz vor dem dritten
und letzten Prototyp, auf zwei grofle Iterationszyklen zuriickblicken, die in einigen
Punkten stark davon abgewichen sind, was wir als Forschende, Gestaltende und Lern-
begleitende geplant hatten — weil sich der Kontext unseres Gestaltungsgegenstandes
durch die Pandemie verdndert hat. Folgend soll genauer betrachtet werden, wie dies
den Gestaltungskontext in SCoRe verdndert hat.

1.1 Kontext in DBR: Design-Gegenstande eingebettet in dul3ere
Komplexitat

Didaktische Gestaltungsgegenstinde (das konnen im Projekt SCoRe einfach scheinen-
de Dinge wie z.B. ein Button auf der Online-Plattform oder - relativ dazu - komple-
xere, wie ein Instruktionsvideo oder eine gesamte Lehrveranstaltung sein) sind immer
eingebettet in einen Kontext. Mit Kontext ist in diesem Zusammenhang ein sinnge-
bendes Geflecht von Zusammenhingen gemeint. Der Kontext liefert die Bedingungen
fiir das, was man gestalten mochte. Er findet in mindestens drei Auspragungen Ein-
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gang in DBR: zum einen als (vorgesehener) theoretischer Gestaltungskontext Gestal-
tungskontext, der beispielsweise die Inhalte und Zielgruppen didaktischer Interventio-
nen umfasst, die urspriinglich in der Konzeption angenommen werden; als situativer
Gestaltungskontext, der veranderliche und teilweise auch nicht-gestaltbare Sinnzusam-
menhang, in den Gestaltende eine didaktische Intervention einpassen miissen, also
der Kontext der Umwelt der zukiinftigen Intervention. Dariiber hinaus der Projekt-
kontext, die Rahmenbedingungen der Entwicklung, die beispielsweise durch Bedin-
gungen des Drittmittelgebers entstehen. Denkbar sind viele weitere Kontextebenen
wie z.B. der normative Kontext, der sich in Form universitdrer Normen oder verschie-
dener offentlicher- oder Forschungsdiskurse duflert. So konnen auch scheinbar sim-
ple Design-Gegenstande, wie beispielsweise die Form, in der wir Studierende auf der
Plattform ansprechen, in weitreichende und zumindest nicht unmittelbar beeinfluss-
bare duflere Bedingungen einbettet sein. In Abbildung 1 sind die drei hier relevan-
testen kontextuellen Einfliisse auf mogliche Gestaltungsgegenstinde in SCoRe verein-
facht skizziert. In der Realitdt sind auch die hier auf einer Ebene liegenden Elemente,
wie beispielsweise die Zielgruppe und Inhalte wiederum ineinander verschachtelt, da
sie fiireinander zum Kontext gehoren.

finanzielle Ressourcen

theoretischer Gestaltungskontext

personelle Ressourcen

Anforderungen Drittmittelgeber
z.B. Pandemie

Abbildung 1: Theoretischer Gestaltungskontext, Projektkontext und situativer Gestaltungskontext
im Projekt SCoRe mit Beispielen fir Interdependenzen und maogliche Einwirkung auf
Gestaltungsgegenstande.

Elemente, die zum theoretischen Gestaltungskontext gehoren, stehen direkt und offen-
sichtlich mit dem Gestaltungsgegenstand (dem, was gestaltet wird) in Verbindung,
wiahrend der situative Gestaltungskontext eher indirekt Einfluss auf ihn nimmt. Der
Projektkontext moderiert duflere Einfliisse auf das Wechselspiel von Gestaltungsge-
genstinden und theoretischem Gestaltungskontext (kann diese also verstdrken oder
abschwichen). Sowohl theoretischer- als auch situativer- und Projektkontext haben



140 | Daria Paul

gewohnlich mehrere interdependente Schichten, die unterschiedlichen Dynamiken
folgen, sich also verschieden schnell verdandern konnen.

Der Gestaltungsgegenstand wiederum kann selbst auch wieder verschieden kom-
plex und auf unterschiedlichen logischen Ebenen angesiedelt sein (Reinmann, 2018).
Wihrend die innere Komplexitit eine Qualitit der Gegenstande selbst beschreibt, ist
mit der dufleren Komplexitit gemeint, ,(...) inwiefern der Design-Gegenstand sozu-
sagen fiir sich stehen kann (als Ganzes) oder mit ganz spezifischen [theoretischen]
Kontextbedingungen verwoben ist oder sein muss, um seinen Zweck zu erfiillen bzw.
letztlich erst in einem Kontext aktualisiert werden muss, um zu einem ,Ganzen® zu
werden® (Reinmann, 2018, S. 3; Ergdnzung in eckigen Klammern durch Autorin). Der
Gestaltungsgegenstand besteht zudem meist selbst aus unterschiedlichen Elementen,
die fiir sich jeweils Design-Gegenstiande sind (wie in SCoRe beispielsweise Hilfsmate-
rialen oder besondere Priifungsformate, die alle Elemente des tibergeordneten Gestal-
tungsgegenstands — der Plattform zum kollaborativen Forschen - sind).

Um die duflere Komplexitdt besser beurteilen zu konnen, kann es hilfreich sein,
sich gegenseitige Abhdngigkeiten verschiedener Design-Gegenstinde unterschiedli-
cher Kontextebenen bewusst zu machen. Dabei wird klar, dass alle Gestaltungsgegen-
stinde fiireinander zum Kontext gehoren und sich in unterschiedlichen Mafien be-
einflussen. Es kann darum schnell uniibersichtlich werden, sich ein Gesamtbild aller
Gestaltungsgegenstinde verschiedener innerer und &uflerer Komplexitit schaffen zu
wollen. Daher ist es sinnvoll, sich bereits an dieser Stelle Gedanken dariiber zu ma-
chen, welche Kontextfaktoren fiir das jeweilige Gestaltungsziel relevant sind, ergo wel-
che Gestaltungsannahme formuliert werden muss. Ein moglicher (top-down) Ansatz,
dies herauszufinden, ist, von einer bestimmten bekannten Kontextinderung ausge-
hend zu skizzieren, welche Auswirkungen von auflen nach innen bis auf die Ebene
kleinstsinnvoller Gestaltungsgegenstinde einwirken. Umgekehrt (bottom-up) konnte
man zundchst analysieren, welche Gegenstiande kritisch dafiir sind, dass die dahinter-
liegenden Gestaltungsziele noch erreicht werden - also im Grunde, ob das, was man
fir die Studierenden vorbereitet, auch so funktionieren kann wie gedacht.

Um eine moglichst gute Anndherung von Design-Gegenstdnden und Gestaltungs-
ziel zu erreichen, miissen also sowohl der direkte Gestaltungskontext als auch die (zu-
mindest von uns projektintern) nicht gestaltbaren Rahmenbedingungen, so weit wie
moglich und sinnvoll, in Gestaltungsentscheidungen einbezogen werden. Da es ten-
denziell vom Ausmafd der dufleren Komplexitat abhingig ist, ob ein Design-Gegen-
stand nur in dem Zusammenhang Sinn ergibt, fiir den er gestaltet wurde, ist es sinn-
voll, im Umgang mit komplexeren Design-Gegenstinden besonderes Augenmerk auf
Evaluationsergebnisse in Abhédngigkeit von Kontexten zu legen. Auflerdem ergibt es
Sinn, diese gezielt zu wiederholen, vor allem, wenn sich duflere Rahmenbedingungen
andern. Im folgenden Abschnitt wird erldutert, welche Rolle Iterationen in DBR-Pro-
jekten hierbei spielen konnen.
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1.2 Iterationen in der Theorie und Praxis

Das rekursive Prinzip von DBR zielt darauf ab, kontextsensitiv zu gestalten. Re-De-
sign-Zyklen, bestehend aus Entwicklung und Erprobung, geben Aufschluss dariiber,
inwieweit das Design den Zielsetzungen der Forschenden und den Bedarfen der betei-
ligten Akteure entspricht (Lewis et al., 2020). Sie konnen auch dazu genutzt werden,
relevante Kontextfaktoren tiberhaupt erst im Prozess zu identifizieren (DBR Collecti-
ve, 2003) und so dazu beitragen, dass auch nicht-offensichtliche Verdnderungen rele-
vanter Kontextfaktoren tiberhaupt erst aufgedeckt werden. In der Praxis konnte Ge-
staltenden beispielsweise durch die Erprobung verschieden gestalteter Hilfsmaterialien
auffallen, dass bestimmte Formate — wie z.B. Videos — nicht genutzt werden wie er-
wartet. Die dadurch angeregte Suche nach moglichen Griinden wiirde vielleicht erge-
ben, dass ein in dieser Situation relevanter Kontextfaktor die Gepflogenheit der Ziel-
gruppe wire, Videos hédufig unterwegs und daher ohne Ton anzusehen. Hier kénnte
man dann in einer weiteren Iteration z.B. Untertitel oder schriftliche Informationen
erproben. Lewis und Kollegen zufolge sind haufige Iterationen besonders zu Beginn
des Gestaltungsprozesses wichtig (,,Iterating early and frequently“; Lewis et al, 2020,
S. 4). Da héufige Iterationen mit steigender innerer Komplexitat des Designs schwerer
umzusetzen sind, ist die Voraussetzung dafiir wiederum das ,,Slicing® - einen genii-
gend kleinen Teil des Gesamtdesigns zu implementieren und zu testen, um die aktuel-
len Bedarfe in jedem dieser Subzyklen beriicksichtigen zu konnen (Lewis et al, 2020,
S. 4).

In der Praxis ist dies jedoch nicht immer ohne Weiteres umsetzbar (siehe dazu
auch Brase, 2022 im selben Band), besonders wenn didaktische Interventionen dazu
gestaltet werden, in den laufenden universitiren Lehrbetrieb implementiert zu wer-
den. Bereits im Projektantrag mussten wir die DBR-Modellierung des Gesamtpro-
jektes und damit auch die Planung von Re-Design-Zyklen an der iiblichen Semes-
terstruktur ausrichten. Vorausgeplant wurden drei Iterationen im Halbjahrestakt mit
zuvor grob definierten Arbeitspaketen. Am ehesten vergleichbar ist unser Vorgehen in
SCoRe daher mit dem DBR-Modellierungsvorschlag von McKenney & Reeves (2012),
auch wenn dieser nicht explizit Vorbild war. Neben der Eingliederung in das Curricu-
lum unserer Partneruniversititen hatte dies weitere gute Griinde: beispielsweise, dass
die technische Umsetzung didaktischer Gestaltungskonzepte auf einer neu geschaffe-
nen Online-Plattform jedes Mal eine gewisse Vorlaufzeit bendtigt. Weiterhin gab es
einen Engpass an personellen Ressourcen, da die Gestaltenden gleichzeitig die Im-
plementierung als Lernbegleitende durchgefithrt und, ganz im Sinne von DBR, die-
se auch beforscht haben. Eine weitere Einigung bestand (zumindest anfangs) dariiber,
dass keine grofleren gestalterischen Neuerungen und Umstrukturierungen in laufen-
den Lehrveranstaltungen umgesetzt werden sollten, um die teilnehmenden Studieren-
den nicht zu verwirren (sieche dazu auch Brase, 2022 im selben Band). Daher wurde
im Sommersemester 2021 ein zusétzlicher Zwischenprototyp implementiert.

Wenn nun die entwickelte Intervention nicht so von den Adressat*innen ange-
nommen wird, wie erwartet, liegen die Ursachen dabei eigentlich auf der Hand: Ent-
weder man hat in der Entwicklung wesentliche Eigenschaften der Zielgruppe oder an-
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dere wichtige Kontextfaktoren nicht beriicksichtigt — oder diese haben sich verdndert.
Lewis und Kolleg*innen (2020) schlagen als weiteres Schliisselprinzip effektiver Itera-
tionen ein sogenanntes ,Risking“ vor: das Ziel hierbei ist es herauszufinden, welcher
Bestandteil am ehesten dazu fithren kann, dass das Projekt die Wirkung verfehlt, weil
die Ziele der beteiligten Akteure dazu nicht bekannt sind oder nicht beriicksichtigt
wurden (Lewis et al, 2020, S. 4). Denkbar ist einerseits natiirlich, dass die urspriingli-
chen Annahmen zum Gestaltungskontext die tatsdchlich eingetretene Realitdt schlecht
widerspiegeln aber auch andererseits, dass sich die situativen Bedingungen so stark
gedndert haben, dass diese indirekt die Passung der Gestaltungsannahmen zur realen
Situation beeinflusst haben. Allerdings zielen neue Bildungsangebote auch immer da-
rauf ab, Studierenden bewusst etwas Neues zuzumuten, das haufig nicht innerhalb ih-
res Erwartungshorizonts liegt und deshalb Gefahr lduft, abgelehnt zu werden. Daher
gilt es vorsichtig abzuwiégen, wie trotzdem so viel Akzeptanz bei den Studierenden er-
zielt werden kann, dass diese tiberhaupt in die Lage kommen, sich mit den Neuerun-
gen auseinanderzusetzen.

2 Eine Pandemie als Brennglas fiir Kontextsensitivitat

Zentrale Gestaltungsziele in SCoRe waren die Schaffung einer Online-Plattform, die
darauf zugeschnitten sein sollte, es einer groflen Gruppe einander grofitenteils unbe-
kannter Studierender verschiedener Universititen und Studienfiacher (,,Crowd“) zu er-
moglichen, kollaborativ und asynchron mit Videos als Forschungswerkzeug (,,For-
schendes Sehen®) zu Nachhaltigkeitsthemen zu forschen.

Im Mirz 2020, in der Vorbereitungsphase der zweiten prototypischen Umsetzung
der in SCoRe gestalteten Online-Forschungsplattform, wurden aufgrund einer anste-
ckenden Coronaviren-Erkrankung (COVID-19) bundeslandabhidngige Mafinahmen
zur Einddmmung, wie beispielsweise Ausgangsbeschrankungen, verhangt. Die Pande-
miesituation hat die gesamte Hochschullehre dahingehend verdndert, dass Kontaktbe-
schrankungen notwendig wurden, um Ansteckungen zu verhindern. Zeitweise wur-
den dazu, je nach aktueller Lage, verschiedene Ausprigungen von Einschrankungen
des offentlichen Lebens notwendig sowie unter dem passenden Begriff emergency re-
mote teaching eine abrupte Umstellung der gesamten Lehre auf den Online-Betrieb
(fir eine detaillierte Auseinandersetzung vgl. z.B. Dittler & Kreidl, 2021; Hodges et
al., 2020).

Zu diesem Zeitpunkt konnte sich kaum jemand vorstellen, ob und in welcher Wei-
se sich dies auf die darauffolgenden Semester im Projekt SCoRe auswirken wiirde.
Wihrend die dufleren Rahmenbedingungen fiir das Gesamtprojekt SCoRe sich also
stark verdnderten, wahnten wir uns zunédchst weitestgehend unbetroffen bis im Vor-
teil. Schliellich waren die von uns gestaltete Forschungsplattform und Lehrveranstal-
tung ohnehin darauf ausgelegt, dass Studierende ortsunabhingig und selbststindig,
online forschen sollten. Deshalb startete die von uns gestaltete Lehrveranstaltung im
Wintersemester 20/21 plangemifs.
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2.1 Veranderte Passung zwischen Gestaltungsinhalten und situativem
Kontext

Als erste erzwungene Anpassung an die neuen Kontextbedingungen wurde es im lau-
fenden Lehrbetrieb der zweiten prototypischen Umsetzung notwendig, eines von drei
Forschungsszenarien, in dem physische Barrieren an staatlichen Hochschulen be-
forscht werden sollten, aufgrund der pandemiebedingten Sperrung aller Bildungs-
einrichtungen zu schlieflen und die Studierenden auf die {ibrigen beiden Szenarien
(,Urbane Griinflichen® und ,Nachhaltiger Verkehr®) zu verweisen. Als weitere direk-
te Auswirkung auf den Forschungsprozess in einem Forschungsszenario ist auflerdem
relevant, dass durch verschiedene Ausgangsbeschrankungen und Homeoffice zeitweise
bedeutend weniger Verkehrsteilnehmende wahrend des Erhebungszeitraums auf den
Straflen unterwegs waren, sodass Potenziale zu nachhaltigen Entwicklungen im Stra-
Benverkehr sich an manchen Orten schwerer erfassen lieflen. Aber nicht nur die ver-
anderte Verkehrssituation, sondern auch ein Wohnortwechsel Studierender wihrend
der Pandemie, im Falle dass beispielsweise der Wohn- und Studienort nicht identisch
sind, fithrte moglicherweise zu Verdnderungen der Datenerhebungen.

Auch wenn dazu keine Evaluationsdaten vorliegen, kénnen aus dem Nutzungsver-
halten der SCoRe-Plattform durch die Studierenden indirekte Effekte der Pandemiesi-
tuation interpretiert werden: Beispielsweise betreffend die Teilnahmeentscheidung ist
hier sowohl im Positiven denkbar, dass Inhalte mit Bezug zu Nachhaltigkeit im Zuge
der eigenen Betroffenheit von der Pandemie zunehmend an Relevanz fiir die Studie-
renden gewannen.

2.2 Veranderte Passung zwischen Gestaltungsgegenstand und Zielgruppe

Mittlerweile existieren zahlreiche empirische Untersuchungen dariiber, wie Studieren-
de die Umstellung auf Online-Lehre in der Pandemie erlebt haben. Die Ergebnisse de-
cken sich grofitenteils mit den Aussagen ehemaliger SCoRe-Teilnehmender aus der
Evaluationsbefragung' sowie Gespriachsterminen mit den Lernbegleitenden.

Aus der Sicht vieler Studierender ist die Arbeitsbelastung durch die allgemeine
Umstellung auf Online-Lehre durch die COVID-19-Pandemie an den Universititen
deutlich gestiegen (z.B. Faria et al., 2021; Kreidl & Dittler, 2021). Viele Studierende er-
lebten die vermehrte Online-Lehre insgesamt als {iberfordernd und die Arbeit von zu
Hause als Entgrenzung von Studium und Alltag (Faria et al., 2021). Im Rahmen einer
Befragung zum emergency remote teaching der Universitit Hamburg gab eine Mehr-
heit der betroffenen Studierenden (76,6 %) an, ,,... dass sich das Fehlen von Kontak-

1 Fiir eine Erhebung des situativen Kontexts der an SCoRe teilnehmenden Studierenden, fanden
Evaluationsbefragungen mittels Fragebogen am Ende der jeweiligen Lehrveranstaltung im
Wintersemester 20/21 und im Sommersemester 2021 statt. Zudem wurde im SoSe 2021 noch
eine sogenannte Drop-out Befragung umgesetzt, in der Studierende, die die Lehrveranstaltung
abgebrochen haben, nach ihren Griinden gefragt wurden. Zusammenfassende Ergebnisse fin-
den sich in dem Wirkungsbericht II (siehe https://studentcrowdresearch.de/wp-content/up-
loads/2021/12/Wirkungsbericht_II_SCoRe_FL.pdf).
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ten zu anderen Studierenden deutlich negativ auf ihre Arbeits- und Leistungsfahig-
keit im Sommersemester 2020 ausgewirkt hat* (Faria et al.,, 2021). Die Studierenden
erlebten Einsamkeit und gaben an, auf sich gestellt zu sein. Als weitere spezifische
Nachteile asynchroner Lehrveranstaltungen wihrend der Pandemie berichteten die
Studierenden erwartungsgemaf3, dass diese anonymer und weniger interaktiv seien,
Kommunikation verzogert sei und die Zusammenarbeit mit anderen daher schwer-
falle. Zudem wurde das eigenstidndige Erarbeiten von Inhalten in asynchronen Lehr-
veranstaltungen als schwierig empfunden, da es dadurch méglich sei, die Bearbei-
tung bis zum Ende des Semesters aufzuschieben und es ein hohes Maf} an Disziplin
verlange, sich eigenverantwortlich mit den Inhalten auseinanderzusetzen (Faria et al,
2021). Ahnlich beklagten SCoRe-Teilnehmende in der Evaluation, dass am Anfang
des Semesters durch viele Onlinekurse keine Zeit mehr vorhanden gewesen sei, um
Wahlpflicht-Angebote wie SCoRe in diesem Zeitplan parallel zu bearbeiten. Um die
Lehrveranstaltungen auf der SCoRe-Plattform erfolgreich abzuschlieflen, miissen Stu-
dierende ca. 30-90 Stunden Arbeitsleistung erbringen und erhalten dafiir, je nach Ar-
beitsleistung, 1- 3 Credit-Points. Die relativ gesehen niedrigere Priorisierung unserer
Lehrveranstaltungen im Curriculum der Partnerhochschulen fithrte im Kontext der
Pandemie zu wesentlich weniger Teilnehmenden sowie zu einem unerwarteten Teil-
nahmemuster, bei dem sich die Hauptaktivitit auf das Semesterende konzentrierte
und nur wenige Studierende die Forschungsprojekte wie gedacht kontinuierlich vor-
anbrachten.

Die SCoRe-Plattform - als Gestaltungsgegenstand betrachtet — hat eine hohe in-
nere Komplexitit. Wichtige Gestaltungselemente sind eine asynchrone Arbeitsweise
und die ausschlieSlich schriftliche Kommunikation der Studierenden untereinander.
Innerhalb eines Forschungsszenarios sollen die Studierenden zusammenarbeiten. Sie
sind aber nicht zwingend zeitgleich mit denselben Inhalten beschiftigt, sondern arbei-
ten alternierend. Allerdings ist eine Kollaboration vorgesehen. Studierende sollen die
erstellten Forschungsinhalte verfolgen und bei Bedarf erweitern oder anpassen. Dem
stand die Schwierigkeit gegeniiber, dass Studierende zum Zeitpunkt des zweiten Pro-
totyps nur durch eigene Beitrdge (inhaltlich zur Forschung beitragend oder im Chat)
auf der Plattform fiir die anderen sichtbar werden konnten. Durch wenig Beteiligung
bestanden allerdings keine sozialen Anreize, mit dem Kommunizieren zu beginnen
(Paul et al., 2021). Um eine Kommunikation der Studierenden zu ermdglichen, die
zeitgleich online auf der SCoRe-Plattform forschen, wurde ein Chat als eigentlich syn-
chrones Kommunikationsmedium fiir schnelle Absprachen implementiert. Erste Ana-
lysen des zweiten Prototyps von SCoRe haben ergeben, dass der Chat von den Stu-
dierenden im vorliegenden Kontext als eher asynchron eingeschitzt wird: Durch die
speziellen Umstdnde waren selten mehrere Studierende in einem Projekt gleichzeitig
online, um ihn parallel zu nutzen. Dies ist ein Resultat dessen, dass viele Studierende
erst sehr spat im Semester Zeit fiir den Kurs gefunden haben und auf der Plattform
iiber weite Zeitrdume keine Aktivitit und soziale Prisenz wahrgenommen werden
konnte. Im Ergebnis haben Studierende sehr wenig kommuniziert und Zusammenar-
beit an gemeinsamen Inhalten fand im hier beschriebenen zweiten Prototyp zunichst
ausschliefllich zwischen Zweiergruppen von Studierenden statt; die sich, laut eigenen
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Aussagen, bereits vorher kannten und sich mit dem Ziel, die Lehrveranstaltung ge-
meinsam zu bearbeiten, angemeldet hatten. In Abbildung 2 ist auf der Grundlage die-
ses beispielhaften Problemgeflechtes skizziert, welche Art von Verdnderungen durch
die pandemiebedingte Verschiebung der dufleren Rahmenbedingungen auf die situa-
tiven Kontextbedingungen angestoflen wurden, wie beispielsweise Kontaktbeschrin-
kungen oder eine Erhéhung des Online-Workload. Durch den erhohten Online-Wor-
kload fehlte den Studierenden zum Beispiel die Zeit und die (auch motivationalen)
Ressourcen, um kontinuierlich auf der SCoRe-Plattform zu forschen. Dadurch fan-
den sich, besonders zu Beginn der Lehrveranstaltung, zu wenig Studierende auf der
Plattform um kollaborativ an den Forschungsszenarien zu arbeiten. Verdeutlicht wird
dies in der Skizze (Abbildung 2) durch die nicht passenden Elemente: die fiir dieses
Beispiel kritischen Eigenschaften von Online-Plattform und Lehrveranstaltung als ge-
samtes Gestaltungskonzept sind von theoretisch begriindeten Annahmen ausgegan-
gen, diese passten aber nicht mehr zu den realen Bedingungen.

