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Abstract

In the present qualitative research work entitled ,Diversity sensitivity of com-
puter-supported collaborative learning in distance learning”, the research ques-
tion is examined, which requirements and characteristics must be present from
an institutional point of view in order to enable computer-supported collaborative
learning (CSCL) in distance learning for students to make the PH FHNW diver-
sity-sensitive. The educational theoretical foundations are constructivism, the
Higher Education Awareness for Diversity Wheel of diversity and the model of
self-directed learning. The study includes five expert interviews, which are eval-
uated using the methodology of qualitative content analysis using MAXQDA18.
A total of five requirements can be identified. These include resources, diversity,
further training, provision of a responsibility structure and teaching evaluation.
There are also eight features: the technical design and compatibility, data pro-
tection, the analysis of the target group composition, accessibility, diversity sen-
sitivity itself as a learning objective, the teaching design in the CSCL, the sup-
port structure of a CSCL and the formulation of requirements by students.
Based on these results, various recommendations for action for the PH FHNW

can be discussed.

Zusammenfassung

In der vorliegenden qualitativen Forschungsarbeit mit dem Titel ,Diversitatssen-
sibilitdt des Computer-supported collaborative Learning im Distance Learning®
wird die Forschungsfrage untersucht, welche Voraussetzungen und Merkmale
aus institutioneller Sicht vorliegen missen, um das Computer-supported colla-
borative Learning (CSCL) im Distance Learning fur Studierende der PH FHNW
diversitatssensibel auszugestalten. Die bildungstheoretischen Grundlagen sind
der Konstruktivismus, das Higher Education Awareness for Diversity Wheel der
Diversitat und das Modell des selbstgesteuerten Lernens. Die Untersuchung
umfasst funf Expert*innen-Interviews, welche mit der Methodik der qualitativen
Inhaltsanalyse mittels MAXQDA18 ausgewertet werden. Es kdnnen insgesamt
funf Voraussetzungen identifizierten werden. Hierzu zéhlen Ressourcen, Diver-
sitat, Weiterbildung, Bereitstellung einer Verantwortungsstruktur und Lehreva-
luation. Hinzu kommen acht Merkmale: die technische Gestaltung und Kompa-
tibilitdt, der Datenschutz, die Analyse der Zielgruppenzusammensetzung, die
Barrierefreiheit, die Diversitatssensibilitat als eigenstéandiges Lernziel, die Lehr-
gestaltung im CSCL, die Betreuungsstruktur eines CSCL und die Bedurfnisfor-
mulierung durch Studierende. Basierend auf diesen Ergebnissen kénnen ver-

schiedene Handlungsempfehlungen fiir die PH FHNW formuliert werden.
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1. Einleitung

Durch die Covid19-Pandemie hat sich das Lehren und Lernen an Présenz-
Hochschulen verandert (Breitenbach, 2021, S. 1; Krammer, Pflanzl, & Ma-
tischek-Jauk, 2020, S. 337). Auch an der Padagogischen Hochschule Fach-
hochschule Nordwestschweiz (PH FHNW), kam es im Marz 2020 in Folge von
kantonal- und bundesrechtlichen Regelungen der Schweizerischen Regierung
zu einer Verschiebung des Lehr-Lern-Settings vom Lernen in Prasenz hin zum
Distance Learning (DL). Auch wenn in den Jahrzehnten zuvor im Hochschulum-
feld eine Digitalisierung der Lehre stattgefunden hat (Breitenbach, 2021, S. 2),
kam es hierdurch zu einer plétzlichen Umbruchsituation.

Durch das allumfassende DL ist auch der Bereich des kollaborativen Lernens
in Studierenden-Gruppen betroffen. Infolgedessen haben sich das Kommunika-
tionsmedium und die Art, wie zwischen Lehrenden und Lernenden, aber auch
zwischen den Lernenden untereinander kommuniziert wird, geéndert: Fand
Kommunikation bis dahin hauptséchlich personlich und in Prasenz statt, wird
nun ausschlieBlich mittels Computer und Internet kommuniziert.

Das kollaborative Lernen kann im DL unteranderem mittels des schon zuvor an
der PH FHNW existierenden Learning-Management-Systems (LMS) Moodle als
Computer-supported collaborative Learning (CSCL), also computergestitzt,
durchgefuhrt werden (Haake, Schwabe, & Wessner, 2012a, S. IX). Die mogli-
che Herausforderung fir eine Prasenz-Hochschule, und damit auch fir die PH
FHNW, ist es, das CSCL in dieser besonderen Umbruchsituation aufgrund der
Pandemie fur alle nutzbar zu gestalten (Gabriel & Pecher, 2020, S. 11-12) und
damit das (Weiter-) Lernen fir diverse Studierende zu ermoglichen. Neben ver-
schiedenen Faktoren wie beispielsweise den flachendeckenden technischen
Voraussetzungen (Breitenbach, 2021, S. 2), kdnnte vor allem eine diversitats-

sensible Gestaltung des CSCLs entscheidend sein.

Generell riickt die Diversitéat von Studierenden in den letzten Jahren zunehmend
in den Fokus und bildet eine neue Basis, von der aus die Hochschullehre er-
dacht werden sollte (Dahmen, Karaaslan, & Aye, 2018, S. 341). Dass ,alle Men-
schen an qualitativ hochwertiger Bildung teilhaben und ihr Potenzial voll entfal-
ten kénnen®, fordert auch die deutsche UNESCO-Kommission (Deutsche UN-
ESCO-Kommission, 2019).

Der Begriff der Diversitat ist von Gaisch und Aichinger 2016 naher definiert wor-
den. Sie entwickelten dabei das Four Layers of Diversity-Modell nach Gardens-
wartz und Rowe (2003) (Abb. 1) weiter. Das Higher Education Awareness for

Diversity Wheel (HEAD-Wheel) unterscheidet zwischen demografischer,



kognitiver, fachlicher, funktionaler und institutioneller Diversitét (Abb. 2). Es soll-
ten, so Gaisch und Aichinger, neben den vielfach diskutierten Diversitatsmerk-
malen wie dem Alter, dem Geschlecht oder der Herkunft (demografische Diver-
sitat) auch andere Dimensionen mit bedacht werden (Gaisch & Aichinger, 2016,
S. b), damit eine moglichst heterogene Studierendenschaft angesprochen wer-

den kann.

Im Mittelpunkt steht immer das Lernen der Studierenden. Dies kann nach Ker-
res nur dann gelingen, wenn sie ein vorhandenes Lern-Angebot wahrnehmen,
dieses akzeptieren und es aktiv nutzen (Kerres, 2018, S. 294). Dieser Ausfih-
rung liegt die bildungstheoretische Uberlegung des selbstgesteuerten Lernens
(SGL) zugrunde (Kerres, 2018, S. 31-32). Auch die Autorenschaft Arnold,
GOmez Tutor und Kammerer haben 2002 das Modell des SGL weiterentwickelt.
Sie sehen die Anknupfungspunkte im gemaRigten Konstruktivismus. Es wird
deutlich, dass verschiedene Lerntheorien vorliegend eine Bedeutung haben.
Den Ausfiihrungen von Arnold et al. sowie Kerres folgend, missten die drei
aufgefuhrten Aspekte, namlich die Wahrnehmung, Akzeptanz und Nutzbarkeit
des konkreten Lern-Angebotes im Sinne des CSCL, bei den Bemiihungen der
PH FHNW im Fokus stehen, damit sich die diversen Studierenden angespro-

chen fuhlen und infolgedessen lernen kénnen.

Einen ersten Anhaltspunkt hierzu bieten unter anderem Servidio und Cronin in
ihrer Studie “PerLE: An “Open Source”, ELearning Moodle-Based, Platform. A
Study of University Undergraduates’Acceptance” (Servidio & Cronin, 2018).
2018 konnten sie durch die Befragung von 293 Studierenden der Universitat
Kalabrien (ltalien) eruieren, dass die individuelle Akzeptanz eines CSCL der
Studierenden durch die Qualitdt und Benutzerfreundlichkeit desselben beein-
flusst wird (Servidio & Cronin, 2018, S. 8-9). Eine unabdingbare Voraussetzung
des CSCLs ist demnach seine diversitatssensible Ausgestaltung durch Leh-

rende und Hochschulen.

Die verschiedenen Dimensionen der Diversitat sollten unter Beachtung dieser
Forschungsergebnisse bei einer Implementierung eines CSCLs seitens der PH
FHNW fir die Studierenden beachtet werden, damit das Lernen in Zeiten einer

Pandemie (und daruber hinaus) diversitatssensibel ausgestaltet werden kann.

Dabei stellt sich indes die Frage, inwieweit die verschiedenen Diversitats-Di-
mensionen des HEAD-Wheels von Gaisch und Aichinger im aktuellen CSCL im
DL der PH FHNW einbezogen werden, damit Studierenden im Sinne des Mo-

dells des SGL im CSCL lernen kénnen und bestmdglich geférdert werden. Die



vorliegende Masterthesis soll sich daher mit der Forschungsfrage auseinander-

setzen:

Welche Voraussetzungen und Merkmale missen aus institutioneller
Sicht vorliegen, um das CSCL im Distance Learning fur Studierende

der PH FHNW diversitatssensibel auszugestalten?

Um die Forschungsfrage aus institutioneller Perspektive zu beantworten, wird
ein qualitatives Untersuchungsdesign angewendet. Es wurden insgesamt flinf
Expertsinnen-Interviews gefiihrt, welche thematisch einen Uberblick tiber den
aktuellen, wahrend der Pandemie vorherrschenden Ist-Zustand der diversitats-
sensiblen Gestaltung des CSCL im DL an der PH FHNW bieten. Die Befragun-
gen wurden als teilstandardisierte, leitfadengesttitzte Interviews gefiihrt. Durch
die zielgerichtete Zusammenstellung der Expert*innen konnten auf Seiten der
PH FHNW verschiedene Perspektiven abgedeckt werden. Neben der Anwen-
der*innen-Perspektive finden dabei die Perspektive des Managements und die
diversitatsspezifische Sicht Beachtung.

Die Befragungen sind im Zeitraum April 2021 bis Mai 2021 durchgefiihrt worden
und wurden nach der Transkription mittels der qualitativen Inhaltsanalyse aus-
gewertet. Die Kombination aus den verschiedenen Perspektiven ermdglicht
eine umfassende Untersuchung. Basierend auf den gewonnenen Daten kdnnen
ein Beitrag zur Beantwortung der aufgeworfene Forschungsfrage geleistet und
erste Handlungsempfehlungen entworfen werden, wie eine diversitatssensib-
lere Ausgestaltung des CSCL im DL ermoglicht werden kdnnte.

Den vorgangigen Ausfihrungen folgend, werden im zweiten Kapitel dieser Mas-
terthesis die theoretischen Begrifflichkeiten wie das E-Learning, das DL, das
CSCL und die Diversitatssensibilitdt vorgestellt. Das Kapitel schliel3t mit der
Vorstellung der PH FHNW (Kapitel 2). Der bildungstheoretische Rahmen wird
im dritten Kapitel fortgesetzt. Hier werden der Konstruktivismus sowie das Mo-
dell des SGL naher betrachtet und speziell auf das CSCL ausgerichtet prasen-
tiert (Kapitel 3). Im vierten Kapitel wird der aktuell Forschungsstand bezlglich
des CSCL und der Diversitatssensibilitéat skizziert (Kapitel 4). Das ausgewahlte
Untersuchungsdesign - die qualitative Erhebung - wird im finften Kapitel vorge-
stellt. Neben den Gutekriterien und den methodologischen Prinzipien wird der
Leitfaden der Interviews transparent gemacht und die Expert*innen-Auswahl
begriindet (Kapitel 5). Das sechste Kapitel stellt die Untersuchungsergebnisse
dar und referiert diese (Kapitel 6). Darauf aufbauend werden die Ergebnisse im
siebten Kapitel mit einem Rickbezug zum theoretischen Teil der vorliegenden

Masterthesis diskutiert. Die Beantwortung der aufgeworfenen Forschungsfrage



knUpft an diese Diskussion an (Kapitel 7). AbschlieRend bietet das achte Kapitel
ein Fazit Uber die gewonnenen Forschungsdaten und Erkenntnisse und formu-
liert erste Handlungsempfehlungen fiir die zukulnftige diversitatssensible Aus-
gestaltung des CSCL an der PH FHNW (Kapitel 8).

2. Theoretische Begrifflichkeiten und Grundlagen

In diesem Kapitel werden, die der Forschungsfrage zugrundeliegenden, theo-
retischen Begrifflichkeiten E-Learning, DL, CSCL und Diversitatssensibilitat vor-
gestellt. Erganzend werden der jeweils aktuelle Forschungsstand im Bereich
des CSCL sowie der Diversitatssensibilitat fir Hochschulen im deutschsprachi-
gen Raum ausgefiihrt. Das Kapitel schlie3t mit einer Vorstellung der PH FHNW
als Untersuchungsort, um spater die Forschungsfrage aus PH FHNW-Sicht ela-

borieren zu kdnnen.
2.1. Das E-Learning

Lehr- und Lernprozesse, die digital unterstiitzt stattfinden, werden mit dem Be-
griff E-Learning oder auch E-Education beschrieben. E-Learning setzt sich aus
den englischen Begriffen e — kurz fur electronic - und learning fur Lernen zu-
sammen (Arnold, Kilian, Thillosen, & Zimmer, 2018, S. 22). Ganz allgemein darf
darunter ,elektronisches Lernen® verstanden werden, welches vielfaltig ausge-
staltet sein kann. Es umfasst alle Bildungsaktivitaten, welche durch Technolo-
gien realisiert werden, bei denen eine digitale Speicherung, Verarbeitung oder
Wiedergabe von Informationen stattfindet und welche digitale Artefakte (Doku-
mente, Bild- und Tonaufnahmen) generieren kénnen (Kerres, 2018, S. 6).
Schon diese eher weit gefasste Definition von Kerres verdeutlicht, dass es man-
nigfaltige, organisatorische Arrangements im Bereich des E-Learnings gibt.
Die eingesetzten Medien kdnnen in unterschiedlicher Art und Weise durch Leh-
rende in ein Lernszenario integriert werden und von einer Erganzung des Pra-
senz-Lernangebots bis hin zur eigenstandigen Etablierung reichen. Alle Misch-
formate, welche in jeglichem Verhaltnis (virtuelle) Prasenzanteile mit digitalen
Medien und virtuellen Raumen flr ein Lehr-Lern-Setting kombinieren, werden
unter dem Begriff Blended Learning zusammengefasst (Arnold et al., 2018, S.
23; Erpenbeck, Sauter, & Sauter, 2015, S. 29; Witt & Czerwionka, 2007, S. 23-
24). Hiervon abgegrenzt werden kann das reine Online Lernen, welches géanz-
lich ohne (virtuelle) Prasenz auskommt (Wannemacher, Jungermann, Scholz,
Tercanli, & Villiez, 2016, S. 13, Abb.1).

So vielfaltig wie die E-Learning- und Blended Learning-Angebote ausfallen kon-

nen, sind auch die in der Literatur vorgeschlagenen Unterteilungen derselben.



So kategorisieren verschiedene Autor*innen nach dem Grad der Visualisierung
(Bachmann, Dittler, Lehmann, Glatz, & Résel, 2002, S. 93-94; Mason, 1998, S.
6-8). Schulmeister beriicksichtigt in seinen Uberlegungen beziiglich einer dien-
lichen Unterteilung zudem das Kriterium der Lehrmethoden und beschreibt vier
mogliche Szenarien (Schulmeister, 2005, S. 177-178). Wannemacher, Junger-
mann, Scholz, Tercanli und von Villiez ergéanzen die Unterteilungen Schulmeis-
ters um weitere Kriterien, wie den Grad der Interaktion, den Grad der Virtualitat

oder die mdgliche Individualisierung (Wannemacher et al., 2016, S. 55-56).

Bei all diesen Ausfihrungen scheint der férderliche Einsatz von E-Learning-
Formaten in den Lehr-Lern-Settings von Prasenz-Hochschulen weit verbreitet.
Hier muss jedoch differenziert werden: Der Einsatz wird bereits viele Jahre fo-
kussiert (Cammann, Hansmeier, & Gottfried, 2020, S. 208-209), es durfte und
sollte aber nicht von einer umfassenden Etablierung im deutschsprachigen
Raum ausgegangen werden (MWK BW, 2015, S. 12). Dies galt zumindest vor
der Pandemie, angesichts derer sich dieser Zustand geandert hat (Breitenbach,
2021, S. 1; Krammer et al., 2020, S. 337).

Schlief3lich ist zu ergénzen, dass es sich beim E-Learning zwar um einen elekt-
ronisch gestiitzten Lehr-Lern-Prozess handelt, das Lehren wie auch das Lernen
in diesem Setting aber jeweils eine subjektive Eigenleistung einer Person dar-
stellt. Diese kann sich in vielfaltigen sozialen, kommunikativen, partizipativen
und kollaborativen Prozessen und in entsprechenden padagogischen Verhalt-
nissen zeigen (Arnold et al., 2018, S. 22).

2.2. Das Distance Learning

In den letzten Monaten wird der Begriff DL haufig gebraucht. Durch die Pande-
mie ist das Lernen vor Ort in den Hochschulen, aber auch in anderen Bildungs-
institutionen nur sehr eingeschrankt oder gar nicht mehr méglich, so dass die
hausliche Umgebung als Lernort in den Fokus riickt. Der Begriff des DLs be-
schreibt ebendiesen Zustand, in welchem Lernende nicht am Campus einer
Prasenz-Universitat lernen, sondern an einem anderen Ort (Traxler, 2018, S.
2). So sind Lernende und Lehrende geografisch voneinander getrennt (Zawa-
cki-Richter, 2013, S. 2). Derartiger Fernunterricht ist aber nicht neu, erliel3
Deutschland bereits 1977 das Fernunterrichtsschutzgesetz (FernUSG), wel-
ches in 8 1 Abs. 1 den Fernunterricht definiert (BfJ, 1977).

DL muss nicht zwingend durch digitale Medien gestltzt stattfinden, vielmehr
kénnen auch traditionelle Medien zum Lernen - wie beispielsweise Blcher -
zum Einsatz kommen (BMBWF, 2021, S. 17). Fir ein computergestitztes DL

ergeben sich unterschiedliche, didaktische Umsetzungsmoglichkeiten. So



kénnen beispielsweise eine synchrone Veranstaltung, unterstiitz durch eine
Chatfunktion, oder aber eine asynchrone Veranstaltung, unterstiitzt durch E-
Mails, Foren oder Ahnliches, angeboten werden (BMBWF, 2021, S. 46). Was
im Einzelfall bevorzugt umgesetzt wird, ist nachrangig, solange ein Austausch
moglich ist (Thorpe, 2002, S. 114). Hierbei ist nach Zawacki-Richter immer eine
.Zweikanalige Kommunikation® zu favorisieren (Zawacki-Richter, 2013, S. 2).
Weitere Ausfihrungen zu den didaktischen und kommunikativen Ausgestal-
tungsmaoglichkeiten sind in Kapitel 2.3.1. dieser Arbeit niedergeschrieben.

Hervorzuheben ist, dass sich vor der Pandemie mancherorts bestandig der Vor-
behalt hielt, dass eine Prasenz-Universitat sich bei Ermdglichung des DL auto-
matisch zu einer Fern-Universitat wandeln wirde (Seiler Schiedt, 2020, S. 153).
Die Unbegriindetheit des Vorbehalts, zeigt sich an der Tatsache, dass sich nach
und nach immer haufiger die bereits im Kapitel 2.1. vorgestellten Blended Lear-
ning-Formate an Préasenz-Universitdten durchsetzen, welche die Préasenzan-
teile am Campus mit Fernunterricht in einem nicht ndher definierten Umfang
kombinieren (Traxler, 2018, S. 2). Schon 1999 griff Tait diese Entwicklung auf
und beschrieb sie wie folgt: ,The secret garden of open and distance learning
has become public, and many institutions (...) are moving from single conven-
tional mode activity to dual mode activity (...).” (Tait, 1999, S. 141). Fraglich ist,
wodurch DL sich auszeichnet. Fur das DL lassen sich verschiedene Merkmale
identifizieren. So sollte ein Lernformat in Prasenz nicht unreflektiert und unan-
gepasst in ein DL-Format tberfihrt werden. Die Studie ,Distance Learning an
Osterreichischen Hochschulen im Sommersemester 2020 und Wintersemester
2020/21*“ vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung aus

Osterreich identifiziert folgende fiinf zentrale Merkmale fiir das DL:

- das Lernmaterial und die jeweiligen vermittelten Inhalte,
- der Lehr-Lern-Prozess selbst,

- die Kompetenzen der Beteiligten,

- generelle Informationen Uber das DL und

- die Administration desselben (BMBWEF, 2021, S. 20).

Die benannten Aspekte adaquat und zielfihrend anzupassen, ist relevant, da-
mit diese an den Hochschulen nutzbringend eingesetzt werden kénnen. So sind
beispielsweise nicht alle Lerninhalte und Lernziele fir DL- Formate geeignet
(BMBWEF, 2021, S. 51). Soll beispielsweise ein virtueller Lernraum erschaffen
werden, so ist es dariiber hinaus forderlich, wenn dieser eine realen Lernumge-
bung bestmdoglich nachbildet, um das ortsunabhangige Lernen weitreichend zu
unterstitzen. (Dawabi, 2012, S. 146-147).



