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Zusammenfassung

Synchrone Online-Lehre ist mittlerweile zu einem festen Bestandteil in Aus- und Weiterbildungs-
veranstaltungen an Hochschulen geworden. Mittels der Nutzung eines Videokonferenz-Tools wird
ein virtueller Unterrichtsraum generiert, in dem sich Dozierende und Studierende begegnen, sich
aber nicht am selben physischen Ort befinden. Dadurch eréffnet sich eine grosse Vielfalt an
maoglichen Unterrichtsformaten, gleichzeitig sind die Erfahrungen mit Online-Formaten noch
eingeschrankt und die verwendeten Tools sind nicht explizit darauf zugeschnitten. Damit stellt
sich die Frage, welche spezifischen Herausforderungen mit den neueren Unterrichtsformaten
verbunden sind. In diesem Teilprojekt haben wir ein Modell als strukturierende Ubersicht erstellt.
Dieses Rahmenmodell differenziert typische Unterrichtsformate und drei Perspektiven (raumsozio-
logisch, padagogisch und technisch). Wir prasentieren die Entstehung des Modells und daraus
abgeleitete Empfehlungen und Anregungen.

1. Eine Beschiaftigung mit synchroner Online-Lehre ist wichtig — Motivation des Projekts
Spatestens seit der Corona-Pandemie sind Videokonferenz-Tools aus Aus- und Weiterbildungsver-
anstaltungen an Hochschulen nicht mehr wegzudenken und haben das Angebot mdglicher Unter-
richtsformen enorm erweitert. Die Erfahrungen mit der Gestaltung von Online-Formaten sind
dennoch verhaltnismassig begrenzt und die verwendeten Tools nicht explizit auf Lehre zugeschnit-
ten. Es ist zu klaren, welche spezifischen Hirden mit Online-Unterrichtsformaten verbunden sind.

Wir beschranken unsere Anndaherung an die digital gestlitzte Lehre auf ein bestimmtes Format - die
synchrone Online-Lehre. In diesem Format treffen sich Dozierende und Studierende zur selben
Zeit in einem durch ein Videokonferenz-Tool hergestellten virtuellen Unterrichtsraum; die beteilig-
ten Personen befinden sich aber nicht am selben physischen Ort. Damit schliessen wir unter ande-
rem hybride Formate aus, bei denen ein Teil der Personen im selben physischen Raum ist und sich
weitere Personen von anderen Orten per Videokonferenztool zuschalten. Mit der Beschréankung
auf die synchrone Online-Lehre wollen wir weder die Wichtigkeit noch die Sinnhaftigkeit von
hybriden oder anderen Unterrichtsformaten abwerten (fir Uberblicke zu weiteren Formaten siehe
z. B. Belt & Lowenthal, 2021; Bredow et al., 2021; Miiller & Mildenberger, 2021; Raes et al.,
2020; Strelan et al., 2020). Die Beschrankung dient der Fokussierung unserer Anndherung, denn
in diesem klar definierten Format lassen sich zentrale Aspekte, Potenziale und Herausforderungen
der Lehre mithilfe von Videokonferenz-Tools pragnant herausarbeiten.
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2. Eine multidisziplindre Anndherung an die Gestaltung von synchroner Online-Lehre ist
notwendig - Absichten des Projekts