Online-Workload
Selbststandigkeit

Homeoffice

kontinuierlich

Kontaktbeschrankungen

asynchron .
Bedarf nach sozialem

Austausch

Abbildung 2: Veranderte Passung erfolgskritischer Eigenschaften der Online-Plattform und
Lehrveranstaltung in SCoRe durch emergency remote teaching wahrend der COVID-
19-Pandemie.

Bereits getroffene Gestaltungsentscheidungen werden selbst zu Kontextfaktoren
fiir nachfolgende. Durch die bereits zu Beginn festgelegten Eigenschaften der Platt-
form ergeben sich spezifische Herausforderungen an die Zielgruppe: die Komplexi-
tat selbststandigen Videoforschens in einer Crowd, die Anforderung, zumindest fiir
einen Zeitabschnitt kontinuierlich mitzuforschen, und die asynchrone Arbeitsweise
mit teils unbekannten Mitstudierenden. In der Abbildung sind diese Auswirkungen
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auf der Studierendenebene miteinander verbunden, da sie sich gegenseitig beeinflus-
sen. Durch die unvorhergesehene Pandemiesituation verdndern sich viele Kontext-
bedingungen fiir Studierende. Diese sind hier zur Vereinfachung auf den Punkt des
emergency remote teaching heruntergebrochen, welches sich durch Kontaktbeschrén-
kungen, Homeoffice und einen héheren Online-Workload (und einhergehender Bild-
schirmmiidigkeit) duflerte. Auf der Kontextebene der Studierenden war dadurch der
Bedarf nach sozialem Austausch wesentlich grofier, Zeit und andere, beispielsweise
psychische, Ressourcen zur Stressbewiltigung geringer und die Bereitschaft und Mo-
tivation zum selbststandigen und eigenverantwortlichen Erarbeiten komplexer Inhal-
te geschmilert. Im folgenden Abschnitt zeigen wir unsere Losungsstrategie fiir diesen
exemplarischen Problemausschnitt.

3 Re-Design Manahmen zur Verbesserung der Passung

Im Wintersemester 2020 sahen wir, anders als urspriinglich geplant, akuten Hand-
lungsbedarf: Uber einen Monat nach Start der Lehrveranstaltung war vonseiten der
Studierenden nur sehr wenig zielgerichtete Aktivitat zu erkennen. Wenige Studieren-
de arbeiteten iiberhaupt und wenn, dann fiir sich. Kollaborative Zusammenarbeit war
nicht erkennbar. Zu diesem Zeitpunkt standen uns die zuvor erlduterten Informati-
onen iiber die Wahrnehmungen der Studierenden iiber das Corona-Semester noch
nicht zur Verfigung.

In einem ersten Schritt, angelehnt an das ,,Risking“ von Lewis et al. (2020), haben
wir kritische Elemente des gesamten Gestaltungskonzeptes identifiziert. Dabei folg-
ten wir der von McKenney und Reeves (2012, S. 147f.) vorgeschlagenen Vorgehens-
weise, einzelne Teilkomponenten anwendungsfreundlicher umzugestalten; vor allem
aber auch, schnell verfiigbare Prototypen kleinerer neuer Interventionen zu gestalten,
die auf die Losung von akut sichtbar gewordenen Probleme zielen. Die Studierenden
sollten erst einmal mit den geplanten Forschungsaktivititen auf der Score-Plattform
beginnen. Da kollaborative Zusammenarbeit ein so essenzieller Teil des SCoRe-Kon-
zepts darstellt, ging unser Ziel jedoch tiber die reine Aktivitatsforderung hinaus: Eine
neu konzipierte Intervention sollte also auch die Zusammenarbeit fordern. In SCoRe
sind kollaborative Abstimmungsprozesse notwendig, die ohne Kommunikation nicht
funktionieren. Wenn z.B. in der Crowd entschieden werden muss, ob und wann ein-
zelne Forschungsphasen selbststindig abgeschlossen werden, muss dies abgestimmt
werden. Die teilnehmenden Studierenden in SCoRe sind zudem eine sehr heterogene
Gruppe mit Personen aus verschiedenen Studienfichern mit unterschiedlichen Vorer-
fahrungen und Vorstellungen davon, was Forschung ist. Als Interventionsmafinahme
zur Férderung des kollaborativen Arbeitens und der Bereitschaft zur Forschung auf
der Plattform wurde daher im laufenden Wintersemester vom Teilprojekt an der Uni-
versitit Hamburg eine anderthalbstiindige synchrone Online-Veranstaltung gestaltet:
als prototypisches Teil-Element in der Gesamtintervention. Mitte Januar 2021 konn-
te diese mit drei SCoRe-Teilnehmenden, die sich freiwillig dazu bereiterklért hatten,
erprobt werden. Diese Gelegenheit wurde gleichzeitig von den Studierenden genutzt,
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um ein umfangreiches Feedback tiber die Gestaltung der Plattform und der Lehrver-
anstaltung abzugeben, das uns zur Identifizierung weiterer kritischer Gestaltungsele-
mente diente. Auf Grundlage der Erkenntnisse aus dieser spontanen Teil-Gestaltung
und -Erprobung wurde dann im folgenden Sommersemester 2021 eine im Projekt-
antrag nicht vorgesehene Lehrveranstaltung (als ,,Zwischenprototyp 2.2%) auf der
SCoRe-Plattform angeboten. Diese konnten wir unter anderem nutzen, um verschie-
dene Losungswege asynchroner und synchroner Kommunikationsmoglichkeiten zu
erproben, die dann einen grofleren Uberarbeitungszyklus zur Vorbereitung des drit-
ten und letzten Prototyps wesentlich informiert haben. Diese Ausschnitte aus unse-
rem Gestaltungsprozess machen bereits deutlich, dass schnellere Teil-Iterationen recht
bald den linearen Ablauf und Iterationen im Semester- oder sogar Jahrestakt ergidnzen
mussten. Doch wie kann man bei einer dynamischen und kontextsensitiven Gestal-
tung in DBR-Projekten dennoch strukturiert vorgehen?

4 Oszillieren zwischen Gestaltungsfeldern als ,Notfallmedizin“?

Nachdem wir festgestellt hatten, dass eine Anpassung unseres Gestaltungsgegenstan-

des notwendig wird, haben wir uns fiir das Re-Design an einer DBR-Modellierung

von Reinmann (2020) orientiert, deren Entwicklung aus den SCoRe-Erfahrungen in-
spiriert wurde. Sie eignet sich besonders gut fiir die Analyse komplexer Design-Ge-
genstinde in grofieren Teams. Zusitzlich sehen wir darin ein hilfreiches Geriist oder

Werkzeug, um mit Unvorhersehbarem im Designprozess flexibel umzugehen. Folgend

soll daher kurz angerissen werden, wie dieses Modell uns in unserem Vorgehen un-

terstiitzt hat.

Reinmann (2020) beschreibt im ,,holistischen DBR-Modellentwurf fiir die Hoch-
schuldidaktik® einen Iterationstyp, der sich durch raschen Wechsel zwischen zwei Ge-
staltungsschwerpunkten auszeichnet (siehe Abbildung 3). Sie nutzt den Begriff Os-
zillieren: Damit ist der rasche und wiederholte Wechsel zwischen verschiedenen
Handlungsfeldern und dem ,Identitdtskern® des Gestaltungsgegenstandes gemeint.
Diese verdeutlichen verschiedene Aktivititsschwerpunkte, auf die sich die Gestaltung
zu einem Zeitpunkt fokussieren kann.

In einem weiteren Schritt lassen sich fiinf Spielfelder konkretisieren, die eine ,me-
taphorisch bezeichnete Briicke zwischen dem Handlungsfokus (als Teil) und dem We-
senskern (als Ganzem) von DBR [...] beleuchten“ (Reinmann, 2020, S. 2). Dabei wird
der Gestaltungsgegenstand mit Fokus auf jeweils drei Entwicklungsschritte gleichzeitig
betrachtet. In dem beschriebenen Interventionsbeispiel aus dem Projekt SCoRe sind
von uns beinahe alle Spielfelder durchlaufen worden, auch wenn die Teil-Interventio-
nen als schnelle Reaktionen entstehen mussten:

o Unser Startpunkt war das rationale Analysieren, eine Kombination aus Erprobung,
Analyse und Zielfindung. Damit haben wir die Art des Kommunikationsproblems
auf der SCoRe-Plattform im zweiten Prototyp vertiefend betrachtet.

o Als Nichstes wurde das in der Erprobung gefundene Problem genauer analysiert,
um die damit zusammenhidngenden Auswirkungen besser zu verstehen. Daraus
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Abbildung 3: Handlungsfelder im holistischen DBR-Modell (Reinmann, 2020, S. 5).

wurden Schliisse gezogen, die in Ideen zur Umsetzung und schliefllich erste Ent-
wiirfe der Interventionen eingingen (normatives Arbeiten mit Zielen).

o Im Spielfeld kreativen Entwerfens fokussierte sich die Gestaltung auf Entwiirfe und
die Entwicklung prototypischer Interventionen, die wir intern diskutiert und im-
mer wieder mit dem intendierten Ziel abgeglichen haben: die Kommunikation
und Kollaboration auf der Plattform zu erleichtern.

o Das konkrete Entwickeln fand im Wechsel zwischen Entwurf, Entwicklung und
kleineren (Teil-) Erprobungen statt. Dafiir haben wir auch projektinterne studenti-
sche Hilfskrafte eingesetzt, die unsere Entwiirfe erstmalig getestet haben.

o Das praktische Erproben mit SCoRe-Studierenden im Wechsel von Entwicklung,
Erprobung und Analyse war im geschilderten Beispiel iiber das Anbieten der ent-
wickelten Intervention als freiwilliges Zusatzangebot umgesetzt. Trotz geringer
zahlenmafiger Beteiligung bot sich so die Moglichkeit, sofort Feedback zu erhal-
ten und so zu analysieren, inwieweit die Intervention im gegebenen Kontext rea-
lisierbar war, worin Schwierigkeiten bestanden und welche Wirkungen beobachtet
werden konnten.

Wie hier sichtbar wird, kann in der Orientierung an dem Modell von Reinmann die
Reihenfolge und genaue Ausgestaltung der Spielfelder flexibel im Designprozess vari-
iert werden. Die Phasenlogik anderer DBR-Modellierungen weicht somit der Betrach-
tung von wechselseitigen dynamischen Beziehungen in verschiedene Richtungen und
néhert sich damit den realen Gestaltungsbedingungen an, denen linear strukturierte
Forschungsprozesse mit vorausplanbaren Re-Design-Zyklen zu bestimmten Zeitinter-
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vallen nicht immer gerecht werden konnen. Gleichzeitig ermdglicht das Modell eine
fokussierte und strukturierte Vorgehensweise beim Re-Design.

5 Fazit

Als Gestaltende didaktischer Interventionen versuchen wir den Kontext, in dem wir
und fiir den wir gestalten, so gut wie moglich kennenzulernen. Um bei Gestaltungs-
entscheidungen fundiert vorzugehen, antizipieren und erproben wir die voraussicht-
lichen Bedarfe der Lernenden, wie ihr Vorwissen und ihren Orientierungsbedarf als
Nutzer*innen von Plattformen und Lehrkonzepten. Als zugleich Beforschende in
DBR-Projekten miissen wir auch Kontextbedingungen erkldrend in Erwégung ziehen,
die wir nicht gestalten wollen oder kénnen - und die sich auch sehr kurzfristig an-
dern konnen: Nihere und fernere Schichten unterschiedlicher Rahmenbedingungen
und die einzelnen verschrinkten Elemente in ihnen: die Studierenden, ihre Lernsi-
tuation und Belastung, die Studienbedingungen vor Ort, der Stellenwert der eigenen
Lehrveranstaltung im Kontext fremder Curricula bis hin zu den weiten thematischen
Rahmungen wie gesellschaftlicher Umbriiche und Transformationsprozesse zu den
Themen Nachhaltigkeit und Digitalitét.

Dabei gilt insbesondere fiir die Gestaltung virtueller Lernraume, dass die Studie-
renden sich in einem individuellen Setting befinden, tiber das wir realistisch betrach-
tet kaum etwas herausfinden kénnen. Wir wissen nicht, ob Studierende, die ihre Ka-
mera ausgeschaltet lassen, mit lauten Geschwistern lernen oder nebenbei eine zweite
Vorlesung mit virtueller Anwesenheitspflicht besuchen. Wir wissen nicht, ob Stu-
dierende im Semesterverlauf verschwunden sind, weil sie keine weiteren Online-
kurse mehr ertragen oder unsere Anleitungen nicht verstehen. Natiirlich wissen wir
vieles davon in den seltensten Fillen, aber in der Laufzeit von SCoRe hat die CO-
VID-19-Pandemie besonders verdeutlicht, wie vielfiltig und einflussreich die uns un-
bekannten Kontextfaktoren sein kénnen.

Die hier erfolgte Reflexion unseres Umgangs mit dieser Wissensliicke soll ermuti-
gen, gerade bei hochkomplexen Gestaltungsgegenstinden, Informationen iiber kleine-
re und groflere Kontextfaktoren zu erforschen und diese, so weit wie sinnvoll, syste-
matisch einzubeziehen - besonders und auch dann, wenn erst ,,im laufenden Betrieb*
Probleme sichtbar werden. Das Modell von Reinmann (2020) kann hier ein hilfreiches
Analyseinstrument zur Orientierung darstellen. Um den Gestaltungsprozess auf die
Dynamik einzustellen, die in der DBR-Praxis auch ohne Pandemie auftritt, konnen
groflere Verbundprojekte vom gemeinsamen Verstdndnis profitieren, dass Designpro-
zesse flexibel, partiell und parallel verlaufen diirfen. Es bleibt jedoch unbestritten, dass
man auch auf diese Weise niemals allen Herausforderungen gerecht werden kann und
am Einzelfall begriindete Priorititen setzen muss, um zu entscheiden, wo man den
Hebel in der Gestaltung ansetzt.
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Lars Raffel, Johannes Metscher, Christoph Richter und Christine Bussian

Designbasierte Forschung und technologische Entwicklung
- Spannungsfelder und Lernerfahrungen

Zusammenfassung

Obwohl die Verkniipfung von Forschung und Entwicklung auf Projektebene, wie auch
die designbasierte Forschung als einer spezifischen Form der Wissensgenerierung, in
den vergangenen Jahrzehnten starke Verbreitung gefunden hat, stehen meist die Pro-
dukte und nur selten die zugrundeliegenden Prozesse im Fokus. Dabei kommt es be-
sonders in interdisziplindren Forschungs- und Entwicklungsprojekten und grofleren
Verbundprojekten zu Problemen, nicht zuletzt durch unterschiedliche Fachsprachen,
wie auch unterschiedliche epistemische Stile. Aber wie sehen Prozesse der Zusammen-
arbeit eigentlich wirklich aus? Was sind reale Konflikte? Wie konnen diese gelost wer-
den? Der Beitrag schaftt einen explorativen Einblick in den DBR-Prozess und damit in
das Softwarentwicklungsgeschehen des Forschungs- und Entwicklungsprojekts SCoRe.
Dafiir werden Ergebnisse aus einem Interview mit beteiligten Projektpartnern zusam-
mengefasst. Im Folgenden werden implizite Rollenverstindnisse expliziert, Kommuni-
kationsmoglichkeiten von Visionen diskutiert, der Umgang mit Intransparenzen be-
trachtet und globale Erkenntnisse sowie methodische Leerstellen beschrieben.
Keywords: DBR; Dokumentation Gestaltungsprozesse; Pddagogik; Informatik; inter-
disziplindre Forschung/Entwicklung; Technologieentwicklung; Softwareentwicklung;
Medienpidagogik; Bildungsinformatik; Agile Methoden; Rapid Prototyping; Anforde-
rungsanalyse; Gestaltung.

Einleitende Worte

Wihrend der Zusammenarbeit im SCoRe-Verbund wurden im Prozess — von der Ge-
staltung iiber die Konkretisierung und Entwicklung der Plattform, bis hin zum Einsatz
der Plattform und der Datenanalyse — besonders Spannungsmomente zwischen didak-
tischer Gestaltung und technischer Entwicklung sichtbar. Um die hiermit verbunde-
nen Spannungsverhiltnisse aufzuzeigen und zu diskutieren, wurde ein Interview zwi-
schen den Partner*innen aus der Softwareentwicklung und den Partner*innen aus der
Pidagogik initiiert. Der Austausch beleuchtet die Verschrinkung von DBR und tech-
nischer Entwicklung. Er bietet vorrangig einen Einblick in den DBR-Prozess selbst,
weg von den expliziten Ergebnissen. Damit fokussiert das Interview auf Prozesse, die
in DBR normalerweise unerzihlt bleiben. Selten wird explizit, welche Herausforde-
rungen damit verbunden sind. Dass DBR bisher keine Kultur entwickelt hat, in der
solche Prozesse expliziert werden, ist ein Defizit, welches die motivationale Grundlage
fir die Verschriftlichung des Interviews bildet. Das Bereitstellen solcher Narrative soll
diesem Defizit als explorative Grundlage entgegenwirken. Das Gesprach wurde ge-
tithrt zwischen Johannes Metscher, Leitung des Entwicklungsteams und Geschiftsfiih-
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rer der Ghostthinker GmbH und Lars Raffel, Pddagoge und Bildungsinformatiker an
der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel (CAU). Moderiert wurde der Austausch
durch Christoph Richter, der auch Teil des Forschungsteams der CAU ist und bereits
langjdhrige Erfahrung mit der Durchfithrung von DBR-Projekten hat. Neben globalen
Fragen, wie der Organisation von Prozessen der Softwareentwicklung, beleuchten die
beiden Partner als erstes retrospektiv ihre Rollen im Projekt. Auflerdem wird thema-
tisiert, wie eine gemeinsame Vision entwickelt, beziehungsweise an dieser gearbeitet
werden kann. Auch der Umgang mit Intransparenzen ist Thema des Austauschs, wo-
bei die Runde mit einem Gesamtfazit iiber Erkenntnisse aus dem Prozess abgeschlos-
sen wird.

Zusammengefasste Ergebnisse

Christoph Richter (CR): Ziel des SCoRe-Projekts ist es, forschendes Lernen in grof3en
Gruppen an Hochschulen zu unterstiitzen und dabei das Thema Nachhaltigkeit einer-
seits zu adressieren und zugleich das Ganze unter Einsatz von Video sowohl als For-
schungsmittel, aber auch als Kommunikationsmittel zu unterstiitzen. In diesem Ge-
sprach geht es vor allem um die Fragen: ,Wie organisiert man eigentlich in solchen
Projekten die Prozesse der Softwareentwicklung? Wie kommt man auf Ideen dazu?
Wie sieht das in der Praxis aus?“ Unter der Uberschrift Design-Based Research ist es
naheliegend, dass Technik mitentwickelt wird, jedoch wird selten dariiber gesprochen
welche praktischen Herausforderungen damit verbunden sind. Das trifft auf ganz viele
Forschungs- und Entwicklungsprojekte im Bereich der digitalen Bildungstechnologien
zu. Bevor ihr eure Sicht auf dieses Projekt beschreibt, stellt euch gern erstmal vor und
erldutert eure Rollen und euer Verstindnis davon im Projekt.

Johannes Metscher (JM): Ich heifle Johannes Metscher und bin Geschiftsfithrer
und Entwicklungsleiter bei Ghostthinker. Wir Ghostthinker sind ein EdTech-Unter-
nehmen, machen also keine reine Softwareentwicklung. Fiir uns ist es wichtig, immer
auch den didaktischen Ansatz mitzudenken. Bei SCoRe war ich in verschiedenen Rol-
len titig, vor allem aber als Product Owner von SCoRe auf Seiten von Ghostthinker.
Wir entwickeln Software, orientiert an Scrum, das ist ein Prozessmanagementmodell
der agilen Projektentwicklung. Dort gibt es fiir jedes Produkt einen Product Owner. In
dieser Rolle habe ich die ersten zwei Prototypen begleitet und das ist auch meine pri-
maire Perspektive.

Lars Raffel (LR): Ich bin Lars Raffel und wissenschaftlicher Mitarbeiter an der
Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel (CAU) in der Abteilung ,,Medienpiddagogik/
Bildungsinformatik®. Ich wiirde auch sagen, letzteres trifft auf mich zu: Ich bin Bil-
dungsinformatiker im weitesten Sinne. Ich habe in dem Projekt SCoRe sehr stark auf
der Seite derjenigen gearbeitet, die Entwicklungen von didaktischen Szenarien ge-
macht haben. Ich habe auch viel an der Frage mitgedacht wie Plattformdaten als For-
schungsdaten erhoben bzw. genutzt werden konnen. Ich wiirde sagen, ich bin irgend-
wann in die Rolle des Entwicklungsverstehers des Gesamtkonsortiums gerutscht. Also
ich war immer derjenige der gefragt wurde, wenn unklar war, was passiert oder wie es
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weitergeht. Ob ich da mal flistern kann. Die Geheimwafte mit dem technischen Ver-
standnis. Ich habe viel Ubersetzungsleistung erbracht oder versucht in beide Richtun-
gen Dinge zu vermitteln und zu erkliren. Meine Rolle ist tatsdchlich weniger klar als
die Rolle von Johannes. Schon spannend, denn sie hat sich im Prozess so ergeben.
Also wahrend Johannes’ Rolle als Product Owner sehr stark definiert ist, ist das eher
eine Rolle, die mir niemand gegeben hat.

JM: Da kommt mir noch ein Gedanke: Ich hatte auch eine Rolle, die nach meinem
Verstandnis auch nicht explizit beim Product Owner liegt: Im Verlauf habe ich im-
mer wieder verschiedenste Pline festgezurrt, also so das Zeitmanagement {ibernom-
men. Das ist jedoch eigentlich nur ein kleiner Aspekt des Product Owners nach Sc-
rum. Teilweise habe ich das aus Selbstschutz gemacht, zum Beispiel in Kontexten wie
»wenn wir jetzt nicht anfangen die Nutzungsszenarien zu schreiben, dann werden wir
auch diesen Sprint nicht mit User Stories fiillen konnen, also brauchen wir diese und
jene Deadline®

LR: Spannend ist, dass daraus zwei unterschiedliche Logiken deutlich werden:
Softwareentwicklung braucht bestimmte Zeitlichkeiten, bestimmte Logiken und be-
stimmte Deadlines, die sich gar nicht so unbedingt aus der Forschungslogik ergeben
- die demgegeniiber unsere Perspektive war. Dadurch sind Verantwortlichkeiten, wie
zum Beispiel das Zeitmanagement moglicherweise eher bei euch gelandet. Weil das
aus eurer Logik heraus sehr relevant war und fiir uns eher nachgelagert.

CR: Der Anspruch bei diesem Projekt war es ja etwas Neues zu entwickeln, was es
so vorher noch nicht gab. Wie genau entsteht da jetzt eigentlich so eine Vision in so
einem Forschungsprojekt?

LR: Also der Schwerpunkt der CAU in diesem Projekt war vor allem die Frage der
Kollaboration, des gemeinsamen Forschens in Grofigruppen. Wir haben diese Sozi-
alform als die Crowd' konzipiert, die sich auszeichnet durch eine hohe Performativi-
tat, durch sehr kleinteilige Beitrage und durch ein hohes Mafl an zeitlicher Verteilung.
Von dieser Sozialform sind wir ausgegangen und haben angefangen Gestaltungsan-
nahmen fiir diese zu treffen. Dabei haben wir erst einmal sehr allgemein Anforde-
rungen formuliert, die erfiillt werden miissen, damit eine Crowd gut agieren kann -
sowohl durch eine Softwarelosung als auch durch ein didaktisches Szenario. So eine
Gestaltungsannahme ist immer auf der Ebene des Allgemeinen formuliert und kann
dann durch sehr viele konkrete Losungen erfiillt werden. Wir haben uns erst einmal
sehr stark auf die Plattformebene fokussiert, in diesem Prozess. Also anstatt zuerst an
ein didaktisches Szenario zu denken, haben wir sehr friih in die Plattform integriert
gedacht. Zum Teil mit User Interface Sketches (UI-Sketches), auf denen wir versucht
haben Gestaltungsoptionen zu durchdenken. Wir haben das sehr stark in zwei Rich-
tungen gemacht: Einerseits haben wir sehr offen Gestaltungsannahmen formuliert, an-
dererseits auch immer konkret an Méglichkeiten der technischen Umsetzung orien-
tiert. Und dabei nicht immer unbedingt am Machbaren, aber trotzdem schon auch
vor dem Hintergrund bestimmter Einschrinkungen und Bedingungen wie ,.es gibt da

1 Reichelt et al. (2019). Collaboration on a Massive Scale — Conceptual Implications of the
Crowd. In Proc. of the 13th International Conference on CSCL) 2019, Volume 1. S. 168-175:
https://www.cscl2019.com/upload/pdf/CSCL-2019-Volume-1.pdf.
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eine Oberfliche und da muss ich irgendwas anklicken kénnen und das muss dann ir-
gendwie wieder fiir mich darstellbar sein®

JM: Ich erinnere mich in dem Zusammenhang auch an die ganzen UI-Sketches.
Also an die Bilder davon, was die Nutzer*innen woméglich in Zukunft sehen kon-
nen, wenn sie die Plattform besuchen. Das war fiir mich Teil von einem sehr wichti-
gen und wertvollen ,,Rapid Prototyping Prozess, der gut ist, damit man ein gemein-
sames Gefiihl dafiir bekommt. Ich glaube, das kam vor allem von euch, insbesondere
von der CAU. Das war fiir andere Partner*innen schwieriger das auch direkt so zu re-
alisieren. Aber aus meiner Sicht war das sehr wertvoll, um die Frage zu beantworten
»Was wollen wir tiberhaupt fiir eine Art von Software machen?“ Also soll es beispiels-
weise praktisch nur ein Texteditor werden, ein Poster, ein Chat? Was wird es? Das ist
glaube ich wichtig, dass man sich da trifft.