DL kann unterdessen aber nicht nur positiv wahrgenommen werden: So besteht
die reale Gefahr, dass es sich isolierend auswirkt und den potenziellen Studien-
erfolg beeintrachtigt (Zawacki-Richter, 2011, S. 5). Dieser Aspekt wird in dieser

Arbeit nicht weiter vertieft.

Die vorangegangenen Ausfilhrungen zeigen, dass das DL sehr individuell zu-
sammengestellt werden kann. Eine der vielen Ausgestaltungmdglichkeiten ist

das CSCL, welches folgend vorgestellt wird.
2.3. Das Computer-supported collaborative Learning

Der Begriff CSCL lasst sich unterteilen in das computergestitzte und das kolla-
borative Lernen. Computergesttitzt meint dabei, dass das Lernen mit Hilfe eines
Computers erfolgt. Der Vollstéandigkeit halber sei an dieser Stelle erwahnt, dass
in der Literatur Meinungsverschiedenheiten dariber vorherrschen, wofiir das
zweite C in der Abkilrzung CSCL stehen kann. Die Bezeichnungen collaborative
und cooperative sind diesbezlglich die am weitesten verbreiteten Vorschlage
(Haake, Schwabe, & Wessner, 2012b, S. 1).

Die Begriffe Kollaboration und Kooperation verbindet per Definition, dass sie
,das gemeinsame Lernen in einer Gruppe oder Community, bei dem die Mit-
glieder gemeinsam Wissen erarbeiten und erwerben® (Haake et al., 2012b, S.
2), umfassen. Hierbei ist es von groRer Bedeutung, dass Lernen von allen Grup-
penmitgliedern als sozialer Prozess anerkannt wird, der durch die Interaktion
der Individuen initiilert wird (Janneck, 2012, S. 36). Hiervon abzugrenzen ist
nach de Witt und Grune das Lernen als reine Wissensvermittlung (Witt & Grune,
2012, S. 43). Fur diese Thesis werden die Begrifflichkeiten Kooperation und
Kollaboration synonym verwendet werden. Um einen einheitlichen Lesefluss zu
gewahrleisten, wird im Folgenden der Begriff collaborative oder kollaborativ ge-
braucht, wobei im Zusammenhang durchaus auch Autor*innen zitiert werden,

welche den Begriff cooperative oder kooperativ vorziehen.

Nachdem das CSCL 1989 im Rahmen eines gleichnamigen Workshops etab-
liert wurde (Haake et al., 2012b, S. 1), kristallisierte sich eine Modells heraus,
in welchem das individuelle Lernen in den Hintergrund riickt und an seine Stelle
das kollaborative Lernen tritt, welches durch einen Lehrenden unterstutzt wird
(Haake et al., 2012, S. I1X). Hierbei ist es aber essenziell, die Rolle des individu-
ellen Lernens anzuerkennen, denn diese nimmt auch beim kollaborativen Ler-
nen eine wichtige Funktion ein (Haake et al., 2012b, S. 3).

Das wichtigste Abgrenzungsmerkmal des CSCL im Vergleich zum konventio-
nellen E-Learning ist der ,explizite Einbezug von Kooperation und Kollaboration

in die Organisation des Lernprozesses® (Witt & Grune, 2012, S. 44). Durch den



Anstieg von E-Learning-Produkten insgesamt, kommt es auch zu einem Anstieg

im Bereich des computergestiitzten, kollaborativen Lernens.
2.3.1. Gruppenkommunikation im CSCL

CSCL kann in unterschiedlichen Orts- und Kommunikations-Settings stattfin-
den. So kdnnen Formate am selben Ort, an verschiedenen Orten, synchron
oder asynchron verlaufen (Haake et al., 2012b, S. 2). Vorliegend wird das CSCL
speziell im DL untersucht werden. Die Kommunikation kann dabei gemischt
etabliert werden, es ist aber wesentlich dass diese einen gemeinsamen Be-

zugsrahmen aufweisen muss (Schimmer & Haake, 2012, S. 84).

Computergestitzte Kommunikation umfasst den Austausch von Nachrichten
zwischen diversen Kommunikationspartnern, bei dem digitale Medien die Ver-
netzung sicherstellen (Schimmer & Haake, 2012, S. 84). Janneck geht davon
aus, dass Sachinformationen durch eine computergestiitzte Kommunikation
verstarkt werden und dadurch dominieren (Janneck, 2012, S. 39). Dies wirde
die Wahrscheinlichkeit einer erfolgreichen Kommunikation, welche fur das ziel-
fihrende Lernen in der Gruppe entscheidend ist, begiinstigen (Janneck, 2012,
S. 39). Hierbei ist zu beachten, dass computergestitzte Kommunikation oftmals
textbasiert ablauft und eine Archivierung derselben lber einen bestimmbaren

Zeitraum begunstigt wird und stattfindet.

Bei der Wissensvermittlung durch Kommunikation lassen sich das explizite,
also das sprachlich ausdriickbare Faktenwissen, und das implizite, also das
sprachlich schwer vermittelbare Erfahrungswissen, unterscheiden (Janneck,
2012, S. 38).

Eine asynchrone Kommunikation im CSCL kann in Foren, E-Mails oder Ahnli-
chem stattfinden, wohingegen eine synchrone Kommunikation tber Chat-Sit-
zungen oder beispielsweise durch einen Video-Call bestehen kann (Schimmer
& Haake, 2012, S. 86). Mittlerweile verfligen Video-Call-Softwares wie Adobe
Conect, Skype oder Webex Uber ein breitgefachertes Angebot an ergdnzenden
Funktionen. Whiteboard-Optionen und Préasentationsmodi gehéren inzwischen
standardmalRig zum Bestand, was eine Unterstiitzung der Koordination und Ko-
operation in kollaborativen Gruppen-Lernprozessen bewirkt (Schimmer &
Haake, 2012, S. 94). Schiimmer und Haake sehen eine Mischung aus synchro-
ner und asynchroner Kommunikation im CSCL oftmals als angeraten an
(Schiimmer & Haake, 2012, S. 95). Hierbei kénnen verschiedene Uberlegungen
einbezogen werden, so dass beispielsweise unterschieden wird, inwieweit alle
Gruppenmitglieder gleichermalRen auf alle Informationen zugreifen mussen.

Ware dies der Fall, béten sich Foren an, da diese fir alle die gleichen



Informationen bereithalten (Schimmer & Haake, 2012, S. 90). Da die umfas-
sende Informationsbasis fur alle Gruppenmitglieder oftmals eine Voraussetzung
ist, sind in vielen CSCL-Systemen, beispielsweise in Moodle, bereits Foren in-
tegriert (Schimmer & Haake, 2012, S. 91).

2.3.2. Die Merkmale eines CSCL

Um ein CSCL zu etablieren, welches Lernen ermdglicht, sollten aus mediendi-
daktischer Sicht verschiedene Entscheidungen getroffen werden. Hierbei ist es
sekundar, ob es sich eher um ein formales oder ein informelles CSCL-Setting
handelt (Johnson & Johnson, 2018, S. 5). Kerres und Nattland haben verschie-
dene Variablen identifizierten kénnen, welche bei der Gestaltung von CSCL be-

sondere Beachtung finden sollen. Hierzu gehéren:

- das Lernziel welches verfolgt wird,

- die Gruppengrofle und -zusammensetzung,

- die Entscheidung, ob synchron oder asynchron gearbeitet werden soll,
- die Lernaufgaben selbst und

- die Betreuungsstruktur (Kerres & Nattland, 2012, S. 256-259).

Die genannten und weitere relevante Merkmale des CSCL werden im Folgen-
den naher betrachtet.
Die vorgestellten Merkmale bilden zusammengenommen die Basis fir die Aus-

gestaltung eines CSCL, sind aber nicht als abschlielend zu verstehen.
2.3.21. Das Lernziel

Das Lernziel, also die Themenbereiche oder Aufgaben, welches das CSCL ob-
jektiv umfassen soll, muss transparent an die Lerngruppe kommuniziert werden
(Janneck & Janneck, 2012, S. 66). Nur so wird ein klarer Bezugsrahmen fur alle
Beteiligten geschaffen. Hier bietet sich eine Erganzung beziiglich der Aufga-
benstellung an. Die Aufgaben sollten derart gestaltet sein, dass diese kollabo-
rativ erarbeitet werden kénnen (Janneck & Janneck, 2012, S. 62).

2.3.2.2. Die GruppengrofRe/-bildung und die Rollenstruktur

Eine weitere Variable ist die Gruppe und deren Zusammensetzung. Eine Lern-
gruppe ist eine Gruppe, deren Teilnehmer gemeinsam das Ziel verfolgen, Wis-
sen zu mehren im Sinne eines Wissenszuwachses (Wessner, 2012, S. 200).
Nach Wessner sind Gruppenmitglieder mehrheitlich intrinsisch motiviert, wobei
jedoch der Anteil der extrinsisch motivierten Anreize ebenfalls einen nicht zu
vernachlassigenden Stellenwert hat (Wessner, 2012, S. 201). Doring benennt
vier Hauptmerkmale von sozialen Gruppen im vorliegenden Kontext. Hierzu
zahlen die standige Kommunikation und Méglichkeit zu selbiger, eine interne

Struktur, ein Zusammengehdrigkeitsgefiihl und die reziproke Unterstiitzung und



Zusammenarbeit (DOring, 2003, S. 492). Trotz dieser Merkmale gibt es unter-
schiedliche Arten von Lerngruppen. Die informelle kooperative Lerngruppe be-
zeichnet einen Zusammenschluss von Lernenden, der von wenigen Minuten bis
hin zu einer Unterrichtsstunde reichen kann. Bei einer formalen kooperativen
Lerngruppe schlieRen sich die Mitglieder fiir eine oder mehrere Unterrichtsstun-
den zusammen. Die Teilnehmenden der kooperativen Basisgruppe verbleiben
Uber einen langeren Zeitraum in ihrer Zusammenstellung, wie beispielsweise
eine Semesterlange (Wessner, 2012, S. 202). Nicht trennscharf in der Literatur
definiert ist unterdessen die Unterscheidung der Klein- versus Grol3gruppe, so
dass sich diesbezglich verschiedene Vorschlage finden (Janneck & Janneck,
2012, S. 57). Durch die fur eine Hochschule begrenzte Anzahl an Lernenden
kann vorliegend von einer Kleingruppe ausgegangen werden. Wird von aus-
schliesslich virtuell interagierenden Gruppen ausgegangen, benétigt der Bezie-
hungsaufbau innerhalb der Gruppe mehr Zeit als beispielsweise bei Prasenz-
gruppen (Janneck & Janneck, 2012, S. 65). Ein kollaboratives Gruppengefihl
zu erzeugen, kann sich indes positiv auf den Lernerfolg auswirken (Janneck &
Janneck, 2012, S. 60). Ebenfalls wird der Heterogenitat einer Lerngruppe eine
besonders affirmative Wirkung zugesprochen. So soll sich diese, durch die un-
terschiedlichen Zugénge zum Lerngegenstand, forderlich auf den Lernprozess
auswirken (Wessner, 2012, S. 202-203).

2.3.2.3. Die synchrone und asynchrone Kollaboration und Kommunika-

tion

Die Kommunikation und damit die Entscheidung zwischen synchron oder asyn-
chron Arbeit, ist die dritte Variable, welche Kerres und Nattland anfuhren. Die
Kommunikation im CSCL wurde bereits in Kapitel 2.3.1. vorgestellt. Essenziell
ist, dass Kommunikation im CSCL grundsatzlich zielgerichtet verwendet und
gesteuert werden soll, um so das kollaborative Lernen zu foérdern (Johnson &
Johnson, 2018, S. 9). Durch regelmafiig stattfindende Kommunikation erleben
Lernende ein Eingebundensein in den Gruppenprozess (Schimmer & Haake,
2012, S. 90). Damit alle gleichermal3en partizipieren kénnen, ist es zielfiihrend,
Kommunikationsregeln und soziale Protokolle zu vereinbaren und diesen Folge
zu leisten (Schiummer & Haake, 2012, S. 85).

2.3.2.4. Die Betreuungsstruktur

Eine weitere Variable ist die Betreuungsstruktur. In jeder Lerngruppe gibt es
mindestens eine Person, welche mit einer Leitungsfunktion betraut ist. Haufig
Ubernehmen Dozierende diese Rolle (Janneck & Janneck, 2012, S. 66). Ein

autoritrer Leistungsstil ist hierbei zwar effizient, wird aber an Hochschulen im
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deutschsprachigen Raum kaum akzeptiert (Janneck & Janneck, 2012, S. 67).
Vielmehr sollte das Individuum, welchem die Leitung obliegt, ein offenes und
tolerantes Klima férdern, um beispielsweise eine vertrauensvolle Atmosphare
zu schaffen (Janneck & Janneck, 2012, S. 66). Um dies zu erreichen, kann bei-
spielsweise die soziale Interaktion geférdert und unterstiitzt werden. Trotz des
Fokus auf die Gruppe und damit eine Vermischung von Einzelleistungen, ist
auch die individuelle Leistung der Lernenden kenntlich zu machen, beispiels-
weise durch summative Tests, die das Einzelwissen abfragen (Johnson & John-
son, 2018, S. 9).

Zur Betreuungsstruktur gehéren auch ein regelmafiges Feedback und eine
Evaluation durch die Lernenden (Johnson & Johnson, 2018, S. 9). Nur das
zyklische Bewerten der Lernangebote sichert ab, ob die implementierten Lern-
prozesse wirklich praktikabel sind (Linder, 2012, S. 349).

2.3.2.5. Sonstige Variablen

Zusatzlich zu den von Kerres und Nattland genannten, gibt es weitere, einfluss-
nehmende Variablen. Die Barrierefreiheit und der Datenschutz sollen vorlie-
gend erlautert werden. Zum einen sollte das CSCL barrierefrei gestaltet sein.
Barrierefreiheit meint dabei, dass alle Studierenden ohne Einschrdnkungen am
CSCL teilnehmen konnen sollen (Vieritz, 2015, S. 9).

Zum anderen ist der Datenschutz zu beachten. So berichten Sousa, Lamas und
Hudson von einem Zusammenhang zwischen Lernerfolg und Vertrauen
(Sousa, Lamas, & Hudson, 2006, S. 27). Speziell fur kollaborative Lerngruppen,
die nur virtuell zusammenkommen, wird empfohlen, dass personenbezogene
Informationen Uber einzelne Mitglieder verflgbar sind (Janneck & Janneck,
2012, S. 59). Diese sind, wie zuvor beschrieben wurde, fur das Zugehorigkeits-
gefuhl der Gruppe forderlich. Loser weist aber darauf hin, dass nur Daten ein-
sehbar sein sollen, die fur die jeweilige, aktuelle Aufgabe bekannt sein miissen
(Loser, 2012, S. 354). Bedeutungsvoll ist an dieser Stelle ein Vertrauensver-
haltnis zwischen Lehrenden und Lernenden sowie den Lernenden untereinan-
der, damit der Lernerfolg zuséatzlich fokussiert wird (Loser, 2012, S. 351).

2.4. Die Diversitat und die Diversitatssensibilitat

Die Bezeichnung Diversitat stammt aus dem Lateinischen und leitet sich von
diversitas ab (Duden, 2021). Ubersetzt bedeutet es Vielfalt oder Verschieden-
heit und beschreibt das Vorhandensein eines breiten Spektrums an moglichen
Auspragungen in Bezug auf ein betrachtetes Merkmal oder einen Aspekt (Dah-
men et al., 2018, S. 343). Durch diese Bedeutung der Diversitat kbnnen ein-

zelne Merkmale der Gesellschaft, von Gesellschaftsbereichen, von
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Personengruppen oder Einzelpersonen darauf bezogen analysiert und be-
schrieben werden. Eine Untersuchung kann dabei sowohl durch Unterschiede

wie auch Gemeinsamkeiten gekennzeichnet sein (Franken, 2015, S. 18-19).

Die reale Diversitat und ihre Herausforderungen bedingen das Erarbeiten von
Leitbildern, welche dann in der aktuellen Hochschulpolitik etabliert werden sol-
len (Massumi, 2019, S. 154). Diese Etablierung ist angeraten, da sich unter den
Studierenden einer Hochschule mannigfaltige Merkmale und Aspekte, wie z.B.
die Ethnie oder das Aussehen finden, die sehr unterschiedlich ausgepragt sein
konnen. Oftmals werden die Begrifflichkeiten Diversitat, Diversity oder auch He-
terogenitat in diesem Zusammenhang synonym verwendet, um ebendiese Viel-
faltigkeit zu beschreiben (Glass, 2020, S. 10). Die Beschreibung diverser Merk-
male nimmt aber nur einen Teil im vielfaltigen Forschungsfeld ein. Entscheidend
ist auch, wie sensibel mit der aufgezeigten und wahrgenommenen Diversitat
umgegangen wird. Oftmals fehlt diese Diversitatssensibilitat im hochschulpoliti-
schen Konstrukt oder ist noch nicht ausgreift (Kergel & Heidkamp, 2019, S. 5).
Eine diversitatssensible Lehre kann nach Kergel und Heidkamp in einer kolla-
borativen Lernumgebung, wie einem CSCL, gut realisiert werden, da sich indi-
viduelle Limitationen durch den Dialog und die dadurch gebotene Multiperspek-
tivitat auflosen (Kergel & Heidkamp, 2019, S. 16). Um sensibel auf Diversitat zu
reagieren sowie die Vielfaltigkeit als gewinnbringende Chance wahrzunehmen
und einzusetzen, ist es notwendig zu definieren, welche Diversitatsmerkmale

an einer Hochschule Beachtung finden mussen.

Die Diversitatsmerkmale lassen sich grob in sichtbare wie das Alter, die ethni-
sche Herkunft oder das Geschlecht, und unsichtbare wie die Erfahrungen, Re-
ligion oder moralische Vorstellungen, einteilen (Franken, 2015, S. 23). Dabei
gibt es aber auch sichtbare Auspragung von Religion, wie beispielsweise das
Tragen einer Kopfbedeckung, oder unsichtbare Merkmale wie das Geschlecht.
Es wird deutlich, dass die Merkmalsabgrenzungen oftmals diffus sind und die
Unterscheidung herausfordernd ist. In der Literatur lassen sich verschiedene
Ansatze und Modelle identifizieren, die zielfiihrende Ansatzpunkte fiir den Um-
gang mit Diversitat und Diversitatssensibilitdt abbilden. Diese werden folgend
vorgestellt.

2.4.1. Die Diversitats-Dimensionen

Das Strukturmodell 4 Layers of Diversity von Gardenswartz und Rowe ist ein
Modell, um Diversitat in verschiedene Dimensionen zu unterteilen. Jede Dimen-
sion wiederrum beinhaltet verschiedene Merkmale mit zugehdrigen individuel-

len Merkmalsauspragungen (Gardenswartz & Rowe, 2003, S. 33).
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Abbildung 1 stellt die verschiedenen Dimensionen von Diversitat dar. Von der
Personlichkeit ausgehend ist dies zunéchst die innere Dimension, welche un-
veranderbare oder nur schwer veranderbare Merkmalsauspragungen abbildet.
Hierzu gehdren die Charakteristika nationaler und sozialer Herkunft, das Alter,
das Geschlecht, die sexuelle Orientierung sowie die geistigen und kdrperlichen
Fahigkeiten. Die &ufRere Dimension umfasst hingegen veranderbare Merkmals-
auspragungen wie Familienstand, Wohnort, Einkommen, Gewohnheiten, Frei-
zeitverhalten, Religion und Weltanschauung, Ausbildung, Berufserfahrung, Auf-
treten und Elternschaft.

Organisationale Dimension

Funktion/
Einstufung

Arbeitsfeld

AuBere Dimension
Einkommen

Wohnort

Soziale
Herkunft

Nationale Arbeitsort

Herkunft

Kérperliche
Fahigkeiten

Beschéfti-
gung

Religion und
Weltanschauung

Art des
Arbeitsverhaltnisses

Abbildung 1. Das Modell 4 Layers of Diversity (eigene Darstellung in Anleh-
nung an Gardenswartz & Rowe, 2003, S. 33).

Schlussendlich bildet die organisationale Dimension Merkmalsauspragungen
ab, welche im Organisations- oder Unternehmenskontext auftreten. Dazu z&ah-
len die Funktion beziehungsweise Einstufung, Arbeitsfeld, -inhalt und -geber,
die Dauer der Beschaftigung, der Arbeitsort selbst, der Forschungsinhalt oder
das -feld und die Art des Arbeitsverhaltnisses (Dahmen et al., 2018, S. 343;
Franken, 2015, S. 25-26). Speziell die organisationale Dimension lasst die
Schlussfolgerung zu, dass das von Gardenswartz und Rowe entwickelte Diver-
sitats-Modell auf einen marktwirtschaftlichen Unternehmenskontext ausgerich-
tet ist. Auch wenn immer mehr Hochschulen marktwirtschaftliche Aspekte in
ihre hochschulpolitischen Entscheidungen einbeziehen (Gaisch & Aichinger,
2016, S. 3-4), kann eine erfolgreiche Umsetzung von Diversitéat nur daran ge-
messen werden, ob Bildungsinstitutionen mit der ,Verschiedenartigkeit der

Menschen auf eine positive, ja kreative Weise umzugehen verstehen® (Dettling,

13



2011, S. 7) und dadurch kulturelle, soziale und personale Vielfalt zu schatzen
lernt. Es wird deutlich, dass unterschiedlichste Diversitats-Dimensionen und
Merkmalsauspragungen beachtet werden sollten. Im Kontext der vorliegenden
Arbeit kann ein modifiziertes Diversitatsmodell speziellere Ansatzpunkte liefern,

um diesem Anspruch gerecht zu werden.
2.4.2. Das Higher Education Awareness for Diversity Wheel

Das Higher Education Awareness for Diversity Wheel, kurz HEAD-Wheel,
wurde von Gaisch und Aichinger dezidiert fir tertidre Bildungsinstitutionen, ge-
nauer fir die Fachhochschule Oberdsterreich, entworfen (Gaisch & Aichinger,
2016, S. 4). Das Diversitatsmodell bildet primar die Diversitat von “nicht-traditi-
onell Studierenden® ab (Gaisch & Aichinger, 2016, S. 1). Auch Gaisch und
Aichinger stellen bei ihren Uberlegungen den wertschatzenden Umgang mit
Diversitat und verschiedenen Merkmalsauspragungen in den Vordergrund
(Gaisch & Aichinger, 2016, S. 4).