Bereits bei der Antragsstellung fiir das Teilprojekt war klar, dass eine umfassende Charakterisie-
rung der synchronen Online-Lehre ein multidisziplindres Team erfordert, um sowohl technische als
auch padagogisch-didaktische Perspektiven zu berlicksichtigen. Eine kaum diskutierte Offensicht-
lichkeit lenkte unsere Anndherung: Die im Bildungsbereich genutzten Videokonferenz-Tools (z. B.
Zoom, Teams) wurden nicht fir Unterricht, sondern fiir (Geschafts-)Meetings entwickelt. Meetings
haben jedoch andere Anforderungen und basieren auf anderen (impliziten und expliziten) Regeln
als Unterricht. Zudem haben Meetings selten das Ziel, die individuelle Wissens- und Kompetenz-
entwicklung zu férdern, was eines der Hauptziele von Bildung ist (z. B. Schleicher, 2018). Da die
spezifischen Anforderungen und Ziele der Bildung nicht das Design und die Funktionalitat der
bestehenden Videokonferenz-Tools beeinflussten, sind die derzeit verfligbaren auch nicht auf
Bildungszwecke angepasst. Entsprechend schlagen Fujs et al. (2022) einen Ansatz vor, wie das
geeignetste Videokonferenz-Tool fiir eine bestimmte Unterrichtsform auswahlt werden kann (siehe
flr ahnliche Ansdtze Al-Samarraie, 2019; Correia et al., 2020). Derartige Hilfestellungen unter-
stitzen Dozierenden bei ihrer Auswahl (falls ihre Institution diese Freiheit gewahrt); es bleibt aber
eine Wahl zwischen suboptimalen Losungen.

In unserer Annaherung fokussieren wir auf die Nutzung von Videokonferenz-Tools und streben
keinen Vergleich zur Vor-Ort-Lehre an. Damit gehen wir nicht auf die fir die Curriculumsplanung
ebenfalls wichtigen Fragen ein, ob und wie die Nutzung von Videokonferenz-Tools oder allgemein
computervermittelter Kommunikation Mldigkeit und Erschépfung verursacht (z. B. Bailenson,
2021; Nadler, 2020; Shockley et al., 2021), die Kreativitat hemmt (z. B. Brucks & Levav, 2022),
hohe Anforderungen an die Selbstregulation stellt (z. B. Oinas et al., 2022) oder basale Informati-
onsverarbeitungsprozesse stort (z. B. Boland et al., 2021). Es ist jedoch zu vermuten, dass ein
geeignetes Design eines Videokonferenz-Tools (dazu mehr im Abschnitt 4) das Potenzial hat,
synchrone Online-Lehre lernwirksamer und sowohl fiir Lernende als auch fiir Lehrende weniger
ermidend zu gestalten.

Unser Ziel war die Erstellung einer strukturierenden Ubersicht, die die spezifischen Herausforde-
rungen beim synchronen Online-Unterricht herausarbeitet, um daraus Empfehlungen und Anre-
gungen flr Lehrende und Lernende abzuleiten. Ein derartiges Modell kann nicht nur fiir die gegen-
wartige Lehre mit den existierenden Videokonferenz-Tools hilfreich sein, und als Reflexionsgrund-
lage dienen, sondern auch einen Orientierungsrahmen fiir die Entwicklung eines spezifisch auf
den (Hochschul-)Unterricht angepassten Tools bieten. Wahrend der Entwicklung des Rahmenmo-
dells zogen wir die bestehende Forschungsliteratur sowie die Erkenntnisse aus einer qualitativen
Inhaltsanalyse von fiinf Fokusgruppen mit ein, die wir mit Dozierenden (N = 12), Studierenden

(N = 9) sowie in der Hochschuldidaktik tatigen Personen (N = 5) der Hochschule Luzern (HSLU)
und der Padagogischen Hochschule Schwyz (PH Schwyz) durchfiihrten.

3. Ein strukturierendes Modell der synchronen Online-Lehre ist hilfreich - Ergebnisse
des Projekts

Unser Rahmenmodell der synchronen Online-Lehre (Abbildung 1) differenziert typische Unter-
richtsformate und drei Perspektiven. Die Unterrichtsformate spannen eine Dimension auf, die die
Lernenden- bzw. Lehrpersonen-Zentriertheit abbildet. Die Perspektiven nennen wir die raumsozio-
logische, die padagogische sowie die technische und User-Experience-Perspektive (UX); wobei sie
jeweils mehrere Aspekte subsumieren.

3.1 Raumsoziologische Perspektive
Die raumsoziologische Perspektive umfasst die drei Aspekte Expliziertheit, Verfligbarkeit und

Umgang mit Komplexitat, die im Folgenden erlautert werden.