LR: Wie war das eigentlich fir euch in der Frithphase, als wir wirklich grofe Ide-
en kommuniziert haben aber noch gar nicht auf so eine Ebene runtergegangen sind
wie Interface Sketches, oder die Frage ,was muss so eine Plattform leisten konnen?“
Entwicklung lauft eigentlich strukturiert ab, mit Szenarien, User Stories und anschlie-
ender Programmierung. Wie geht man denn in der Entwicklung damit um, wenn da
Leute so im Wolkenkuckucksheim unterwegs sind und die ganze Zeit irgendwelche
wilden Ideen einbringen?

JM: Also ich personlich fand es sehr gut und wertvoll, aber das hat sicherlich auch
etwas mit meinem Background aus dem Bereich Didaktik und Software zu tun. Ich
versuche immer alle dazu anzuhalten, erst einmal vor allem mehrwertorientiert zu
denken, also eben auch in diesen didaktischen Losungen. Und nicht von vornherein
zu sagen ,,Nee wir konnen das nicht machen, weil das zu aufwendig ist®, oder weil
ein urspriinglicher Plan schon zu nah an der Umsetzung ist. Deshalb habe ich da oft
immer gerufen: ,Ja klar, denkt frei, wir sammeln das alles. Alles ist moglich und wir
werden das spidter in Nutzungsszenarien und User Stories herunterbrechen und wer-
den das dann praktisch schleifen. Und dann bleibt hoffentlich die Essenz da, die uns
eben vor allem in dem Forschungsprojekt voranbringt und die sich dann auch positiv
auf das Lernerlebnis auswirkt. Das war damals meine Rolle. Alles mal stehen lassen,
aufnehmen, miteinbeziehen.

LR: Das finde ich tatsachlich spannend. Ich habe das auch oft so wahrgenommen,
dass du das genau so gemacht hast. Auch wenn ich mich jetzt im Nachhinein frage,
ob das eigentlich so richtig hilfreich war oder ob es nicht eigentlich hilfreicher ge-
wesen wire, wenn ihr schon an einer viel fritheren Stelle Constraints und Leitplan-
ken eingezogen hittet. Also Gestaltung von Geschichten fingt immer so an, dass man
sich irgendwas denkt. Andererseits ist es aber auch immer so, dass es ,,Echtwelt-Con-
straints“ gibt, also Sachen, die gemacht werden miissen. Und das informiert sich ja
immer wechselseitig. Also wenn ihr dann gesagt habt ,,das konnten wir so umsetzen’,
selbst wenn wir alle gesagt haben ,,nee halt Stopp! Das wollen wir ein bisschen anders
haben®, hat das ja wieder viel ausgeldst an ,wie konnte es eigentlich sein?“ und damit
Abgrenzungsmdoglichkeiten und Definitionsmdglichkeiten geschaffen. Vielleicht wire
es hilfreich gewesen, frithzeitig Constraints zu bauen. Frithzeitig zu sagen: ,In dem
Rahmen ja, in dem Rahmen nein Uns stirker die Leitplanken aufzuzeigen, gegen die
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wir immer wieder versucht hitten auszubrechen - als produktives Spannungsverhalt-
nis. Das wire vielleicht eine Rolle gewesen, die gerade in der Zusammenarbeit gut an
euch hitte externalisiert werden kénnen.

JM: Ich glaube, es hitte auf jeden Fall den Start beschleunigt. Andererseits wider-
spricht es aber natiirlich ein bisschen der Idee, wie man fiir didaktische und wissen-
schaftliche Ziele technische Losungen entwickelt. Sonst wire von vornherein klar: ,,Es
ist eine Webanwendung und die wird vor allem von Notebooks aus benutzt und da
sollen jetzt zweihundert Leute gleichzeitig drin arbeiten kénnen® Also die Frage ist
oft, wie sehen diese Leitplanken aus? Wie viel Platz lassen sie? Und wie viel Orien-
tierung bieten sie? Ich glaube, dass selbst wenn wir von Anfang an Leitplanken ge-
setzt hitten, diese die Constraints noch viel klarer gemacht hatten. Wir wéren trotz-
dem nicht unbedingt schneller gewesen in dieser ersten Phase, weil es damals und
auch jetzt noch sehr viel um Aushandeln zwischen den Projektpartnern gab und gibt
- aus wissenschaftlicher Sicht, aber auch natiirlich aus der Bedarfsorientierung heraus.
Also das habe ich als Product Owner, der versucht das alles einzusammeln, auch als
riesen Challenge empfunden, dass eben dieses Aushandeln natiirlich auch unter den
vier weiteren Projektpartnern stattfinden muss. Dafiir muss es einen Ort geben. Mein
Gefiihl ist, dass sich das im zweiten Prototyp dann in der neu eingesetzten Taskforce
praktisch entwickelt hat. Dass dort schon sehr viel ausgehandelt wurde und die Zu-
sammenfassungen und die Entscheidungen dann an uns herangetragen wurden. Ins-
besondere in Form von Nutzungsszenarien, die in unserem Fall narrativ Abldufe von
Anwender*innen im Umgang mit der (angedachten) Technologie beschreiben.

Aber noch einmal ein paar spontane Gedanken zum Ablauf vom ersten Proto-
typ und ob er anders hitte aussehen kénnen: Im Nachhinein wére es vermutlich sehr
wertvoll gewesen, wenn wir uns wirklich fiir fiinf Tage irgendwo eingesperrt und dort
erst einmal die wissenschaftlichen Anforderungen sehr klar abgeklopft hitten. Danach
die didaktischen Implikationen, wie die Gestaltungsannahmen, die Sozialform, ... so-
dass es wirklich Einigkeit tiber diese Dinge hatte geben kénnen. Und dann wéren wir
im néchsten Schritt in so ein Rapid Prototyping gegangen und hitten mal erste Ideen
entwickelt wie technische Losungen aussehen konnten. Und das alles hétten wir dann
am Schluss in Nutzungsszenarien gebracht. Die hitten dann das was da alles passie-
ren soll narrativ eingefangen. Dann wiren wir nach kiirzester Zeit rausgegangen und
hitten auch eine gemeinsame Vision davon gehabt, wie der erste Prototyp aussehen
soll und hitten von da aus dann gemeinsam loslaufen konnen. Dadurch, dass sich
das jetzt aus verschiedensten Griinden so verteilt und gestreckt hat, haben sich da bei
vielen Personen und Partnern einzelne Ideen und Vorstellungen gebildet. Und diese
wurden selten iibereinandergelegt. Und aus dem Grund kam es dann dazu, dass wir
sehr lange tiber das Gleiche gesprochen haben und doch ganz unterschiedliche Vor-
stellungen davon hatten. Genau dafiir hatte ich jetzt, das war fiir mich eben eine zen-
trale Erkenntnis, diese narrativ gestiitzten Nutzungsszenarien als sehr wertvolles Mit-
tel entdeckt. Damit diese fiinf verschiedenen Partner - ich meine, wir waren zwanzig,
fiinfundzwanzig Personen - eine gemeinsame Basis haben, von der aus sie gemeinsam
starten konnen.
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CR: Ist es nicht auch nochmal eine Herausforderung in diesem Projekt, dass die
Studierenden als zentrale Anwendergruppe eigentlich nicht in diesem Prozess mitbe-
teiligt sind? Oder muss das so sein? Ich meine irgendwie ist es logisch: Die wollen ja
studieren und nicht Software entwickeln.

LR: Ich sehe noch eine weitere Ebene: Wir wollen von den Studierenden, dass sie
auf eine ganz andere Art studieren, als sie das sonst getan haben und dabei ganz neue
Interaktionsmuster ausbilden. Also auf eine andere Art studieren lernen - sich auch
von der Idee des Seminars losen konnen, wo man zwei Stunden in der Woche hin-
geht, wieder weggeht und irgendwann eine Priifung ablegt. Darin steckten einerseits
tir die Studierenden, andererseits fiir die Institution, die am Ende Credit Points ausge-
ben soll, ganz viele Herausforderungen. Ich glaube, das abzubilden wire gut gewesen.
Wir haben das zum Teil in Lehrveranstaltungen gemacht, versucht einzelne Grundide-
en von dieser Plattform zu testen. Ich glaube das hitte man noch viel stirker machen
miissen. Das wire eine gute Informationsquelle gewesen. Also aus den Gestaltungsan-
nahmen, die wir hatten, stirker lokal kleinteilig Einzelmomente zu explorieren bezie-
hungsweise explorativ einzusetzen, um zu gucken, was da passiert. Und dann mit den
Erkenntnissen daraus in das — was ich von Johannes immer noch als ganz charmante
Idee empfinde - Fiinf-Tages-Bootcamp. Danach hat man sich da auf etwas verstidndigt
und hat eine Grundlage, von der man gemeinsam ausgeht. Aber da informiert rein-
zugehen macht hier nochmal einen Unterschied. Vielleicht nicht die Studierenden da-
hin mitzunehmen, aber die Plausibilitit, die Reichweiten, das Ausspielen der eigenen
Gestaltungsannahmen noch stirker vorab explorativ mit der Zielgruppe zu erheben.

JM: Vieles an Feedback haben wir dann tiber die Evaluation erhalten, die ja auch
tatsdchlich ein wichtiger Bestandteil von unserem Antrag ist und auch von Design-
Based Research. Also so gesehen eher tiber eine Riickschleife. Daran sehen wir dann
was gut und was nicht gut funktioniert hat. Aber ich denke auch, dass wir schon frii-
her diese Personengruppe hitten integrieren sollen.

Und jetzt greife ich auch nochmal die Idee dieses Bootcamps und dieser Intensiv-
Workshops auf. Wenn man da in Richtung Rapid Prototyping denkt, vielleicht auch
Design Thinking, dann hitte man zum Beispiel dort schon Prototypen gehabt, an de-
nen wir so einen gedanklichen Durchlauf gemacht hitten. Also noch nichts program-
miert, eher in Form von Papierprototypen. Und dann hitten wir dort auch schon
bestimmte Effekte verbalisiert, die wir vielleicht jetzt erst bei Halbzeit des zweiten
Prototyps gemerkt haben. Also ich glaube es wire wertvoll gewesen, in so einem gro-
8en Projekt, das so viele unterschiedliche Herausforderungen mit sich bringt, das als
Methode zu verwenden.

LR: Ich glaube es wire auch deshalb relevant gewesen nochmal so Intensivphasen
einzuziehen, weil wir in diesem Konsortium viel mit Ungleichzeitigkeiten konfrontiert
waren. Wir mussten zu unterschiedlichen Zeitpunkten auf unterschiedlichen Zwiebel-
schichten operieren. Und dann hatten wir immer grofle Probleme, das auf eine gute
Art zu integrieren. Wir haben auf unterschiedlichen Ebenen miteinander gesprochen,
auf unterschiedlichen Ebenen gedacht und das Ganze auch noch zu unterschiedlichen
Zeitpunkten. Ich glaube das ist kein Fehler im System, sondern das ist mit den unter-
schiedlichen Fragestellungen in den unterschiedlichen Teilprojekten, notwendig kon-
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stitutiv verkniipft. Aber ich glaube, ein gemeinsamer Ort, um das intensiver zusam-
menzufithren und das dann wieder auf den unterschiedlichen Ebenen zu integrieren,
in einer gemeinsamen Vision, wire sehr hilfreich gewesen.

CR: Wir haben jetzt sehr lange iiber diese Ideenfindungsphase gesprochen und
dass es wirklich eine Menge gemeinsame Arbeit und Gedankenbildung braucht. Was
ich aber jetzt als weiteres Thema gerne aufbringen wiirde ist die Projektstruktur, die
immer so vorgesehen ist, dass die Partner*innen separat voneinander arbeiten. Jeder
hat seinen eigenen Verantwortungsbereich und nicht alle reden immer miteinander.
Und das fiihrt natiirlich dazu, dass das, was in den einzelnen Einrichtungen passiert,
meist intransparent bleibt. Wie geht man mit diesen Intransparenzen um? Wie 16st
man Blackboxes auf bzw. ist dies notwendig?

JM: Es ist auf jeden Fall wichtig, diese Intransparenzen und diese Blackboxes auf-
zulosen. Und da gibt es natiirlich verschiedene Mdoglichkeiten. Also ich hatte fiir die-
ses Ziel im Verlauf ,Scrum of Scrums® vorgeschlagen. Das bedeutet, dass man sich
einmal in der Woche fiinfzehn Minuten zusammentut und von jedem Partner eine
Person berichtet: ,Was haben wir erreicht, wo gab es Probleme, wie machen wir wei-
ter, etc.“ Die Dailys und auch die Scrum of Scrums sind besonders fiir verteilte Teams
angedacht, da durch solche Methoden eine grofiere Awareness und ein besseres Ver-
standnis geschaffen werden. Und bei den Scrum of Scrums ist es gar nicht unbedingt
wichtig, dass man versucht, eine riesige Ubersetzungsleistung mitzubringen. Stattdes-
sen spricht man am besten iiber das, was man tut und wenn die anderen das nicht
einordnen konnen, dann kann man immer noch im Anschluss Einzelgespriche fiih-
ren. Also die Kernidee von diesen Stand-Up-Meetings, Daily Scrums oder auch Scrum
of Scrums ist, dass man Ankniipfungspunkte findet, um dann in kleineren Runden zu
sprechen. Und auch, dass man einen Einblick bekommt, wo der andere gerade dran
ist. Also das heif’t, in diesen Scrum of Scrums hitte man diese Blackbox ein bisschen
auflésen konnen.

Und dann komme ich noch zu einem anderen wichtigen Aspekt: diese Schnittstel-
len. Es ist schon wichtig sich zu iberlegen, wie ich etwas formuliere und wie das der
andere versteht. An der Stelle ist eine Ubersetzungsleistung wichtig. Sonst rede ich
beispielsweise von Lernartefakten, weil ich das aus dem e-Portfoliobereich kenne und
plotzlich haben wir hier ein Riesenproblem, weil Lernartefakte fiir euch - aus For-
schungsperspektive - etwas ganz anderes bedeutet. Und solche Anliufe an Uberset-
zungsleistungen mussten wir ja immer wieder nehmen, einfach fiir ein besseres Ver-
standnis untereinander.

Noch ein letzter Aspekt. Ich finde es spannend, dass sich so implizite Rollen he-
rausgebildet haben, wie zum Beispiel der Softwarefliisterer und damit Versteher und
Ubersetzer. Umgedreht ist es jedoch auch prekir, dass solche Rollen fiir manche Be-
teiligte komplett unentdeckt bleiben. Solche Rollen, die sich im Prozess herausbilden,
explizit zu machen, ist enorm wichtig.

LR: Ich glaube ganz oft ist genau die Frage: ,Was passiert in dieser Blackbox
selbst?“ Der Prozess verlduft meist einheitlich: Wir sprechen miteinander iber Szena-
rien, dann tiber User Stories, dann tiber Priorisierung. Anschlieffend setzen wir einen
Haken dahinter und dann befindet sich das Ganze vier Wochen in der Entwicklung.
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Nach vier Wochen ist dann ein Produkt entstanden. Das Produkt gucken wir uns ge-
meinsam an, das nennen wir dann Review und Refinement. Und trotzdem hinterlasst
die Entwicklungsperiode natiirlich Fragen dariiber wieso Ergebnisse da jetzt genau so
herausfallen: ,Was genau machen die Programmierer*innen eigentlich?®, ,Wieso ist
das eine so superschwierig zu machen und das andere so superleicht?, ,Wieso ist das
eine so teuer und das andere so gilinstig?®, etc. Ganz oft zeichnet sich in genau solchen
Fragen der Wunsch ab, in die Blackbox reingucken zu konnen. Und an der Stelle kann
jemand in der Rolle des Ubersetzers dabei helfen, die Blackbox zu ,unboxen’. Es ist da-
bei auch nicht irrelevant zu verstehen ,Was muss eigentlich von unserer Blackbox in
eure Blackbox riiber, damit ihr weiterarbeiten konnt und umgekehrt?“ Das sind beides
Ubersetzungsleistungen, die es braucht, um Intransparenzen aufdecken zu kdnnen.
Aber das sind eben diese Blackboxes, die nur sehr schwer ohne eigenes (Vor-)Wissen
aufkldrbar sind.

JM: Eine dritte Person zu haben, die bei bestimmten Prozessen mit dabei ist,
konnte hilfreich sein. Besonders wenn es zu einem gemeinsamen Verstindnis und ei-
ner Verstindigung beitrdgt. Man briuchte vor allem in so einem Forschungsprojekt
auch einen gemeinsamen Ort, um solche konkreten Verstindnisfragen zu kldren.

LR: Aber auf Christophs Frage, ob das etwas ist, was ein Reibungsproblem zwi-
schen Projektpartner*innen ist oder ein Problem zwischen technischer Entwicklung
und Forschungspartner*innen - dazu wiirde ich sagen, es kommt drauf an. Ich glau-
be zentral ist die Frage, ob das, was ein Partner macht, das blockiert, was ich gerade
tun will. Dann stellt sich immer heraus, dass die technische Entwicklung immer eine
Hiirde fir das ist, was wir tun wollen. Die ist fiir unsere Lehrveranstaltung und Da-
tenerhebung notwendig, dafiir muss sie fertig sein. Wie beispielsweise das Assessment
jetzt aussieht, ist mir, wenn ich nicht fiir ein Assessment zustandig bin, in dem Mo-
ment egal. Fiir den Partner, der das Assessment macht, ist wiederum das was wir ma-
chen und unsere Art der Forschung méglicherweise auch gar nicht stérend. Aber fiir
den ist es ein Problem, wenn der seine Assessmentdaten auf so einer Plattform nicht
bekommt. Also immer, wenn ein Partner was hat, was alle Partner haben wollen und
brauchen und was fiir die notwendig ist, dann sind da natiirlich viel mehr Fragen und
moglicherweise auch so ein Gefiihl von Konkurrenz gegeben, in Bezug auf die Res-
sourcen, die dieser Partner zur Verfiigung stellt. Wenn wir uns in andere Forschungs-
projekte denken, konnte das eine ganz andere Ressource sein, tiber die wir reden, die
alle blockiert. Ich glaube das ist, wie man sich das angucken kann und sollte: Wer ver-
hindert womit welche Entwicklungen fiir wen?

CR: Das war bisher sehr erkenntnisreich in Bezug auf das Projekt und den bishe-
rigen Verlauf. Jetzt mochte ich gern eine perspektivische Frage stellen: Was kann man
aus so Projekten lernen? Wo seht ihr methodische Leerstellen?

LR: Ich finde es spannend dariiber nachzudenken, ob wir diese drei Ebenen — Wis-
senschaft, Didaktik und Technik - nicht auch schon im Vorfeld viel stirker miteinan-
der verzahnen miissen und die Entwicklung in einem groflen Team mit Unterteams
vornehmen sollten: Was wiirde es verdndern, wenn wir in die Entwicklung mit einer
padagogischen Perspektive eingreifen wiirden und sehr eng beteiligt wéren bzw. wel-
che Auswirkungen hitte es, wenn der Entwickler uns bei der Konzeption des didak-
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tischen Szenarios iiber die Schulter guckt und seine Perspektive mit einbringt? Wie
wiirde das so einen Prozess verdndern? Wir nehmen aus dem Projekt mit, dass es
sinnvoll ist, diese Grenzen zu {iberschreiten und dass wir vor allem auch viel 6fter die
Institution als solche herausfordern sollten, um wirklich neue Formate des Lehrens,
Lernens und der Bildung entwickeln zu kénnen.

JM: Ich glaube es ist wichtig, dass man Orte schaftt, wo eben diese drei Perspek-
tiven, die wissenschaftliche, didaktische/organisatorische und technische immer und
iberall mitgedacht werden konnen. Konkret, dass es Raum gibt, verschiedene Pers-
pektiven zu kldren. Wenn man das hinkriegt, dann braucht man auch nicht unbedingt
zehn Stunden am Tag zusammensitzen und sich immer wieder im Detail woanders
reindenken. Denn das ist aufwendig und auch anstrengend.

Wenn ich mir jetzt nochmal kritisch anschaue, wie viele Facetten SCoRe mit sich
gebracht hat und bringt, glaube ich, dass ein, zwei Facetten und Baustellen weniger
auch entlastend fiir alle gewesen wéren. Wenn wir die Entwicklung dann lieber viel-
leicht sequenziell gemacht hdtten und am Schluss alles zusammengefiihrt, das hatte
zumindest die Komplexitit reduziert.

LR: Oder eine parallele Entwicklung, aber nicht integrativ. Also man konnte auch
Dinge parallel tun, Erkenntnisse generieren und dann die Erkenntnisse wieder zusam-
menfiithren und nicht alles in einem Szenario abbilden.

CR: Vielen Dank euch fiir das sehr angeregte Gesprach.
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Herausforderungen und Wege der interdisziplindaren
Gestaltung einer Online-Lernumgebung

Zusammenfassung

Wenn Teams unterschiedlicher disziplindrer bzw. professioneller Hintergriinde aus
Wissenschaft und Praxis im Rahmen eines Design-Based-Research-Projektes die ge-
meinsame Gestaltung einer komplexen Intervention angehen, treffen sie auf die Her-
ausforderung, die Unterschiede ihrer Expertisen und Erwartungen sinnvoll zu nutzen.
Der Beitrag beschreibt unterschiedliche Aspekte dieser Herausforderung im interdis-
ziplindren Verbundprojekt SCoRe und sucht nach méglichen Wegen des Umgangs im
Sinne einer Design Methodology. Im SCoRe-Projekt entsteht durch einen intensiven,
kontinuierlichen Austausch in iterativen Gestaltungs-Erprobungs-Zyklen aus unter-
schiedlichen Ideen sowie Begriffs- und Prozessverstindnissen heraus eine gemeinsa-
me Online-Lern- und Forschungsumgebung fiir Studierende. Dabei zeigt sich, dass
sowohl die wesentlichen inhaltlichen Fragen und Priorititen der Beteiligten als auch
der gemeinsame Gestaltungsprozess wiederholt zum Gegenstand des Austauschs wer-
den sollten, um einen zielgerichteten Prozess auf Basis geteilter Erwartungen zu er-
moglichen.

Keywords: Design-Based Research, Gestaltungsprozess, Interdisziplinaritat

1 Einleitung

Der Entwurf und die Konstruktion einer Online-Lernumgebung fiir videobasiertes,
forschendes Lernen in der Studierenden-Crowd nimmt im Forschungsprojekt SCoRe!,
das Design-Based Research (DBR) als methodologischen Rahmen nutzt, viel Raum
ein. Wahrend die Erprobung sowie die theoretische Reflexion daneben auch ihren
Platz haben, kommt das systematische Nachdenken iiber den DBR-Prozess sowie die
Zusammenarbeit im interdisziplindren Team - wie in vielen anderen Arbeitskontex-
ten auch - hédufig zu kurz. Dabei liegt auch im Prozess selbst Potenzial fiir theoreti-
sche Ertrdge und Transfer.