Abbildung 2 stellt die funf Diversitatsbereiche nach Gaisch und Aichinger dar.
Hierzu gehoren die demografische, die kognitive, die fachliche, die funktionale
und die institutionelle Vielfalt (Gaisch & Aichinger, 2016, S. 4). Die demografi-
sche Diversitat umfasst personen-immanente Merkmale wie Alter, Geschlecht,
sexuelle Orientierung, physische und psychische Beeintrachtigung, ethnische
Herkunft sowie Religion und Weltanschauung und wird durch die soziale Mobi-
litt erganzt. Basis der demografischen Diversitat ist ein Fairness- und Antidis-
kriminierungsgrundsatz (Gaisch & Aichinger, 2016, S. 4).

So soll es darum gehen, reale und potenzielle Diskriminierung in Bezug auf die
genannten Merkmale an einer Hochschule zu identifizieren und dieser entge-
genzuwirken (Gaisch & Aichinger, 2016, S. 5). Speziell Werte- und Wissens-
strukturen wie eine erhdhte Kreativitat, Problemldsestrategien, Denkweisen
oder die Anpassungsflexibilitat (Gaisch & Aichinger, 2016, S. 6) beziehen man-
nigfaltige Erfahrungs- und Wissenshintergrinde der Studierenden mit ein
(Gaisch, Preymann, & Aichinger, 2017, S. 7). Die drei verbleibenden Diversi-
tats-Dimensionen griinden auf dem Gedanken, dass ein Lern- und Effektivitats-
ansatz fur einen diversitatssensiblen Umgang mit Vielfalt unumganglich ist
(Gaisch & Aichinger, 2016, S. 4-5). Fachliche Diversitat soll dabei einen stetigen
Erfahrungs- und Wissensaustausch fordern. Funktionale Diversitat erweitert
diesen Austausch um die intraorganisationale Ebene, so dass verschiedene
Perspektiven eingenommen und Problemldsungsstrategien erprobt werden
kénnen. Schlussendlich komplementiert der interorganisationalen Austausch in

Form der institutionellen Diversitat die fiunf Dimensionen. FiUr Studierende soll
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auf dieser Diversitatsebene gesellschaftliche und soziale Verantwortung sicht-
und erlebbar werden (Gaisch et al., 2017, S. 7).

Abbildung 2. Das HEAD-Wheel (Gaisch & Aichinger, 2016, S. 5).

Das vorgestellte HEAD-Wheel verdeutlich, dass es im Umgang mit Diversitat
an Hochschulen zielfihrend ist, weitere Aspekte miteinzubeziehen. Um eine
Wertschatzung der vorhandenen Diversitat unter Studierenden an Hochschulen
zu erwirken, mussen Lernumgebungen flexibel gestaltet und auf diverse Le-
bensformen und Bildungssozialisationen hochschuladaquat eingegangen wer-
den. Dies kann beispielsweise durch verschiedenartige Lernzugadnge oder un-
terschiedliche Strategien bei der Informationsverarbeitung gelingen (Gaisch &
Aichinger, 2016, S. 5-6).

2.4.3. Herausforderungen der Diversitatssensibilitat an Prasenz-Hoch-

schulen

Um diversitatssensible Lehre an einer Prasenzhochschule anzubieten, ist es
wichtig, ,das Bewusstsein fur die Bedeutung von Diversitat im Bereich der tag-
lichen Hochschulpraxis® zu schaffen (Hahm, 2015. S. 19). Dies ist aber weder
selbstverstandlich noch gelingt es mihelos (Kergel & Heidkamp, 2019, S. 15).
Im Gegenteil, Lehrveranstaltungen an Prasenzhochschulen diversitatssensibel

umzusetzen, ist herausfordernd. Die Verantwortung hierfur liegt individuell bei
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der jeweiligen dozierenden Person (Kergel & Heidkamp, 2019, S. 14). Oftmals
wird dies von den Lehrenden aber nicht als Chance, sondern eher als eine “un-
geliebte Belastung wahrgenommen® (Bouffier, Kehr, Lammerhirt, & Leicht-
Scholten, 2014, S. 61). So findet sich die diversitatssensible Lehre im Span-
nungsfeld zwischen der individuellen Belastung der Dozierenden und ihrer ei-
genen Bedeutung fir eine hochschulische Gesamtausrichtung wieder. Beide
Aspekte optimal einzubeziehen und dabei die Identitdtsmuster der Studieren-
den zu erkennen und mdgliche, darauf basierende Beeintrachtigungen bezie-
hungsweise drohende Exklusionen zu relativieren oder bestenfalls zu neutrali-
sieren, ist ein anspruchsvolles Ziel. Hierfur missen zum einen verschiedene
Ressourcen der Dozierenden beachtet werden, gleichzeitig muss aber auch
eine Strategie entwickelt werden, die eine diversitatsdifferenzierte ldentitéts-
analyse der Studierenden erlaubt und die Ergebnisse in das Handlungsfeld der

Hochschullehre integrieren kann (Kergel & Heidkamp, 2019, S. 11).

Glass benennt als Fundament fur diese Entwicklung insgesamt sieben Aus-
gangspunkte und Formate:

- die Studierendengruppe, welche einer semesterweise erfolgenden Ziel-
gruppenanalyse mit anschlielBender Anpassung des didaktischen Set-
tings unterzogen werden soll;

- die Lernziele fur Studierenden, die beispielsweise auch Qualifikationen
im Bereich der Diversitdtskompetenzen selbst umfassen sollen;

- die Lehrenden, welche Kompetenzen im Bereich der Diversitat aufwei-
sen mussen;

- die Organisationsform, welche optimalerweise didaktisch und technisch
als barrierearme oder -freie Lernumgebung gestaltet ist;

- die ausgewahlten Methoden und die Kommunikation insgesamt, welche
adressatengerecht und unter Einhaltung festgelegter Regeln verwendet
werden sollen;

- das Material, welches vielfaltig und diversitatssensibel ausgestaltet sein
soll und

- die Evaluation, welche als begleitendes Feedback zeithah angefragt
und forderlich umgesetzt werden soll (Glass, 2020, S. 14).

Die Aufzéahlung verdeutlicht, dass die unterschiedlichen Ansatzpunkte jeweils
eigene Herausforderungen mit sich bringen. Wird beispielsweise der Aspekt be-
trachtet, dass Dozierende eine Diversitatskompetenz besitzen und nutzbrin-
gend anwenden sollen, wird deutlich, wie diffizil die Herangehensweise bei den

einzelnen Themenbereichen ausgestaltet sein muss. Dahmen, Karaaslan und
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Aye verstehen unter Diversitatskompetenz, das Dozierende reflektiert und sen-
sibel sein sollen und dass sie ihr existierendes Handlungswissen dahingehend
anwenden kdnnen, dass sie damit ein Lehr-Lern-Setting entwerfen, welches der
Mannigfaltigkeit und Verschiedenheit der Studierenden gerecht wird (Dahmen
et al.,, 2018, S. 343). Es bleibt offen, wie Lehrende an Prasenzhochschulen
ebendiese Diversitatskompetenz erlangen kénnen und wie diese beispiels-
weise regelmalig ausgebaut wird. Es ergeben sich zahlreiche weitere Frage-

stellungen, auf welche an dieser Stelle jedoch nicht weiter eingegangen wird.

Gindl, Hefler und Hellmer formulieren unterstiitzend, dass die Substantiierung
von diversitatssensiblen Lehrveranstaltungen zudem durch Verantwortungstra-
ger*innen, Arbeitsgruppen von Lehrenden, die Einbeziehung der Verantwor-
tungstrager*innen in curriculare Entwicklungs- und Entscheidungsprozesse und
die Vernetzung der Verantwortungstrager*innen mit anderen institutionellen
Strukturen beginstigt werden kann (Gindl, Hefler, & Hellmer, 2007, S. 22).

Es wird deutlich, dass die Herausforderungen der Diversitatssensibilitat an Pra-
senz-Hochschulen vielfaltig sind.

2.5. Die Padagogischen Hochschule Fachhochschule Nordwest-

schweiz

In der Schweiz ist die Padagogische Hochschule Fachhochschule Nordwest-
schweiz (PH FHNW) eine der gréfdten padagogischen Bildungseinrichtungen.
Sie ist eine von insgesamt neun Hochschulen, die organisatorisch und admi-
nistrativ an die Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) angegliedert sind.
So gelten fir sie sowohl eigene Reglements wie auch Richtlinien, die von der
FHNW erlassen werden. Im Oktober 2020 waren 3347 Studierenden an der
Hochschule eingeschrieben, die durch vier Kantone finanziert wird (Aargau, Ba-
sel-Stadt, Basel-Landschaft und Solothurn). Umgesetzt wird ein von der Politik
Ubertragener, staatlicher Bildungsauftrag im tertidren Bildungsbereich. Insge-
samt konnen die Studierenden an sechs Instituten die Ausbildung fur Lehrper-
sonen durchlaufen oder sich zu Fachkraften in spezieller Padagogik und Psy-
chologie ausbilden lassen. Auch die Weiterbildung und Beratung sowie die pra-
xisorientierte Forschung und Entwicklung nehmen einen hohen Stellenwert im
Angebot der PH FHNW ein (PH FHNW, 2020, S. 1-2).

Um den Studienbetrieb zu gewahrleisten, gibt es verschiedene Organisations-
einheiten, welche den Betrieb steuern, ergédnzen und begleiten. Relevant flr die
vorliegende Untersuchung sind, die der Direktorin untergeordnete Stabsstelle
Gleichstellung und Diversity und die dem Vizedirektor unterstellte Fachstelle

Digitales Lehren und Lernen in der Hochschule (FDL) sowie die Lehr- und
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Curriculumsentwicklung (LUC). Die drei genannten Stabsstellen wirken aus in-
stitutioneller Sicht gemeinsam auf eine diversitatssensible, computergestitzte
Lern-Erfahrung fir Studierende hin. Im Zusammenspiel dient die Fachstelle
Gleichstellung und Diversity als Ansprechstelle fur samtliche Fragen rund um
das Thema Chancengleichheit in Lehr-Lern-Settings. LUC betreut die curricu-
lare Weiterentwicklung von Studium, Lehre und Evaluationen und berat die
agierenden Stellen bei konzeptionellen Fragen (Lehr- und Curriculumsentwick-
lung, 2021). Die FDL ist beratend tatig und unterstitzt die Hochschulleitung
(HSL) in Bezug auf technologische und medienpadagogische Entwicklungspro-
zesse fur das Studium und die Lehre (Fachstelle Digitales Lehren und Lernen,
2021). So bestehen an der PH FHNW verschiedene (Prasenz-) Module, welche

teils durch verschiedene computergestitzte Formate ergéanzt werden.

2.5.1. Einsatz von E-Learning, DL und CSCL an der PH FHNW vor und

wahrend der Pandemie

Die PH FHNW agierte bis zum Beginn der Pandemie im Mérz 2020 hauptsach-
lich als Prasenz-Hochschule, so dass E-Learning, DL und das CSCL lediglich
okkasionell eingesetzt wurden. Einige wenige Module im Portfolio der Hoch-
schule kamen bis dahin ganzlich ohne computergestiitzte Anwendungen aus.
In der Mehrheit der Vorlesungen und Seminare wurde unterstiitzend das LMS
Moodle genutzt. Dieses kann nach Dawabi das kollaborative Lernen unterstitz-
ten (Dawabi, 2012, S. 150). In der Pandemie wurde aus diesem oftmals eher
am Rande genutzten System der Haupttrager fur den universitaren Unterricht,
mussten doch alle Lehrenden auf Online-Lehre umstellen und alle aktiven Stu-
dierenden, an dieser teilnehmen (Krammer et al., 2020, S. 339). Kommunika-
tion, gleich ob synchron oder asynchron, findet mittlerweile vermehrt Uber
Moodle statt und Dozierende nutzen das LMS, um ihre Module durchzufiihren.
Zusatzlich zu Moodle stellt die PH FHNW seit Oktober 2020 den digitalen Lern-
raum AULA zur Verfligung, welcher als klassische 3D-Umgebung konzipiert ist.
3D-Raume eignen sich sowohl fur die Vermittlung von Fakten- wie auch von
Erfahrungswissen (Dawabi, 2012, S. 154). Insgesamt nutzen die Lehrenden an
der PH FHNW seit dem Beginn der Pandemie die offerierten digitalen Medien
vermehrt, um den Studierenden auch weiterhin eine fundierte Ausbildung zu

ermdglichen.
2.5.2. Der Grundsatz der Diversitat an der PH FHNW
Eines der Anliegen der PH FHNW ist es, Diversitat in den Studierenden-Alltag

einzubringen. Die rechtliche Grundlage hierzu bilden die Bundesverfassung der

Schweiz (BV), das Hochschulférderungs- und Koordinationsgesetz (HFKG),
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das Gleichstellungsgesetz (GIG), das Behindertengleichstellungsgesetz (Be-
hiG) sowie der Staatsvertrag der FHNW (FHNW, 2015, S. 24). Die Gestaltungs-
mdglichkeiten fur die Umsetzung sind vielféltig. Beispielsweise ist in den
Rechtserlassen und Ordnungen der PH FHNW die Moglichkeit offeriert, einen
Nachteilsausgleich zu beantragen. In der “Richtlinie tber das Studium unter Be-
ricksichtigung des Nachteilsausgleichs® sind etwaige Voraussetzungen daftr
verschriftlicht (PH FHNW, 2017). Um allen Studierenden gerecht zu werden und
nicht nur solchen mit einer arztlich attestierten Beeintrachtigung, wurden die
Diversitats-Ziele der FHNW verschriftlicht mit dem Ziel, die Vielfalt der Studie-
renden anzuerkennen und wertzuschatzen. Hierbei kommen sechs Diversitat-
Dimensionen zum Tragen: Alter, Beintrachtigung, Geschlecht (Vereinbarkeit
von Familie, Beruf und Studium), Herkunft (unterschiedliche Bildungswege, so-
ziale Hintergrinde, Migrationserfahrung, Berlcksichtigung ungleicher Voraus-
setzungen der Studierenden), Religion und Weltanschauung und sexuellen Ori-
entierung (Schutz vor Diskriminierung und Herabsetzung in Lernumgebungen)
(FHNW, 2015, S. 27-29). Das Erzeugen von Sensibilitat fur die Diversitat der
Studierenden gehdort dabei zur Unternehmens- und Fuhrungskultur. Nach eige-
ner Einschatzung verfigt die (PH) FHNW Uber eine hohe Diversitat-Kompetenz
(FHNW, 2015, S. 24-26).

Die Hauptverantwortung fir die zielfihrende Umsetzung auf Ebene der PH
FHNW obliegt der HSL, die sich aus den Institutsleitenden, der Leitung Control-
ling und der Leitung Stab Studium zusammensetzt. Darunter kommen jeweils
unterstutzend unterschiedliche Stabsstellen (FHNW, 2015, S. 25). Mitarbei-
tende kdnnen sich in verschiedene diversitatsspezifischen Dokumente informie-
ren und werden so beim Verstandnis von Diversitat unterstiitzt. Dazu gehoéren
beispielsweise ein Leitfaden fir die sprachliche Gleichstellung an der FHNW
(Anhang T) oder eine Checkliste zu Gender-Kompetenzen im Hochschulalltag
(FHNW, 2012). Insgesamt erlangt Diversitat in der nach auf3en getragenen
Selbstdarstellung der PH FHNW einen hohen Stellenwert.

3. Bildungstheoretische Rahmung

Das folgende Kapitel befasst sich mit der bildungstheoretischen Rahmung der
vorliegenden Masterthesis. Hierfur wird die dem CSCL zugrundeliegende, ein-

flussnehmende Theorie des Konstruktivismus vorgestellt (Kapitel 3.1.).

Erganzend dazu wird das Modell des SGL nach Arnold et al. aus dem Jahr 2002
konkretisiert (Kapitel 3.2.). Dieses bildet gemeinsam mit dem Konstruktivismus

und den Untersuchungsergebnissen aus den geflihrten Interviews die Basis,
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um einen Beitrag zur Beantwortung der vorliegenden Forschungsfrage zu leis-

ten.
3.1. Der Konstruktivismus

Die konstruktivistischen Lerntheorien untergliedern sich in verschiedene Stro-
mungen, welche alle die Lernenden, unter Berlcksichtigung ihrer autonomen
Entwicklung von Losungsansétzen, in den Mittelpunkt stellen. Eine grobe Un-
terteilung differenziert den radikalen und den gemé&Rigten Konstruktivismus
(Faulstich, 2013, S. 52). Die radikalen Stromungen unterliegen dem leitenden
Gedanken, dass das Lernen nicht von der &uReren Umwelt animiert wird, son-
dern sich aus einem inneren Vorgang heraus konstituiert (Faulstich, 2013, S.
51). In Anlehnung an Glasersfeld kann daher herausgestellt werden, dass Wis-
sen ,hicht als Widerspiegelung oder ,Reprasentation“ einer vom Erlebenden
unabhangigen, rational strukturierten Welt betrachtet werden, sondern unter al-
len Umstanden als interne Konstruktion eines aktiven, denkenden Subjekts®
(Glasersfeld, 1998, S. 503) verstanden werden soll.

Demgegentiber steht der gemafigte Konstruktivismus, in dem das individuelle
Lernen als situationshezogen und gleichermalRen aktiver Prozess erfasst wird.
Er inkludiert so etablierte Ansatze aus diversen anderen Forschungsrichtungen
und Theorien (Kilmer, 2014, S. 27). Die Lernenden steuern ihren Lernprozess
und Ubernehmen eine aktive, Wissen konstruierende Rolle im selben (Over-
mann, 2002, S. 6). Sie planen, organisieren, absolvieren und bewerten ihren
Lernprozess individuell und autonom und rezipieren nicht lediglich die Inhalte
eines Lehr-Lern-Settings (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 882). Lehrende tre-
ten derweil nicht als reine Wissensvermittelnde auf, sondern verstehen sich viel-

mehr als eine Art Lernbegleitung in diesem Setting.

Unter konstruktivistischem Lernen darf damit eine ,selbstgesteuerte Aktivitat,
die durch Pertubationen verschiedenster Art von aul3en angeregt, nicht aber

organisiert werden kann“ (Béhm, 2005, S. 370), verstanden werden.

Eine konstruktivistische Lernumgebung stimuliert Lernende in der Art, dass eine
aktive Auseinandersetzung mit Problemen wie fachlichen Fragestellungen fo-
kussiert wird. Die komplexe Anwendung der individuellen Féhigkeiten und des
Wissens werden so trainiert (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 875). Essenziell
ist dabei die jeweilige Ausgestaltung der Lernumgebung. Lernende sollen flexi-
bel, mit vorwiegend realitdtsnahen Herausforderungen und authentischen Situ-
ationen konfrontiert werden. In einem solchen Setting kdnnen sie ihre Kompe-
tenzen und ihr Wissen nicht nur anwenden, sondern bereits Vorhandenes ex-

pandieren oder sich Neues aneignen. Durch dieses Vorgehen wird die
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Kombination von unterschiedlichen Themenbereichen gefoérdert. Die Lernen-
den mussen hierfur motiviert sein und ein Interesse an de zu erlernenden Inhal-
ten haben oder entwickeln (Faulstich, 2013, S. 55). Gerstenmaier und Mandl
fuhren hierzu aus, dass auch das gruppenbasierte Problemldsen und kollabo-
rative Lernen sowie Arbeiten innerhalb der Lernenden- und Lehrenden-Gruppe
aktiviert werden kann (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 879). Speziell der ge-
mafigte Konstruktivismus bietet padagogische und didaktische Ansétze fur das
CSCL (Witt & Grune, 2012, S. 51). Nach Grasel und Mandl ergeben sich hieraus
vier Grundannahmen, welche auf das CSCL lbertragen werden kénnen (Witt &
Grune, 2012, S. 52):
- Die Motivation der Lernenden ist zentral, da Lernen ein aktiver und kon-
struktiver Prozess ist.
- Das Wissen, welches erworben wird, ist vom jeweiligen Kontext und der
jeweiligen Situation, in der es konstruiert wird, anhangig.
- Lernende steuern den Konstruktionsprozess des Wissens selbst.
- Ein Lernprozess ist immer in einen sozialen Prozess eingegliedert und
findet nie losgel6st von diesem statt (Grasel & Mandl, 1999, S. 57-60).
3.2. Das selbstgesteuerte Lernen (SGL)

Sowohl Kerres wie auch die Autorenschaft Arnold et al. (2002) haben sich in
Ihren Publikationen intensiv mit dem Modell des SGL auseinandergesetzt. Vor-
liegend wird der Fokus auf die Ausfiihrungen von Arnold et al. (2002) gelegt.
Die Weiterentwicklung des SGL, welches an den gemafiigten Konstruktivismus
anknupft, stellt dabei das Handeln und Denken des Individuums in den Mittel-
punkt. Knowles, der urspriingliche Verfechter des SGL, definiert dieses zu sei-

ner Zeit als

a process in which individual stake the initative, with or without the help
of others, in diagnosing their needs, formulating learning goals, identify-
ing human and material resources for learning, choosing and implement-
ing appropriate learning strategies, and evaluating learning outcomes
(Knowles, 1975, S. 18)
Arnold et al. filhren angelehnt an diese Definition ihr eigenes Begriffsverstand-
nis dahingehend aus, dass das SGL ein aktiver Aneignungsprozess ist, bei dem
das Individuum Uber sein Lernen entscheidet, indem es die Mdglichkeit hat,
- die eigenen Lernbedurfnisse bzw. seinen Lernbedarf, seine Interessen
und Vorstellungen zu bestimmen und zu strukturieren,
- die notwendigen menschlichen und materiellen Ressourcen (inklusive

professionelle Lernangebote oder Lernhilfen) hinzuzuziehen,
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- seine Lernziele nebstinhaltlichen Schwerpunkte, Lernwege, -tempo und
-ort weitestgehend selbst festzulegen und zu strukturieren,

- geeignete Methoden auszuwahlen und einzusetzen und

- den Lernprozess auf seinen Erfolg sowie die Lernergebnisse auf ihren
Transfergehalt hin zu bewerten (Arnold et al., 2002, S. 33).