Die Expliziertheit beinhaltet das aktive Klaren von Regeln und Erwartungen hinsichtlich Verhalten
und Beteiligung im virtuellen Raum. Der generelle Vorteil des virtuellen Unterrichtsraums ist, dass
er von Uberall her und instantan betreten werden kann. Das Betreten geschieht sprunghaft,
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Abb. 1: Rahmenmodell der
synchronen Online-Lehre. Das
Modell stellt verschiedene
Unterrichtsformate differenziert
nach unterschiedlich starker
Lehrpersonen- und Lernenden-
Zentriertheit den drei Perspekti-
ven gegeniiber.

Grafik: Lennart Schalk

gemachliches Ankommen und Sich-Einfinden entfallen. Zudem gelten in Vor-Ort-Unterrichtsrau-
men implizite Regeln und Erwartungen, an die sich die Teilnehmenden mehr oder weniger
bewusst halten: die réumliche Anordnung z. B. bestimmt, wohin man sich setzt und in welche
Richtung man blickt, wer wann spricht und worauf die Aufmerksamkeit gelenkt werden soll. Der
Vor-Ort-Unterricht ist somit immer bereits zu einem gewissen Teil strukturiert (z. B. Emmer &
Stough, 2001; Simonsen et al., 2008). Im Online-Unterricht missen solche Verhaltensregeln und
Erwartungen erst etabliert werden, sie missen expliziert werden.

Der Aspekt der Verfiigbarkeit bezieht sich auf die Ansprechbarkeit und Aufmerksamkeit der
Teilnehmenden. Im physischen Raum verraten Blickkontakte, Mimik und Gestik, ob die Personen
«bei der Sache» sind, ob sie dem Diskurs folgen kdnnen oder gerade noch Uber ein vorheriges
Argument nachdenken. In virtuellen Raumen ist die non-verbale Kommunikation erschwert (z. B.
Déring, 2016), insbesondere wenn die Kamera ausgeschaltet ist. Dozierende berichten, dass sie
im Online-Unterricht kein «Geflihl» daflir haben, ob und wie die Lerninhalte bei den Studierenden
«ankommen». Es bedarf in Online-Settings also zusatzlicher Massnahmen, um mit der besonde-
ren Art der Verfligbarkeit umzugehen.

Der Aspekt Umgang mit Komplexitédt umschreibt, dass Dozierende und Lernende in einem Online-
Setting mit einer Fllle verschiedener Informationen gleichzeitig konfrontiert sind: Diagramme und
Texte, Videogesprache, Chat-Nachrichten, Hinweise und Meldungen des Videokonferenz-Tools
usw. Zudem koénnen Meldungen und Benachrichtigungen anderer Programme sowie Geschehnisse
im physischen Raum (z. B. wenn es an der Tir klingelt) ebenfalls um die Aufmerksamkeit der
einzelnen Personen konkurrenzieren. Daher braucht es im Online-Unterricht besondere Strate-
gien, um diese situationsbedingte Komplexitat bewaltigen zu kénnen.

Zusammengefasst hebt die raumsoziologische Perspektive somit hervor, dass man sich bei der
synchronen Online-Lehre an einem Ort mit besonderen Eigenschaften und Anforderungen befindet
und geklart werden sollte, wie dieser Raum mit welchen Regeln flir den Unterricht genutzt wird.
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3.2 Padagogische Perspektive
Die padagogische Perspektive umfasst vier Aspekte. Drei dieser Aspekte Ubernehmen wir aus der

Forschung zu den allgemeinen, facheribergreifenden Qualitaten von effektivem Unterricht (siehe
z. B. Praetorius et al., 2020): Klassenfuhrung, konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivie-
rung. Fir die Charakterisierung von effektivem Unterricht existieren weitere Ausdifferenzierungen
(z. B. Praetorius & Grasel, 2021), die wir aber aufgrund der Kirze des Beitrags vernachlassigen.
Die Gliltigkeit der drei Aspekte fir den Online-Unterricht ist bislang nicht systematisch gepriift,
die Aspekte stammen aus konzeptuellen und empirischen Betrachtungen des Vor-Ort-Unterrichts.
Da aber das grundlegende Ziel von Vor-Ort- und Online-Unterricht dasselbe ist — namlich die
Férderung der individuellen Wissens- und Kompetenzentwicklung — gehen wir von der Ubertrag-
barkeit dieser Aspekte aus. Die Beschreibung des vierten Aspekts erfolgt nach den Ausflihrungen
zu den ersten dreien.