Als Design Methodology bezeichnet Daniel C. Edelson (2002) eine abstrahierte
Darstellung des Gestaltungsprozesses in DBR. Neben Domain Theories (deskriptiven,
bereichsspezifischen Generalisierungen zu Zusammenhingen aus dem Forschungs-
bereich) und Design Frameworks (gestalteten Losungen in generalisierter Form, z.B.
Design Principles) sieht er darin eine dritte Art von Theorie, die aus DBR-Projekten
hervorgehen kann. Dieser Beitrag zielt auf die Entwicklung begriindeter Annahmen
zur Design Methodology auf Basis einer Beschreibung und Reflexion des interdiszip-

1 Das Forschungsprojekt Videobasiertes Lernen durch Forschung zu Nachhaltigkeit: Student
Crowd Research (SCoRe) wird vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférdert
(FKZ 16DHB2118); fiir weitere Informationen zum Projekt siehe Einleitung in diesem Band.
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lindren Gestaltungsprozesses im Projekt SCoRe: Wie arbeiten die Teilprojekte im in-
terdisziplindren Gestaltungsprozess zusammen? Worin liegen Herausforderungen in
der Zusammenarbeit und wie kann ihnen begegnet werden? Welche Annahmen las-
sen sich daraus fiir eine Design Methodology fiir interdisziplindire DBR-Teams ableiten?

Ich werde im Folgenden zunichst auf bestehende Erkenntnisse zur interdisziplina-
ren Zusammenarbeit (in DBR-Projekten) eingehen, dann den gemeinsamen Prozess
im Projektverbund beschreiben, dabei einzelne Herausforderungen und den Umgang
mit ihnen vorstellen und schliefflich Annahmen entwickeln, die interdisziplinidren
DBR-Projekten im Bereich des technologiegestiitzten Lernens als Diskussionsgrundla-
ge dienen konnen. Dabei gehe ich als Teammitglied und beobachtende Teilnehmerin
nicht auf die konkrete Zusammenarbeit, Rollen und Interessen im SCoRe-Team ein,
was aus meiner Rolle heraus nicht leistbar wire und nach einer geplanten und trans-
parenten Beobachtung verlangt hitte, sondern betrachte reflektierend die fachliche
Zusammensetzung des Verbunds, die Modi des Austauschs und den Gestaltungspro-
zess allgemein.

2 Der DBR-Prozess in interdisziplindren Teams

DBR-Projekte verbinden die didaktische Gestaltung mit der Suche nach wissenschaft-
licher Erkenntnis. In einem iterativen Prozess, der auf einen konkreten Bildungskon-
text bezogen ist, werden Lehrmethoden, Lernumgebungen oder andere Interventionen
in Zyklen gestaltet, erprobt und analysiert (Design-Based Research Collective, 2003;
Anderson & Shattuck, 2012). Haufig arbeiten dabei Personen mit unterschiedlichen
disziplindren/professionellen Hintergriinden aus Wissenschaft und Praxis zusammen
(Minichiello & Caldwell, 2021). Der Sinn einer solchen Zusammenarbeit ist — auch
unabhéngig von den Bildungsmomenten, die sie fiir alle Beteiligten bergen (Stichweh,
2017) - gerade in Bezug auf eine gestaltungsbasierte Forschung zu technologiegestiitz-
tem Lehren und Lernen an Hochschulen leicht zu begriinden: Verschiedene Arten
von wissenschaftlicher und praktischer Expertise sind zusammenzubringen, um bei-
spielsweise fiir eine Online-Lernumgebung wie die im Projekt SCoRe entstehende eine
bedarfsgerechte technische Plattform und fachdidaktische Aufgaben und Materialien
zu entwickeln, lernférderlich zu verkniipfen sowie ein theoretisches Verstindnis zur
neu geschaffenen Intervention zu gewinnen.

Neben den Chancen, die in einer solchen Zusammenarbeit liegen, sind verschie-
dene Herausforderungen der Kooperation bekannt. In der Zusammenarbeit zwischen
Partnern aus Wissenschaft und Bildungspraxis sowohl in DBR-Projekten als auch all-
gemein gehoren dazu Verstandigungsschwierigkeiten aufgrund des Fehlens eines ge-
meinsamen Vokabulars, eine ungewohnte Rollenverteilung sowie unterschiedliche Er-
wartungen in Bezug auf Normen, Rollen und Verantwortlichkeiten (Dilger & Euler,
2018; Coburn & Penuel, 2016). Auch die Zusammenarbeit in DBR-Projekten, in de-
nen Wissenschaftler*innen verschiedener Disziplinen beteiligt sind, erfordert beson-
dere Aufmerksambkeit: Die Ingenieurdidaktikerinnen Angela Minichiello und Lori
Caldwell (2021) berichten in einem Artikel, in dem sie Ergebnisse eines Literatur-Re-
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views mit eigener Erfahrung aus DBR verbinden, von der Herausforderung, multi-
disziplindre Kolleg*innen zu einem interdisziplindren Team zusammenzubringen. So
miissten Teammitglieder bereit sein, zu gemeinsamen Zielen beizutragen, auch wenn
ihre Arbeit dafiir tiber die Grenzen ihrer eigenen Expertise hinausgeht. Da DBR nicht
die gleichen Moglichkeiten fiir fachspezifische Erkenntnisse biete wie Forschung in-
nerhalb einzelner Disziplinen, fehle es Fachwissenschaftler*innen in langfristigen Pro-
jekten hdufig an Interesse. Es sei wichtig, ein Interesse und eine Verbindung der Be-
teiligten zu der Intervention selbst zu etablieren und regelméaflig zu bestédrken (ebd., S.
48).

Beteiligte an DBR-Projekten miissen sich haufig ausgehend von einer undefinierten
Problemlage iiber einen gemeinsamen Lésungsansatz verstindigen, wobei erste Lo-
sungsideen moglicherweise nicht den Interessen aller Beteiligten entsprechen (Lewis
et al., 2020). Die Autorengruppe um Lewis schldgt vor, die iterative Logik von DBR zu
nutzen, um frith zu priifen, ob eine Idee sowohl zu den Zielen derjenigen passt, die
neu-/weiterentwickelte Interventionen in der Bildung einsetzen wollen, als auch The-
orie in den beteiligten Forschungsgebieten voranbringen kann. Sie verankern ihren
Vorschlag in vier Prinzipien: Teams sollten (1) ihre Intervention kontinuierlich (neu)
konstruieren und erproben (building-testing cycles), (2) frith im Projekt damit begin-
nen und wiederholen (iterating early and frequently), (3) dafiir Auspragungen des De-
signs auswiahlen, die klein genug fiir eine solche Umsetzung sind (slicing), sowie (4)
Aspekte des Designs, die ein grofles Risiko fiir das Projekt darstellen konnten, fokus-
sieren (risking), um Unsicherheiten abzubauen (Lewis et al., 2020). In welcher Form
eine solche Strategie auch fiir ein komplexes interdisziplinares Projekt umsetzbar ist,
ist eine offene Frage. Die Erkenntnisse und Erfahrungen zum DBR-Prozess in inter-
disziplindren Teams und zur gezielten Nutzung der iterativen Forschungslogik bilden
einen Hintergrund fiir die folgende Beschreibung der Erfahrungen aus dem SCoRe-
Projekt, werden teilweise zur Schéarfung der Problembeschreibung genutzt und in der
Diskussion erneut aufgegriffen.

3 Der Gestaltungsprozess im SCoRe-Projekt

3.1 Vier Ideen, ein Konzept: Wie ist die gemeinsame Gestaltung organisiert?

Wihrend wissenschaftliche Analysen teilprojektspezifisch méglich sind, erfordert be-
sonders die gemeinsame Gestaltung eine enge Zusammenarbeit. Ein frithes Ansetzen
ist notwendig, um den Design-Prozess im Projekt SCoRe nachvollziehen zu kénnen:
Die Projektidee entstand im Austausch zwischen einzelnen (Teil-)Projektleiter*innen
tiber ein Jahr vor Projektstart. Mit dem Antragstext, den Arbeitspaketen und der Zu-
sammenstellung des Verbunds wurden neben den Projektzielen auch wesentliche Ge-
staltungsentscheidungen auf einer sehr abstrakten Ebene bereits festgelegt: SCoRe
liegt das Ziel zu Grunde, innerhalb von dreieinhalb Jahren drei aufeinander aufbau-
ende Versionen einer Online-Umgebung fiir videobasiertes, forschendes Lernen zur
Nachhaltigkeit in der Crowd zu entwickeln und zu erproben. Die Arbeit in dieser
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Umgebung soll die Studierenden darin férdern, sich aktiv an einem kollaborativen
Forschungsprozess zu beteiligen, sich dadurch wissenschaftliches Denken und Arbei-
ten anzueignen, eine fragend-forschende Haltung und ein Verstdndnis fiir die Kom-
plexitdt von Nachhaltigkeitsthemen zu entwickeln sowie Nachhaltigkeitsprobleme mit
wissenschaftlichen Mitteln aktiv anzugehen. Im Ergebnis sollen im Einklang mit DBR
neben einer reifen, an der Virtuellen Akademie Nachhaltigkeit (VAN) implementier-
baren Bildungslosung auch theoretische Erkenntnisse entstehen.

Die erste Explorationsphase war geprégt durch eine Aufarbeitung der Teilprojekt-
themen. Es gab einen Austausch fachspezifischer Rechercheergebnisse und Literatur,
d.h. die Teilprojekte haben ausgewihlte Texte und Eindriicke geteilt, um den Partnern
ein Verstandnis fiir die spezifische Perspektive auf den gemeinsamen Gestaltungsge-
genstand zu ermoglichen. Aus den Explorationen heraus sowie in spateren Projekt-
phasen auf der Grundlage von Gestaltungserfahrung, Erprobung und Analyse wurden
Konzepte und Modelle im Verbund in gemeinsamen Workshops und Videokonferen-
zen diskutiert, einige verworfen, andere angepasst und in die Konzeption der Online-
Lernumgebung aufgenommen:

o Ein Arbeitsmodell zum forschenden Lernen wurde zur Strukturierung von studen-
tischen Forschungsprojekten in zunédchst sechs Phasen vorgesehen. Nach einer Er-
probung wurde ein Re-Design hin zu einem Vier-Phasen-Forschungszyklus vorge-
nommen, der den Studierenden in ausreichendem Mafle Orientierung im Prozess
sowie Freiheiten fiir eigene Forschungsentscheidungen und ein zyklisches Vorge-
hen innerhalb der Phasen bieten soll (vgl. Reinmann et al., 2021).

o Losungsorientiertem Handlungswissen kommt aus der Perspektive der Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung hohe Bedeutung zu (Lingenau & Ahel, 2019). So wurden
eine Problemorientierung mit Fokus auf die nachhaltige Entwicklung am Beginn
sowie eine Handlungs- und Gestaltungsorientierung am Ende des Forschungszy-
klus integriert, womit auch die drei in der transdisziplindren Forschung géngigen
Wissensarten (System-, Ziel- und Transformationswissen, vgl. Pohl & Hirsch Ha-
dorn, 2008) Berticksichtigung finden.

o Aspekte wie Motivation, Modalitdten der Arbeit an gemeinsamen Artefakten und
social awareness (v.a. in Bezug auf die Wahrnehmung der Aktivititen anderer in
der Lernumgebung) wurden im Gestaltungsprozess explizit vor dem Hintergrund
der Crowd (Reichelt et al.,, 2019) diskutiert. Daraus wurde unter anderem eine
stark artefaktbasierte Kollaboration konzipiert.

o Der Videoeinsatz wurde in verschiedenen Phasen des Forschungszyklus mit unter-
schiedlichen Funktionen verbunden. Vor allem dem reflektierten Einsatz von For-
schungsvideos (Derry et al., 2010) wird in der didaktischen Unterstiitzung Raum
gegeben.

Die wenigen exemplarischen Teilkonzepte zeigen bereits die thematische Breite der di-
daktischen Entscheidungen, die auflerdem mit technischen Implikationen einherge-
hen und die im Verlauf des Prozesses bereits wiederholt getroffen werden mussten.
Der Herausforderung, die Themen zusammenzubringen und dabei Entscheidungen
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gemeinsam informiert zu treffen, wurde mit regelméfligem, intensivem Austausch be-
gegnet.

Wihrend anfangs noch ganztiagige Verbundtreffen und asynchrone Kommunikati-
on iiber einen Projektbereich der Lernplattform Edubreak durch gelegentliche Video-
konferenzen ergdnzt wurden, sind seit dem zweiten Projektjahr — auch aufgrund der
Covid-19-Pandemie — wochentliche Videokonferenzen im Verbund und in themenbe-
zogenen Arbeitsgruppen zum wesentlichen Ort des Austauschs und der Gestaltungs-
entscheidungen geworden. Hinzu kommt der bilaterale Austausch von Teilprojekten,
der sich durch die gemeinsame Arbeit an einem didaktischen Teilkonzept (z.B. dem
Konzept zur Priifungsleistung durch die Teilprojekte Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung und Forschendes Lernen) oder die Klarung von Details technischer Anforderun-
gen (z.B. zu Nutzungsszenarien zum 360°-Videoeinsatz durch die Teilprojekte Video
Learning und Technologie) ergibt. Die Treffen mit einer jeweils vorab asynchron ab-
gestimmten Agenda werden aufgezeichnet und tiber Edubreak als annotierbare Videos
zur Verfiigung gestellt sowie zusitzlich durch die Verbundkoordination kurz protokol-
liert, um Absprachen zu bestimmten Themen leicht auffindbar zu machen. Durch die
engen inhaltlichen Verkniipfungen zwischen den Teilprojekten, die sich im gemeinsa-
men Design manifestieren, kann der Prozess nur bedingt arbeitsteilig organisiert wer-
den. Mit der gemeinsamen Gestaltung geht also ein sehr hoher Koordinations- und
Kommunikationsaufwand einher, der bei der Planung interdisziplindrer DBR-Projekte
beriicksichtigt werden sollte.

3.2 Gestalten und Erproben mit vielen Perspektiven: Wie bauen Iterationen
im interdisziplinaren Verbundprojekt aufeinander auf?

Der iterativ-zyklische Charakter bei DBR-Projekten kann in Bezug auf die Situiert-
heit und Haufigkeit der Erprobungen sehr unterschiedlich ausgeprégt sein. Ein en-
ger Zusammenhang mit der Komplexitit des Gestaltungsgegenstands selbst sowie
mit seiner Eingebundenheit in Rahmenbedingungen (innere und &uflere Komplexi-
tat; Reinmann, 2018; siehe auch Paul in diesem Band) ist augenscheinlich: Bei der
Entwicklung eines Lehrveranstaltungskonzepts, das nur ein bis zwei Mal jahrlich im
echten Lehrbetrieb erprobt werden kann, ist der iterative Prozess ein anderer als beim
neuartigen Einsatz eines bereits bestehenden Kommunikationstools.

Der SCoRe-Gestaltungsgegenstand einer Online-Lern- und Forschungsumgebung,
die von Grund auf sowohl didaktisch als auch technisch neu konzipiert und umgesetzt
wird, setzt sich aus einer Vielzahl verschiedener Elemente zusammen, wie bei der Be-
schreibung exemplarischer Teilkonzepte (siehe 3.1) deutlich wird. Der dadurch ent-
stehenden hohen inneren Komplexitit wurde im ersten Projektjahr Rechnung getra-
gen, indem Teilelemente zwar mit Bezug auf das Gesamtprojekt und eine Erprobung
im Rahmen der VAN konzipiert, vorab jedoch im kleineren Rahmen separat erprobt
und mit Expert*innen diskutiert wurden. So fanden beispielsweise an der Universitit
Hamburg ein Expertenworkshop zum Priifungskonzept sowie erste Umsetzungen des
Arbeitsmodells zum Forschungszyklus mit studentischen Hilfskréften statt, wahrend
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in Lehrveranstaltungen an der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel kollaborative
Forschungsprozesse erprobt wurden. Im zweiten Projektjahr wurden die Teilkonzep-
te erstmals zu einem groflen Ganzen zusammengefiigt, das Gesamtkonzept umgesetzt
und die Gestaltungsannahmen aus den Teilprojekten tiber Lehrveranstaltungen der
VAN gemeinsam auf die Probe gestellt. Daran schliefSen sich derzeit (im Jahr 2021)
weitere Iterationen zur (Um-)Gestaltung, Erprobung und Analyse der Lern- und For-
schungsumgebung an, in Teilen sowie im Ganzen.

Die beiden unterschiedlichen Herangehensweisen an die Erprobung - Erpro-
bung der Teilkonzepte und Erprobung im Ganzen - gehen mit verschiedenen Ko-
operationserfordernissen einher: Die Erstellung und Umsetzung des Gesamtkonzep-
tes erfordert eine wesentlich intensivere Abstimmung zwischen den Teilprojekten und
Aushandlungen zur Priorisierung technischer Anforderungen an die Plattform (sie-
he auch 3.3). Unterschiede in der Nutzung von Begriffen durch die Teams werden
nicht nur zu Projektbeginn, sondern auch danach immer wieder deutlich und ein ge-
meinsames Arbeitsvokabular geht sukzessive aus der Diskussion hervor. Ein Abgleich
von inhaltlichen Vorstellungen, aber auch Erwartungen zu Rollen und Zustandigkei-
ten innerhalb des Verbunds ist wiederholt notwendig, da mit der fortschreitenden Ge-
staltung auch weitere Gestaltungs- und Erprobungsaufgaben aufkommen. Nicht fiir
jede Aufgabe ist aus der Projektkonstellation heraus bereits klar, wer sie federfithrend
tibernimmt; es gibt Aufgaben, die wissenschaftlich wie praktisch tiber die Kerninteres-
sen und -expertisen der Teams hinausgehen und die mit couragiertem Pragmatismus
gelost werden.

In der Grofle und Interdisziplinaritat des Projekts liegt also durchaus eine Heraus-
forderung fiir die Nutzung der iterativen Logik des DBR-Prozesses: Frithe und schnel-
le Iterationen sind mit Teilkonzepten gut moglich, wihrend die Erprobung des gesam-
ten Gestaltungsgegenstands einer aufwendigen Vorarbeit und Koordination bedarf.

3.3 Iterationen auf verschiedenen Ebenen: Wie werden didaktische
Gestaltung und agile Entwicklung im DBR-Prozess koordiniert?

Wihrend viele grundsitzliche Gestaltungsentscheidungen wie geschildert gemeinsam
ausgehandelt werden, ist die Konstruktion von didaktischer Unterstiitzung und Platt-
form wieder stérker arbeitsteilig organisiert. Damit gehen auch verschiedene Prozesse
einher, die den Rhythmus der Teamarbeit bestimmen.

Die technische Umgebung entwickelt das Team des Teilprojekts Technologie in
Prozessen agiler Softwareentwicklung, um flexibel auf didaktische Bedarfe und Erpro-
bungserfahrungen eingehen zu kénnen. Das bedeutet konkret, dass auf der Grundlage
von verschriftlichten Nutzungsszenarien kurze Zusammenfassungen von Anforderun-
gen aus Nutzersicht, so genannte User Stories, erstellt und jeweils im Monatsrhyth-
mus im Projektverbund priorisiert werden, bevor die entsprechenden Funktionen ent-
wickelt werden. Die monatliche Gelegenheit, den Entwicklungsplan neu festzulegen,
bringt eine hohe Flexibilitdt mit sich. Dieses Vorgehen geht prinzipiell gut mit dem
DBR-Prozess des Gesamtvorhabens zusammen: Bedingt durch das zyklisch-iterative
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Vorgehen mit Erprobungen und Re-Designs dndern sich auch Anforderungen an die
Funktionen der Plattform. Die agile Entwicklung ermdglicht eine Reaktion auf solche
hiufig verdnderten Anforderungen. Der DBR-Prozess konnte somit als eine didakti-
sche Verldngerung und theoretische Erweiterung der in der Softwareentwicklung {ib-
lichen Tests gedeutet werden (Hoadley, 2002). Allerdings birgt auch das Zusammen-
spiel von Didaktik und technischer Entwicklung Herausforderungen.

Im SCoRe-Team wurde diskutiert, unter welchen Voraussetzungen ein Ausrollen
neuer Funktionen im laufenden Betrieb nicht nur aus technischen, sondern auch aus
didaktischen oder wissenschaftlichen Griinden sinnvoll oder nicht sinnvoll erscheint:
Verinderungen an der Plattform, die mit groferen Anderungen fiir die Nutzung der
Studierenden einhergehen, sollten ausgiebig getestet werden, bevor sie verdffentlicht
werden. Auch miissten Studierende gerade erst Erlerntes umlernen, wenn sich wesent-
liche und nicht selbsterkldrende Funktionen dndern. Wenn sie neu in die Lehrveran-
staltung kommen, sehen Studierende sich mit vielfiltigen Aufgaben konfrontiert, die
ihnen aus dem Studium nicht vertraut sind. Dazu gehdrt neben der inhaltlichen Fo-
kussierung auf Nachhaltigkeitsprobleme und die Koordination ihrer Beitrage mit de-
nen anderer Studierender z.B. die Auseinandersetzung mit der Online-Lernumgebung
selbst, dem Stand der Forschungsprojekte und den Anforderungen an ihre eigenen
Forschungsaktivititen. Neue Funktionen, die bei gingigen Lernmanagementsystemen
tiber Benachrichtigungen und kurze neue Tutorials erldutert wiirden, kénnten also die
Aufmerksamkeit der Studierenden in der SCoRe-Lernumgebung iiberbeanspruchen.
Andere Verbesserungen, die lediglich eine Erweiterung der Moglichkeiten oder eine
Vereinfachung darstellen, sind unproblematischer. So konnten Verbesserungen des
Videoplayers oder die Moglichkeit, E-Mail-Benachrichtigungen tiber neue Aktivitdten
zu erhalten, wahrend einer Lehrveranstaltung neu hinzukommen. Auch unter For-
schungsgesichtspunkten gibt es Argumente, die dagegensprechen, wihrend der Er-
probung und somit wahrend der Laufzeit einer Lehrveranstaltung grofiere Re-Designs
umzusetzen: SchliefSlich wird mit den Iterationen gepriift, ob konkrete Designs um-
setzbar sind und zu gewiinschten (studentischen Lern- und Forschungs-)Prozessen
und am Ende auch Ergebnissen fithren konnen. Wird das Design wéhrend der Er-
probung wesentlich verdndert, sind Ergebnisse keinem konkreten Design zuzuordnen.

Mit den ldngeren didaktischen Konzeptions- und Erprobungsphasen geht auch
einher, dass aus dem didaktischen (Re)Design heraus zu einem Zeitpunkt sehr viele
neue Anforderungen an die Software hervorgehen, die wie eine lange ,Wunschliste®
der Umsetzung kurzfristiger Ideen im Wege stehen. Hier wird zur Herausforderung,
dass die Zyklen der didaktischen Gestaltung/Erprobung und agilen Softwareentwick-
lung unterschiedlich lang sind. Schnelle und haufige Iterationen sind technisch mog-
lich, sofern sich der dafiir notwendige Entwicklungsaufwand im Rahmen halt. Solche
Iterationen konnen durch die Einbindung in die interdisziplindre Gestaltung und Er-
probung der komplexen Intervention jedoch nicht derart umgesetzt werden, dass ihr
Potenzial so ausgeschopft wird, wie es die Gruppe um Lewis (Lewis et al., 2020) be-
schreibt. Neben der Entwicklung selbst nimmt auch die Ubersetzung didaktischer Ide-
en in technische Anforderungen (User Stories) sowie deren Priorisierung viel Zeit in
Anspruch, die an anderer Stelle bisweilen fehlt. Dennoch hat es sich als lohnend her-
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ausgestellt, bei diesen Ubersetzungen sehr genau vorzugehen, da unvollstindige oder
uneindeutige Beschreibungen zu Anderungsbedarfen und damit einem noch héheren
Aufwand fithren kénnen. Zu Aufwand und Modi des Ubersetzungsprozesses gab es zu
Beginn der Zusammenarbeit noch wenig geteilte Vorstellungen. Insgesamt zeigt sich,
dass es sich auszahlt, stetig ein Bewusstsein fiir den iibergeordneten DBR- sowie den
agilen Entwicklungsprozess bei allen Beteiligten zu schaffen: Die Zusammenarbeit im
SCoRe-Team wurde mit wachsendem gegenseitigem Verstandnis, explizit vereinbarten
Prozessen und einer Prozessmoderation durch die Koordination und das Teilprojekt
Technologie planbarer und effizienter.

Zeitliche Ressourcen sind in einem solchen Prozess ein knappes Gut und der
Handlungsdruck ermoglicht es nicht immer, {iber die Gestaltung hinaus auch noch in
die Prozessreflexion zu gehen. Doch auf Basis eines gemeinsamen Prozessverstdndnis-
ses, das die Iterationslogik des tibergeordneten DBR-Prozesses ebenso beriicksichtigt
wie die Erfordernisse der didaktischen und technischen Gestaltung sowie Analyse da-
rin, kénnen alle Beteiligten realistische Erwartungen entwickeln und sich zielgerichtet
einbringen. Die Herausforderung der Koordination verschiedener Prozesse, die durch
fachliche Erfordernisse und entsprechende Arbeitskulturen geprégt sind, ist damit
nicht bewiltigt; ein vereinbarter gemeinsamer Prozess ermdoglicht es aber, sie bewusst
anzugehen.