Lernende bewerten, Giberwachen und lenken ihre Lernprozesse demnach auto-
didaktisch (Arnold et al., 2018, S. 291-292). Weinert stellt es dem Lernenden
dabei frei, ,ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt* (Weinert, 1982, S. 102).
Die Suggestion, dass Lehrende in der Theorie des SGL obsolet sind, liegt nahe.
Dem ist aber nicht so, denn der Lernprozess nach Knowles ist durch einen kol-
laborativen Charakter der gegenseitigen Unterstlitzung gekennzeichnet, was
bedeutet, dass Dozierende genauso wie andere Studierende der lernenden
Person assistieren konnen (Knowles, 1975, S. 18). Dozierende Ubernehmen
dabei die Rolle von Mentor*innen, Moderator*innen und Berater*innen (Arnold
etal., 2002, S. 34) und begleiten vielmehr den Lernprozess, als das sie die reine

Wissensvermittlung fokussieren (Knowles, 1975, S. 33-34).

Damit das Lernen selbstgesteuert gelingen kann, werden diverse Kompetenzen
bendtigt. Hierzu gehdrt, dass Studierende den Lernbedarf ermitteln und planen,
Ressourcen identifizieren und nutzbar machen, ein Lernziel nebst zielorientier-
tem Lernweg festlegen, funktionale Methoden auswahlen und schlussendlich
den Lernprozess reflektieren kdnnen (Arnold et al., 2002, S. 34, Abb. 1). Diese
Kompetenzen sind unterdessen bei Lernenden sehr unterschiedlich ausge-
pragt, so dass in computergestitzten Lernumgebungen das Zeitmanagement,
die Motivation, die passenden Lernstrategien und die kognitive Herangehens-
weise an Lerninhalte herausfordernd sein kénnen (Arnold et al., 2018, S. 291-
292). Um ebendiese verschiedenen Bedirfnisse zu unterstiitzen, sollte die Bil-
dungsinstitution bei der Ausgestaltung des CSCL unter anderem die unter-

schiedlichen Kompetenzen der Nutzer*innen in den Mittelpunkt stellen.

Fur das CSCL bedeutet dies, dass das eigentliche Resultat, die Wissenserwei-
terung, zwar nicht von der Hochschule selbst, sondern von den Lernenden
durch aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten und Aufgabenstellungen er-
zeugt wird (Linder, 2012, S. 336), die Voraussetzungen und Merkmale fur die-
sen Lernprozess aber durchaus forderlich gesteuert werden kénnen. Die Do-
zierenden begleiten die Studierenden im Lernprozess unterstitzend. Das Mo-
dell des SGL signifiziert zunachst offenbar ein zum kollaborativen Lernprozess
gegenlaufiges Modell. Es soll und muss aber als eine Grundlage fiir das kolla-

borative Lernen angesehen werden (Witt & Grune, 2012, S. 47). Inwieweit in
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der aktuellen Forschung auf die identifizierten Strukturen eines CSCL und die
Bedirfnisse der Studierenden eingegangen wird, zeigen die Ausfiihrungen zum
aktuellen Forschungsstand im nachsten Kapitel auf. Basierend auf dem aktuel-

len Forschungsstand wird zudem die Forschungsfrage abgeleitet.

4. Aktueller Forschungsstand und Forschungsfrage

Im Folgenden werden eine Metaanalyse und eine quantitative Studie vorge-
stellt, welche sich dem Untersuchungsthema aus unterschiedlichen Perspekti-
ven nahern und ein dem aktuellen Forschungsstand entsprechendes Bild skiz-
zieren. Diese Masterthesis soll primar die in Studien nicht abgefragte Wirkme-
chanismen in den Bereichen Diversitat und CSCL untersuchen. Bei Analyse der
aktuellen Forschung im Bereich des CSCL und der Diversitatssensibilitat, fallt
auf, dass Studien in diesem Bereich oftmals selten ebendiese Kombination ab-
bilden: Studien mit Fokus aus das CSCL finden sich mannigfaltig, jedoch bezie-
hen sie den Aspekt der Diversitat - wenn tberhaupt - lediglich nachrangig mit
ein. Studien, welche den Aspekt der Diversitat mituntersuchen, bilden unterdes-
sen haufig nur Teilaspekte von Diversitat ab. Gleichzeitig widmen sich verschie-
dene Untersuchungen der Diversitats-Dimension Geschlecht (Zhan, Fong, Mei,
& Liang, 2015) oder den kulturellen Unterschieden (Khalifeh, Noroozi,
Farrokhnia, & Talaee, 2020). Eine Studie, die sich umfassend mit der Diversitat
im CSCL befasst, kann nicht ausgemacht werden. Hinzu kommt, dass den Stu-
dien aus diesem Bereich Uberwiegend ein quantitatives Untersuchungsdesign
zu Grunde liegt, wodurch Kausalmechanismen, die nicht abgefragt werden in-
folgedessen nicht identifizierbar sind. Quantitative Studien sind daher weniger
ergebnisoffen als es Studien mit einem qualitativen Studiendesign sind.
Fermin-Gonzale hat 2019 mit ,Research on Virtual Education, Inclusion, and
Diversity: A Systematic Review of Scientific Publications (2007-2017)” eine um-
fassende Metaanalyse vorgelegt, welche die Ergebnisse aus insgesamt 89 von
2007 bis 2017 publizierten Studien zusammenfasst (Fermin-Gonzalez, 2019,
S. 150). Dabei stehen unter anderem die Fragen im Fokus, welche inklusiven
E-Learning Konzepte es aktuell gibt und ob diese die menschliche Diversitat
anerkennen (Fermin-Gonzalez, 2019, S. 149). Die Studien beziehen sich dabei
auf Studierende mit Beeintrachtigungen (57,3%) und auf Studierende mit ande-
ren Diversitatsmerkmalen (42,7%) (Fermin-Gonzéalez, 2019, S. 152). Die Me-
taanalyse erfolgt regelgeleitet auf Basis des von Cooper (2010) vorgeschlage-
nen Untersuchungsdesigns (Fermin-Gonzalez, 2019, S. 149) mittels einer In-
haltsanalyse (Fermin-Gonzalez, 2019, S. 151). Inkludiert werden Studien, wel-

che als Untersuchungsort Universitaten und Hochschulen und als
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Untersuchungsgegenstand inklusive Bildung im virtuellen Hochschulkontext
wahlen (Fermin-Gonzalez, 2019, S. 150). Unter inklusiver Bildung versteht die
Autorin, dass alle Menschen ein Anrecht auf Anerkennung ihrer Einzigartigkeit
haben und akzeptiert, wertgeschatzt und entsprechend ihren Féhigkeiten und
Kompetenzen gefoérdert werden sollen (Fermin-Gonzalez, 2019, S. 148). Im
vorliegenden Kontext entspricht dies grundséatzlich dem Diversitats-Gedanken,
welcher dieser Thesis zugrunde liegt (Kapitel 2.4.). Die Autorin unterteilt die
menschliche Diversitat in die biologische und/oder kdrperliche (einschliellich
Geschlecht und Alter), die kulturelle und/oder ethnische, in Lernunterschiede
(im Sinne von kognitiven Fahigkeiten und Lernstilen) und in die personliche,
welche Charaktereigenschaften umfasst (Fermin, 2011, S. 28 zitiert nach Fer-
min-Gonzalez, 2019, S. 147).

Die Ergebnisse zeigen, dass Studien, welche sich auf Studierende mit Beein-
trachtigungen beziehen, barrierefreie, virtuelle Lernumgebungen als zielfihrend
betrachten. Um die Barrierefreiheit zu fokussieren, kdnnen assistive Technolo-
gien, zugéangliche Lernmaterialien und -inhalte, die Forderung der Motivation
durch die Entwicklung von metakognitiven Prozessen und weitere Anpassun-
gen eingesetzt werden (Fermin-Gonzalez, 2019, S. 153).

Die Studien, welche sich auf andere diversitare Merkmale der Studierenden be-
ziehen, untersuchen vorwiegend das Alter, die ethnische Zugehdrigkeit, die Re-
ligion, das Geschlecht, die Kultur oder den sozialen Status (Fermin-Gonzalez,
2019, S. 154). Hier ergeben sich unterschiedliche Ansatzpunkte, welche alle
gemein haben, dass eine gewisse Flexibilitat in der jeweiligen Implementierung
vorhanden sein muss. Hervorgehoben wird, dass Dozierende die notwendigen
Kompetenzen besitzen missen, um eine diversitatssensible Lehrumgebung zu
konstruieren (Fermin-Gonzéalez, 2019, S. 157). In dieser sollten mégliche Hin-
dernisse im physischen, technologischen, psychosozialen, kommunikativen
und geografischen Bereich mitbedacht und vermieden werden (Fermin-
Gonzalez, 2019, S. 159). Die Autorin stellt zudem heraus, dass kollaboratives
Lernen unter Beachtung des SGL eine bedeutende Funktion Gbernimmt (Fer-
min-Gonzalez, 2019, S. 156-157).

Schlussendlich kann Fermin-Gonzale sechs diversitatsfordernde Merkmale fiir

virtuelle Lernumgebungen formulieren:

- dass unterstiitzende Technologien eingesetzt werden,
- dass zugangliche, elektronische Lernmaterialien nutzbar gemacht wer-

den,
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- dass auf curricularer Ebene barrierefreie Inhalte zu Grunde gelegt wer-
den,
- dass metakognitive Prozesse flir Motivationsforderung eingesetzt wer-
den,
- dass bendtigte Technologien verfigbar und zuganglich sind und
- dass Online-Lernumgebungen verfugbar sein sollen (Fermin-Gonzélez,
2019, S. 161-162).
Diese Merkmale kdnnen, nach Einschatzung der Autorin, fur alle Studierenden
vorteilhaft sein (Fermin-Gonzélez, 2019, S. 163).
Da die vorgestellte Metaanalyse das gewahlte Forschungsfeld aus Studieren-
den-Perspektive betrachtet, soll im Folgenden eine Einzelstudie vorgestellt wer-

den, welche ebenfalls die Lehrenden-Perspektive einbezieht.

Cammann, Hansmeier und Gottfried befragen in ihrer Studie insgesamt n=205
Lehrende der Universitat Koln, der Technischen Hochschule Kéln und der
Hochschule Hamm-Lippstadt (Cammann et al., 2020, S. 214) zu ihrem persén-
lichen E-Learning-Einsatz. Die Autorinnen unterteilen dabei das E-Learning in
drei Bereiche: das E-Learning by distrubuting, das E-Learning by interacting
und das E-Learning by collaboration (Cammann et al., 2020, S. 211-213). Spe-
ziell die Ergebnisse aus dem Befragungsbereich E-Learning by collaboration
sind fur die Analyse der Datenlage im Bereich des CSCL gewinnbringend. Die-
ser Bereich umfasst in der Studie alle Lernformen, in welchen Studierende
raumlich voneinander getrennt, miteinander kommunizieren und im virtuellen
Raum kooperativ Aufgaben I6sen und Lernziele erreichen (Cammann et al.,
2020, S. 213). Von den 205 befragten Lehrenden gaben 118 an, dass sie E-
Learning by collaboration selten bis nie durchfiihren (Cammann et al., 2020, S.
217, Tab.1). Bei Betrachtung einzelner, abgefragter Lehrformate innerhalb des
E-Learnings by collaboration, zeigt sich, dass die Kommunikation in Chats und
Foren, dicht gefolgt von organisierter, kollaborativer Zusammenarbeit, am h&u-
figsten eingesetzt werden (Cammann et al., 2020, S. 219, Tab.4). Der kumu-
lierte Mittelwert liegt hier bei M=2.76, wobei die hohe Standardabweichung von
SD=1.43 verdeutlicht, wie heterogen die Lehrenden geantwortet haben. Das
Spektrum reicht bei der flinfstufigen Ratingskala von 4.19 (5=,setze ich regel-
mafig ein“) bis 1.33 (1=,setze ich nie ein®). Formate, in denen Studierende als
Wissensproduzierende oder Manager*innen von Wissen interagieren oder
selbstorganisiertes Lernen angeregt wird, setzen hingegen nur wenige Leh-
rende ein (Cammann et al., 2020, S. 219, Tab.4). Der kumulierte Mittelwert liegt

in dieser Kategorie bei M=1.71. Die zugehtrige Standardabweichung

25



verdeutlicht, mit SD=1.01, dass das Antwortspektrum dabei deutlich einge-
schrankter ist und von 2.72 (3=,mittlerer Wert*) bis 0.7 (1=,setze ich nie ein®)
reicht (Cammann et al., 2020, S. 219, Tab.4). Aus den vorgestellten Daten leiten
die Autorinnen ab, dass die meisten Hochschullehrenden auf eine begrenzte
Auswahl von E-Learning-Formaten zurlickgreifen (Cammann et al., 2020,
S.221). Aufgrund der Stichprobengrof3e und der jeweils relativ hohen Stan-
dardabweichungen erheben die vorliegenden Ergebnisse aber keinen An-
spruch auch Reprasentativitat (Cammann et al., 2020, S. 221). Gegenteilig ge-
ben Cammann et al. noch zu bedenken, dass auch eine Selbsteinschatzung
der Lehrenden den tatsachlichen Einsatz der abgefragten E-Learning-Formate

Ubersteigen kdnnte (Cammann et al., 2020, S. 222).

Nach der Analyse der vorgestellten Studien wird deutlich, dass verschiedene
Voraussetzungen und Merkmale identifizierbar sind, die fur ein diversitatssen-
sibles CSCL nutzbar gemacht werden kdnnen. Hierbei stehen indes lediglich
die Studierenden- oder Lehrenden-Perspektive im Fokus. Welche Vorausset-
zungen und Merkmale die Bildungsinstitutionen schaffen miissen, wird hinge-
gen nicht detailliert untersucht. Fir die vorliegende Masterthesis ergibt sich aus

dieser Forschungsliucke die folgende Forschungsfrage:

Welche Voraussetzungen und Merkmale missen aus institutioneller
Sicht vorliegen, um das CSCL im Distance Learning fur Studierende

der PH FHNW diversitatssensibel auszugestalten?

Mit der entwickelten Forschungsfrage soll ein Beitrag zur SchlieRung der iden-
tifizierten Forschungslicke, im Bereich der institutionellen Unterstlitzung der

diversitatssensiblen Ausgestaltung von CSCL, geleistet werden.

5. Das qualitative Untersuchungsdesign

Wie bereits geschildert, untersucht diese Thesis empirisch einen bestimmten
Ausschnitt der sozialen Welt, ndmlich welche Voraussetzungen und Merkmale
aus institutioneller Sicht vorliegen missen, um das CSCL im DL fur Studierende
der PH FHNW diversitatssensibel auszugestalten. Hierflr wird die Realitéat der
PH FHNW theoriegeleitet beobachtet und analysiert, um aus den identifizierten
Mechanismen bestehende Theorien weiter- oder neue Hypothesen zu entwi-
ckeln (Glaser & Laudel, 2010, S. 24). Der eigentliche Gegenstand und das Ziel
dieser Thesis bedingen dabei jeweils die Methode der Untersuchung. Hierfur
stehen in der empirischen Sozialforschung der quantitative und der qualitative

Ansatz zur Auswabhl.
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Quantitative Methoden bedienen sich dabei standardisierter Messinstrumente
und werden immer dann angewendet, wenn das deduktive und theoriegeleitete
Vorgehen auf eine Kausalzusammenhangsbeschreibung mittels Kennzahlen
ausgelegt ist. Hierfur werden regelmafiig entweder relativ grof3e und repréasen-
tative Stichproben untersucht oder alternativ Experimentalforschungen unter
kontrollierten Bedingungen praktiziert (Doring & Bortz, 2016, S. 23).

Demgegeniber macht sich die qualitative Methode die Mdglichkeit der Charak-
terisierung von Kausalzusammenhangen in Form von kommunikativer Be-
schreibung zu Eigen. Informationen werden so nicht direkt standardisiert erho-
ben, sondern im Prozess der Auswertung inhaltlich reduziert (Glaser & Laudel,
2010, S. 27). Beide Ansatze schlie3en sich dabei nicht aus, inshesondere da
gualitative Forschungsansatze nicht ganzlich ohne Zahlen und quantitative
nicht immer ohne Interpretationen auskommen (Glaser & Laudel, 2010, S. 24-
25).

Bei den zu untersuchenden Voraussetzungen und Merkmalen der Forschungs-
frage handelt es sich um solche, die dem Feld der sozialen Mechanismen zu-
geordnet werden kdnnen. Demnach wird eine Frage aufgeworfen, die eine zu
schlieRende Wissenslicke benennt (Glaser & Laudel, 2010, S. 62). Vorliegend
besteht das Erkenntnisinteresse nicht in der Erhebung und Auswertung von
Kennzahlen und anderen nummerischen Daten, sondern in der kommunikati-
ven, individuellen Beschreibung von sozialen Mechanismen, weshalb die qua-
litative Methodik zielfihrend ist (Glaser & Laudel, 2010, S. 72). Dabei gibt es
verschiedene qualitative Methoden, welche theoretisch als Untersuchungsdes-
ign in Frage kommen kdnnten. Zunachst konnte eine Einzelfallbetrachtung in
Erwégung gezogen werden. Um eine moglichst umfassende Beantwortung der
Forschungsfrage zu gewahrleisten, reicht diese jedoch nicht aus, da durch eine
einmalige Durchfihrung, wie sie vorliegend prasentiert wird, keine vergleichen-
den Daten gewonnen werden kénnen. Die Beobachtung von Probanden er-
scheint ebenfalls wenig zielfUhrend, da dadurch zwar auf3ere Ablaufe, jedoch
keine individuellen Gedankengange erfasst werden kénnen. Somit bietet sich,
um personliche Empfindungen, Einschatzungen und Meinungen von Mitarbei-
tenden der PH FHNW zur aufgeworfenen Forschungsfrage zu erhalten, das
Fuhren von Expert*innen-Interviews an. Das so abgefragte Wissen setzt sich
aus dem eigenen Handlungsspielraum und dem Fachwissen der Expert*innen
zusammen (Bogner, Littig, & Menz, 2014, S. 24).