Eine lernférderliche Klassenfiihrung hangt eng mit der raumsoziologischen Perspektive zusam-
men. Klassenflihrung tragt dazu bei, dass Dozierende und Studierende die Unterrichtszeit optimal
fur das Lernen nutzen (z. B. Kounin, 2006). Daflir notwendig ist eine gute Orientierung im durch
das Videokonferenz-Tool hergestellten Raum, die zudem durch Klaren von Regeln unterstitzt wird.

Konstruktive Unterstiitzung bezieht sich auf die Méglichkeit, Feedback sowohl zu Lernprozess und
Lernergebnissen als auch bezlglich sozio-emotionaler Aspekte zu geben. Dies umfasst unter
anderem die gezielte Unterstiitzung aller Lernenden durch formatives Assessment beim Uben und
bei Verstehensprozessen (z. B. Black & Wiliam, 2009). Videokonferenz-Tools bieten hierfir inter-
essante Mdglichkeiten — von sehr knappen Feedbacks in Form von Emojis Gber die Nutzung von
geteilten und gemeinsam bearbeitbaren Dokumenten bis hin zu Umfragen, die automatisiert
ausgewertet werden. Laut der Aussagen der Personen in den Fokusgruppen werden diese Potenzi-
ale genutzt, aber es scheint auch diesbezlglich angebracht, explizit in der Lehrveranstaltung
dariber zu sprechen, welche Funktion woflir genutzt werden soll.

Kognitive Aktivierung wird erreicht, wenn Lernende zum aktiven Zuhdren, Mitdenken, Mitmachen
und selbststdndigen Arbeiten angeregt werden und sie so neue Inhalte an ihr Vorwissen anbinden
kénnen, um ihre Kompetenzen zu entwickeln (z. B. Fauth & Leuders, 2022). Studierende berichte-
ten in den Fokusgruppen, dass es ihnen im Online-Unterricht schwerer fallt, mitzudenken und die
Aufmerksamkeit zu halten, als im Vor-Ort-Unterricht. Eine Rhythmisierung mit Wechseln zwischen
Unterrichtsformaten sowie die bei der konstruktiven Unterstiitzung genannten Interaktions- und
Feedback-Mdéglichkeiten wurden in den Fokusgruppen als hilfreiche Bestandteile eines kognitiv
aktivierenden Online-Unterrichts genannt.

Diesen drei Aspekten fligten wir basierend auf den Aussagen in den Fokusgruppen einen vierten
hinzu, die Verfligbarkeit bzw. die Nutzung von multiplen Représentationsformen. Videokonferenz
Tools bieten diverse Mdglichkeiten, Daten darzustellen (z. B. die bei der konstruktiven Unterstut-
zung genannten Feedbacks) sowie Animationen, Simulationen, Filme usw. einzubinden und
ermoglichen so ein Lernen mit multiplen Reprasentationsformen. Derartiges Lernen kann sehr
lernwirksam sein, wenn der Einsatz didaktisch planvoll und unter Berlicksichtigung von Multi-
media-Gestaltungsprinzipien erfolgt (z. B. Mayer, 2024).

Zusammenfassend beschreibt die padagogische Perspektive, was im Unterricht stattfindet. Dabei
geht es weniger um die Sichtstruktur (z. B. héren Lernende «nur» zu, kollaborieren sie), sondern
um die Tiefenstruktur: Woflr wird die Zeit in einem Unterrichtsformat genutzt und wie werden
Lernprozesse aktiviert und unterstitzt.