4 Diskussion und Einordnung der Erfahrungen

Der interdisziplindre Gestaltungsprozess im Projekt SCoRe zeichnet sich insgesamt
durch einen engen Austausch aus; allerdings finden hier nicht immer alle Aspek-
te die Aufmerksambkeit, die fiir das Projekt ideal gewesen wire. Zu Beginn wurden
Literatur und Rechercheergebnisse geteilt, teilweise im Rahmen ganztigiger gemein-
samer Workshops, um den von Coburn und Penual (2016) benannten Verstandi-
gungsschwierigkeiten zu begegnen und die jeweiligen Zugénge nachvollziehbar zu
machen. Sinnvoll erschiene es, den spezifischen auch theoretischen Interessen im Aus-
tausch regelméfliger Raum zu geben, was jedoch durch den stetigen Handlungs- und
Zeitdruck im Design- und Erprobungsprozess erschwert wird. Ahnliches gilt fiir eine
regelmiflige Betrachtung des DBR-Prozesses und insbesondere die Abstimmung der
Zyklen von didaktischer und technischer Entwicklung aufeinander: Ein gemeinsames
Prozessverstindnis und das richtige Timing verhelfen zu mehr Planbarkeit und rea-
listischen Erwartungen. Als grofie Hiirde fiir die gemeinsame Reflexion von Themen
und Prozessen hat sich auch die Covid-19-Pandemie erwiesen: Das Einfinden in die
Themen, Anliegen und Erwartungen anderer erschien in ganztigigen Prdsenzwork-
shops, wie sie zu Projektbeginn noch stattfinden konnten, leichter als in den spater
vor allem stattfindenden Videokonferenzen. Dennoch hat sich auch der regelmiaflige,
zielgerichtete Online-Austausch als produktiv erwiesen.

Im Verlauf der Iterationen wurde zunéchst eine Art des ,slicing” umgesetzt, al-
lerdings nicht in Form einer ,,small enough version of the design® (Lewis et al., 2020,
S. 1151), wie es Lewis und Kolleg*innen vorschlagen, sondern mit der separaten Er-
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probung von Teilkonzepten des Gestaltungsgegenstands. Frithe Iterationen konnten
auch durch die teilkonzeptspezifische Erprobung stattfinden. Ein ,risking®, also eine
frithe Konzentration auf Aspekte, die potenziell projektgefihrdend sind, hitte jedoch
eine solche kleine Variante des Gesamtkonzeptes benétigt. Eines der groflen Risiken
des Projektes, die Uberforderung Studierender mit ungewohnten Formen des Lernens
(aktives, selbstgesteuertes, forschendes Lernen), der Kollaboration (in der Crowd) und
der Forschungsmethoden (videobasierte Feldforschung) konnte so erst relativ spit
empirisch analysiert werden. Es stellt sich jedoch die Frage nach einem alternativen
Vorgehen: Wie kann eine kleine Variante einer Online-Umgebung zum videobasier-
ten forschenden Lernen zur Nachhaltigkeit in der Crowd aussehen? Es wire eine Ver-
kleinerung aller Teilkonzepte sinnvoll, um das Gesamtkonstrukt fiir eine frithe Erpro-
bung auf das Wesentliche zu reduzieren, beispielsweise in einer zeitlich verkiirzten
Veranstaltung, in der wenige, einander unbekannte Studierende iiber eine Plattform,
die moglicherweise zunachst mit externen Tools erginzt wird, mit nur kurzer Einar-
beitung in einer Forschungsphase arbeiten und dabei Video in nur einer forschungs-
spezifischen Funktion einsetzen. In der Folge wire die Komplexitit mit den Iteratio-
nen zu steigern.

5 Annahmen zur interdisziplindren Gestaltung einer Online-
Lernumgebung

Aus den Erfahrungen im SCoRe-Projekt gehen sowohl bewéhrte Praktiken als auch

Verbesserungsideen hervor, die in begriindeten Annahmen zur interdisziplindren Ge-

staltung einer komplexen Online-Lernumgebung festgehalten werden koénnen.
In der interdisziplindren Gestaltung einer solchen Lernumgebung sollte man ...

o in der separaten Erprobung von Teilkonzepten frith Erfahrungen sammeln,

o Teilkonzepte ebenfalls frith zur Erprobung zusammenbringen, sofern risikoreiche
Aspekte des Designs in der Verbindung verschiedener Gestaltungselemente liegen,

o Zyklen der didaktischen und technischen Entwicklung aufeinander abstimmen,

o Rahmen und Raum fiir den Austausch zu disziplin- und teamspezifischen Interes-
sen und Erwartungen schaffen,

o in gemeinsamen Planungs- und Reflexionsterminen ein geteiltes (DBR-)Prozess-
verstdndnis schaffen.

Diese Annahmen sind erste Schritte hin zu einer Design Methodology. Die Rekonst-
ruktion und Reflexion des Gestaltungsprozesses wurde durch die Autorin vorgenom-
men und dann im Teilprojekt Forschendes Lernen diskutiert. Die Perspektiven der
anderen Teilprojekte sind noch nicht beriicksichtigt. Reflexionen einzelner Beteilig-
ter in grofleren Projekten dienen der Einordnung und Verbreitung von projektspezi-
fischen Erfahrungen, sie gehen jedoch auch mit Validititsproblemen einher (vgl. z.B.
Coburn & Penuel, 2016). Ein Austausch im Projektverbund wire ein néchster Schritt,
um verschiedene Sichtweisen sichtbar zu machen, zu diskutieren, die Erfahrungsba-
sis zu erweitern und die Ergebnisse damit weiterzuentwickeln. Unter Beteiligung der
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(Teil-)Projektleitungen konnte eine solche Diskussion auch auf die Projektkonzep-
tion in der Antrags- und Planungsphase erweitert werden. Uber Einzelfille hinaus
wiren vergleichende Studien iiber verschiedene Projektkontexte hinweg hilfreich, um
verallgemeinerbare Erkenntnisse zu Design Methodologies in komplexen bildungstech-
nologischen DBR-Projekten zu gewinnen. Eine inhaltliche Ausweitung der Analyse
wire ebenfalls vielversprechend: Neben der Gestaltung, die hier im Fokus steht, sind
im Rahmen von interdisziplindren DBR-Projekten auch die Analyse und Theoriearbeit
mit spezifischen Herausforderungen verbunden. Dieser Beitrag ist insofern als Diskus-
sionsanstofl zu verstehen - fiir die weitere Entwicklung von Student Crowd Research
und dariiber hinaus.
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Storytelling und Wissenschaftskommunikation im Video

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wurden zwei Interviews miteinander verschmolzen, die das Team
des Teilprojektes Video-Learning der Hochschule Macromedia mit der Videoproduk-
tions-Expertin Christiane Wittenbecher (CW) zum Thema Aufbau des Storytellings in
diversen Videoformaten und mit Dr. Jeanine Reutemann (JR), der Expertin auf dem
Gebiet Wissenschaftskommunikation im Video, gefiihrt hat.

Keywords: Wissenschaftskommunikation, Storytelling, Videoproduktion, Boundary
Spanner, Wissenschaftsfilm, 360-Grad-Video, Nachhaltigkeitserzahlung

1 Einleitung

Die Nutzung von innovativen Videotechnologien zur Beférderung Forschenden Ler-
nens ist ein wesentlicher Aspekt des BMBF geforderten Projektes SCoRe. Neben au-
diovisuellen Kommunikationslésungen, welche - auf dem Ansatz des Social Video
Learning (Vohle, 2016; Hebbel-Seeger & Vohle, 2022) aufsetzend - plattformseitig ent-
wickelt und bereitgestellt werden, interessiert uns vor allem die Arbeit mit immersi-
ven Medienformaten wie 360°-Video.

Ein audiovisuelles Storytelling wird zunéchst durch den Kommunikationsgegen-
stand, den kommunikativen Kontext und das Kommunikationsziel getragen. Je nach
verwendeter Aufnahmetechnik und -technologie verandern sich jedoch die Gestal-
tungsmoglichkeiten fiir das Storytelling substantiell. Um zu erkunden, wie ein ad-
dquates Storytelling insbesondere mit immersiven Medien (bezieht sich hier glei-
chermaflen auf technologisch-technische Dimensionen eines Medienformats wie
auf wahrnehmungstheoretische Aspekte der Medienwirkung; Slater & Wilbur, 1997;
Hofer, 2013; Ramalho & Chambel, 2013) aussehen kann, bedarf es entsprechend
Gesprachspartner*innen mit Expertise sowohl im Bereich der audiovisuellen Medi-
ennutzung auch mit immersiven Medien als auch dem Einsatz dieser Medien in der
Domine der Wissenschaftskommunikation. Mit Christiane Wittenbecher (Abbildung
1) und Dr. Jeanine Reutemann (Abbildung 2) haben wir zwei Expertinnen gewinnen
konnen, welche diese besondere Expertise mitbringen.
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Abbildung 1: Christiane Wittenbecher' Abbildung 2: Jeanine Reutemann?

2. Video im Kontext von Wissenschaftskommunikation

MHH: Christiane, du hast verschiedene Projekte realisiert, bei denen es im weitesten
Sinne um Wissenschaftskommunikation geht. Was ist dir bei diesen Projekten allge-
mein wichtig?

CW: Das allerwichtigste ist — es muss verstandlich sein. Im Video allgemein, aber
ganz besonders bei den wissenschaftlichen oder komplexen Zusammenhingen geht
es darum, von einem abstrakten Level auf etwas ganz Konkretes herunterzukommen.
Gleichzeitig muss es zur Form passen. Schliefllich kann Video etwas leisten, was Text
nicht leisten kann. Text wiederum kann etwas leisten, was Video nicht leisten kann.
Video heifit ja Bewegtbild, weil sich im Bild etwas bewegt und nicht unbedingt, weil
die Kamera sich bewegt. Wir miissen einen Aspekt finden, der sich auch wirklich zei-
gen ldsst, wo der Einsatz von Video als mediale Form sinnvoll wére, und ihn dann
so konkret wie moglich herunterbrechen: diese konkrete Erzdhlweise finden, die zum
Thema passt.

MHH: Jeanine, wenn man deine Arbeiten liest, ist eine zentrale Forderung von dir,
dass die Akteure im Kontext von Wissenschaftsfilmen im Grunde Experten in beiden
Bereichen sein miissen: Einerseits im Kontext ihrer jeweiligen Fachdisziplin, und an-
dererseits aber auch im Kontext audiovisueller Medienproduktion. Warum ist das so
wichtig?

JR: Ich gehe von der grundlegenden Annahme aus, dass Video eine andere Spra-
che ist und auch so erlernt werden muss, um die Potenziale dieser Art und Weise
der Kommunikation zu beherrschen und sie weiterzuentwickeln. Ich ziehe immer
gern den Vergleich zum Schreiben von wissenschaftlichen Texten: Bei angehenden
Akademiker*innen entwickelt sich ihr eigener sprachlicher Stil erst mit der Zeit, im
Prozess des Schreibens. Die Expertise muss erst einmal entwickelt werden. Ich den-
ke, das Gleiche passiert beim Erstellen der Videos im Kontext von Wissenschaftskom-
munikation. Man braucht spezielle Skills. Vor allem im Forschungsfilm, wo es auf die
Genauigkeit der Begriffe und Prazision visueller Darstellungen ankommt, ist es hilf-
reich, eine Fachexpertise aus dem Mediendesign zu haben, weil man sich dieses Wis-

1 Zu finden unter: https://bit.ly/3EJtHOW.
2 Zu finden unter: https://bit.ly/3u9rqqP.
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sen nicht einfach innerhalb einer Woche aneignen kann. Ich betone immer, dass die
Bereitschaft in diese Themen einzutauchen von beiden Seiten ausgehen muss. Wenn
ich jetzt als Filmemacherin eine Forschungsarbeit visuell wiedergeben muss, die mich
grundlegend nicht interessiert, dann lohnt es sich nicht, Ressourcen darein zu inves-
tieren. Zumindest muss das Interesse da sein, sich in dieses Thema zu vertiefen. Ide-
al wire ein Interesse der Forschenden am Thema Produktion der Forschungsvideos.
Man muss sich eben ein bisschen weiterbilden. Und wenn dann das Wissen in der
Mitte aufeinandertriftt - dazu verwende ich gern den Begrift ,,amalgamieren® - dann
ergeben sich interessante Produktionen, die zum Teil einen wirklichen epistemischen
Wert haben. Das Produkt ist dann eine eigenstidndige Art der Publikation.

MHH: Du sprichst in dem Zusammenhang von den Boundary Spannern, Leuten,
die Expertise in beiden Bereichen haben. Worin genau besteht diese Boundary, diese
Grenze, die iberwunden werden muss?

JR: Das Thema ist vielschichtig. Erstens, der Begriff Boundary Spanner stammt nicht
von mir, sondern wurde bereits zweimal adaptiert. Urspriinglich kommt er aus den
sechziger Jahren. So wurden Wissenschaftler bezeichnet, die zum Teil auch als politi-
sche Akteure auftraten, die zwei verschiedene Rollen hatten. Dann wurde der Begrift
interessanterweise nach Hollywood transformiert: Eine Wissenschaftlerin wechselte in
den Filmbereich, weil sie in der Lage war, die wissenschaftliche Seite in diesen Filmen
akkurat darzustellen. Dies ist also eine Rolle, die verschiedene Felder abdeckt, ein
Boundary Spanner verbindet zwei Disziplinen und versucht zu iibersetzen. Der Be-
griff der Ubersetzung gewinnt meiner Meinung nach an Bedeutung, wenn man iiber
Videos in Forschung nachdenkt, weil darin diese Auffassung der Sprache enthalten
ist: Text muss in etwas Visuelles iibersetzt werden. Eine visuelle Metapher muss ge-
funden werden, die von einem Begriff nicht allzu weit entfernt ist und ihn nicht nur
nicht verfdlscht, sondern ihm auch einen Mehrwert gibt, den man im Text nicht in
der Lage wire wiederzugeben. Die zentralen Aspekte dieser Rolle sind: die Vernet-
zung zwischen den Grenzen zweier verschiedener Disziplinen oder Denkweisen dar-
zustellen, sie zusammenzubringen und sie neu zu denken.

3 Format des Videos - klassisches 16:9 oder 360-Grad?

MHH: Jeanine, du produzierst sowohl klassische rechteckige 16:9-Videos als auch 360-
Grad- oder sphirische Videos. Wie entscheidest du, welches Format das richtige ist?

JR: Die Entscheidung mit welchem Format ich arbeite, hdngt stark vom Potenzial des
Themas ab. Die zentrale Frage ist: Ist es wirklich sinnvoll, das 360-Grad-Videoformat
einzusetzen? Ist es wirklich sinnvoll, die Zeit zu investieren? Ein 360-Grad-Video zu
produzieren, bedeutet einfach mehr Aufwand. Wenn es meinen Anforderungen ent-
sprechen soll, miissen mehr Ressourcen in den gesamten Verlauf der Produktion in-
vestiert werden. Es fangt mit der Wahl einer high-end-Kamera an, wie beispielsweise
eine Insta360. Die Enden der sphirischen Ansichten miissen perfekt aneinander an-
schliefSen, und somit dauert der Postproduktionsprozess einfach linger. Die gesamte
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Rundumsicht muss nahtlos sein und darf keine Fehler haben, weil jeder Fehler, jede
schliefe Kante, ablenkt. Dieses Medium ist noch nicht so lange da, dass man damit
viel Erfahrung sammeln konnte. Aber auch ein 360-Grad-Film hat ein Storytelling
und besteht somit aus mehreren aufeinanderfolgenden Einstellungen. Fiir jede Einstel-
lung muss vorab geplant werden, wie die Schnitte oder Uberginge gesetzt werden, da-
mit die Szenen miteinander verbunden wirken. Aber vor allem muss 360-Grad-Video
einen Mehrwert haben, der rechtfertigt, warum der Nutzer den ganzen Raum sehen
muss. Fiir eine Interview-Situation wire es nicht unbedingt wertvoll.

MHH: Christiane, ihr arbeitet ja im Grunde mit beiden Formaten - mit 360-Grad-Vi-
deo, bzw. VR und mit dem klassischen Fix-Frame-Video. Wovon hingt es ab, fiir wel-
ches Format ihr euch entscheidet?

CW: Wir machen Video-Storytelling in beiden Formaten fiir Unternehmen, journa-
listische Medien, fiir NGOs und diverse Institutionen. Es hidngt in erster Linie davon
ab, was die Kunden méchten. Aber es gibt auch Situationen, wo wir die Kunden erst-
mal beraten. Gerade im 360-Grad-Bereich kommt es haufig zu Verwirrungen der Be-
griffe 360-Grad-Video, 3D, Immersion und VR. 360-Grad-Video ist nicht immer 3D
und auch nicht unbedingt VR, obwohl es auf VR-Brillen konsumiert werden kann. In
einem Beratungsgesprach wird sondiert, was der bzw. die Kund*in eigentlich méch-
te, und das stellt schon einen groflen Teil der Arbeit dar. Es gibt Situationen, in de-
nen wir zu einem klassischen Fix-Frame-Video raten. Ganz grundsitzlich hangt es
von der Zielgruppe, der Plattform und der Botschaft ab, die vermittelt werden soll. Es
gibt Einsatzszenarien, die fiir 360-Grad perfekt sind. Zum Beispiel, mochte ein Unter-
nehmen auf einer Ausbildungsmesse Arbeitgebermarkenbildung (employer branding)
betreiben. Dann wire unser Vorschlag eine YouTube-Serie mit den Mitarbeitern des
Unternehmens in Fix-Frame zu produzieren, und fiir die Interessierten auf der Mes-
se einen 360-Grad-Film, den sie {iber die Headsets schauen und auf diese Weise an
den Arbeitsplatz gebeamt werden. Genauso wie klassisches Video hat 360-Grad-Vi-
deo auch ganz spezielle Starken. Und das Medium ist immer dann am besten einge-
setzt, wenn man diese Stirke und die Fahigkeit des Mediums wirklich ausnutzt. Man
fragt sich zuerst, ob der Ort eine Rolle fiir die Geschichte spielt. Gibt es so etwas wie
einen Perspektivwechsel? Mit 360-Grad-Video kann man sehr gut Dinge erleben las-
sen, jemanden in eine andere Rolle hineinversetzen, in die Schuhe eines anderen ste-
cken, was man mit einem Fix-Frame-Video in dem Ausmaf$ nicht kann. Eine VR-
Brille schaftt die notwendigen Voraussetzungen dafiir dadurch, dass sie die Auflenwelt
abschirmt. Aber 360-Grad-Inhalte funktionieren, wenn auch weniger immersiv, auch
auf einem Handy oder Desktop.
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4 Storytelling

MHH: Christiane, wie unterscheidet sich das Storytelling in einem klassischen flachen
Fix-Frame-Format von einem 360-Grad-Video?

CW: Die Storytelling-Ansdtze bei 360 Grad unterscheide ich in drei Kategorien, die
miteinander auch kombinierbar sind: 1) You are there, 2) You are somebody else und
3) das Buddy-Prinzip. Das sind die drei Grundformen, die sehr gut funktionieren.
Beim Ansatz You are there bist du via VR-Brille einfach vor Ort des Geschehens. Zum
Beispiel bei der Produktion in Athiopien ist man dabei, man lernt die Leute iiber ei-
nen Off-Text kennen, man hort den Protagonisten zu, aber man ist eher ein stiller,
unbewegter Beobachter. Beim Buddy-Prinzip nimmt dich eine Person im Bild mit und
ist dein Buddy fiir die Dauer des Films. Dadurch kann eine emotionale Bindung ent-
stehen, auch durch die Art, in der man angesprochen wird. Bei der Produktion in In-
donesien haben wir uns fiir so eine legere Form entschieden. Die Idee war, dass un-
sere Reporterin Mona Lisa (eine junge Indonesierin, die aus diesem Gebiet kommt),
die gleichzeitig unsere Protagonistin war, immer in die Kamera moderiert und uns
dabei hilft, zu navigieren. Sie sollte auch sagen, wo wir als néchstes hingehen, wen
wir treffen und warum. Das Prinzip You are somebody else funktioniert etwas anders:
Du schliipfst wirklich in eine konkrete Rolle eines anderen. Bei einem Workshop mit
einer Schulklasse hatten wir mal ausprobiert, dass ein Unfall innerhalb eines linea-
ren Films aus drei Perspektiven erlebt wurde: Mal war man der Mensch, der mit dem
Fahrrad auf dem Boden liegt, mal war man der Helfer und mal der Mensch, der wei-
ter weg steht und sich denkt, dass ihn das nichts angeht.

MHH: Kann man so etwas auf Fix-Frame iibertragen?

CW: In einer gewissen Weise schon, zum Beispiel bei Reportagen in Fix-Frame. Es
geht ja darum, dass es ein Reporter stellvertretend fiir mich etwas erlebt. Das ist auch
dem Buddy-Prinzip dhnlich, weil die Reporterin in dem Moment meine Partnerin ist
und stellvertretend fiir mich die Fragen stellt oder Probleme aufwirft, die ich vielleicht
hitte oder mir sagt, wie sie sich gerade fiihlt. Es ist sehr subjektiv. Was aber in Fix-
Frame nicht geht, ist dieses Nacherleben: You are somebody else. Und genau das macht
den Reiz von 360-Grad-Video und VR aus. Wir hatten mal ein Projekt mit einer Ber-
liner Kinstlerin, in welchem wir ihren Traum nachgestellt haben. In diesem Traum
hing sie kopfiiber in einer Art Pferdemanage, und ein Pferd ist um sie herumgelau-
fen und hat sie mit einem Band eingewickelt. Sie ist Performancekiinstlerin und wollte
das mit unserer Hilfe via 360-Grad-Video nacherlebbar machen. Im Laufe des Drehs
ging das Pferd um die Kamera herum und wickelte die Kamera ein. Und gezeigt wur-
de das den Nutzer*innen, wahrend sie selbst kopfiiber hingen und spiirten, wie je-
mand sie mit einem Band umwickelt. Die echte Bewegung, das echte Gefiihl korre-
spondierte mit dem, was sie sahen. Diese Illusion kann Fix-Frame nicht vermitteln.
Und obwohl man nicht interagieren kann, kann man sich zumindest so fiihlen, als
wire man auf dieser Reise.
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MHH: Wie andert sich da das Storytelling in den Formaten Fix-Frame und 360-Grad
auf den gingigen Kommunikationskanalen?