Nachdem damit die qualitative Erhebungsmethode ausgewahlt ist, muss diese

spezifiziert werden. Ein narratives Interview, an welches eine langere Erzahlung
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seitens der interviewten Person anschliel3t, verwehrt die Mdglichkeit unmittelbar
bestimmte soziale Mechanismen zu erfragen (Glaser & Laudel, 2010, S. 42).
Die Sicherheit, ob und inwieweit die interessierenden Kausalmechanismen néa-
her ausgefuhrt werden, ist unkalkulierbar. Auch ein komplett offenes Interview
scheint fur eine Vergleichbarkeit der Meinungen, Einschatzungen und Empfin-
dungen, die zur spateren Analyse fokussiert werden sollen, problematisch, da
es ganzlich mit freien und gespréchssituationsangepassten Fragen arbeitet
(Glaser & Laudel, 2010, S. 42). Daher fallt die Wahl auf das leitfadengestiitzte
Expert*innen-Interview, welches mithilfe eines zuvor erstellten, kategorisierten
Leitfadens halbstandardisiert begleitet werden soll (Glaser & Laudel, 2010, S.
41).
Zuséatzlich zu den Expert*innen-Interviews werden verschiedene Dokumente
der FHNW und der PH FHNW analysiert. Konkret handelt es sich um folgende
Dokumente:

- die Diversity Dokumentation der FHNW (Anhang Q)

- das Diversity Konzept der FHNW (Anhang R),

- das strategische Arbeitspapier zur Diversity der FHNW (Anhang S)

- das Dokument zur Gender-Kompetenz im Hochschulalltag der FHNW

(FHNW, 2012) und

- das Leitbild der Lehre der PH FHNW (Anhang U).
Durch die Zusammensetzung aus Expert*innen-Interviews und institutionellen
Dokumenten kann die Perspektive der PH FHNW differenziert untersucht wer-

den.
5.1. Die Gutekriterien der qualitativen Forschung

Damit Forschungsergebnisse eine hohe Qualitat aufweisen, finden in der empi-
rischen Sozialforschung verschiedene Gitekriterien Anwendung. In der Litera-
tur werden diese vielfach diskutiert, da fraglich ist, ob und inwieweit die Objek-
tivitat, die Reliabilitat, die Validitat und die Reprasentativitat unverandert An-
wendung finden kdénnen und dirfen (Bogner et al., 2014, S. 92-95; Kuckartz,
2016, S. 201-203). Eine unreflektierte Ubernahme der genannten Glitekriterien
ist nicht angeraten, da Bogner et al. schlissig ausfihren, dass beispielsweise
das Gutekriterium der Objektivitat bei Expert*innen-Interviews durchaus prob-
lematisch sein kann. So darf nicht von identischen Antworten auf Seiten der
Experten ausgegangen werden, wenn zwei unterschiedliche Interviewende an
zwei unterschiedlichen Tagen das gleiche Interview fithren. Ebenso ist fraglich,
ob die Reliabilitat, welche die Moglichkeit der Replizierbarkeit von Ergebnissen

fordert, Anwendung finden kann. Gerade Interviewsituationen kénnen nicht
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identisch wiederholt werden (Bogner et al., 2014, S. 93). Demnach ist eine An-
passung der vier, fir die empirische Sozialforschung gultigen Gitekriterien, not-

wendig.

Mayring weist eintraglich darauf hin, dass die Gitekriterien den Methoden an-
gemessen sein mussen (Mayring, 2002, S. 142). Er schlagt daher insgesamt
sechs Gutekriterien fur das vorliegende Forschungsdesign vor:

- die Verfahrensdokumentation: um den Forschungsprozess transparent zu ge-
stalten, muss eine detailgetreue Dokumentation der angewandten Methoden

des Forschungsprozesses und der getroffenen Entscheidungen stattfinden;

- die argumentative Interpretationsabsicherung: die Auslegung von Daten muss

argumentativ schliissig und nachvollziehbar sein;

- die Regelgeleitetheit: die aufgestellten Verfahrensregeln missen beachtet
werden, so dass trotz des Prinzips der Offenheit (Kapitel 5.2.) eine systemati-

sche Bearbeitung des einbezogenen Materials erfolgt;

- die Nahe zum Gegenstand: die befragten Personen sollen einen mdglichst

realitditsnahen Bezug zum Forschungsgegenstand aufweisen;

- die kommunikative Validierung: um die Giiltigkeit von Ergebnissen zu Uber-
prifen, kann eine stetige Kommunikation mit den befragten Personen durchge-
fuhrt werden, wobei zu beachten ist, dass es sich bei diesen nicht um rationale

Datenlieferanten handelt;

- die Triangulation: durch das Zusammenfiihren von verschiedenen Daten und
Theorieanséatzen soll ein vielschichtiges Verstandnis des Forschungsgegen-
stands erzeugt werden (Mayring, 2002, S. 144-147).

Um eine hohe Qualitét sicherzustellen, sollen diese angepassten Gitekriterien
in der vorliegenden Forschungsarbeit angewendet werden.

5.2.  Die methodologischen Prinzipien

Um die im vorherigen Kapitel dargestellte Reliabilitat der Expert*innen-Inter-
views und das zu erlangende Wissen abzusichern, sollen nach Glaser und Lau-
del drei methodologische Prinzipien angewendet werden. Namentlich sind dies
das Prinzip der Offenheit, das Prinzip des theoriegeleiteten Vorgehens sowie

das Prinzip des regelgeleiteten Vorgehens (Glaser & Laudel, 2010, S. 30).

Das Prinzip der Offenheit postuliert, dass der interviewten Person die Moglich-
keit konzediert werden muss, ihre individuellen Kenntnisse und personlichen
Interessen in die Antwort einflie3en zu lassen. Gleichzeitig sind Forschende an-
gehalten, den Antworten gegeniiber offen zu agieren und diese nicht voreilig in

bestimmte Kategorien zu subsumieren (Glaser & Laudel, 2010, S. 30-31). Um
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dem Prinzip des theoriegeleiteten Vorgehens zu entsprechen, soll an das theo-
retische, vorhandene Wissen der interviewten Personen angeknipft werden
(Glaser & Laudel, 2010, S. 31). AbschlieBend darf das Prinzip des regelgeleite-
ten Vorgehens libergeordnet verstanden werden. Es fordert, dass Regeln be-
folgt werden und bildet damit gewissermalf3en die Voraussetzung fur jegliche
Uberprifbarkeit (Glaser & Laudel, 2010, S. 31). Sofern die vorgestellten metho-
dologischen Prinzipien Beachtung finden, kénnen durch die Fihrung und Aus-
wertung von Expert*innen-Interviews Daten produziert werden, welche weder
durch die Auswahl inadéaquater Methodiken noch einer defizitaren Anwendung
derselben den gesamten Forschungsprozess und damit die gewonnenen Er-
gebnisse bedrohen. Durch die strikte Beachtung der vorgestellten methodolo-
gischen Prinzipien wahrend des gesamten Forschungsprozesses kann theore-
tisch fundiertes, nachvollziehbares und reliables Wissen produziert werden
(Glaser & Laudel, 2010, S. 29-30).

5.3. Das leitfadengestitzte Experteninterview

Wie im vierten Kapitel ausgefuhrt wurde, ist es fir die vorliegende Forschungs-
arbeit essenziell, dass das Instrument des Expert*innen-Interviews die notwen-
dige Offenheit aufweist, verschiedene Erfahrungen, Meinungen und Einschét-
zungen der befragten Personen abbilden zu kénnen. Daher wurde ein halbstan-
dardisierter Interviewleitfaden entwickelt, welcher in Anhang A abgelegt ist. Die
Expert*innen werden anhand des Leitfadens durch das Interview gefuhrt, sind
aber in der Beantwortung der Fragen frei (Glaser & Laudel, 2010, S. 41-42).
Diese mittelgradige Strukturierung unterstitzt, dass relevante Themenbereiche
bei allen Befragten angesprochen werden kénnen, um eine minimale Vergleich-
barkeit zwischen den einzelnen Interviews sicherzustellen (Helfferich, 2009, S.
179). Der entwickelte Leitfaden enthalt vorgeschlagene Frageformulierungen,
welche indes nicht eingehalten werden mussen, so dass er als Orientierungs-
hilfe zu verstehen ist (Bogner et al., 2014, S. 27-28). Auch kann die Reihenfolge
und Schwerpunktsetzung bei den einzelnen Interviews variieren (Bogner et al.,
2014, S. 30; Glaser & Laudel, 2010, S. 42). Die anzusprechenden Themenbe-
reiche wurden aus der Forschungsfrage abgeleitet und durch die in der Literatur
vertretenden, in den Kapiteln zwei bis vier dieser Thesis vorgestellten Modelle
und Theorien erganzt.

Die praktische Gestaltung des Leitfadens erfolgte als grafische Darstellung mit
einer evidenten Gliederung, welche Uberschriften und Hauptfragen enthalt
(Bogner et al., 2014, S. 29). Eventuelle Priffragen wurden nicht jeweils explizit

einzeln verschriftlicht, sondern innerhalb des jeweiligen Interviews spontan
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gestellt. FUr die Konstruktion eines Leitfadens fihren Bogner et al. aus, dass
zunachst ein Dank fir die Bereitschaft, eine kurze Vorstellung der interviewen-
den Person, das Thema des Interviews, der abgeschatzte Zeitbedarf, die Erlau-
terung des ungefahren Ablaufs und der Hinweis auf die Aufzeichnung erfolgen
sollen (Bogner etal., 2014, S. 59-60). Dem wird uneingeschrankt gefolgt. Hieran
schliel3t sich eine erzahlgenerierende Einstiegsfrage an, namlich welche Posi-
tion die Expert*innen jeweils an der PH FHNW inne haben und wie lange sie
schon fur die Institution tatig sind (Helfferich, 2009, S. 102). Diese biografischen
Daten dienen spéater dazu, eine perspektivische Vergleichbarkeit zu ermégli-
chen. Es folgt die Befragung zu den verschiedenen Themen, welche grob in die
zwei Themenblocke Voraussetzungen und Merkmale unterteilt sind. Die Inter-
viewthemen sind die Vorgaben der PH FHNW zur diversitatssensiblen Ausge-
staltung des CSCL, die Diversitats-Kompetenz der Dozierenden, wer Ansprech-
partner*innen sowie Verantwortungstrager*innen sind und wie Austausch statt-
findet, die Zielgruppenzusammensetzung, die Barrierefreiheit, die Lernziele, die
bereitgestellten Lernmaterialien, die Betreuungsstruktur und das Feedback

durch Studierende.

Um mdglichst detaillierte und konsequente Daten zu generieren, werden neben
den klassischen Fakten-, Einstellungs-, Informations- und Wissensfragen auch
Steuerungsfragen, Paraphrasen, Aufrechterhaltungsfragen und Suggestivfra-
gen gestellt (Bogner et al., 2014, S. 62-69; Helfferich, 2009, S. 104-106). Zum
Ende des Interviews wird fur die aufgewendete Zeit gedankt und eine offene
Abschlussfrage in Richtung einer Bilanzierung und méglichen Ergéanzungen for-
muliert (Bogner et al., 2014, S. 60-61).

5.4. Die Begriindung und Auswahl der Interviewpartner*innen fir eine

institutionelle Sicht und die Durchfihrung der Interviews

Um einen mdglichst umfassenden Beitrag zur Beantwortung der aufgeworfene
Forschungsfrage leisten zu kdnnen, sollen Daten aus verschiedenen Blickrich-
tungen der PH FHNW produziert und analysiert werden. Neben der Anwen-
der*innen-Perspektive finden die Perspektive des Managements und die diver-
sitatsspezifische Sicht Beachtung. Diese drei Blickwinkel kbnnen zusammen
ein breites Spektrum an unterschiedlichen Erfahrungen, Einschétzungen und
Wissen abbilden.

Fur die Interviews wurden verschiedene Personen aus den Bereichen Diversitat
und Gleichstellung, der FDL, dem Team der LUC, dem Kreis der Studiengangs-
koordinator*innen und der Studienberatung angefragt. Dozierende selbst wur-

den nicht einbezogen, da nach evaluierenden Vorgespréachen die Vermutung
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besteht, dass es je nach Institut, Fachbereich und Vorwissen der einzelnen Per-

sonen zu sehr diversen Einschatzungen in den Interviews kommen kann.

Insgesamt konnten flinf Expert*innen interviewt werden. Von den Interviewten
vertreten zwei die Perspektive des Managements, zwei die diversitatsspezifi-
schen Perspektive und eine die Anwender*innen-Perspektive. Zu beachten ist,
dass eine trennscharfe Abgrenzung zwischen einzelnen Perspektiven teilweise
herausfordernd oder nicht mdglich ist, da einzelne Expert*innen beispielsweise
auch Lehrveranstaltungen verantworten, obwohl sie aufgrund der beruflichen
Tatigkeit grundsatzlich der diversitatsspezifischen Perspektive zugeordnet sind.
Die Interviews wurden zwischen dem 20.04.2021 und dem 07.05.2021 mittels
Webex-Anrufe mit Audio- und Video-Verbindung gefihrt. Dieses spezielle Vor-
gehen wurde aufgrund der Herausforderungen durch die Pandemie gewahlt,
auch um dennoch eine mdglichst personliche und vertraute Interviewsituation
entstehen zu lassen. Nach vorheriger Abklarung und datenschutzrechtlicher,
schriftlicher Versicherung seitens der Interviewerin (Anhang V), wurden Auf-
zeichnungen der jeweiligen Interviews mittels der Aufnahmefunktion von We-
bex erstellt. Die Audio- und Videoaufnahme wurde im Anschluss an das jewei-
lige Interview im MP4-Format auf einer lokalen, gesicherten Festplatte abge-
speichert und so fir die spatere Transkription gesichert. Nach Bogner et al. sol-
len nur solche Daten aufgenommen werden, die notwendigerweise vorliegen
missen, wobei die Autor*innen von Videoaufnahmen mitunter sogar abraten,
weil diese die Interviewsituation stéren kdnnen (Bogner et al., 2014, S. 39-41).
Durch die besondere Interviewsituation am Bildschirm storte die interviewte
Person die Aufnahme nicht, da kein zuséatzliches Equipment oder ahnliches
existierte, sondern Bild und Ton in der natlrlichen Umgebung des Video-Calls
aufgenommen wurden. Fir die Interviewerin ergab sich der Vorteil, dass die
Lippenbewegungen und die Kdrpersprache der Expert*innen mit aufgezeichnet
wurden, was die spatere Transkription der teilweise schweizerischen Mundart

erleichterte. Dies ist der Qualitat der Transkription zutraglich.

Ublicherweise werden Leitfaden nicht vor dem Interview verschickt (Bogner et
al., 2014, S. 31). Vorliegend wiinschte eine interviewte Person ausdriicklich, im
Vorfeld eine inhaltliche Ubersicht zu bekommen, so dass der Leitfaden versandt

wurde. Den anderen Interviewten war der Leitfaden unbekannt.

Im Anschluss an die einzelnen Interviews wurde ein Postskriptum angefertigt,
welches weitere Daten und Gedanken zum geflihrten Expert*innen-Interview
dokumentiert (Bogner et al., 2014, S. 61).
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5.5. Die Transkription der Experteninterviews

Vor Erstellung der vorliegenden Forschungsarbeit wurden die Daten aus den
MP4-Dateien transkribiert. Dieses Vorgehen ist angeraten, wenn es bei der Vi-
deoaufnahme um das gesprochene Wort geht und weniger um Interaktionen,
Kdrpersprache oder paraverbale Handlungen (Radiker & Kuckartz, 2019, S.
86). Die Transkription der aufgezeichneten Interviews erfolgte manuell mit der
Software MAXQDA 2018. Die jeweilige Videodatei wurde hierfur als MP4 im-
portiert und mehrfach, teils verlangsamt, abgespielt und verschriftlicht. Alle In-
terviews wurden unter Beachtung der im Anhang B ausgefiihrten Transkripti-
onsregeln transkribiert. Diese wurden in Anlehnung an die Autorenschaften Ful
und Karbach (Ful3 & Karbach, 2014. S. 62-63), Dresing und Pehl (Dresing &
Pehl, 2018, S. 21-22) und Radiker und Kuckartz (Radiker & Kuckartz, 2019, S.
44-45) ausgearbeitet und orientieren sich an jenen, welche fiir eine semantisch-

inhaltliche Transkription vorgeschlagen werden (Dresing & Pehl, 2018, S. 20).

Die Interviews wurden jeweils vollumféanglich transkribiert, wobei der Zeitpunkt
der Transkription nahe an dem des Interviews lag. Hierdurch wurde ermdglicht,
dass unverstandliche Abschnitte aus dem Gedéachtnis komplementiert werden
konnten (Radiker & Kuckartz, 2019, S. 44). Trotz der gewahlten Vorgehens-
weise blieben einzelne Worte aus unterschiedlichen Griinden unverstandlich,
beispielsweise aufgrund der gesprochenen Mundart des Schweizerischen oder
einem Hintergrundgerausch. Die entsprechenden Stellen sind, den Transkripti-
onsregeln folgend, gekennzeichnet. Um spatere Verweise zu erleichtern, wur-
den die Interviews mit Zeilennummern konvertiert (Radiker & Kuckartz, 2019,
S. 29). Die Unterscheidbarkeit der einzelnen Interviews ist durch die Durchnum-

merierung derselben mit den Zahlen eins bis funf sichergestellt.
5.6. Die Datenauswertung mittels qualitativer Inhaltsanalyse

Expert*innen-Interviews kénnen zu unterschiedlichen Forschungszwecken ge-
fuhrt werden. Wenn als Hauptziel die Informationsgewinnung ausgewahlt wird,
ist die qualitative Inhaltsanalyse als Datenauswertungs-Methode geeignet
(Bogner et al., 2014, S.72). Lamnek stellt heraus, dass durch die qualitative
Inhaltsanalyse bewusste und explizite Kommunikationsinhalte der Interviewten
untersucht werden kénnen (Lamnek, 2010, S. 466). Mayring stimmt damit Uber-
ein und postuliert zusétzlich, dass die qualitative Inhaltsanalyse Kommunikation
insgesamt analysieren soll (Mayring, 2015, S. 13).

Diesem Grundsatz folgend, werden die Transkriptionen mittels der qualitativen
Inhaltsanalyse ausgewertet, da es bei der aufgestellten Forschungsfrage um

die Informationsgewinnung geht. Ebenso lassen sich die unterschiedlichen
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institutionellen Dokumente der PH FHNW mit der qualitativen Inhaltsanalyse
untersuchen. Die qualitative Inhaltsanalyse folgt dem Prinzip der Offenheit und
eignet sich daher gut fir die Auswertung von Expert*innen-Interviews und Do-

kumenten.

Die Extraktion der Daten erfolgt mit Hilfe eines Kategoriensystems mit hierar-
chischer Struktur (Radiker & Kuckartz, 2019, S. 96), welches relevante Informa-
tionen aus den Transkriptionen kodiert und so die Weiterverarbeitung dersel-
ben, weitestgehend unabh&angig vom eigentlichen Text ermoglicht (Glaser &
Laudel, 2010, S. 43-47).

Das Kategoriesystem wurde zundchst deduktiv entworfen und orientiert sich an
den fur den Leitfaden des Interviews identifizierten Voraussetzungen und Merk-
malen (Radiker & Kuckartz, 2019, S. 98). Die durch diese Vorgehensweise fest-
gelegten Oberkategorien sind im Bereich der Voraussetzungen die Ressour-
cen, die Diversitat, die Weiterbildung, die Bereitstellung einer Verantwortungs-
struktur und die Lehrevaluation. Hinzu kommen die Oberkategorien im Bereich
der Merkmale, welche der Datenschutz, die Analyse der Zielgruppenzusam-
mensetzung, die Barrierefreiheit, die Diversitatssensibilitit als Lernziel, die
Lehrgestaltung im CSCL, die Betreuungsstruktur eines CSCL und die Bedurf-

nisformulierung durch Studierende umfassen.

Im Sinne der unter die Gutekriterien der qualitativen Forschung gefassten Reli-
abilitat wurde die Kodierungen der Oberkategorien trennscharf definiert (Radi-
ker & Kuckartz, 2019, S. 100). In diesen sind Textstellen aufgefihrt, welche die
Zuteilung zu einzelnen Kategorien verdeutlichen (Radiker & Kuckartz, 2019, S.
102).

5.6.1. Die erste Extraktion der qualitativen Daten

Das hier ausgewahlte methodische Vorgehen bedingt, dass alle Transkriptio-
nen exhaustiv der Extraktion unterzogen werden (Glaser & Laudel, 2010, S.
209-210). Alle Kodierungsschritte werden computergestitzt mit Hilfe der Daten-
analyse-Software MAXQDA 2018 durchgefuhrt und im Weiteren beschrieben.

Der erste Extraktionsschritt erfolgt zundchst fur jedes einzelne Expert*innen-
Interviews separat entlang der deduktiv festgelegten Oberkategorien (Kapitel
5.6.). Dieses Vorgehen impliziert, dass Textstellen in den einzelnen Interviews
anhand des Kategoriesystems und der festgelegten Kodierregeln sequenziell
codiert werden. Hierbei kann es zu Uberschneidungen in der Zuordnung von
Textpassagen zu unterschiedlichen Oberkategorien kommen, bei der aber die
jeweilige Sachdimension im Fokus steht (Glaser & Laudel, 2010, S. 214) und
die Extraktionsregeln, beachtet werden (Glaser & Laudel, 2010, S. 220). Im
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Sinne des Prinzips der Offenheit werden wahrend des ersten Extraktionsschrit-
tes fallubergreifend und induktiv weitere Oberkategorien erganzt. So wird das
vorhandene Kategoriesystem erweitert und durch zuvor nicht berlicksichtigte
Voraussetzungen und Merkmale aus den transkribierten Interviews ergéanzt
(Radiker & Kuckartz, 2019, S. 69).

Abbildung 3 zeigt die deduktiven und induktiven Oberkategorien nach der ers-

ten Extraktion.

@ Liste der Codes S @ & P &= X

v '@l Codesystem 3
v (ogl Voraussetzungen fiir die Umsetzung eines diversitatssen. CSCL
(©4'Ressourcen
(@ g/ Diversitst
@ 'Weiterbildung
(@ 4! Bereitstellung einer Verantwortungsstruktur
(© g/ Lehrevaluation
v (eg/Merkmale eines diversititssensiblen CSCL
(@' Sonstige Merkmale
© TDatenschutz
(¢ Analyse der Zielgruppenzusammensetzung
@4 Barrierefreiheit
(© ¢/ Diversititssensibilitat selbst als Lernziel
(@' Lehrgestaltung im CSCL
(@ 1Betreuungsstruktur eines CSCL

(@ 1Bedurfnisformulierung durch Studierende

Addddddddddddddd

Abbildung 3. Liste der deduktiv und induktiv gebildeten Oberkategorien inklu-
sive Anzahl der kodierten Textsegmente in MAXQDA18.