3.3 Technische und UX-Perspektive
Abschliessend beinhaltet das von uns entwickelte Rahmenmodell eine technische und UX-Perspek-

tive. Sie umfasst sechs Aspekte, die wir mit generelle Funktionalitdt (z. B. Was kann gemacht
werden?), Multimedia (z. B. Wie kann etwas dargestellt werden?), Nutzungsrechte (z. B. Wer darf
was tun?), Virtualisierung (z. B. Wie werden Personen und Interaktionen abgebildet?), Performanz
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(z. B. Wie flUssig lauft das Tool?) und Dokumente/Produkte (z. B. Wie kann etwas bearbeitet und
dokumentiert werden?) bezeichnen. Mehrere der hier genannten Aspekte bilden die technische
und bedienungsbezogene Basis fiir Aspekte, die bei den anderen beiden Perspektiven genannt
wurden, somit folgt hier neben den oben genannten beispielhaften Fragen nur ein grober Uber-
blick.

Grundsatzlich muss das Tool performant sein und die Nutzenden missen mit den generellen
Funktionalitdten vertraut sein. Die Fokusgruppen ergaben eindeutig, dass eine gute technische
Ausstattung notwendig ist (z. B. geniigend grosser oder sogar mehrere Bildschirme, ein gutes
Headset) und das Tool schlicht gestaltet, einfach bedienbar und flissig funktionieren sollte. Die
Notwendigkeit einer guten technischen Ausstattung ist eine Herausforderung, da es dabei auch
um die Gestaltung des personlichen Arbeitsplatzes zuhause geht, fir die jede*r selbst Verantwor-
tung tragt. Bei einem Videokonferenz-Tool, das flir den Unterricht eingesetzt wird, sollten die
genannten Aspekte der technischen und UX-Perspektive auf das Erreichen einer hohen Unter-
richtsqualitat ausgerichtet sein.

4. Ein gezielt fiir den (Hochschul-)Unterricht entwickeltes Videokonferenztool ist erfor-
derlich - ein Ausblick

Deutlich wurde Folgendes in den Fokusgruppen: so richtig zufrieden mit den derzeit verwendeten
Videokonferenztools sind weder Dozierende noch Studierende, auch wenn die Ortsunabhangigkeit
der synchronen Online-Lehre geschatzt wird. Im Rahmen unseres Teilprojekts traten viele Aspekte
zu Tage, die verbesserungswiirdig sind, eben weil die derzeitig eingesetzten Videokonferenztools
nicht fir Online-Unterrichtsformate entwickelt wurden. Es wdre wiinschenswert, ein Tool ausge-
hend von den Zielen von Unterricht zu entwickeln, das u.a. folgende Funktionalitdten umfasst:
Erstens sollte eine technische, zeitliche und raumliche Stabilitédt gegeben sein. Es ist bspw. her-
ausfordernd, dass sich die Anordnung der Personen stdndig dndert. Es ware zudem hilfreich,
wenn der virtuelle Raum vorbereitet und eingerichtet werden und dann (z. B. lber ein Semester)
bestehen bleiben kénnte. Zweitens wiinschen sich Studierende und Dozierende Funktionalitdten,
die analog zum Vor-Ort-Unterricht sind. Dazu gehdért unter anderem ein Flistermodus - also die
Mdéglichkeit zum Herstellen von privaten Kommunikationskanalen innerhalb des Videokonferenz-
Tools fiir die Studierenden - und die Mdglichkeit der Vorplanung einer Abfolge von Unterrichtsfor-
maten und -phasen bei den Dozierenden.

Unser Rahmenmodell kann die gezielte Entwicklung eines Videokonferenz-Tools fir den Unterricht
strukturieren. Es bietet aber auch die Mdglichkeit, die Nutzung der derzeitig verfligbaren Tools
multiperspektivisch zu reflektieren, um so den synchronen Online-Unterricht méglichst lernwirk-
sam, anregend und interessant flr alle zu gestalten — auch mit den gegenwartig verfiigbaren
Videokonferenz-Tools (weitere Anregungen geben wir in einem frei verfligbaren Leitfaden, Beck et
al., 2023).
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