CW: Zum Beispiel, bei einem 360-Grad-Video, das fiir die VR-Brille konzipiert ist,
kann ich ganz anders herangehen, als in den sozialen Medien. Wenn die Nutzungssi-
tuation eine Konferenz oder ein Museumsbesuch ist, wo ich mir sowieso Zeit nehme,
da kann ich erstmal den Nutzer bzw. die Nutzerin langsam in den Ort reinziehen. Ich
kann mit einem Uberblick anfangen und den Nutzenden erstmal die Moglichkeit ge-
ben, sich zu akklimatisieren, sich umzuschauen, sich zurecht zu finden, die handeln-
den Personen kennen zu lernen. Da kann ich wie in einer linearen Dokumentation
Uberginge einsetzen, mir relativ viel Zeit lassen. So ein Film vertrigt auch eine Lin-
ge von 10 Minuten, wenn die Nutzungssituation das hergibt, denn als Nutzer*in weif3
ich, dass nachdem ich die Brille aufsetze, ein audiovisueller Inhalt auf mich zukommt,
der mich umschlief3t: ich bin immersed. Vielleicht ist sogar jemand bei mir, der mir
eine kurze Einfithrung gibt, der mich ein bisschen unterstiitzt und mir vielleicht hilft,
wenn ich die Brille wieder absetze und der mit mir vielleicht sogar noch tiber den In-
halt spricht. Dies ist eine Situation, wo sich der Nutzer bzw. die Nutzerin komplett
darauf einldsst und das auch will. Wir haben die Erfahrung gemacht, dass das Video
héufig bis zum Schluss geschaut wird, weil der Impuls die Brille abzunehmen in einer
solchen Situation sehr viel geringer ist, als zum Beispiel in den sozialen Medien, wo
ich auf einer Timeline mit dem Daumen schnell nach oben wischen kann, weil diver-
se Inhalte permanent um meine Aufmerksamkeit konkurrieren. Wenn ich zum Bei-
spiel einen 360-Grad-Inhalt fiir journalistische Medien mache, und er wird auf einer
Website, auf Facebook oder auf YouTube verdffentlicht, spielt die Brille eigentlich kei-
ne Rolle mehr, weil ein Szenario fehlt, in welchem eine VR-Brille zum Einsatz kom-
men konnte. In dem Fall wollen die Kund*innen Reichweite mit starken Geschichten
machen. Dann wiirde ich da ganz anders herangehen: Zum Beispiel schneller schnei-
den, mit dem stdrkeren Bild einsteigen, weniger chronologisch erzahlen, die Story ver-
dichten. Weil ich weif$, wenn ich mir ein 360-Grad-Video auf dem Handy anschaue,
wischt der Daumen viel schneller durch das Bild, als eine Kopfbewegung dauert, um
sich in der Sphédre umzuschauen. Bei einer VR-Brille spielt die Angst, etwas zu ver-
passen (fear of missing out) ebenfalls eine Rolle: Oh, jetzt kommt schon der Schnitt,
aber ich habe doch noch gar nicht das ganze Bild gesehen! Vielleicht ist da noch ein
Mensch, den ich noch gar nicht richtig angesehen habe, der fiir die Geschichte wich-
tig ist. Auf einem flachen Geridt wiirde so etwas nicht vorkommen. Ein weiteres Pha-
nomen, das noch ausschliefSlich durch eine VR-Brille auftreten kann, ist motion sick-
ness. Das ist dieses Gefiihl, wenn sich das Bild auf der VR-Brille ganz stark bewegt,
der bzw. die Nutzer*in bewegt sich aber nicht, dann passiert es oft, dass es vielen
Menschen schwindelig wird. Dann stimmen die Informationen des Auges und des In-
nenohrs nicht tiberein und einem kann dann schlecht werden. Man kennt das Gefiihl
vom Lesen in einem fahrenden Auto, das um die Kurve fihrt.
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MHH: Wie wihlt man die Inhalte aus und kombiniert sie fiir ein gelungenes Storytel-
ling, im Sinne einer erfolgreichen Wissenschaftskommunikation?

JR: Das ist immer wieder die absolut grofite Herausforderung. Jedes Projekt funktio-
niert anders. Es ist Stakeholder-abhéngig, disziplinabhangig, inhaltsabhangig und hat
jeweils eine eigene Thematik.

Was die Auswahl der Inhalte angeht, kann man mit einem Skript arbeiten. Aber
es wird immer dariiber diskutiert, wie ausfithrlich ein Skript sein muss. Ich stimme
zu hundert Prozent der Idee zu, einen Drehplan zu haben, der eine Art Forschungs-
plan enthilt. Darin miissen Szenen geplant werden, die bestimmte Bereiche explizit
darstellen. Ich muss jedoch auch sagen, dass je linger ich in diesem Feld arbeite, des-
to freier arbeite ich und nehme mir die Freiheit zu improvisieren. Manchmal entste-
hen dadurch interessante Ergebnisse. Die Arbeitsweise, einen strikten Plan mit Impro-
visation zu verbinden ist auf meinen persénlichen Background zuriickzufithren. Mein
Erststudium war in Animationsfilm, und Animationsfilme sind auf die Sekunde genau
geplant. Wenn ich einen Animationsfilm kreiere, iiberlege ich mir jedes Bild ganz ge-
nau, bevor ich es einsetze, weil es viel Arbeit ist. Das ist dieses one image at a time -
Denken. Gleichzeitig habe ich aber auch viele Projekte mit Kiinstler*innen gemacht,
Tanzfilme mit spontanen Inszenierungen zum Beispiel. Und daher kommt meine Lust
zur Improvisation. Und so kombiniere ich beide Seiten im Forschungsfilm und versu-
che, in der Mitte anzukommen. Ich brauche die Guidelines der Forschenden dariiber,
was das Wichtige in dem Projekt ist, welche Relevanz in den Vordergrund muss. Aber
das Ganze rundherum, die Narration, die Inszenierung liegt dann bei mir als Medien-
designerin. Inszenierung hort sich vielleicht fiir Forschende nach einer Kiinstlichkeit
an. Das heif3t nicht, dass ich Schauspieler*innen in die Maske schicke. Aber auch eine
dokumentarische Inszenierung ist eine Inszenierung! Bei der Dokumentation miis-
sen immer wieder Entscheidungen getroffen werden, wie etwas gezeigt wird, wie lange
und was dann folgt. Von Projekt zu Projekt ist sowas unterschiedlich.

Es gibt Forschende, die bei einer Filmproduktion gut mitmachen und schnell ver-
stehen, in welche Richtung ich mit meiner visuellen Darstellung gehen méchte. Da
kommt es auch darauf an wie viele verschiedene Forschungsfilme sie schon gesehen
haben. Weil, wenn man Filme schaut, dann sieht man plotzlich, wie die eigentlich
funktionieren. Und es hilft immer sie zu fragen, was sie bereits gesehen haben, was
ihnen gefallen hat und warum. Fiir Forschende wire es gut, ein beobachtendes Auge
fiir so etwas zu entwickeln. Sie miissen versuchen dariiber nachdenken, wie man das,
was sie sehen und Tag fiir Tag tun, aus einer anderen Perspektive sieht. Und je schnel-
ler man sich mit den Forschenden dariiber verstindigt, desto schneller erzielt man
ein interessantes Storytelling. Zum Beispiel, wenn Biolog*innen ins Feld gehen, um
die Fauna und Flora von einem Okosystem zu untersuchen. Es kann dann sein, dass
eine bestimmte Pflanze gezeigt werden muss, weil diese Pflanze in dem ganzen Oko-
system eine wichtige Rolle spielt, weil sie die Hauptnahrquelle fiir Rehe ist. Dann weif3
ich, ich brauche gute Nah- und Detailaufnahmen von dieser Pflanze, vielleicht sogar
Bilder von einem fressenden Reh, damit man den Kernpunkt der Arbeit wiedergeben
kann. Und es gibt zum Beispiel auch Teile, die viel starker geskriptet sind: wenn man
im Labor ist und viel mehr Einfluss auf eine Szene nehmen kann. Dann kann der Ab-
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lauf mehr Tutorial-basiert sein, um die gesamte Forschungsdokumentation zu zeigen.
Dann kann die Entscheidung getroffen werden, mehr vom Prozess zu zeigen: die Wis-
sensgenerierung, die Resultate oder die Dynamik zwischen den einzelnen Stakehol-
dern. Das sind eben unterschiedliche Ziele, die im Forschungsfilm angesteuert wer-
den konnen.

CW: Das Storytelling hangt neben der Ausspielplattform auch ganz stark von der
Zielgruppe ab. Produktionen fiir Social Media Plattformen unterscheiden sich von
den Produktionen fiirs klassische lineare Fernsehen. Nutzer*innen setzen sich bei-
spielsweise vor ein TV-Gerét, haben eine Fernbedienung in der Hand, machen den
Ton an und erwarten einen audiovisuellen Inhalt. Bei einer Nachrichtensendung oder
einem moderierten Fernsehformat gibt es eine Anmoderation, Uberleitungen. Und
Schnitt - wir sind in der Geschichte drinnen. Eine Uberblickstotale kann sie einlei-
ten. Dann wird die Geschichte langsam entrollt und irgendwann wird der Sack wie-
der zugebunden, vielleicht gibt es noch ein Schmankerl zum Schluss, einen schonen
Ausstieg, der hdngen bleibt, eine Pointe. Und dann geht es wieder zur Moderation.
Wenn das gleiche Thema fiir Social Media aufbereitet wird, zum Beispiel fiir Facebook
oder YouTube, dann muss das am Anfang knallen. Um den Nutzer bzw. die Nutzerin
gleich reinzuziehen, muss das stirkste Bild, der starkste Ton nach vorn, denn im Ge-
gensatz zum Fernsehen ist die Anzahl der Zuschauer*innen erstmal gleich null. Im
Fernsehen gibt es eine Art Grundgesamtheit und manche schalten vielleicht weiter
oder nicht. Aber im Netz muss die Aufmerksamkeit {iberhaupt immer erstmal erzielt
werden. Das ist eine andere Herangehensweise. Gerade wenn es um wissenschaftliche,
abstrakte Themen geht, muss man besonders kreativ und einfallsreich sein, um es zu
schaffen, dass die Menschen in ihrer Facebook-Timeline oder der YouTube-App nicht
gleich mit ihren Daumen weiterwischen, weil sie ungeduldig sind und weil das Inter-
net gnadenlos ist. Wie schaffe ich es, mein Publikum erstmal zu gewinnen und es zu
behalten, um dann meine Geschichte zu entrollen?

MHH: Welche gingigen Mechanismen helfen, die Aufmerksamkeit aufrechtzuerhal-
ten?

CW: Die allerwichtigste Regel ist tatsdchlich mit dem Stdrksten einzusteigen: Entwe-
der mit der stirksten visuellen Information oder mit der stirksten inhaltlichen Infor-
mation oder im Idealfall mit einer Kombination aus beidem, denn die ersten Sekun-
den, die ersten Frames sind superwichtig. Was ich bei journalistischen Filmen immer
gern mache, ist, einen Trailer-artigen Einstieg als Appetizer am Anfang einzubauen,
um so eine Vorschau zu geben. Die Ansprechhaltung bei der Geschichtserzdhlung fin-
de ich ebenfalls wichtig, diese ist jedoch themenspezifisch. Manchmal muss unbedingt
ein*e Reporter*in im Bild sein, um die Geschichte zu personifizieren, zu demonstrie-
ren, wie etwas erlebt wird, um die Narration zu unterstiitzen. Es gibt aber auch The-
men, wo ein*e Reporter*in eher stort.
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MHH: Manchmal werden fiktive Protagonist*innen eingebaut oder Konflikte iibertrie-
ben dargestellt, um eine Geschichte spannender zu machen. Was sind deine Erfahrun-
gen dazu?

CW: Fiir Geschichten im Video muss stets bedacht werden, wie ein Thema visuell pra-
sentiert werden kann. Protagonist*innen einzusetzen ist immer eine gute Idee. Das ist
dieser emotionale Aspekt, der die Nutzer*innen in die Geschichte reinzieht. Zum Bei-
spiel eine Geschichte tiber Plastikmiill kann so verbrauchernah erzahlt werden, dass
der bzw. die Nutzer*in das Gefithl bekommt, dass dieses abstrakte wissenschaftliche
Thema etwas mit ihm oder ihr direkt zu tun hat, mit dem eigenen Alter oder mit
Menschen, die er oder sie kennt. Dieser Mechanismus funktioniert so gut, weil Men-
schen sich fiir Menschen interessieren. Sie wollen andere Menschen dabei sehen, wie
sie etwas tun, wie sie etwas erleben, wie sie fithlen. Und auch Konflikte einbauen, ist
eine gute Idee. Im Journalismus gilt: Etwas, das gut lduft, will keiner sehen. Aber man
kann auch bei einer positiven Geschichte gleich am Anfang einen Konflikt aufma-
chen, der im Laufe des Films gelost wird. Und dann kann man zu den Handlungsan-
weisungen oder zu Konsequenzen kommen.

MHH: Jeanine, hast du Vorlieben, welche medialen Formen du gern in deinen Videos
einsetzt: Live-Action-Material, Animation, textuelle Elemente oder sogar Diagramme?
JR: Ich denke, die Variation der medialen Formen macht es aus, je nach Thema und
Disziplin. Priferenzen habe ich keine, vielmehr muss ich bedenken, wie ich etwas er-
zéhlen kann, damit die gesetzten Ziele erreicht werden. In letzter Zeit habe ich mir
die kreative Freiheit genommen, mit typographischer Animation zu arbeiten. Natiir-
lich Corona-bedingt. Die Restriktionen, dass man zurzeit kein Interview in Persona
fithren kann, inspiriert uns zur Improvisation. Solche Entscheidungen werden wih-
rend der Planung eines Projektes getroffen. Die pragmatische Seite ist ebenfalls wich-
tig: Man muss immer iiber Ressourcen nachdenken wie Produktionskosten, Zeit und
die Moglichkeiten der Umsetzung. Faktoren wie ein besonderer Ort, zu dem man rei-
sen muss, oder eine komplexe Animation beeinflussen das Projekt nun mal. Forschen-
de miissen ebenfalls ihr Bewusstsein dafiir schérfen, dass die Arbeit an einem Film
anders als die Arbeit am Text funktioniert: es ist nicht moglich einfach eine Datei zu
verschicken und darin schnell Anderungen zu machen, sondern es ist mit viel mehr
Aufwand verbunden. Es muss ein Bewusstsein dafiir entwickelt werden, wie ein Medi-
um funktioniert und auch entsteht.

5 Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeitsthemen

MHH: Nachhaltigkeitsfragen wurden im Film bereits in den Sechzigern thematisiert.
Beispielsweise machte Frank Capra einige Produktionen tiber Klimakrise. Wie bewer-
test du den Fortschritt in diesem Kontext?

JR: Es ist frustrierend, muss ich zugeben, weil man sieht, dass all die zurzeit dis-
kutierten Dinge nicht neu sind. Momentan wird das Rad neu erfunden und ich
weifl nicht warum die Diskussion immer wieder von vorn anfangen muss. Die in-
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ter- oder transdisziplinire Zusammenarbeit zwischen Wissenschaftler*innen und
Filmemacher*innen in der Sache gibt es schon lange. Wenn jemand eine Antwort da-
rauf hitte, wire ich froh sie zu horen.

MHH: Christiane, viele eurer Projekte haben einen Nachhaltigkeitsbezug, sei es das
Miillsammeln in Indien, das Steigen des Meeresspiegels oder die Produktion in Athi-
opien. Warum ist das so?

CW: Tatséchlich gibt es einen grofien Bedarf. Wir haben letztes Jahr fiir ,,Brot fiir die
Welt“ einen Film gedreht, wo es um das Thema Regenwald ging. Mit solchen Filmen
lassen sich Spendengelder generieren. Die Filme haben auch einen anderen Nutzen.
Angenommen, eine Familie spendet jedes Jahr grofle Summen fiir die Wiederauffors-
tung des Regenwaldes in Indonesien. Frither hitte man ihnen angeboten, sie an den
Ort zu fliegen, damit sie selbst sehen, was mit ihrem Geld passiert. Aber jetzt verzich-
ten viele gerade aus Umweltgriinden auf das Fliegen. Stattdessen fliegt ein 360-Grad-
Produtkionsteam dahin, produziert vor Ort die Geschichte, die dann vielseitig ein-
gesetzt wird - vom Wohnzimmer bis zu einer Messe oder Konferenz. Wenn wir im
Alltag mit dem Problem der Palmélplantagen konfrontiert werden, dann schauen wir
das Palmol enthaltende Nutella-Glas an und denken: ,Ja, ist doof, aber ich esse es
trotzdem, es ist ja so lecker. Wir standen vor der Herausforderung, das weitgehende
Problem so darzustellen, dass es jemanden auf der eigenen Couch via VR-Brille wirk-
lich berithrt. Wir haben das Buddy-Prinzip gewihlt, wo unsere Mona Lisa, die selbst
aus Kalimantan kommt und dort aufgewachsen ist, vor der Kamera steht und die Ge-
schichte erzdhlt. Das war eine Mischung aus ihrer personlichen Geschichte mit dem
Ansatz, dieses komplexe Thema runter zu brechen: Was haben Goldminen damit zu
tun? Warum ist es mit der Aufforstung allein nicht getan? Und warum zerstoren die
Menschen ihren eigenen Regenwald? Welche wirtschaftlichen Zusammenhénge spie-
len eine Rolle? Wir wollten diese Bedrohung zeigen. Uber das Medium des 360-Grad-
Video kann man ja sehr gut Emotionen transportieren. In dem Fall, um die Umwelt-
faktoren erlebbar zu machen, den Lebensraum der Menschen vor Ort. Wir haben es
wie folgt realisiert: Du setzt die Brille auf, und siehst, dass du mitten im Regenwald
stehst, jemand spricht zu dir und sagt: ,,Hey, schau mal nach oben, hier sitze ich® Auf
einem Ast iiber einen Fluss sitzt Mona Lisa und sagt: ,,Cool, dass du da bist! Ich zeige
dir jetzt mal, warum der Regenwald verschwindet und was wir dank deiner Spenden
dagegen tun® Sie nimmt dich mit und zeigt, wo die Probleme sind. Ihr steht plotz-
lich auf einer Palmélplantage, die auf den ersten Blick schon griin aussieht. Aber dann
zeigt Mona Lisa mit ihren Handen, was mit dem Boden geschieht, worin das Problem
einer Monokultur besteht. Dann bringt sie dich zu einer Palmoélbauerin, welche er-
klart, warum sie sich dazu entschlossen hat, ihr Grundstiick zu verkaufen und Palm-
6l anzubauen. Sie hat ndmlich keine andere Mdoglichkeit, ihre Kinder durchzubringen
und sie zur Schule zu schicken. Und irgendwann seid ihr an Orten, wo Wiederauf-
forstungsprojekte mit einer alternativen Pflanze realisiert werden. Und so schufen wir
die Moglichkeit, eine Wirtschaftskette zu zeigen. Es ist uns da gut gelungen, es mit
360-Grad-Video emotional und erlebbar zu gestalten und dennoch die Komplexitit
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der wirtschaftlichen und 6kologischen Zusammenhinge zu entschliisseln. Und das an
einem wenig bekannten und schwer erreichbaren Ort.

MHH: Wie habt ihr diese Produktion geplant und realisiert?

CW: Zusammen mit der NGO haben wir ein Brainstorming gemacht, was und wie
wir es zeigen konnen. Sie als Auftraggeber erklarten, was die Botschaft war und wie
sie ritberkommen soll. Wir erstellten vorher eine Art Storyboard, ein Treatment, das
wir vor Ort angepasst haben. Unsere Aufgabe war dann zu erkennen, was man wie vi-
sualisiert und wie man das erlebbar macht. Eine Aufnahme in einer Goldmine lag auf
der Hand, wo man sehen kann, wie da der Boden ausgebeutet wird. Aber wie zeigt
man den Wirtschaftskreislauf? Wir besuchen die Frauen, die aus Rattan Korbe flech-
ten und die verkaufen. Dann sind wir in einem holzverarbeitenden Betrieb, der die-
sen Rattan-Rohstoff verladt und weiterverarbeitet. Es gab dazu viele Gespriche und es
musste eine umfangreiche Recherche betrieben werden. Man kann diesen Wirtschafts-
kreislauf vielleicht im Text sogar in der Tiefe und Vollstindigkeit noch besser erkla-
ren. Aber uns ging es darum, die Aspekte zu betonen, die emotional nacherlebbar
sind, um das Problem dadurch verstandlich zu machen.

MHH: Wie weit ist die reale Produktion normalerweise von solch einem Storyboard
entfernt?

CW: Es kommt darauf an. Das ist ein zwolfminiitiger Film und es waren unfassbar
viele Gigabyte, weil wir unglaublich viele Orte und Protagonist*innen gedreht haben.
In dem Fall mussten wir Kontinuitit wahren, damit die Uberginge stimmen, weil ja
die Reporterin immer im Bild war. Zum Beispiel: Wir stehen in einer Palmélplantage
und Mona Lisa moderiert auf die Bauerin hin. Sie sagt: ,Du wunderst dich vielleicht,
warum wir jetzt genau hier sind? Dreh dich mal um, da hinten ist Santi. Sie wartet
schon auf uns und erzihlt uns jetzt ihre Geschichte®. Und dann weif der Nutzer bzw.
die Nutzerin schon, wenn er sich umdreht, kommt der Schnitt und er steht genau vor
ihr. Das war dann vor Ort die grofite Herausforderung. Beispielsweise musste Mona
Lisa aus Kontinuitdtsgriinden immer das gleiche T-Shirt und die gleiche Hose tra-
gen. Und so nimmt sie dich durch den ganzen Film mit. Mit einem Off-Text wollten
wir das nicht machen, weil es dann weniger personlich ritberkommt. Und manchmal
hat sich eine Information als ganz anders herausgestellt oder ein Protagonist hat sich
gedndert. Manchmal stellt man erst vor Ort fest, dass ein ganz anderer Aspekt wich-
tig ist und dann muss man flexibel reagieren, teilweise die Geschichte anpassen. Im
Schnitt ist es nachher zu spit, wenn es um 360-Grad-Inhalte geht. Im klassischen Vi-
deo kann eine Story sich erst in der Postproduktion ergeben und sogar variieren. Im
Laufe des zehntédgigen Drehs hat unser ausgedrucktes sechsseitiges Treatment schon
gelitten. Wir haben viel herumgekritzelt und teilweise Anmoderationen neu geschrie-
ben. Regen und Schlamm kamen darauf, am Flughafen habe ich ihn noch ausgebrei-
tet, um zu trocknen, das war mein Heiligtum: Solche Planungsmaterialien sind die
Grundlage fiir den Feinschnitt. Und ich habe ihn als Andenken aufgehoben.
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6 Wissenschaftskommunikation fiir alle — aber wie?

MHH: Jeanine, gibt es fiir dich die allgemeinen, iibergreifenden Qualititskriterien fiir
eine Forschungsgeschichte, unabhingig von der Zielgruppe, fiir alle, sozusagen?

JR: Mich beschiftigt diese Frage extrem, weil ich oft Themen bearbeite, die glo-
bal wichtig sind, beispielsweise Klimaverdnderung, Ungleichheiten und Ungerech-
tigkeiten. Da bedarf es einer effektiven public science communication fir alle, aber
so einfach ist das nicht. Die Herausforderung dabei ist, sich mit der ganzen Welt
zu messen. Im Hochschulkontext gibt es gewisse Traditionen. Forschende haben
ein bestimmtes Selbstbild und mochten damit eine Autoritdt ausstrahlen und ihre
Expertise gegeniiber der Gesellschaft transportieren. Dieses Bild ist stark kulturell
geprigt und man arbeitet auch im Video mit diesen Bildsprachen und referenziert
somit diese kulturelle Pragung wieder. Vor allem im klassischen Fernsehen sieht man
immer wieder diese stereotypischen Darstellungen: ein élterer weifSer Mann in einem
weiflen Kittel oder ein Biicherregal im Hintergrund. Aber das Feld von public science
communication ist so dynamisch. Auf YouTube gibt es Beitrdge, in welchen wissen-
schaftliche Inhalte unkonventionell aufbereitet sind und gerade deshalb so gut funk-
tionieren. Eine der Fragen ist: Wie konnen sich Forschende so positionieren, dass sie
nicht streng und unnahbar wirken und dass ihre Sichtweise als Teil der Diskussion
trotzdem tiberhaupt wahrgenommen wird? Ein gutes Beispiel aus Deutschland ist die
Wissenschaftsjournalistin Mai Thi Nguyen-Kim, die so erfolgreich ist nicht nur, weil
sie ein Naturtalent im Sprechen ist, sondern weil ihr Image auf das jahrelange Uben
zuriickzufiihren ist.

MHH: Welche Rolle spielt die Zielgruppe fiir die Wissenschaftskommunikation?

JR: Wenn wir von public science communication sprechen, dann ist hier das Wort pub-
lic ganz wichtig. Das ist ein Unterschied zu dem deutschen Begriff der Wissenschafts-
kommunikation. Wenn ich Wissenschaftskommunikation zwischen den Peers meine,
dann ist da das Potenzial des Mediums Video noch nicht ausgeschopft. Der Begrift
der Validitit ist da essenziel: Was sind eigentlich valide Bewegtbilder fiir die Wissen-
schaft? Wie legt man damit im Sinne von Open Science Daten offen oder auch Pro-
duktionsprozesse im Labor, Laboraufzeichnungen und andere typische schriftliche
Dokumentation? Welche Parameter miissen geben sein, damit die Validitét erreicht
wird und damit man die Prozesse nachvollziehen kann oder die Daten tiberpriifen
kann? Solche Diskussionen finde ich superspannend, glaube aber, dass wir da immer
noch leider recht am Anfang sind.

Was die Wissenschaftskommunikation fiir alle angeht: Wenn wir in die gro-
e, weite Welt gehen, ist die public science communication fiir mich wirklich global.
Das Video muss dann in diversen Sprachen, wie beispielsweise Englisch, Spanisch,
Chinesisch und Deutsch, international funktionieren. Fiir mich ist momentan
interessant zu untersuchen, welche Rolle der Humor in solchen Videos spielt. Das
Problem, das ich derzeit bei vielen Videos aus Deutschland sehe, ist, dass sie sehr
steif wirken, weil sie sehr korrekt und formal sind, und ich wiinsche sie mir etwas
legerer. Wir wissen aus den alten Theorien der Rhetorik, dass Humor eine der
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wichtigsten Uberzeugungsstrategien ist, um eine Verbindung zu verschiedenen
sozialen Schichten herzustellen. Das Problem der Verschworungstheorien kann
man mit dieser akademischen Steifheit nicht bewdltigen. Wenn wir uns mit anderen
Videoinhalten da draufien messen wollen, dann miissen wir mehr Emotionen zeigen
und versuchen, die Menschen zu berithren. Fiir mich ist es klar, dass akademische
Kommunikationsvideos sich durchaus auch mal informelle Formate leisten diirfen.