Um die Verfahrensdokumentation transparent zu gestalten, wurden die Extrak-
tionstabellen nach dem ersten Extraktionsschritt aus MAXQDA 2018 exportiert
und im Anhang N bereitgestellt. Diese sind der Ubersichtlichkeit halber nach

Oberkategorien sortiert dargestellt.
5.6.2. Die zweite Extraktion der qualitativen Daten

In einem zweiten Extraktionsschritt, der Feinkodierung, werden Subkategorien
zu den deduktiven und induktiven Oberkategorien am Material selbst gebildet,
welche die zuvor durchgefiihrte Kodierung spezifizieren (Radiker & Kuckartz,
2019, S. 118). Die den Oberkategorien zugeordneten Textstellen werden da-
raufhin erneut analysiert und den jeweilig passenden Subkategorien zugewie-
sen, bis keine kodierten Segmente mehr in den Oberkategorien verbleiben (Ra-
diker & Kuckartz, 2019, S. 120). Sofern nur wenige Textsegmente einer Ober-
kategorie zugeordnet werden oder sich eine Untergliederung aus anderen
Grinden nicht anbietet, wird die Oberkategorie als einzige Kategorie beibehal-

ten. Eine Ubersicht tiber alle Ober- und Subkategorien findet sich in Anhang M.
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Zusatzlich kann es wahrend dieses Kodierschrittes zur Verkiirzung oder Ver-

langerung von Textsegmenten kommen.

Fur die Verfahrensdokumentation wurden auch die Extraktionstabellen nach
dem zweiten Extraktionsschritt aus MAXQDA 2018 exportiert und im Anhang O
bereitgestellt. Diese sind zwecks Ubersichtlichkeit nach Subkategorien ge-
trennt. Hierdurch kénnen gleichartige Informationen, zum Beispiel die Einschat-
zung bezlglich der Lehrevaluation, zusammengefasst werden. Um Fehler im
Sinne einer Verfremdung der Sachebene einzelner kodierter Textelemente zu
vermeiden, wird das Transkript in regelméaRigen Abstanden rezipiert.
5.6.3. Die Aufbereitung der extrahierten Daten, Summary Grids und Do-
kumentengruppen
Um die Qualitat der Daten zu verbessern, werden diese nach dem zweiten Ex-
traktionsschritt aufbereitet. Hierfir werden ,verstreute Informationen zusam-
mengefasst, Redundanzen beseitigt und Fehler korrigiert® (Glaser & Laudel,
2010, S. 229). Diese Daten bilden die Informationsbasis flr die spatere Beant-
wortung der Forschungsfrage (Glaser & Laudel, 2010, S. 230-231). Ergénzend
hierzu werden schlie3lich Summary Grids (Anhang P) fir die einzelnen Kate-
gorien angefertigt, worunter eine kurze, thematische Zusammenfassung ver-
standen werden darf, welche die inhaltsanalytische Auswertung begunstigt (Ra-
diker & Kuckartz, 2019, S. 149). Diese kdnnen eine verdichtete Datenbasis fur
die darauffolgende Auswertung bilden.
SchlieB3lich werden die Interviewtranskripte in die drei perspektivisch zu unter-
suchenden Gruppen unterteilt. Die Gruppierung kann als erganzende Informa-
tion bei der Einordnung und Deutung der Ergebnisse im sechsten und siebten
Kapitel herangezogen werden (Radiker & Kuckartz, 2019, S. 130). Zusatzlich
existiert eine vierte Dokumentengruppe, welche die Dokumente der FHNW und
PH FHNW enthalt.

5.6.4. Die Auswertung der qualitativen Daten

Um die aufgeworfene Forschungsfrage zu beantworten, werden die durch die
Extraktion gewonnenen und aufbereiteten Daten ausgewertet (Glaser & Laudel,
2010, S. 246). Bei der Auswertung kénnen die Vorgehensweisen so vielfaltig
sein, wie die empirischen Fragen selbst, so dass es keine allgemein giiltigen
Regeln gibt. Fur diese Thesis sollen mit Hilfe verschiedener, vergleichender Ta-
bellen vorhandene Kausalmechanismen identifiziert (Glaser & Laudel, 2010, S.
246) und Gemeinsamkeiten und Unterschiede (Glaser & Laudel, 2010, S. 248)
herausgefiltert werden. Die Ergebnisdarstellung erfolgt nach Oberkategorien

und unterscheidet die Perspektiven, sofern dies zielfiihrend ist. Hierdurch soll
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eine moglichst hohe Vergleichbarkeit erreicht werden. Das gewahlte Vorgehen,
bietet sich nach Glaser und Laudel vor allem bei einer geringen Anzahl von
Fallbeispielen an (Glaser & Laudel, 2010, S. 249). Die Auswertungsstrategie
orientiert sich derweil an der aufgeworfenen Forschungsfrage. Alle Tabellen,
welche wahrend der Auswertung erstellt wurden, befinden sich im Anhang N
bis P. Die Tabellen dienen als Grundlage fiir die im folgenden Kapitel vorge-
nommene Ergebnisdarstellung und anschlieRende Diskussion im siebten Kapi-
tel.

5.7. Limitationen

Eine durch die Software MAXQDA 2018 gestiitzte, qualitative Inhaltsanalyse
kann unterdessen indes nicht nur VVor-, sondern auch Nachteile mit sich bringen
(Bogner et al., 2014, S. 83-85). Bogner et al. weisen explizit darauf hin, dass
die inhaltlichen Prinzipien des Auswertungsprozesses stets beachtet werden
mussen und nicht lediglich die technischen Mdéglichkeiten einer QDA-Software
im Vordergrund stehen durfen (Bogner et al., 2014, S. 84). Mayring fuhrt ergan-
zend aus, dass die Systematik der qualitativen Inhaltsanalyse dort hintenanste-
hen muss, wo die Gegenstandangemessenheit gefahrdet ist (Mayring, 2015, S.
131).

Davon ausgehend wurde wahrend des gesamten Auswertungsprozesses da-

rauf geachtet, dass die Forschungsfrage immer im Fokus steht.

6. Darstellung der Untersuchungsergebnisse

Ziel dieser Arbeit ist es, die Voraussetzungen und Merkmale zu identifizieren,
die aus institutioneller Sicht vorliegen missen, um das CSCL im DL diversitats-
sensibel auszugestalten. Folgend werden die Ergebnisse der qualitativen In-
haltsanalyse dargestellt.

6.1. Voraussetzungen fir die Umsetzung eines diversitatssensiblen CSCL
Basierend auf den theoretischen Voriiberlegungen und der Auswertung der Ex-
perttinnen-Interviews und Materialien der (PH) FHWN wurden die in Tabelle 1
folgenden Voraussetzungen identifiziert. Die Tabelle bietet einen Kurziiberblick
Uber alle identifizierten Voraussetzungen, welche vorliegen mussen, um ein

diversitatssensiblen CSCL an der PH FHNW auszugestalten.
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Tabelle 1
Voraussetzungen eines diversitatssensiblen CSCL

Voraussetzungen Inhaltliche Dimension

Ressourcen - Zeit
- Sachmittel
- Personal

Diversitat - Diversitatsverstandnis und Vermittlung desselben
- Diversitatskompetenz

- Diversitatsbewusstsein und -sensibilitat inklusive

der zugehdérigen Férderung

Weiterbildung - genereller Weiterbildungsbedarf
- institutionelles Weiterbildungsangebot
- Akzeptanz und Teilnahme

Bereitstellung einer - Verantwortungstrager*innen eines diversitatssen-
Verantwortungs- siblen CSCLs
struktur

- Austauschmdglichkeiten fur Dozierende

- Kontroll- und Unterstutzungsmdglichkeiten

Lehrevaluation - spezielle Lehrevaluationen
- Evaluation durch Dozierende

- institutionelle Lehrevaluationen

6.1.1. Ressourcen

Grundsatzlich spielen Ressourcen im Rahmen der diversitatssensiblen Ausge-
staltung eines CSCL eine wichtige Rolle. Bei der Untersuchung wurden ver-
schieden Ressourcen als bedeutsam identifiziert, namlich Sachmittel, Personal
und Zeit. Aus dem Leitbild der PH FHNW ergibt sich, dass Dozierende ange-
messene materielle und immaterielle Ressourcen fir die Gestaltung von Lehr-
Lern-Arrangements zur Verfugung gestellt bekommen sollen (Anhang U, Leit-
bild der Lehre der PH FHNW, S. 10).

Die Expert*innen formulieren indes ubereinstimmend, dass es an materiellen
und immateriellen Ressourcen mangelt (11, Z. 452; 635-637 & 1206-1207; 12,
Z.308-319 & 702-717; 13, Z. 606-611; 14, Z. 611-625 & 929-934; 15, Z. 254-257,
268-273, 860-868 & 905-914). Dabei wird Zeit als am meisten mangelnde Res-
source von allen benannt, gefolgt von Personal und Sachmitteln. Zeitliche Res-
sourcen fehlen vor allem fiir die Vor- und Nachbereitung des CSCL, die Refle-
xion, die Betreuung desselben (15, Z. 254-257, 268-273, 860-868 & 905-914)
und die Herstellung von Lernmaterial in unterschiedlichen Darbietungsformen

(14, Z.611-625). Speziell wahrend der Pandemie-Situation mussten Dozierende
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viele Uberstunden leisten (14, Z. 929-934). Die tatsachliche Ausgestaltung der
Lehre kann beispielsweise durch fehlende Sachmittel oder Zugriffsmdglichkei-
ten auf diese, hinter den diversen Anspriichen Studierender zurlickbleiben (12,
Z.702-717).

Insgesamt kann damit festgehalten werden, dass die PH FHNW nicht ausrei-

chend materielle und immaterielle Ressourcen zur Verfiigung stellt
6.1.2. Diversitat

Das Begriffsverstandnis und die zugehérigen Dimensionen der Diversitat, nam-
lich die Diversitatskompetenz, das Diversitatsbewusstsein und die -sensibilitat
sowie die Forderung dieser beiden sind essenziell fir die Untersuchung von
Voraussetzungen eines diversitatssensiblen CSCLs. Aus dem Diversitats-Kon-
zept und weiteren Dokumenten der FHNW ergibt sich, dass die Hochschule als
Bildungsinstitution den Anspruch hat, Diversitat zu bericksichtigen und als Res-
source nutzbar zu machen, Inklusion im Alltag zu leben sowie einen Beitrag zur
Chancengerechtigkeit zu leisten (Anhang R, Diversity-Konzept der FHNW, S.
3-4). Um den Diversitats-Leitsatzen, welche einen Orientierungsrahmen bieten,
gerecht zu werden, sollen alle Mitarbeitenden eine Diversitdts-Kompetenz ent-
wickeln (Anhang R, Diversity-Konzept der FHNW, S. 3-4). Explizit werden die
sechs Diversitatsmerkmale Alter, Beeintrachtigung, Geschlecht, Herkunft, Reli-
gion und sexuelle Orientierung genannt (Anhang Q, Diversity-Dokumentation
der FHNW, S. 52-53). Das zugrundeliegende Diversitatsverstandnis wurde zu-
sammen mit Mitarbeitenden ausformuliert, so dass das Ergebnis aus diversi-
tatsspezifischer und der Management-Perspektive gutgeheilen wird (13, Z.
239-243,14, Z. 174-181 & 370-374).

Die Anwender*innen-Perspektive gibt an, dass klassische Diversitéats-Dimensi-
onen mit den Arbeitspapieren zum Thema Diversitat abgedeckt sind, andere
Dimensionen von Diversitat wie die kognitive oder funktionale, hingegen nicht
bertcksichtigt werden. Die schriftlichen Ausfihrungen verbleiben auf einer the-
oretischen Ebene. Ein Diskurs diesbezuglich und tber die bisher vernachlas-
sigten Diversitats-Dimensionen, wird aktuell fokussiert. Bei diesem sollten wiin-
schenswerterweise auch pragmatische Ansatze fur die Praxis und eine Kom-
plexitatsreduktion mitbedacht werden (11, Z. 137-148, 259-263 & 783-786).

Die Management-Perspektive stellt eine ergebnisoffene Bedarfsanalyse sowie
ein noch zu reflektierendes Diversitatsverstandnis in den Vordergrund. So
misste hinterfragt werden, ob ein CSCL Uberhaupt diversitatssensibel ausge-

stalten werden kann und ob alle Diversitats-Dimensionen gleichermafien
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Beachtung finden missen. Auch auf potenzielle Zielkonflikte soll in diesem Zu-
sammenhang geachtet werden (12, Z. 326-360 & 978-986).

6.1.2.1. Diversitatskompetenz

Die Diversitatskompetenz von Dozierenden wird grundsatzlich als Vorausset-
zung fur die diversitatssensible Ausgestaltung des CSCL angesehen. Die
FHNW definiert Diversitat-Kompetenz als ,die Sensibilitat, die Reflexionsfahig-
keit und das Handlungswissen in Bezug auf relevante Unterschiedlichkeit, Aus-
schlussmechanismen und Benachteiligungen sowie die Forderung von mit Viel-
falt verbundenen Potenzialen“ (Anhang R, Diversity-Konzept der FHNW, S. 4).
Grundlage der diversitatsorientierten Gestaltung der Hochschullehre ist die
Analyse und Reflexion von Unterschieden, die fiir einen Studien- und Lernerfolg
bedeutsam sind (Anhang S, Strategischen Arbeitspapier zur Diversity der
FHNW, S. 5 & 8-9). Ob und inwieweit ein Kompetenzbedarf bei Dozierenden
besteht, wird unterschiedlich bewertet.

Die Expert*innen der diversitatsspezifischen und der Anwender*innen-Perspek-
tive formulieren, dass Dozierende einen Kompetenzbedarf im Bereich Diversitat
haben (13, Z. 302-321; 15, Z. 187-194). Dieser bezieht sich mitunter auf neue
Mdglichkeiten der individuellen Anpassung bei der technischen Umsetzung.
Grundlegende Fahigkeiten in diesem Bereich sollten alle Dozierenden bereits
mit an die PH FHNW bringen. Diese kdnnen dabei mit der Zeit durch selbstver-
antwortliche Reflexion und Aneignung vertieft werden (I3, Z. 302-321). Auch die
Vermittlung von technischen Fahigkeiten kann die Weitergabe von didakti-
schem Wissen die Diversitat betreffend inkludieren (11, Z. 231-234, 515-527 &
793-812). Aktuell wird ein Projekt durchgefiihrt, in welchem die verbindlichen
Diversitatskompetenzen von Dozierenden herausgearbeitet und definiert wer-
den (13, Z. 337-340).

Aus Management-Perspektive ist es fraglich, inwieweit die Diversitdtskompe-
tenz zu den notwendigen Kompetenzen von Dozierenden und damit den Vo-
raussetzungen fiur die diversitatssensible Ausgestaltung eines CSCL gehort.
Die Fahigkeiten in diesem Bereich ergeben sich oftmals durch erfahrungsange-
reichertes Wissen, welches im Alltag erworben wird oder basieren auf einer

diesbezuglich fachlichen Ausrichtung der Dozierenden (12, Z. 98-127).
6.1.2.2. Diversitatsbewusstsein und -sensibilitat

Weitere Dimensionen sind ein gemeinsames Diversitatsbewusstsein und ein
Verstandnis von Diversitatssensibilitdt. Die verschiedenen Ansichten der Ex-
pert*innen sind dabei divergent. Aus der Management-Perspektive soll Diversi-
tat zwar bewusst mitgedacht (12, Z. 71-90; 14, Z. 227-248), aber nicht explizit als
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Thema fir Dozierende gesetzt werden, da das digitale Lehren aktuell heraus-
fordernd genug ist (12, Z. 71-90, 655-664 & 809-815). Aufgrund der Pandemie
musste diese seit etwa einem Jahr in den Hintergrund gertickt werden (14, Z.
227-248 & 676-689).

Die diversitatsspezifische und Anwender*innen-Perspektive postulieren, dass
Diversitat im Bewusstsein der Dozierenden prasent sein muss, was teilweise
herausfordernd ist, da die regelmallige, notwendige Anwendung fehlt (13, Z.
172-182, 602-606, 611-614 & 688-690). Die schriftlichen Ausfihrungen zu
Diversitat verbleiben indes auf einer theoretischen Ebene und sind nicht im Be-
wusstsein aller Akteur*innen verankert. Generell lasst sich beobachten, dass
das Diversitatsbewusstsein und das Wissen tber Moglichkeiten diesbeziiglich

mit der Betriebszugehdrigkeitsdauer steigt (Interviewl, Z. 704-706).
6.1.2.3. Forderung von Diversitatsbewusstsein und -sensibilitat

Um Diversitatsbewusstsein und -sensibilitédt zu férdern sind unterschiedliche
Ansatzpunkte denkbar. Aus Perspektive der Anwender*innen kénnen Diversi-
tatsbewusstsein und -sensibilitdt sowohl Top-Down wie auch Bottom-Up kom-
muniziert und fokussiert werden (11, Z. 787-793). Hierfiir waren PH FHNW spe-
zifische Dokumente forderlich. Die vorhandenen Arbeitspapiere und der reale
Lehralltag stimmen nicht ganzlich Uberein, so dass eine kulturelle Veranderung
fokussiert werden sollte. Dies kann beispielsweise durch Diskussionen oder
Kommunikation (15, Z. 942-946) angeregt werden. Aber auch praktische Hilfe-
stellungen sind denkbar, so beispielsweise in Form einer Kontrolimaske oder
einer Bewusstseinsabfrage fur Dozierende (13, Z. 239-249, 265-275 & 810-815).

Aus Management-Perspektive kann Diversitatsbewusstsein und -sensibilitéat
erst dann geférdert werden, wenn ein gemeinsames Verstandnis der Begriff-
lichkeiten geschaffen ist und geklart wurde, welche Bereiche betroffen sein kén-
nen (12, Z. 361-374). Das Diversitatsbewusstsein neuer Mitarbeitender kann
von den Inputs abhéangen, welche die Vorgesetzten an der PH FHNW als ver-
antwortliche Personen geben (14, Z. 260-274). Speziell diverse Barrieren fur
Studierende sollten dabei bekannt sein und beim Lehrhandeln mitbedacht wer-
den (14, Z. 488-509 & 746-755). Eine Definition von Qualitatskriterien fir den
Bereich Online-Hochschullehre bietet sich an. Diese kénnten zu einer Reflexion
und Analyse der Ist- und Soll-Situation in der aktuellen Lehre fihren und so das
generelle Diversitatsbewusstsein fordern. Zusatzlich fokussiert werden sollte,
dass moglicherweise ein begrenzter Handlungsspielraum auf Seiten der Dozie-
renden zur Verfligung stehen kénnte, welcher sich beispielsweise aus der An-

wendung von Tools, Zeitgefalien, Themen und der
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Studierendenzusammensetzung ergdbe. Ob die Pandemiesituation und damit
einhergehend die notwendigerweise erfolgte Umstellung auf Online-Lehre die
diversitatssensible Ausgestaltung der computergesttitzten, kollaborativen Lehre
gefordert hat, ist unklar (12, Z. 361-374, 375-392 & 1000-1018).

Es kann festgehalten werden, dass flr die diversitatssensible Ausgestaltung
des CSCLs aus institutioneller Sicht verschiedene Ansatzpunkte aus dem Be-
reich der Diversitat vorliegen muissen. Hierzu gehoért nach mehrheitlicher Ein-
schatzung die Diversitatskompetenz der Dozierenden, ein weniger theoriefo-
kussierter Diskurs Uber Diversitat sowie eine Steigerung des Diversitatsbe-

wusstseins und der -sensibilitat von Akteur*innen.
6.1.3. Weiterbildung

Aus institutioneller Sicht sind verschiedene, die Weiterbildung betreffende As-
pekte eine Voraussetzung, um ein diversitatssensibles CSCL auszugestalten.
Speziell der Weiterbildungsbedarf, das Weiterbildungsangebot und die Akzep-
tanz fur sowie Teilnahme an selbigen sind dabei grundlegend.

Vier von funf Expert*innen geben an, dass Dozierende einen unterschiedlich
stark ausgepragten Weiterbildungsbedarf beziiglich der Kompetenzen im Be-
reich der diversitatssensiblen Ausgestaltung von computergestitzten, kollabo-
rativen Lernumgebungen haben (15, Z. 187-194, 13, Z. 189-202, 246-254, 302-
321 & 744-749; 14, Z. 345-351; 11, Z. 162-196 & 259-263). Dies bezieht sich
mehrheitlich auf technische Umsetzungsmdglichkeiten (11, Z. 162-196), um-
fasst aber auch das bewusste Vermitteln von etwaigen Bedurfnissen der Stu-
dierenden (13, Z. 189-202, 246-254, 302-321 & 744-749).

Einer der Expert*innen formuliert, dass es lange lehrenden Dozierenden, even-
tuell am Defizit-Empfinden beziiglich des Diversitatsbewusstseins und der -sen-
sibilitdt im didaktischen Lehrbereich fehlen kdénnte. Unklar ist, ob Dozierende
durch eine Weiterbildung versuchen wiirden, ein bei sich diesbeztiglich identifi-
zZiertes Defizit auszugleichen. Die Zweifel fihren zu der Einschatzung, dass
hochschuldidaktische Weiterbildungen zu Themen wie Barrierefreiheit aus dem
Bereich der Diversitat, in der Hochschullehre beschrénkt sind (12, Z. 192-197,
257-267 & 592-596).

6.1.3.1. Weiterbildungsangebot

Die PH FHNW offeriert ein Weiterbildungsangebot, das den Bedarf aller Ak-
teur*innen aufnimmt (Anhang U, Leitbild der Lehre, S. 5). Hierzu gehoéren bei-
spielsweise Vortragsreihen (15, Z. 342-349) oder Projekte (I3, Z. 70-74) fur Do-
zierende. Der CAS Hochschullehre greift unterdessen einzelne Diversitatsas-

pekte auf (13, Z. 323-328). Ein Bedarf wird aus diversitatsspezifischer
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Perspektive beim Thema Online-Lehre gesehen. Dort sollte Diversitat noch
starker mitbedacht werden (13, Z. 70-74, 254-257 & 323-328). Zu dieser Ein-
schatzung kommt es auch aus Anwender*innen-Perspektive. So existieren
zwar zahlreiche Weiterbildungsangebote im Bereich des digitalen Lehrens und
Lernens, ein explizites Weiterbildungsangebot, welches Diversitat im digitalen
Lehren thematisiert, fehlt aber bislang. Speziell wahrend der Pandemie wurde
die diversitatssensible Gestaltung von CSCL-Umgebungen in den Weiterbildun-
gen nicht priorisiert. Sofern Dozierende proaktiv nachfragten, wurden jedoch
Informationen bereitgestellt (11, Z. 352-362, 380-388, 403-405, 421-450, 506-
508 & 838-844).

Die Expert*innen aus dem Management vermuten, dass ein Weiterbildungsan-
gebot zum Thema Diversitatssensibilitdt im Bereich der Online-Lehre existiert
(14, Z. 433-443), dieses jedoch gering und nicht verpflichtend fir Dozierende ist
(12, Z. 142-149 & 175-178).

6.1.3.2. Akzeptanz des und Teilnahme am Weiterbildungsangebot

Da die PH FHNW keine Vorgaben dazu macht, in welchem Umfang Dozierende
in Bezug auf Diversitat geschult sein sollten, kann die Teilnahme an Weiterbil-
dungen schwanken. Teilen des Managements ist unklar, ob die Teilnahme an
derartigen Weiterbildungen obligatorisch ist (14, Z. 332-338). Die Nachfrage
nach freiwilligen Weiterbildungsangeboten im Bereich Diversitat ist generell ge-
ringer (13, Z. 365-377), noch reduzierter ist sie wahrend der Pandemiesituation
(15, Z. 218-223 & 978-980). Auch die Akzeptanz durch Dozierende ist kritisch,
da Diversitat zum einen als Nischenthema angesehen wird, und zum anderen
der bestehende Weiterbildungsbedarf eventuell nicht als solcher empfunden
wird. Auch der daraus moglicherweise resultierende Gewinn fur alle fordert die
Akzeptanz und Teilnahme nicht. Eine autarke Weiterbildung von Dozierenden
sollte nicht als gegeben angesehen werden (12, Z. 142-171, 181-192 & 197-
209).

Aus Anwender*innen-Perspektive fehlen Mechanismen, welche die Teilnahme
von Dozierenden fokussieren. Eine Idee hierfir konnte die marketingstrategi-
sche Nutzbarmachung von technischen Tool-Weiterbildungen sein, in denen
zusatzlich auch didaktische Inhalte vermittelt werden konnten (11, Z. 455-472,
480-486, 499-501 & 607-613).

Zusammengefasst wird mehrheitlich ein Weiterbildungsbedarf der Dozierenden
gedaulert. Eine notwendige Voraussetzung, um diesem Defizit entgegenzuwir-
ken, sind spezialisierte Weiterbildungsangebote aus den Bereichen Diversitat

und Online-Lehre. Zusatzlich missen Mechanismen geschaffen werden, die
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eine Akzeptanz und die Teilnahme von Dozierenden an derartigen Weiterbil-

dungsangeboten erhéhen.
6.1.4. Bereitstellung einer Verantwortungsstruktur

Aus institutioneller Sicht muss eine Verantwortungsstruktur bereitgestellt wer-
den. Hierzu gehdéren die Benennung von Verantwortungstrager*innen, das Of-
ferieren von Austauschmoglichkeiten und die Bereitstellung von Kontroll- und
Unterstitzungsmaglichkeiten.

Wer an der PH FHNW die diversitatssensible Ausgestaltung des CSCL verant-
wortet, ist je nach institutioneller Perspektive leicht abweichend. Am differen-
ziertesten ist die Management-Perspektive, welche drei Instanzen benennt und
die anderen institutionellen Perspektiven somit einschlie3t. So sind es fur ein
einzelnes Modul die Dozierenden, fiir einen Modulanlass waren es die Modul-
verantwortlichen und tUbergeordnet die Professuren (11, Z. 638-642 & 670-672;
13, Z. 449-456; 14, Z. 377-412).

6.1.4.1. Austauschmdglichkeiten

Austauschmdglichkeiten finden sich auf3erhalb und innerhalb der PH FHNW.
Aulerhalb bieten Verbédnde wie swissuniversitys oder die Deutsche Gesell-
schaft fir Hochschuldidaktik Gelegenheit dazu (12, Z. 284-292). Innerhalb der
PH FHNW kann ein Austausch mit Studierenden direkt oder Uber die Studie-
rendenvertretung stattfinden. So gibt es im Sinne eines institutionellen Austau-
sches beispielsweise Institutsgesprache zwischen Studierenden und Dozieren-
den zum Thema Diversitat. Die Erfahrung der Vergangenheit hat dabei gezeigt,
dass die Teilnahmeresonanz an derartigen Formaten gering ist (15, Z. 455-467).
Haufiger findet ein Dialog zu einzelnen Aspekten von Diversitat in selbstorgani-
sierter Kleingruppen, Diskussionsrunden oder Austauschforen mit anderen Mit-
arbeitenden statt (13, Z. 229-237; 15, Z. 357-364). Ein gro3er angelegtes Projekt
aus diesem Bereich war ein zweijahriges Angebot fiir Dozierende, an einer Re-
flexion beziehungsweise einem Austausch teilzunehmen. Bedingung war, dass
die Dozierenden Lehrveranstaltungen mit einem Diversitatsbezug umgesetzt
haben und sich anschlieRend Uber die moglichen didaktischen Anforderungen
ausgetauscht haben. Hieraus entstanden eine Podcast-Reihe und eine Web-
site. Ahnlich diesem Projekt wird der kollegiale Austausch von einzelnen Pro-
fessoren, teilweise systematisch, umgesetzt. Eine Idee, um die Kommunikation
weiter zu férdern, ware, kleine Weiterbildungssegmente in die diversen Aus-
tauschgefalle einzubauen (13, Z. 50-69, 229-237, 246-254, 342-355, 454-456 &
488-495, 14, Z. 449-480). Auch eine Feedback- und Fehlerkultur sind wichtig,

fur die beispielsweise 360-Grad-Gesprache als Basis dienen koénnten.
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Dozierende kdnnen unterdessen voneinander lernen, daher sollte auch hier ein
Austauschprozess initiiert werden (15, Z. 210-214, 357-364, 367-372, 402-408
& 413-418). Eine interviewte Person formuliert, dass ein Austausch zwar wiin-
schenswert ist, aber beispielsweise aufgrund von steigenden Anspriichen an
Dozierende als nachrangiges Thema eingeschétzt wird (12, Z. 271-298 & 302-
319).

6.1.4.2. Kontrollmdglichkeiten

Aus Management-Perspektive ist nicht bekannt, ob und inwieweit eine Instanz
existiert, welche Lehrangebote von Dozierenden stichprobenartig, regelmafiig
oder Uberhaupt auf Diversitatssensibilitat hin Uberprift (14, Z. 433-442). Aus An-
wender*innen-Perspektive gibt es hingegen keine Instanz, welche ein derarti-
ges Angebot offeriert. Auch werden diesbeziiglich keine Tools angeboten. Ein
proaktives Offerieren eines Lehrmoduls als Good-Practice-Beispiel ware aber
moglich (11, Z. 572-578 & 723-731).

6.1.4.3. Unterstiitzungsmadglichkeiten

Eine weitere Dimension umfasst verschiedene Unterstlitzungsmdglichkeiten.
So stellt die PH FHNW den Dozierenden Checklisten fir die Aus- und Weiter-
bildung zur Verfligung. Diese sollen bei einer Reflexion der eigenen Lehrgestal-
tung unterstitzen (Anhang T, Genderkompetenz im Hochschulalltag der
FHNW, S. 5). Auf einige technische Unterstitzungsmoglichkeiten wie ein Ticke-
ting-System oder einen Demokursraum fir Moodle mit Good-Practice-Beispie-
len kbnnen Dozierende schon heute zurlickgreifen (11, Z. 486-487 & 731-745).
Das Angebot konnte zusatzlich durch eine funktionale Kontrolimaske (13, Z.
796-811) oder Add-Ons und Checkboxen (14, Z. 746-755) erganzt werden.

Eine zusatzliche Unterstiitzung durch Anleitungen, Good-Practice-Beispiele
und Ahnliches sollte aus diversitatsspezifischer und Anwender*innen-Perspek-
tive fokussiert werden, damit hochschuldidaktische Standards formuliert wer-
den kénnen. Als erster Ansatzpunkt wurde hierfiir das Portal fir Lehre mit An-
leitungen fur Dozierende implementiert (15, Z. 968-976). Weiter kbnnten auch
Diversitatssensibilisierungs-Tools als Holangebot offeriert werden. Weiterfih-
rende Informationen fir Dozierende bieten auf3erdem Dritte wie das Projekt uni-
bility. Es wird vermutet, dass ein solches Angebot eher von Dozierenden ange-
nommen wird, welche bereits jetzt einen Bezug zum Bereich der Diversitat ha-
ben (13, Z. 167-172 & 396-424). Good-Practice-Beispiele stellt die PH FHNW
bisher zu wenig zur Verfiigung. Ebenso ist die Kommunikation im Hinblick auf
anschlussfahige Tools in diesem Bereich durftig. Weiterfihrende Informationen

fir Dozierende bieten weitere Dritte wie die Arbeitsgruppe e-accessibility (11, Z.
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263-269 & 1481-1495). Aus Management-Perspektive kénnte als Unterstit-
zung fir Akteur*innen der diversitatssensiblen Lehrgestaltung ein Merkblatt
dienlich sein (14, Z. 959-974). Die PH FHNW gibt unterdessen nur Empfehlun-
gen zum Thema diversitatssensible Lehrgestaltung heraus, wobei in Zweifel ge-
zogen wird, inwieweit die Hinweise durch Dozierende in die Hochschullehre ein-
bezogen werden. (12, Z. 235-243 & 375).

Aktuell kann eine Unterstiitzung durch spezielle Fachpersonen proaktiv ange-
fragt werden. So durfen Dozierende bei Fragen rund um die diversitatssensible
Lehrgestaltung vier mégliche Ansprechpartner*innen konsultieren. Zum einen
kommen Kolleg*innen der gleichen Ebene in Frage, zudem vorgesetzte Perso-
nen, gefolgt von der Fachstelle Gleichstellung und Diversity. Schlussendlich
kénnten auch Kolleg*innen aus dem Bereich der Hochschuldidaktik, allen voran
die FDL, unterstutzen (11, Z. 326-330 & 672-682; 12, Z. 244-257, 13, Z. 498-513;
14, Z. 414-420). Speziell aus diversitatsspezifischer Sicht waren aber auch
Dritte, wie eine mit Nachteilsausgleichen beauftragte Person, bei der diversi-
tatssensiblen Lehrgestaltung eine Unterstlitzungsmdoglichkeit (15, Z. 758-762).
Ebenso konnte ein Assistenzmodell funktional sein (I3, Z. 611-616).

Aus institutioneller Sicht gibt es bei der Bereitstellung einer Verantwortungs-
struktur verschiedene notwendige Aspekte, um ein diversitatssensibles CSCL
auszugestalten. Hierzu gehoren die offenkundige Benennung der Verantwor-
tungstrager*innen des CSCLs, mehrheitlich die Initierung von Austauschgefa-
Ben mit Studierenden, aber vor allem Dozierenden und anderen Akteur*innen
der PH FHNW. Auch der Ausbau von technischen Unterstiitzungsmdglichkeiten
sowie die Ausweitung der Bereitstellung von Anleitungen und Good-Practice-

Beispielen und die Unterstiitzung durch Fachpersonen sind dabei zu nennen.
6.1.5. Lehrevaluation

Schlief3lich sind auch Lehrevaluationen eine Voraussetzung fir die diversitats-
sensible Ausgestaltung eines CSCLs. An der PH FHNW sind Evaluationen
hauptséachlich ,auf die inhaltliche, konzeptionelle und didaktische Qualitat und
die Kernprozesse des Studien- und Weiterbildungsangebots* ausgerichtet (An-
hang U, Leitbild der Lehre der PH FHNW, S. 12). Hierfur werden die angebote-
nen Lehrveranstaltungen in einem Turnus von jeweils drei Semester systema-
tisch mittels eines Fragebogens evaluiert (11, Z. 1504-1505; 15, Z. 425-430).
Dabei wird die Diversitatswahrnehmung der Studierenden mit einer Frage er-
mittelt, zusatzlich kann proaktiv das Freitextfeld genutzt werden. Aus diversi-
tatsspezifischer Perspektive wird vermutet, dass bei gravierenden Evaluations-

ergebnissen hochschulseitig eingegriffen werden misste (13, Z. 461-478).
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Weiter wird bewertet, ob eine Online-Durchfiihrung als Lehrformat auch nach
der Pandemiesituation gewilinscht wird (12, Z. 1020-1038). Aus Anwender*in-
nen-Sicht wird formuliert, dass seitens der PH FHNW keine speziellen Lehreva-
luationen fur das DL erhoben werden. Dies wird aber als notwendig angesehen,
da sich die Evaluationsbégen von den bisherigen unterscheiden wirden (11, Z.
1498-1502 & 1514-1523).

Zusatzlich zu der obligatorischen Lehrevaluation seitens der PH FHNW kénnen
Dozierende eigenverantwortliche Lehrevaluationen durchfiihren. Dies findet
aber nur vereinzelt statt. Aus diversitatsspezifischer Perspektive ware zumin-
dest eine kurze, summative Evaluation winschenswert (15, Z. 408-411, 430-
433 & 438-450).

Aus institutioneller Sicht stellt die Lehrevaluation eine notwendige Vorausset-
zung fur die diversitatssensible Ausgestaltung des CSCL dar. Hierbei ist es not-
wendig, dass zusatzlich zu den stattfindenden, institutionellen Lehrevaluationen
kurze, summative Evaluationen von den Dozierenden durchgefiihrt werden. Ein
abzufragender Aspekt sollte die Diversitdtswahrnehmung der Studierenden
sein. Wichtig ist auch, dass eine gesonderte Lehrevaluation fir das DL imple-
mentiert wird.

6.2. Merkmale eines diversitatssensiblen CSCL

Basierend auf den theoretischen Voriberlegungen und der Auswertung der Ex-
pert*innen-Interviews sowie den Materialien der (PH) FHWN, wurden die im
Folgenden vorgestellten Merkmale identifiziert. Tabelle 2 bietet einen Kurz-
uberblick Uber die identifizierten Merkmale, welche ein diversitatssensibles

CSCL aus institutioneller Sicht vorweisen muss.

Tabelle 2
Merkmale eines diversitatssensiblen CSCL
Merkmale Inhaltliche Dimension
Technische Gestal- - ansprechend gestaltete Lernumgebung
tung und Kompati- - Komptabilitdt mit verschiedenen Endverbraucher-
bilitat Geréten
Datenschutz - Schutz der personenbezogenen Daten der Stu-
dierenden
Analyse der Ziel- - Generierung von Hintergrundwissen tber Studie-
gruppenzusam- rende
mensetzung - Maoglichkeit einer bedarfsgerechten Anpassung
an die Zielgruppe
Barrierefreiheit - Dbarrierefreies CSCL
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- Partizipation aller Studierenden

Diversitatssensibili- - Diversitatssensibilitat wird als eigenstandiges
tat als eigenstandi- Lernziel vermittelt
ges Lernziel - Verfolgung verschiedener didaktischer Ansatze
Lehrgestaltung im - variable Aufgabengestaltung
CSCL - mdogliche zeitliche Struktur

- Pausenmanagement

- Einbeziehung von Studierenden in die Lerngrup-
penzusammensetzung

- medial abwechslungsreiches Lernmaterial

Betreuungsstruktur - didaktisch angepasste Betreuungsstruktur
eines CSCL - automatisierte und personliche Betreuung
- synchrone und asynchrone Betreuungsformen

- Regelmafigkeit von Kommunikation

Bedurfnisformulie- - Zeitpunkt der Bedurfnisformulierung durch Studie-
rung durch Studie- rende
rende - proaktive Abfrage der Dozierenden-Seite

- Beschwerdemanagement

6.2.1. Technische Gestaltung und Komptabilitat

Aus Management-Perspektive zeichnet sich ein CSCL durch eine technisch an-
sprechend Gestaltung aus. Dabei darf nicht der Eindruck vermitteln werden,
dass diese kompliziert oder problemorientiert entworfen wurde. Auch die Kom-

patibilitdt mit neuen Geraten und neuer Software ist wichtig (14, Z. 897-913).
6.2.2. Datenschutz

Ein weiteres Merkmal aus institutioneller Sicht ist der Datenschutz. Einzig die
Management-Perspektive formuliert hierzu, dass dieser sensibel gehandhabt
werden muss. Studierende sollen dabei vollumfanglich die Kontrolle behalten
und eine Wahlmaoglichkeit haben, welche Daten sie weitergeben (12, Z. 421-
425; 14, Z. 565-579).

6.2.3. Analyse der Zielgruppenzusammensetzung

Die Analyse der Zielgruppe des CSCL stellt ein Merkmal dar, welches von allen
Expert*innen beflrwortet wird. Dozierende kdnnen zu Beginn jedes Semesters
die Zusammensetzung ihrer Studierendengruppe analysieren, um beispiels-
weise Hintergrundinformationen bezlglich des Erfahrungswissens und der Be-
weggrunde fir die jeweilige Modul-Auswahl abzufragen (11, Z. 904-914; 12, Z.
411-414;13, Z. 532-536; 14, Z. 521-527; 15, Z. 537-556). Eventuell kbnnen auch
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proaktiv Bedurfnisse der Studierenden abgefragt werden (13, Z. 532-536). M6g-
liche Durchfiihnrungsszenarien sind beispielsweise eine im Vorfeld des Moduls
durchgeflihrte, kurze, schriftiche Befragungen per E-Mail oder auch eine Mei-
nungsabfrage in einer ersten synchronen Sitzung (11, Z. 904-914 & 940-959).
Bei besonderen Studienvarianten, wie dem sogenannten Quereinstieg, sind be-
stimmte Diversitdtsmerkmale wie das Mindestalter bereits bekannt (12, Z. 489-
495). Eine interviewte Person der Anwender*innen-Perspektive gibt indes an,
dass die Dozierenden der PH FHNW die Zielgruppenzusammensetzung der
Studierenden im Vorfeld eines Moduls nicht analysieren (11, Z. 884-893).
Sowohl die diversitatsspezifische wie auch die Management-Perspektive geben
zu bedenken, dass eine Analyse der Zielgruppenzusammensetzung die Gefahr
der Vorverurteilung birgt und die Chancenungleichheit férdern kann (12, Z. 414-
443; 13, Z. 525-532 & 538-544). Dozierende sollen insgesamt eher von einer
heterogenen Zielgruppe ausgehen und das ,Modell der Normalstudierenden®
kritisch hinterfragen (13, Z. 545-564).

Die Einschatzung dariber, ob eine bedarfsgerechte Anpassung nach einer,
maoglicherweise, erfolgten Analyse der Zielgruppe stattfindet, ist unterschied-
lich. Aus Anwender*innen-Perspektive steht fest, dass dies nicht geschieht (11,
Z.884-893), und auch die Management-Perspektive formuliert, dass es fraglich
sei, inwieweit Dozierende ihr geplantes CSCL an die Zielgruppe anpassen soll-
ten und konnen (12, Z. 443-471). Aus diversitatsspezifischer Sicht wird unter-
dessen unterschiedlich eingeschétzt, ob Dozierende ihr geplantes CSCL an die
semestrigen Studierendengruppe anpassen. So kann es Dozierende geben, die
im Vorfeld eine bedarfsgerechte Anpassung vornehmen, fehlende Motivation
und fehlende Routine kdnnten hierbei jedoch auch dazu fiihren, dass keine An-
passung stattfindet. Auch wahrend des CSCL ist eine Anpassung, beispiels-
weise aufgrund des Erfahrungswissens von Studierenden, denkbar (15, Z. 559-
573 & 574-600).

Die Analyse der Zielgruppenzusammensetzung ist damit auch aus institutionel-
ler Sicht ein Merkmal des CSCL. Sie dient dem Zusammentragen von Hinter-
grundwissen Uber die Studierenden. Ob und inwieweit daraus eine bedarfsge-
rechte Anpassung an die Zielgruppe erfolgen kann und soll, ist unterdessen
kontrovers.