MHH: Im Wissenschaftsfilm spielt Objektivitit ja eine besondere Rolle. Mit dem For-
mat des 360-Grad-Vidoes wird implizit eine Objektivitit verbunden, weil man immer
alles sieht. Ist das eine Scheinobjektivitat?

JR: Absolut. Aber das betraf schon immer alle medialen Umsetzungen. Diese Behaup-
tung und dieser tiefe Wunsch, Objektivitit und Intersubjektivitit in der Forschung zu
erlangen wird mit dem Aufkommen jedes neuen Mediums immer wieder aufs Neue
diskutiert. Ich denke, es ist nicht so: Wahrend einer 360-Grad-Aufnahme kann man
den Raum genauso manipulieren. Dabei muss der Begriff der Manipulation gar nicht
negativ behaftet sein. Ich meine damit die Inszenierung des Raums, sodass man das,
was hinter der Wand ist, durch einen anderen Raum ersetzt. Montage ist in der Hin-
sicht ein starkes Werkzeug. In der Postproduktion kann ich entscheiden, etwas das
sichtbar ist, nicht zu zeigen, indem ich den Schnitt frither setze. Wihrend der Pro-
duktion entscheide ich, wann der Knopf gedriickt wird, aus welchem Winkel ich auf-
nehme. Und bei 360-Grad kann ich genau die Hohe einstellen und auf diese Weise
den Winkel verdndern. Das kreiert eine andere Sichtweise, zum Beispiel, wenn Men-
schen oder Tiere im Bild sind. Dazu kommt die Verfilschung der interpersonellen Di-
stanzen durch die Verzerrung, die eine Fischaugenlinse erzeugt. Diese Sicht stimmt
nicht mit unserer anthroposophischen Wahrnehmung tiberein. Das ist nichts Schlech-
tes und kann als Stilmittel eingesetzt werden. Aber hier endet die Illusion, eine ab-
solute Transparenz zu erreichen. Auch das Ziel Objektivitdt und Intersubjektivitit zu
bewahren und sich als Subjekt herauszunehmen, wird nicht erreicht werden. Zu der
Vielzahl der Sichtweisen gibt es spannende Schriften, zum Beispiel von Bruno Latour
der achtziger und neunziger Jahre, der das glaube ich heute etwas anders sieht. Aber
diese Diskussionen dariiber, welche Rolle Forschende im eigenen Wissenschaftspro-
zess spielen, kann man genauso auf den Film tbertragen.

Ich weif3, eines der wichtigen Themen, die ihr bearbeitet, ist das Forschende Sehen,
was ich superinteressant finde. Denn das ist etwas, was tief in jeder wissenschaftlichen
Disziplin verankert ist, auch wenn sich viele dessen nicht bewusst sind. Die meisten
wissenschaftlichen Disziplinen sind sowieso sehr visuell. Und es ist sehr spannend zu
beobachten, dass etwas bewusst zu sehen immer mehr als eine Fertigkeit verstanden
wird, und es Ansitze gibt, dieses Bewusstsein bei den Forschenden, oder angehenden
Forschenden zu schulen. Diese Erkenntnis, die daraus entsteht, finde ich, ist wich-
tig fiir Videos. Bei einigen Wissenschaftler*innen hat das eine grofle Rolle gespielt,
[Benoit] Mandelbrot ist ein spannendes Beispiel dafiir. Thm zufolge hat er seinen Er-
folg dieser wiederholten Tétigkeit des immer wieder Hinschauens zu verdanken. Und
tiberhaupt: Zu begreifen, wie man etwas erkennt, und wie man dieses visuelle Er-
kennen ins Video tibersetzen kann - darin liegt einfach diese Magie, die fiir Wissen-
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schaftsvideos notwendig ist. Wenn wir sie wirklich entdecken fiir die einzelnen Diszi-
plinen, dann hilft es uns sicher weiterzugehen.

MHH: Magie in der Wissenschaft — das ist eine ganz wunderbare Metapher zum
Ende.
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Reframing Student Crowd Research

Zusammenfassung

Student Crowd Research ist eine bislang wenig untersuchte besondere Form forschen-
den Lernens im Hochschulkontext. Im Verbundprojekt SCoRe haben wir studenti-
sches Forschen an Hochschulen in Anlehnung an Crowd Research und damit an einer
Forschung konzipiert, die sehr viele Personen in verschiedene Forschungstitigkeiten
einbezieht und dabei vorzugsweise online vorgeht. Die bislang unhinterfragte Projekt-
formigkeit der studentischen Forschung stellt sich dabei als Herausforderung fiir Ko-
ordination und Motivation dar. Davon ausgehend nehmen wir ein Reframing im Rah-
men eines Gedankenexperiments vor: Was wire, wenn man Student Crowd Research
nicht am Projekt als Organisationsform, sondern am Thema als Erkenntnisfeld aus-
richten wiirde? Unsere Annahme ist, dass ein solches Reframing fiir Studierende in
der Crowd entlastend sein kénnte, weil Koordinationserfordernisse kleiner werden,
und die Identifikation mit dem ,Teil vom Ganzen® steigern konnte, an dem die Studie-
renden aktiv beteiligt sind.

Keywords: Student Crowd Research, Gedankenexperiment, Thema als Erkenntnisfeld,
Koordination, Motivation

1 Hintergrund und Ausgangslage

1.1 Student Crowd Research und das Projekt SCoRe

Student Crowd Research ist eine bislang wenig untersuchte besondere Form forschen-
den Lernens im Hochschulkontext (vgl. Reinmann & Huber, 2019). Im Verbundpro-
jekt SCoRe' (Videobasiertes Lernen durch Forschung zur Nachhaltigkeit: Student Crowd
Research) haben wir studentisches Forschen an Hochschulen in Anlehnung an Crowd
Research (Vaish et al., 2017) und damit an einer Forschung konzipiert, die sehr vie-
le Personen in verschiedene Forschungstitigkeiten einbezieht und dabei vorzugswei-
se online vorgeht. Ein Beispiel fiir Crowd Research ist unter dem Begriff Citizen Sci-
ence bekannt, an der Biirger*innen , die nicht fiir Forschung ausgebildet sind (Laien),
in der Regel digital mitarbeiten, indem sie Fragen beisteuern, Beobachtungen melden,
Messungen durchfithren, Daten auswerten oder sich an der Verbreitung von Ergebnis-
sen beteiligen (z.B. Frantzen, 2019; Strasser et al., 2019).

1 Im Folgenden ist mit dem Kiirzel SCoRe stets das Verbundprojekt gemeint, wihrend wir den
Gegenstand des Projekts — Student Crowd Research - als solchen ausschreiben.
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Im Kontext von Studium und Lehre an Hochschulen verstehen wir in unserem
Verbundprojekt SCoRe? unter Student Crowd Research eine spezielle Form digital ge-
stiitzten forschenden Lernens, bei der Studierende nicht, wie tiblich, in kleinen Grup-
pen an einem ganzen Forschungszyklus arbeiten, sondern in groffen Gruppen aus-
schlieSlich online iiber eine Plattform an einem Forschungszyklus beteiligt und nur
mehr Teil des Ganzen sind (vgl. Reinmann et al., 2020). Damit sind viele didaktische
Herausforderungen verbunden, auch solche, die so grundsitzlich sind, dass sie eine
Re-Konstituierung des Konzeptes ,forschendes Lernen* nahelegen (vgl. Reinmann &
Vohle, 2021). Unsere Erfahrungen in SCoRe verweisen unter anderem auf zwei be-
sondere Anforderungscluster, die im digitalen Raum nicht nur besonders gut sichtbar
werden, sondern infolge der speziellen Bedingungen in SCoRe auch verstérkt auftre-
ten: die selbst- oder fremdgesteuerte Koordination der Vielen in einer Form, dass ein
ganzer Forschungszyklus kollektiv gelingt, und die Motivation Einzelner, deren Teil-
habe am Ganzen es schwierig macht, den eigenen Beitrag zu erkennen und sich als
selbstwirksam zu erleben.

Beide Anforderungscluster wurden im Projekt SCoRe unter den gegebenen Be-
dingungen erkannt und bearbeitet. Im vorliegenden Beitrag gehen wir - als Ausblick
auf eine mogliche Weiterentwicklung — dariiber hinaus und behandeln die Frage, was
wire, wenn man einen Perspektivenwechsel bzw. ein Reframing vornehmen und Stu-
dent Crowd Research anders ausrichten wiirde als es im Projekt SCoRe (wohl begriin-
det) erfolgt ist. Wir nutzen hierzu die Methode des Gedankenexperiments und fragen:
Wie kénnte Student Crowd Research unter besonderer Beriicksichtigung von Koordi-
nation und Motivation anders konzipiert werden und welche Prozesse, Interaktionen
und Ergebnisse konnten daraus hervorgehen? Bevor wir dies tun, skizzieren wir ein
Merkmal in der urspriinglichen Konzeption von Student Crowd Research in SCoRe,
das wir bislang nicht weiter hinterfragt haben und nun zum Ausgangspunkt eines Re-
framings heranziehen, weil wir darin einen Grund fiir die genannten Probleme sehen:
die Projektférmigkeit von Forschung. Des Weiteren erldutern wir in aller Kiirze, was
wir unter einem Gedankenexperiment verstehen.

1.2 Der Projektcharakter von Forschung

Die bisherige Umsetzung von Student Crowd Research setzt an dem heute als selbst-
verstandlich geltenden Projektcharakter von Forschung (Torka, 2006) an: Projekte in
der Forschung verfolgen ein definiertes Ziel bzw. bearbeiten ein definiertes Problem,
legen Zeitraume, Fristen und Ressourcen fest, verfolgen einen Plan, kennen also schon
weitgehend den Weg, und haben dennoch den Anspruch, dass das, was ,,projektiert*
wird, noch unbekannt sein muss (Besio, 2009). Projekte zeichnen sich durch einen
weitgehend einheitlichen Lebenszyklus von Definition, Planung, Umsetzung und Ab-

2 Kennzeichnend fiir das Projekt SCoRe sind zwei weitere Merkmale: der Einsatz von innova-
tiven Video-Funktionen im Forschungsprozess (und dariiber hinaus) sowie die Forschung zu
Nachhaltigkeitsthemen. Fiir die mit dem Reframing angestoflene Richtung ist das erste Merk-
mal (Video) nicht weiter relevant und bleibt daher unberiicksichtigt; das zweite Merkmal
(Nachhaltigkeit) ziehen wir fiir die Konstruktion eines Beispiels heran.
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schluss aus. Dies hat durchaus Ahnlichkeit mit einem Forschungszyklus: Auch For-
schungszyklen starten mit Fragen, aber nicht zwingend schon mit Definitionen; auch
Forschungszyklen kénnen ein Ende mit Antworten finden, ebenso aber unbeantwortet
bleiben und eher zu neuen Fragen fiihren; auch Forschungszyklen arbeiten mit For-
schungspldnen, die aber keineswegs immer linear abgearbeitet werden und mitunter
erst im Verlauf entstehen; Forschungszyklen sehen - anders als Projektlebenszyklen —
in der Regel Iterationen vor und konnen wieder zum Anfang zuriickkehren und auf
hoherer Ebene fortschreiten, ohne ein Ende vorab festlegen zu miissen. Projektcha-
rakter bzw. Projektformigkeit ist also kein genuines Merkmal jedweder Forschung. Die
Tendenz, Forschung fast ausschliefSlich {iber Projekte zu konzipieren und zu prakti-
zieren, hat sich in der Wissenschaft erst im Laufe der Zeit entwickelt, verspricht Vor-
teile wie Kontrolle und Effizienz, auch Synergie und Transparenz und beeinflusst heu-
te in hohem Mafle die gesamte Organisation von Wissenschaft. Dies gilt ebenso fiir
die Bildungswissenschaften und wird auch da auf der Metaebene selten kritisch dis-
kutiert (Zierer, 2011; Aljets, 2015, S. 195ft.). Dass das Forschen bzw. die Organisation
von Wissenschaft in Form von Projekten nahezu unhinterfragt ist, diirfte viel mit dem
Umstand zu tun haben, dass ein Grofiteil universitirer Forschung heute drittmittelfi-
nanziert ist (vgl. Schmidt-Herta & Miiller, 2020) und tiber diesen Weg den Projekt-
charakter erzwingt.

Auch wir haben den Projektcharakter von Forschung in SCoRe bisher nicht in Fra-
ge gestellt, setzen den Forschungszyklus mit einem Projektlebenszyklus gleich und ge-
hen davon aus, dass sich Student Crowd Research in Form von Projekten vollzieht:
Viele Studierende beforschen durch Ubernahme von Teilen des Forschungsprozesses
in einem Projekt zusammen eine Frage- oder Problemstellung. Wieder andere - aber
ebenfalls viele Studierende - engagieren sich in weiteren Projekten. Auch die Anzahl
der Projekte wichst also theoretisch im Projekt SCoRe, aber die Forschung vollzieht
sich jeweils in einzelnen Projekten, die kollektiv und ohne Gruppenbildung von vielen
Studierenden realisiert werden. Das Projekt und der Projektlebenszyklus (Definition,
Plan, Umsetzung, Abschluss) bilden den Referenzrahmen fiir die Crowd. Wir gehen
in diesem Beitrag davon aus, dass neben anderen Faktoren auch das zu den beobacht-
baren Schwierigkeiten in der Koordination und Motivation (unter digitalen Bedingun-
gen) beitréigt.

2 Vorgehen zum Reframing von Student Crowd Research

2.1 Gedankenexperiment als Methode

Den moglichen Zusammenhang der Projektférmigkeit von Student Crowd Research
mit Koordinations- und Motivationsschwierigkeiten bzw. Losungsoptionen infolge ei-
nes Reframings wollen wir in einem Gedankenexperiment analysieren. Gedankenex-
perimente als wissenschaftliche Methode haben eine bis ins 19. Jahrhundert reichen-
de Geschichte, sind durchaus umstritten, werden aber immer wieder in verschiedenen
Disziplinen eingesetzt (vgl. Kithne, 2005). Sie weisen zudem eine Affinitét zu Design-
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Based Research — dem methodologischen Rahmen in SCoRe - auf, die sich daraus er-
gibt, dass Gedankenexperimente mogliche Welten konstruieren (Seel, 2007, S. 38). Es
handelt sich um eine Art qualitativen Experimentierens via Vorstellungskraft (Klei-
ning, 1986, S. 7421t.), bei dem es nicht um Entscheidungen iiber wahr oder falsch,
sondern iiber moglich oder notwendig geht. Wir orientieren uns an einer von Engels
(2004, S. 141L.) vorgeschlagenen Struktur:

(1) Ein Gedankenexperiment verfiigt tiber einen Rahmen, also einen thematischen
Kontext, mit dem man einsteigt (Prolog) und zu dem man am Ende wieder zuriick-
kommt (Epilog); dieser Rahmen sollte einen grundsatzlichen Charakter haben. (2) Ei-
nem Gedankenexperiment liegen Annahmen zugrunde, die kontrafaktisch in dem Sin-
ne sind, dass sie zunéchst gegen die Fakten sprechen, aber denkbar und prinzipiell
realisierbar sind. (3) Bezogen auf die Annahmen formuliert man fiir ein Gedankenex-
periment eine Frage oder mehrere Fragen, die das weitere Vorgehen lenken. (4) Die-
ses weitere Vorgehen im Sinne eines gedanklichen Simulierens besteht darin, auf un-
terschiedlichem Wege fragengeleitet die Annahmen daraufhin zu priifen, ob sie z.B.
konsistent oder praxistauglich sind. Einsetzen kann man hierzu Analogien oder Meta-
phern, einen Wechsel von Perspektiven, Ubertreibungen, hypothetische Verallgemei-
nerungen etc.

2.2 Gedankenexperiment zu Student Crowd Research

Den Rahmen fiir unser Gedankenexperiment haben wir im ersten Punkt dieses
Beitrags inhaltlich bereits gesteckt: Wir konzentrieren uns auf die im Projekt SCoRe
bislang nicht hinterfragte Projektférmigkeit studentischen Forschens im Kontext der
Vielen und streben an zu priifen, welche Effekte es haben konnte, wenn man das
Projekt und den Projektlebenszyklus als Referenzrahmen aufgibt und stattdessen
das ,Thema als Erkenntnisfeld zum Referenzrahmen macht. Sollte Student Crowd
Research als besondere Form forschenden Lernens mehr Verbreitung finden, handelt
es sich um eine grundsitzliche hochschuldidaktische Herausforderung.

Unsere Annahmen fokussieren zwei Aspekte. Erstens: Im Kontext von Student
Crowd Research erfordert die strikte Orientierung am Projekt unter der Bedingung,
dass ein Kollektiv forscht, ein besonders hohes Mafl an Koordination zwischen den
forschenden Studierenden. Zweitens: Die Teilhabe der Studierenden an nur einem
(kleinen) Teil in einem Projektlebenszyklus vermindert die Motivation der forschen-
den Studierenden. Beide Aspekte, so nehmen wir an, konnten didaktisch leichter be-
arbeitet werden, wenn man den Referenzrahmen Projekt/Projektlebenszyklus aufgibt.
Den Projektcharakter so einfach zu dndern und einen anderen Referenzrahmen her-
anzuziehen, widerspricht zunichst den Fakten wie auch bisherigen Erfahrungen und
Erwartungen in der Forschung, ist aber als prinzipiell moglich einzustufen.

Aufbauend auf unseren Annahmen lautet die iibergeordnete Frage: Was wire,
wenn man einen Perspektivenwechsel - ein Reframing - vornehmen und Student
Crowd Research nicht am Projekt als Organisationsform, sondern am Thema als Er-
kenntnisfeld ausrichten wiirde? Oder anders formuliert: Welche Effekte konnte es ha-
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ben, den Referenzrahmen Projekt und Projektlebenszyklus zu ersetzen, der bislang als
kaum hinterfragte Norm gilt? Im Detail ist dann zu fragen: Wie kann man sich For-
schungsaktivititen vieler Studierender infolge eines solchen Reframings vorstellen?
Welche Verbesserungen fiir die Motivation und Koordination der Studierenden im
Forschungsprozess wiren denkbar? Was brauchte man dazu noch neben dem Wechsel
des Referenzrahmens?

Beim gedanklichen Simulieren zur Priifung der Annahmen und Bearbeitung der
Fragen gehen wir in vier Schritten vor (Punkt 3 bis 6) und setzen dabei folgende Vor-
gehensweisen ein: (a) Wir arbeiten beispielhaft und greifen dazu auf den thematischen
Kontext im Projekt SCoRe, ndmlich das Forschen zur Nachhaltigkeit, zuriick. Wir
konstruieren ein fiktives Beispiel, mit dem die Nachhaltigkeit von Mensen an Uni-
versititen erforscht werden soll. Das Thema eréffnet viele mogliche Fragen, die ver-
schiedene Ziele fiir nachhaltige Entwicklung tangieren, etwa Fragen zu Gebdude und
Einrichtung, Einkauf und Entsorgung, Kochen und Erndhrung, Personal und Arbeits-
zeiten, Normen und Verhalten der Mensa-Nutzer. (b) Wir gehen stellenweise analog
vor, indem wir Bilder bzw. Metaphern fiir die beiden Referenzrahmen Projekt als Or-
ganisationsform und Thema als Erkenntnisfeld suchen, um Unterschiede deutlicher
herauszuarbeiten. (c) Wir durchdenken das Beispiel hypothetisch-verallgemeinernd
und unterfiittern es hierzu mit (aus unserer Sicht) passenden Modellen. (d) Wir prii-
fen unsere Annahmen perspektivisch vor allem aus dem Blickwinkel der Studierenden,
indem wir uns in deren Lage hineinversetzen.

3 Vergleich der beiden Referenzrahmen anhand zweier Analogien

Bevor wir in das Gedankenexperiment einsteigen, wollen wir den bisherigen und al-
ternativen Referenzrahmen anhand von zwei Analogien vertiefen und veranschauli-
chen.

Student Crowd Research mit der Mafgabe, das Projekt als Organisationsform zum
Referenzrahmen zu machen (unser bisheriges Vorgehen), wiirde im Fall des Befor-
schens der Nachhaltigkeit von Mensen bedeuten: Die Studierenden grenzen das The-
ma zunichst ein, wéhlen eine Frage aus zahlreichen moéglichen Fragen aus, entschei-
den sich fiir ein methodisches Vorgehen, erheben Daten, werten sie aus, diskutieren
Ergebnisse hinsichtlich praktischer Handlungsimplikationen und présentieren sie. Sie
durchlaufen somit einen Projektlebenszyklus und kommen danach zu einem Ende.
Eine zweite oder dritte Frage aus dem Umfeld Nachhaltigkeit von Mensen konnte in
weiteren Projekten in gleicher Weise bearbeitet werden. Jedes Projekt muss viele Mit-
forschende finden, die sich so koordinieren, dass sehr viele Einzelaktivititen inein-
andergreifen. Damit geht ein hoher Bedarf an Qualitdtskontrolle einher, da Entschei-
dungen von Studierenden in frithen Projektphasen die Voraussetzungen fiir die Arbeit
anderer Studierender schaffen. Alle Einzelaktivititen miissen sich am Ende zu einem
vollstindigen Projektlebenszyklus zusammentfiigen. Studierende haben also an einem
Projekt immer nur teil und beriicksichtigen dabei (im Idealfall) sehr viele Abhingig-
keiten. Wenn das gelingt, bilden die individuellen Leistungen der Studierenden - bild-
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lich-analog verstanden - ein funktionierendes Zahnriderwerk: Einzelleistungen grei-
fen ineinander und ergeben in feingliedriger Abstimmung ein (neues) Ganzes. Diese
Abstimmung erfordert theoretisch einen immensen Koordinationsaufwand, was den
Studierenden sehr viel abverlangt, da sie selbstgesteuert arbeiten und nur tber digi-
tale Werkzeuge zur Kommunikation verfiigen. Im Ineinandergreifen von Einzelleis-
tungen den eigenen Beitrag zu erfassen und wertzuschitzen, was als wichtig fiir die
Motivation angesehen werden kann, setzt einiges an Vorstellungskraft voraus, da sich
individuelle Aktivititen miteinander verbinden und nur zusammen zu einem Ergebnis
fithren. Studierende miissen lernen, sich in einem kollektiv erarbeiteten Ganzen wie-
derzufinden, was vor allem dann erschwert wird, wenn Studierende ein Projekt langst
verlassen haben, bevor es zum Ende kommt.

Student Crowd Research mit der Mafigabe, das Thema als Erkenntnisfeld zum Re-
ferenzrahmen zu machen (ein maégliches Vorgehen fiir die Zukunft), wiirde die oben
angedeuteten Frageoptionen zur Nachhaltigkeit von Mensen als kleine Sinneinheiten
verstehen, die verschiedene methodische Herangehensweisen nahelegen, in vielfalti-
ger, vorab nicht vorhersehbarer Weise zusammenhingen und ein thematische Feld ab-
stecken. Zu jeder thematischen Sinneinheit, die Studierende einbringen oder der sich
Studierende anschlieflen, konnten studentische Gruppen forschend tétig werden, ohne
dass ein ganzer Projektlebenszyklus, wohl aber ein je eigener Zyklus im Prozess des
Forschens durchlaufen wird. Hier muss sich fiir das Thema eine Crowd finden, die be-
reit ist, auf diesem Feld forschende Aktivititen beizusteuern, deren Ergebnisse sich in
irgendeiner Form materialisieren. Im Idealfall entfalten sich die Arbeiten wie in einem
Garten. Die Crowd - um im Bild zu bleiben - bestellt diesen, arbeitet dort an ver-
schiedenen Stellen, erntet gegebenenfalls, was andere gepflanzt haben, pflegt vielleicht,
was im Werden ist, sit aber auch Neues, erweitert Bestehendes oder ersetzt es durch
Anderes usw. Einzel- bzw. Gruppenleistungen werden im Kleinen sichtbar, weil hier
jede Forschungsaktivitat nicht nur Teil des Ganzen ist, sondern eine vorldufige Voll-
standigkeit, Abgeschlossenheit und Eigenwertigkeit erzeugt, die den Charakter einer
»Quasi-Ganzheit ausbildet. Dies kann motivierend wirken, weil sich Studierende eher
als selbstwirksam erkennen und erleben. Das Zusammenwirken von Einzelleistungen
kann man sich hier organischer und mit mehr ,Fehlertoleranz® vorstellen, was einen
gewissen Koordinationsvorteil verspricht. Engmaschige Abstimmungen zwischen den
Sinneinheiten sind nicht zwingend erforderlich. Das Ende der Forschungsaktivititen
zu einem Thema als Ganzes ist prinzipiell offen, sodass sich Studierende ihr eigenes
Ende suchen koénnen und miissen.

4 Integration eines ordnenden Meta-Modells
Um den Akt des Reframings von Student Crowd Research weg vom Projektbezug hin

zum Themenbezug in unserem fiktiven Beispiel weiter voranzutreiben, mochten wir
das holistische Design-Based Research-(DBR-)Modell von Reinmann (2020)° als Ins-

3 Dieses Modell ist selbst wieder aus den Erfahrungen im Teilprojekt ,,Forschendes Lernen® im
SCoRe-Verbund entstanden.
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piration nutzen. Ein analog gestaltetes Meta-Modell fiir Student Crowd Research, das
die Begriffe und Zusammenhénge des DBR-Modells heuristisch nutzt, ohne jedoch
auf DBR-spezifische Forschungstitigkeiten begrenzt zu sein, konnte sich dafiir eignen,
zum einen forschende Aktivititen vieler Studierender in einer Form zu koordinieren,
die im Kontext der Hochschullehre handhabbar wird. Zudem kénnte es dazu beitra-
gen, Studierende starker zu motivieren, indem andere Ganzheiten entstehen, bei denen
Selbstwirksamkeit erlebt werden kann. Der Kerngedanken des holistischen DBR-Mo-
dells ldsst sich als Kreis visualisieren: Zielfindung, Entwurf, Entwicklung, Erprobung
und Analyse sind semantische Felder, die im vorliegenden Text versuchsweise als Me-
takategorien fiir die Beschreibung aller moglichen empirischen, theoretischen, prak-
tischen Forschungsaktivititen dienen sollen. Diese unterteilen den Kreis in Segmen-
te, die man als Handlungsfelder fiir Forschende verstehen kann: In dieser Konzeption
sind Handlungsfelder immer mindestens zwischen zwei Metakategorien aufgehangen,
etwa zwischen Analyse und Zielfindung oder zwischen Zielfindung und Entwurf etc.
Man kann die zyklischen Handlungseinheiten auch grofler machen und auf Einhei-
ten von zwei nebeneinanderstehenden Feldern erweitern, sodass drei Kategorien einen
Zyklus bilden, etwa zwischen Zielfindung, Entwurf und Entwicklung oder zwischen
Erprobung, Analyse und Zielfindung (siehe Abbildung 1). Die Kategorien aus dem
DBR-Modell, die wir hier verwenden, sind allerdings (im Sinne der oben genann-
ten heuristischen Nutzung als Meta-Modell) breiter zu verstehen als im Kontext von
DBR: Unter Zielfindung wiirden daher alle normativen Aktivititen fallen, der Entwurf
stiinde fiir alle konzeptionellen Tétigkeiten und die Entwicklung fiir alle Artefakt-
Konstruktionen; Erprobung kann im Wortsinn als Ausprobieren in der Praxis verstan-
den werden und Analyse kann alle analytischen wissenschaftlichen Aktivititen umfas-
sen.

Zielfindung

Zielfindung

Zielfindung \
kern ’
Oszillieren

Abbildung 1: Holistisches DBR-Modell: Grundmodell mit zwei Beispielen flr ein kleines und ein
grof3es Handlungsfeld.

Der Identitdtskern — im Kontext von DBR die Kernidee vom Ganzen und damit Be-
zugspunkt fiir Entscheidungen und Handlungen - liefle sich als thematisches Zen-
trum (Erkenntnisfeld) verstehen, das als Kompass und Klammer fungiert. Crowd
Research in der Hochschullehre, bei der das Thema als Erkenntnisfeld zum Referenz-
rahmen wird, wiirde nun Studierende dazu aufrufen, mit eigenen Forschungsaktivita-
ten in kleineren oder grofleren Gruppen (siehe Abschnitt 6) einen Beitrag zur ldnger-
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fristigen forschenden Bearbeitung eines Themas zu leisten, in unserem Beispiel zum
Thema Nachhaltigkeit von Mensen.

Unter Riickgriff auf das eben skizzierte (Meta-)Modell konnten Studierende nicht
nur ihre Fragen und Ideen frei aus moglichen Teilthemen wie Gebdude und Einrich-
tung, Einkauf und Entsorgung, Kochen und Erndhrung, Personal und Arbeitszeiten,
Normen und Verhalten der Mensa-Nutzer wihlen, sondern auch die methodische He-
rangehensweise und die Grofle und Komplexitét ihres Forschungszyklus. Das sollte
ebenfalls die Chancen auf eine Identifikation mit den praktizierten Forschungsprozes-
sen erhohen.

5 Durchdenken studentischer Forschungsaktivitaten

Bezogen auf unser Beispiel Nachhaltigkeit von Mensen sind unter der Perspektive des
Themas als Erkenntnisfeld und mit Riickgriff auf das skizzierte Meta-Modell zahl-
reiche Forschungsaktivititen denkbar. Wir greifen wiederum exemplarisch ein paar
denkbare Moglichkeiten heraus, gehen davon aus, dass Studierende sich mit ihren zu-
néchst individuellen Interessen auf der digitalen Plattform melden und weitere Inte-
ressierte finden, und priifen im Folgenden, ob sich das Meta-Modell eignet, um stu-
dentische Forschungsaktivititen zu ordnen.

o Einige Studierende interessieren sich fiir nachhaltiges Mensa-Management und
mdochten genauer untersuchen, was es dazu an Konzepten, Erfahrungen, Befunden
bereits gibt und wie sich damit verbundene Ziele argumentativ begriinden lassen.
Sie schreiben am Ende einen Report zu nachhaltigem Mensa-Management und
steuern so theoretische Forschungsaktivititen zum Themenfeld bei (Handlungsfeld
Analyse-Zielfindung). Vielleicht finden sich spéter Studierende, die darauf autbau-
end Ziele ableiten und ein neues Management-Konzept fiir eine Mensa erarbeiten
(Handlungsfeld Entwurf-Entwicklung).

o Andere Studierende mochten etwas ,ganz Praktisches® machen und die Mensa-
Speisekarte so umgestalten, dass mehr vegane und vegetarische Gerichte gewdahlt
werden. Dazu machen sie einen eigenen Gestaltungsentwurf und tiberzeugen zur
Umsetzung eine Mensa-Leitung. Das Mensa-Speisenkarten-Konzept wird am Ende
frei zuganglich gemacht; die Studierenden steuern so ein praktisches Forschungs-
resultat zum Themenfeld bei (Handlungsfeld Entwurf-Entwicklung).

o Spiter dazukommende Studierende stoflen auf die Erkenntnisse der Speisekarten-
Gruppe und sind so begeistert, dass sie das Speisenkarten-Konzept in grofierem
Stil erproben und priifen wollen, ob das erwartete Ziel erreicht wird. Dazu passen
sie das Konzept ein wenig an, akquirieren eine groflere Anzahl an Partnern und
werten Daten zur Gerichte-Wahl aus. Diese Studierenden lassen Erkenntnisse aus
einer Kombination praktischen und empirischen Forschens in das Themenfeld ein-
flieflen (erweitertes Handlungsfeld Entwicklung-Erprobung-Analyse).

o Es finden sich Studierende, die beobachtet haben, dass die eigene Mensa Anstren-
gungen unternimmt, um Miill zu vermeiden, ohne dass bekannt ist, wie gut das
gelingt. Sie befragen ihre Mitstudierenden, ob ihnen die Bemithungen auffallen
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und diese sie zum Mitmachen anregen. Aus den Ergebnissen leiten sie Empfehlun-
gen fiir die Mensa-Leitung ab und leisten so einen empirischen Forschungsbeitrag
zum Themenfeld (Handlungsfeld Analyse-Zielsetzung). Spéter dazukommende Stu-
dierende verwenden die erarbeiteten Fragebogen fiir die Evaluation einer eigenen
Verdnderungsidee (Erprobung-Analyse).

In diesem fiktiven Szenario forschen viele Studierende mit unterschiedlichen Me-
thoden an einem Thema - namlich der Nachhaltigkeit von Mensen. Es wird von der
Crowd nicht als ein grofles Projekt mit einem Forschungsdesign bearbeitet, sondern
als ein Forschungsfeld, das vorab weder zeitlich noch im Detail inhaltlich festgelegt
ist: Die Crowd ,bestellt* dieses Forschungsfeld auf zunichst unbestimmte Zeit. Die
gegebenenfalls ,wild“ erscheinende Festlegung einzelner Sinneinheiten unter dem ge-
gebenen Themendach durch Studierende und/oder Lehrende misste aus Crowd-Ge-
sichtspunkten von auflen nicht zwingend gesteuert werden: (Teil-)Themenverzwei-
gungen, -cluster, -verschiebungen etc. lieflen sich als Ausdruck der Interessen und
Bediirfnisse der Beteiligten interpretieren. Dadurch konnten sich Studierende leichter
mit ihren Aktivititen identifizieren und als wirksam erleben. Gédbe man die Kategori-
en des Meta-Modells (hier nur exemplarisch eingesetzt) vor, konnten sie zum einen
helfen, den prinzipiell zu erwartenden ,Wildwuchs“ methodisch zu ordnen, und zum
anderen Studierenden eine Orientierung fiir methodische Umsetzungsideen geben,
ohne konkrete Forschungsdesigns vorzuschreiben. Abbildung 2 fasst die Uberlegun-
gen noch einmal zusammen und zeigt, dass es sowohl eine inhaltliche Orientierung
gibt (einzelne Inhalte zu einem Thema bzw. Themencluster) als auch eine prozessua-
le (Forschungsaktivititen in verschiedenen Handlungsfeldern). Diese zweifache Orien-
tierung konnte auch fir die Studierenden hilfreich sein, um sich in der Crowd selbst
zu organisieren. Die Matrix (siche Abbildung 2) nimmt das obige Beispiel auf und vi-
sualisiert, welche Teilthemen in welcher Form (eher theoretisch, empirisch und/oder
praktisch) bereits beforscht werden und wo das Themenfeld noch nicht bearbeitet
wird.

_ Teilthema A Teilthema B Teilthema C _

Zielfindung
Entwurf Gruppe 02
Gruppe 03
Entwicklung
Erprobung

Gruppe 04 Gruppe 06
Analyse

Gruppe 01
Zielfindung Gruppe 05

Abbildung 2: Forschungsgruppen im Schnittfeld von Themenclustern und Handlungsfeldern.
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6 Einbindung eines Crowd-tauglichen Gruppenmodells

Mit dem Wechsel des Referenzrahmens vom Projekt als Organisationsform hin zum
Thema als Erkenntnisfeld andert sich auch der Blick auf die Crowd und die Auffas-
sung dazu, welche Funktion die Crowd in der Forschung haben kann. Die Crowd
wird in der Regel als Massenphdnomen konzipiert, das Personen mit unterschiedli-
chen Perspektiven durch ein geteiltes Anliegen und gemeinsames Handeln zusam-
menfihrt (Reichelt et al., 2019); es handelt sich also nicht um Gruppen mit einer klar
bestimmbaren Anzahl an Mitgliedern. In der Simulation méglicher Forschungsakti-
vititen Studierender, die das Thema Nachhaltigkeit von Mensen methodisch vielfil-
tig (theoretisch, empirisch und/oder praktisch) beforschen, gehen wir davon aus, dass
sich Studierende aus der Crowd heraus, technisch unterstiitzt, zu temporiren Gruppen
zusammenfinden. Weder deren Gréfle noch die Dauer ihrer Zusammenarbeit miissten
festgelegt werden; mochte man allerdings Koordinationshiirden klein halten, bieten
sich solche Begrenzungen durchaus an. Regeln in Student-Crowd-Research-Vorhaben
sollten aufgrund der schon immensen internen Komplexitdt nun aber mdoglichst ein-
fach und einprigsam sein. In Anlehnung an die (berithmte) Kurzzeitgedachtnisspan-
ne konnte man fiir die Grofe einer Gruppe, die sich infolge gemeinsamer Interessen
zu einem Thema zusammenfindet, als Regel 7+2 Personen festlegen. Die gleiche Re-
gel liefSe sich auch fiir eine zeitliche Koordinierung nutzen: Je nach Arbeitsumfang,
der (operationalisiert iiber Credit Points) angestrebt wird, konnte man beispielsweise
712 Wochen fiir eine Zusammenarbeit in Gruppen festlegen. Die studentischen For-
schungsaktivititen wiren also zwar in eine Crowd eingebettet, die ein Thema als Er-
kenntnisfeld kollektiv bearbeitet, wiirden aber in Gruppen zu einzelnen Sinneinheiten
vollzogen werden. In diesem Sinne ligen Crowd-Embedded Groups vor.

Nach einem Crowd-Embedded Group-Modell in diesem Sinne setzen die in die
Themen-Crowd eingebetteten studentischen Forschungsgruppen bei ihren For-
schungsaktivititen je eigene methodische Schwerpunkte und arbeiten variabel theo-
retisch, empirisch und/oder praktisch. Natiirlich miissen sich auch Gruppen in der
forschenden Arbeit an Sinneinheiten unter einem Themendach untereinander koordi-
nieren. Der Anspruch an das Abstimmen und Aushandeln in der Gruppe aber ist we-
sentlich weniger anspruchsvoll als in der Crowd. Bezogen auf das tibergeordnete For-
schungsthema produzieren die Studierenden mitteilbare Ergebnisse sozusagen in die
Crowd hinein, die gemeinsam das Thema als Erkenntnisfeld bearbeiten, ohne einen
fir alle geltenden Projektlebenszyklus zu durchlaufen.

Es stellt sich hier die Frage, ob und wenn ja, wie die verschiedenen Sinneinheiten
innerhalb eines Erkenntnisfeldes miteinander verkniipft werden kénnten. Wir haben
bei der Simulation méglicher studentischer Forschungsaktivititen im Beispiel zum
Thema Nachhaltigkeit von Mensen ein paar solcher Verkniipfungsmomente eingebaut
oder angedeutet: Studierende, die auf dem Handlungsfeld Analyse-Zielfindung theo-
retisch nachhaltiges Mensa-Management untersuchen, bieten mit ihrem abschlief3en-
den Report anderen Studierenden die Gelegenheit, darauf aufbauend mit neuen Ideen
fiir die Praxis des Mensa-Managements auf dem Handlungsfeld Entwurf-Entwicklung
konzeptionell-praktisch titig zu werden. Studierende, die auf dem Handlungsfeld Ent-
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wurf-Entwicklung praktisch forschend ein Mensa-Speisenkarten-Konzept als Artefakt
in die Crowd entlassen, geben anderen Studierenden den Impuls, das Handlungsfeld
zu Entwicklung-Erprobung-Analyse zu erweitern und das Konzept in groflerem Stil
zu erproben und zu priifen. Studierende, die in der Peer-Gruppe danach suchen, ob
Nachhaltigkeitsbemithungen in der eigenen Mensa gesehen werden, regen mit ihren
abschlielenden Empfehlungen und ihrem erarbeiteten Befragungsinstrument ande-
re vielleicht dazu an, auf dem gleichen Handlungsfeld Erprobung-Analyse die Umset-
zung der Empfehlungen empirisch zu evaluieren. Ebenso sollte es aber moglich sein,
dass erzielte Ergebnisse und Artefakte von Crowd-Embedded Groups fiir sich ste-
hen und nicht wieder in andere Forschungsaktivititen einflielen. Eine weitere Opti-
on wire, dass Crowd-Embedded-Groups durch Diskussionen untereinander auf neuen
Teilthemen kommen. Die simulierten Forschungsaktivititen und deren potenziellen
Verkniipfungsmaoglichkeiten versprechen aus unserer Sicht nicht nur eine vereinfachte
Koordination zwischen den Studierenden. Sie kénnten infolge der entstehenden sozia-
len Beziehungen in den Crowd-Embedded Groups dazu beitragen, dass die Studieren-
den motivierter bleiben, sich also gegenseitig auch bei zeitweiligen Motivationsverlus-
ten unterstiitzen konnen.

Der Grundgedanke von Crowd-Embedded-Groups liefle sich auch im Hin-
blick auf die Teil-Ganzes-Herausforderung in Student Crowd Research weiterden-
ken: So konnte man Studierenden, die sich an einer kollektiven Forschung rund
um ein Thema (wie der Nachhaltigkeit von Mensen) als Erkenntnisfeld beteiligen
mochten, neben den schon beschriebenen Forschungsaufgaben auch die Rolle von
Wissenschaftsjournalist*innen anbieten. Diese konnten die besondere Aufgabe iiber-
nehmen, Ergebnisse noch besser nach innen (in die Crowd) sowie nach auflen (fiir
interessierte Dritte) sichtbar zu machen und/oder durch Verkniipfungen aus Grup-
penresultaten neue Ganzheiten kreieren. Solchermaflen journalistisch titige Gruppen*
konnten z.B. (a) thematische Schwerpunkte aus verschiedenen Forschungsaktivitaten
herausgreifen und aufbereiten (inhaltliche Ganzheit), (b) Inhalte verkniipfen, die tiber
verschiedene Forschungsaktivititen hinweg bearbeitet werden (prozessuale Ganzheit),
oder sogar (c) aus dem Erkenntnisfeld neue Sinneinheiten herausarbeiten (emergen-
te Ganzheit). Diese mogliche Erweiterung konnte die Vernetzung der Gruppen im In-
nenverhdltnis (Hochschule) steigern wie auch die Kommunikation im AufSenverhiltnis
(Gesellschaft) befordern. Abbildung 3 greift die letzte Visualisierung zu Forschungs-
gruppen im Schnittfeld von Themenclustern und Handlungsfeldern (vgl. Abbildung.
2) noch einmal auf und veranschaulicht das Gesagte.

4 Man konnte hier auch von Boundery Spanner oder Grenzgiangern sprechen (vgl. Tushman,
1977).
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_ Teilthema A Teilthema B Teilthema C _

Zielfindung

Entwurf Gruppe. 02

ErEmg Prozessuale
Erprobung Ganzheit

Gruppe 04 Gruppe 06
Analyse
Gruppe 01
Zielfindung GruppS'08

Emergente
Ganzheit

Inhaltliche
Ganzheit

Abbildung 3: Wissenschaftsjournalistische Gruppen zur Bildung neuer Ganzheiten.

7 AbschlieBende Uberlegungen

7.1 Zusammenfassung

Der Projektcharakter von Forschung im Verbundprojekt SCoRe ist kein grundsitz-
liches Hindernis fiir Student Crowd Research, wie die Erprobungen im Studienjahr
2020/2021 zeigen. Die beobachtbaren komplexen Anforderungen an Studierende im
Hinblick auf Koordination und Motivation, die wir als Ausgangslage fiir unser Uberle-
gungen skizziert haben, sind durch viele Faktoren bedingt. Die Projektférmigkeit mit
ihren Folgen (Schwierigkeiten im Erleben von motivierend wirkenden Ganzheiten so-
wie Koordinationshiirden im Zusammenspiel Vieler in einem gemeinsamen Projekt-
zyklus) als einen dieser Faktoren haben wir in SCoRe bislang nicht in Betracht gezo-
gen. Es handelt sich dabei sowohl um eine theoretische, man kénnte sagen: abduktiv
generierte, sowie inzwischen induktiv (empirisch) naheliegende Annahme mit hohem
Abstraktionsniveau (eine ,high level conjecture®, Sandoval, 2014). Sie dient uns hier
als Ausgangspunkt fiir ein Reframing von Student Crowd Research weg vom Projekt-
charakter hin zum Beforschen eines Themas im Sinne eines Erkenntnisfeldes. Diese
neue Gestaltungsannahme weist iber das Verbundprojekt SCoRe hinaus und gibt im
Idealfall einen Impuls fiir weitere Forschungen zu Student Crowd Research.

Um theoretisch zu priifen, wie konsistent und prinzipiell praxistauglich diese neue
Gestaltungsannahme ist, haben wir die Methode des Gedankenexperiments gewdahlt
und danach gefragt, was wire, wenn man einen Perspektivenwechsel - ein Reframing
- vornehmen und Student Crowd Research nicht am Projekt als Organisationsform,
sondern am Thema als Erkenntnisfeld ausrichten wiirde. Unsere Annahme war und
ist, dass ein solches Reframing fiir Studierende in der Crowd einerseits entlastend sein
konnte, weil Koordinationserfordernisse kleiner werden, und andererseits die Identi-
fikation mit dem ,Teil vom Ganzen® steigern konnte, weil die Forschungsaktivititen
ganzheitlicher wirken, obschon sie nach wie vor ,nur® einen Teil des Ganzen bilden.
In der Folge sollten auch Motivationsvorteile entstehen. Wir haben fiir eine Ausar-



Reframing Student Crowd Research | 199

beitung eines solchen mdoglichen neuen Rahmens zum einen ein Meta-Modell unter
Riickgrift auf ein holistisches DBR-Modell integriert, das im Zuge der Erfahrungen
im Projekt SCoRe entstanden ist. Dariiber hinaus haben wir ein als Crowd-Embed-
ded Groups bezeichnetes Modell in unsere Uberlegungen aufgenommen, das eine ver-
anderte Koordination innerhalb der Crowd nach sich zieht. Student Crowd Research
konnte letztlich selbst — in welcher Konzeption auch immer - auf ein Reframing des
didaktischen Konzepts vom forschenden Lernen hinauslaufen (Reinmann & Vohle,
2021), mindestens aber auf eine Erweiterung. Auf diesen Punkt kénnen wir im vorlie-
genden Beitrag nicht niher eingehen.

Das Gedankenexperiment ist ein moglicher Analyseweg, der alleine freilich nicht
ausreicht, um die hier skizzierten Anderungen oder Erweiterungen zu testen. Es dien-
te hier dazu, unsere Annahmen einer ersten Priiffung zu unterziehen. Weitere theore-
tische und empirische Analysen im Rahmen eines fortschreitenden Design-Based Re-
search-Prozesses zu Student Crowd Research konnten weitere Aspekte einbeziehen.

7.2 Ausblick

Der Verlauf des Gedankenexperiments macht deutlich, dass es nicht reicht, das Pro-
jekt und den Projektlebenszyklus als Referenzrahmen aufzugeben und stattdessen das
Thema als Erkenntnisfeld zum Referenzrahmen zu machen. Vielmehr erweist sich
der Perspektivenwechsel als Rahmen fiir weitere Annahmen zur Integration von Mo-
dellen wie einem Meta-Modell zur Strukturierung von Forschungsaktivitdten in Stu-
dent Crowd Research und dem Crowd-Embedded-Group-Modell, mit deren Hilfe es
denkbar erscheint, die Motivation der Studierenden zu erhéhen und deren Koordina-
tionsprobleme zumindest handhabbarer zu machen. Nebenher weisen die drei damit
zusammenhédngenden Abbildungen darauf hin, dass eine Visualisierung von Gruppen-
aktivititen mit Hilfe ordnender Taxonomien selbstorganisierte Entscheidungsprozesse
seitens der Studierenden unterstiitzen konnten.

Im Kern gehen wir davon aus, dass insbesondere die Entwicklung und die Teil-
habe an Sinneinheiten bzw. Ganzheiten auch bei Student Crowd Research nicht nur
langfristig (wie derzeit im Projekt SCoRe vorgesehen), sondern auch mittel- und kurz-
fristig moglich ist. Hierin liegt unserer Einschitzung nach der eigentliche Mehrwert
des Reframing-Prozesses: Im Projekt SCoRe haben wir bislang nur abstrakt die Teil-
Ganzes-Herausforderung in groflen Forschungsprojektzyklen reflektiert (Reinmann
et al., 2020) und dort nach Losungsmoglichkeiten fiir Motivations- und Koordinati-
onsprobleme gesucht. Das Reframing erdffnet konkreter die Chance, erlebbare neue
Ganzheiten zu schaffen: via selbstgesetzter Teilthemen, in sich abgeschlossener For-
schungsaktivititen und (potenziell) vernetzter Gruppenergebnisse. Ein in diesem Sin-
ne perspektivisch neues Verstindnis einer Teil-Ganzes-Relation geht davon aus, dass
jedes Teil als Ganzheit aufgefasst werden kann, das wiederum Teil eines anderen Gan-
zen ist (vgl. Koesler, 1968).
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