6.2.4. Barrierefreiheit

Das Merkmal der Barrierefreiheit bezieht sich darauf, dass ein CSCL barrierefrei
gestaltet werden soll. Barrieren, auf die Studierende in einer CSCL-Umgebung

treffen kénnen, sind divers. Hierzu gehoren beispielsweise die Strukturierung
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der Lernumgebung oder Herausforderungen, die sich aufgrund von physischen
und psychischen Beeintrachtigungen wie einer Sehbeeintrachtigung oder eine
Konzentrationsstoérung ergeben (11, Z. 214-222; 13, Z. 182-188, 565-581 & 583-
591; 14, Z.515-518 & 733-736). Auch technische Barrieren wie ein kompliziertes
Berechtigungssystem zahlen hierzu (14, Z. 717-727). Aus Management-Per-
spektive darf davon ausgegangen werden, dass Online-Lernen insgesamt bar-
rierearmer ist als andere Lernformen, da beispielsweise keine Beschrankungen
um Hinblick auf physische Mobilitat bestehen (12, Z. 526-538 & 515-552).

Wie Dozierende mit den Barrieren im CSCL umgehen, ist unterschiedlich. So
formuliert die Management-Perspektive, dass Barrierefreiheit von den Ak-
teur*innen der PH FHNW aktuell nicht priorisiert wird. Ein Grund hierfir kbnnte
sein, dass andere Themen wie psychische Gesundheit oder die demokratische
Haltung héher gewichtet werden. Oftmals wird die Notwendigkeit fiir Barriere-
freiheit auch erst dann erkannt, wenn Studierende auf diese hinweisen und L6-
sungen gefunden werden mussen (12, Z. 523-526, 567-582 & 585-592). Hieran
knupft auch die diversitatsspezifische Perspektive an, welche skizziert, dass
Dozierende teilweise nichts von den Bedurfnissen der Studierenden wissen, da
diese keine Bedurfniskommunikation anstreben, sondern sich der Situation ent-
Ziehen. Sollten doch Barrieren bekannt sein, beispielsweise durch einen Nach-
teilsausgleich, empfinden einige Dozierende Einzelfallanpassungen als an-
strengend (15, Z. 653-659, 662-666 & 749-752). Teilweise werden aber auch
einfache Umsetzungen bezuglich der Barrierefreiheit nicht realisiert (13, Z. 660-
662). Eine interviewte Person der Anwender*innen-Perspektive aulert, dass
die Dozierenden der PH FHNW einen offenen Umgang mit Barrieren pflegen
und diesen direkt bei den Studierenden ansprechen (11, Z. 1117-1120).

Die Vorstellungen der FHNW, wie Akteur*innen mit potenziellen Barrieren um-
gehen sollen, sind dennoch klar formuliert. So wird die Absicht postuliert, ,be-
stehende Barrieren abzubauen, um die gleichberechtigte Teilhabe an Hoch-
schulbildung zu ermdglichen® (Anhang S, Strategisches Arbeitspapier zur
Diversity der FHNW, S. 9). Aus diversitatsspezifischer Sicht sollten sich Dozie-
rende hierfur die notwendigen Grundlagen aneignen, um ein CSCL barrierefrei
Zu gestalten (13, Z. 585-660). Auch die Ausschépfung der technischen Mdéglich-
keiten eines LMS kann dazu beitragen, ein CSCL barrierefrei zu gestalten. Hier-
bei kbnnen auch auferinstitutionelle Anlaufstellen unterstiitzen (11, Z. 204-207
& 226-231). Aus Perspektive des Managements konnte ein Merkblatt dabei hel-
fen (14, Z. 729-730), die von der PH FHNW festgelegten Standards fiur die
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Barrierefreiheit zu definieren. Ein Beispielbereich kdnnten zukinftige Online-
Prifungen sein (12, Z. 538-548 & 583-585).

Zusammenfassend ist die Barrierefreiheit aus institutioneller Sicht ein wichtiges
Merkmal, welches gegeben sein muss, damit alle Studierenden im CSCL parti-
Zipieren kénnen.

6.2.5. Diversitatssensibilitat als eigenstandiges Lernziel

Ein weiteres Merkmal ist die Diversitatssensibilitat als eigenstandiges Lernziel.
Aus Management-Perspektive wir dieses Lernziel hauptséachlich in den Studi-
engdngen Sonderpadagogik und Logopadie thematisiert. Zudem bringt eine
spezialisierte Professur in den anderen Studiengdngen dazu Module aus (12, Z.
887-898; 14, Z. 690-704). Weiter konnte das Thema auch in den erziehungswis-
senschaftlichen Modulen angesprochen werden (14, Z. 690-704). Dieser An-
sicht schlief3t sich die diversitatsspezifische Sicht an, welche zudem artikuliert,
das Diversitatssensibilitat in didaktischen Modulen der PH FHNW thematisiert
werden sollte. Fur fachwissenschaftliche Module kann Diversitatssensibilitat als
Lernziel implizit, beispielsweise durch die Besprechung der semestrigen Lehr-
planung und Anpassung dieser, eingebracht werden (15, Z. 779-805). Aus insti-

tutioneller Sicht sollte Diversitatssensibilitat als Lernziel fokussiert werden.
6.2.6. Lehrgestaltung im CSCL

Das nachste Merkmal ist die Lehrgestaltung, in welcher verschiedene Aspekte
Beachtung finden mussen. Zur Lehrgestaltung existieren insgesamt verschie-
dene institutionelle Empfehlungen und Vorgaben. Das strategische Arbeitspa-
pier der FHNW zum Thema Diversitat postuliert, dass Lehrangebote die Chan-
cen und Herausforderungen von Studierenden einbeziehen sollen (Anhang S,
Strategisches Arbeitspapier zur Diversity der FHNW, S. 4). Das Leitbild der
Lehre der PH FHNW legt fest, dass Lehrende eine fundierte und ,hochschuldi-
daktisch begriindete, ziel-, anspruchs- und erwachsenengerechte Gestaltung
der Veranstaltungen und einen adaquaten Einsatz von Methoden, Sozialfor-
men, Medien und Hilfsmitteln“ (Anhang U, Leitbild der Lehre der PH FHNW, S.
7) fokussieren sollen. Hierbei sollen digitale Méglichkeiten und eine technolo-
giegestutzte Gestaltung einbezogen werden. Die Heterogenitat der Studieren-
den soll, ebenso wie die Ausgewogenheit von Leistungsanforderung und Zielo-
rientierung, adressatengerecht bei der Lehrausgestaltung beachtet werden (An-
hang U, Leitbild der Lehre der PH FHNW, S. 7). Eine Broschlire der FHNW
bietet Dozierenden Anregungen fiir eine gendersensible Ausgestaltung der
Lehre (Anhang T, Genderkompetenz im Hochschulalltag der FHNW, S. 4).
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Der vorgestellte Referenzrahmen, welchen das Leitbild der Lehre der PH
FHNW vorgibt, formuliert diverse Anforderungen an die Lehrqualitat, im spezi-
ellen an das Handeln der Dozierenden. Der Aspekt der Diversitat bleibt aber
aufRen vor, ebenso wie die Online-Lehre im Speziellen (11, Z. 315-320; 12, Z.
128-141; 13, Z. 216-220). Wiinschenswerterweise sollte der Aspekt der Diversi-
tat ergdnzt werden (13, Z. 225-229). Komplementar zu den institutionellen Vor-
gaben finden sich in den jeweiligen Modulgruppenbeschreibungen weitere in-
haltliche Vorgaben bezlglich der einzelnen Module. Beides zusammengefasst
ertffnet Dozierenden einen grofRen Freiraum fur ihre Lehre. Zudem geben die
vorhandenen Dokumente und Reglemente Vorgaben bezuglich der zeitlichen
Struktur, welche Dozierende bei ihrer Lehrgestaltung beachten mussen (13, Z.
260-262, 445-448 & 818-835). Einzelne Institute haben wéahrend der Pandemie-
situation zudem FAQs fur Dozierende zusammengetragen, in denen teileweise
auch Empfehlungen zur Ausgestaltung des CSCL enthalten sind. So sollen Do-
zierende beispielsweise mindestens zweimal pro Semester eine synchrone We-
bex-Sprechstunde anbieten (14, Z. 659-669). Weitere institutionelle Vorgaben
sind nicht bekannt, dies ist durch die hochdiversen Lehrveranstaltungsinhalte
und -ziele auch herausfordernd (12, Z. 676-679).

6.2.6.1. Aufgabengestaltung

Aus Sicht des Managements kénnen die Aufgaben im CSCL, beispielsweise
aufgrund eines Nachteilsausgleichs, diversitatssensibel angepasst werden.
Studierende wiinschen sich im CSCL im DL insgesamt weniger schriftliche Aus-
arbeitungen und stattdessen mehr Mundlichkeit (14, Z. 195-199 & 626-639). Ge-
eignete Aufgaben fir das CSCL bereitzustellen, wird als herausfordernd ange-
sehen (12, Z. 71-76). Aus diversitatsspezifischer Sicht kbnnen diese variieren,
so dass beispielsweise das Verfassen von Forumsbeitrdgen eine Aufgabenstel-
lung sein konnte (I5, Z. 600-612).

6.2.6.2. Pausengestaltung

Aus diversitatsspezifischer Perspektive sollte es auch im CSCL regelmafRige
Pausen geben. Hierfiir kdnnten beispielsweise kurze Bewegungseinheiten oder
Ahnliches eingeplant werden. Hierin ist der Versuch zu sehen, Praktiken, wel-
che zuvor in der Prasenz-Lehre funktioniert haben, zu Ubertragen (15, Z. 149-
157).

6.2.6.3. Lerngruppen

Aus Sicht der diversitatsspezifischen Perspektive ist die Zusammensetzung der
Lerngruppen im CSCL wichtig, vor allem um den Wissens- und Erfahrungsaus-

tausch zu fordern. Studierende sollen bestenfalls einen Einfluss auf die
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Zusammenstellung ihrer Lerngruppen haben. Eventuell bendétigen die Kennen-
lernphase sowie die Organisation bei der computergestitzten Gruppenbildung
mehr Zeit (15, Z. 69-74, 77-82, 88-95 & 917-921).

6.2.6.4. Lernmaterialien

Aus Anwender*innen-Sicht sollten Dozierende der PH FHNW nach Mdéglichkeit
frei verfigbare Lernmaterialien nutzen und direkt in der jeweiligen CSCL-Um-
gebung zur Verfligung stellen. Die Realitat zeigt, dass LMS oftmals lediglich als
Dateiablage genutzt wird und nur vereinzelte Verlinkungen in die Dokumente
eingepflegt werden (11, Z. 270-279, 407-435 & 656-659; 14, Z. 126-150). Bei der
jeweiligen Kompatibilitat sollten Dozierende darauf achtet, dass die Lernmate-
rialien HTML5 tauglich sind, so dass eine Anpassung an verschiedene Screen-
Grolien gewahrleistet ist. PDFs eignen sich unterdessen lediglich bedingt fur
den Einsatz als Online-Lernmaterialien, da das Format technisch herausfor-
dernd ist (11, Z. 270-279, 407-435 & 656-659). Manche Lehrende nutzen auch
andere Lernmaterialen wie beispielsweise interaktive Quizapplikationen (14, Z.
156-160).

Wie oft die verschiedenen Materialien genutzt werden, ist unterschiedlich. Zum
einen wird angenommen, dass einige Dozierende der PH FHNW innovativ und
offen in Bezug auf den Einsatz unterschiedlicher Lernmaterialien im CSCL sind
(15, Z. 814-817). Lehrende sollten nach Mdglichkeit methodisch und medial ab-
wechslungsreiche Lernmaterialien verwenden (12, Z. 679-628 & 687-692; 13,
eile 626-631). Zum anderen arbeiten einige Dozierende ausschlief3lich mit text-
basierten Lernmaterialien (15, Z. 817-820). Als Grund hierfiir wird angenommen,
dass die Lehrenden skeptisch sind, ob verschiedene Lernmaterialien fir die-
selbe Inhaltsvermittiung notwendig sind. Zweifeln I&sst sie beispielsweise der
erhdhte Arbeitsaufwand (14, Z. 611-625). Um unterschiedliche Lernmaterialien
nutzen zu kbnnen missen verschiedene Voraussetzungen erfillt sein. So mis-
sen die Lernmaterialien zum Lernziel passen und gegeben oder erstellbar sein
(12, Z. 692-697). Aus diversitatsspezifischer Perspektive wird formuliert, dass
es fur Studierende mitunter herausfordernd sein kdnnte, wenn Dozierende zu
viele unterschiedliche Arten und Formen von Lernmaterial verwenden (13, Z.
631-637).

6.2.6.5. Umgang mit den Wiinschen von Studierenden

Einig sind sich die Expert*innen dariiber, dass Studierende ihre Wiinsche und
Vorstellungen beziiglich des Lernmaterials im CSCL Dozierenden gegenuber
auRern kdnnen sollen. Aus diversitatsspezifischer Sicht sollten Dozierenden

diese Anregungen nach Moglichkeit aufgreifen und umsetzen (13, Z. 672-696).
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Aus Management-Perspektive kénnten jedoch verschiedene Griinde gegen
eine Umsetzung sprechen. Ursachen kdnnten vor allem aus dem Bereich der
inhaltlichen Passung, der Anwendung eines ausgewahlten didaktischen De-
signs oder der Uberforderung auf Dozierenden-Seite stammen. Wenn eine Um-
setzung nicht praktikabel ist, sollte dies winschenswerterweise mit einer Be-
grindung an Studierende kommuniziert werden (12, Z. 717-739).

6.2.6.6. Sicherstellung Diversitatssensibilitat des Lernmaterials

Alle drei institutionellen Perspektiven sind einig dariiber, dass Dozierende auf
die Diversitatssensibilitdt ihres Lernmaterials achten sollten (11, Z. 297-301,
684-687, 962-973 & 1443-1456; 12, Z. 213-243; 13, Z. 639-646 & 648-665; 14, Z.
746-753; 15, Z. 232-240 & 968-976). Die Anwender*innen-Perspektive zeigt auf,
dass die Sicherstellung des diversitatssensiblen Lernmaterials schon bei den
Rahmenbedingungen, unter denen Studierende auf dieses Lernmaterial zugrei-
fen kénnen, beginnen kann. Hierzu wirde beispielsweise die gendersensible
Zuordnung eines Avatars in einer 3D-Umgebung gehéren (11, Z. 962-973). Aus
diversitatsspezifischer Perspektive sollten Dozierende Uber die Diversitatssen-
sibilitdt ihres verwendeten Lernmaterials im CSCL reflektieren. Grundsatzlich
kénnte es dabei von Dozierenden als férderlich angesehen werden, wenn bei-
spielsweise durch eine reale Bedarfssituation im Modul, die Notwendigkeit der
Diversitatssensibilitdt des Lernmaterials unterstrichen wirden (15, Z. 232-240,
753-758, 765-774 & 968-976). Einzelfalle mit besonderem Bedarf sollten ge-
sondert berticksichtigt werden. Hierfur werden ihnen im Inside, dem Intranet der
FHNW, spezielle Informationen diesbezlglich zur Verfligung gestellt (13, Z. 639-
646 & 648-665). Aus Sicht des Managements sollten assistive Technologien
wie ein Screenreader eingebunden werden, wobei die Entscheidung zur An-
wendung dieser Technologien individuell bei den Studierenden liegen sollte (14,
Z. 746-753 & 758-762). Durch eine Vielzahl an unterschiedlichen Themen auf
Seite der Dozierenden wirde es eventuell schon gentigen, dass sie offen fir
spezielle Gegebenheiten der Studierenden sind und Losungen fiir reale Prob-
leme finden. Bei vereinzelten Professuren kdnnte es grundséatzliche Vorgaben
beziglich der diversitatssensiblen Ausgestaltung von Lernmaterialien geben
(12, Z. 213-243 & 638-655).

6.2.6.7. Zeitliche Strukturen

Die Einschatzungen dazu, ob und inwieweit Dozierende Zeitstrukturen und -an-
gaben fir Studierende machen kénnen und sollten, differiert. Aus diversitats-
spezifischer Sicht sollten Dozierende Zeitstrukturen vorgeben, da die Zeitwahr-

nehmung im CSCL im Vergleich zu Prasenzveranstaltungen eine andere sein
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kann, so dass Akteur*innen oftmals mehr Zeit investieren missen und einen
geringeren Ertrag erhalten. Zudem ist die Erwartung in derartigen Umgebungen
haufig erhoht (15, Z. 133-134, 144-147, 170-173, 250-254 & 828-840). Ein Vor-
teil kann in der Mdglichkeit der langfristigen Semester- und Studienplanung ge-
sehen werden. So sollten Dozierende einen ungefahren Zeitaufwand der ein-
zelnen zu bearbeitenden Lernaufgaben an Studierende kommunizieren. Hierbei
sollten nicht zu kleinteilige Angaben gemacht werden, damit Studierende trotz-
dem moglichst frei ihre Interessen verfolgen kénnen (13, Z. 700-722 & 818-835).
Die Management-Perspektive formuliert, dass eine Zeitangabe seitens der Do-
zierenden fur einzelne Lernaufgaben im CSCL sinnvoll sein kann, wenn diese
beispielsweis eine Orientierung bieten, wie viel Zeit eingeplant werden muss.
Gleichzeitig kdnnte eine derartige Angabe aber auch einschrankend wirken,
wenn das individuelle Arbeitstempo der Studierenden beispielsweise abweicht.
Speziell synchrone Phasen sind eher von einer Zeitstruktur gekennzeichnet als
asynchrone (12, Z. 740-762 & 772-778). Denkbar ist aber auch, dass die Zeit-
struktur im CSCL von Seiten der PH FHNW eventuell offen geplant wird, so
dass die Selbstorganisation und -bestimmung der Studierenden gefordert wird.
In diesem Fall gdbe es lediglich einzelne, verpflichtende, synchrone Sitzungs-
termine im Jahr, an denen alle Studierenden teilnehmen mussten (14, Z. 217-
225).

Zusammenfassend sollte die Lehrgestaltung aus institutioneller Sicht Chancen
und Herausforderungen von Studierenden einbeziehen. Hierzu gehort eine va-
riable Aufgabengestaltung mit moglicher Zeitstruktur, regelmafiige Pausen,
dass Studierende in die Lerngruppenzusammensetzung nach Bedarf einbezo-
gen werden und dass Lernmaterial medial abwechslungsreich dargeboten wird.
Forderlich fir dieses Merkmal sind vor allem eine reflektierte Herangehens-

weise und ein real wahrgenommener Bedarf.
6.2.7. Betreuungsstruktur eines CSCL

Ein weiteres Merkmal eines diversitatssensibel ausgestalteten CSCL ist die Be-
treuung. Diese kann sehr divergent ausfallen. Grundsétzlich sollten Dozierende
der PH FHNW mit den Studierenden ,im Sinne der gemeinsamen Zielerrei-
chung und einer offenen und respektvollen Arbeitsatmosphare* (Anhang U,
Leitbild der Lehre der PH FHNW, S. 7) kommunizieren. So findet die Betreuung
seitens der Dozierenden teilweise im Sinne von Hilfe zur Selbsthilfe statt, bei-
spielsweise durch eine gro3zligige Verteilung von sogenannten Teacher-Rech-
ten in Moodle. Seitens der Studierenden wird eine gewisse Selbststandigkeit

vorausgesetzt, so soll auch die Unterstiitzung durch die Dozierenden proaktiv
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durch sie angefragt werden (11, Z. 1140-1143, 1279-1287, 1325-1327 & 1340-
1345). Der Umfang der Betreuung durch Dozierende bedingt hingegen kein in-
dividuelles Unterstitzungsangebot aufgrund der Annahme, dass Studierende
eventuell Hilfe bendtigen kénnten. Eine derartige Herangehensweise wird als
nicht akzeptabel angesehen, da hierdurch eine Stigmatisierung der Studieren-
den begunstigt werden kdnnte (14, Z. 586-610). Teilweise findet im CSCL auch
keine Betreuung in Form von Rickmeldungen statt. Anstelle der Betreuung tre-
ten dann Aufgaben, die das Semester Uber zu bearbeiten sind (15, Z. 890-900
& 1035-1038).

6.2.7.1. Automatisierte Betreuung

Aus Management-Perspektive konnte eine diversitatssensible Betreuungs-
struktur im CSCL fur Nachfragen seitens der Studierenden eventuell zweistufig
aufgebaut sein. Eine erste Ebene wiirde Standardabfragen und technische Fra-
gen durch einen automatisierten Bot bearbeiten, wohingegen Dozierende Fra-
gen beantworten, welche Expertenwissen benétigen (14, Z. 786-834).

6.2.7.2. Austausch Dozierende-Studierende

Die Ausgestaltung einer diversitatssensible Betreuungsstruktur im CSCL durch
Dozierende hangt davon ab, welches didaktische Design gewahlt wird (11, Z.
1046-1062, 1254-1259, 1293-1315, 1352-1360 & 1414-1424; 12, Z. 84-97, 792-
801, 838-839 & 869-885). Sofern der Kommunikationskanal beispielsweise ein
Forum ist, sind basierend darauf, weitere Entscheidungen zu treffen. Zu beach-
tende Punkte, waren die Gruppengrél3e, das zu erreichende Lernziel oder auch
das gewiinschte soziale Setting (11, Z. 1293-1315). Die Betreuung im CSCL soll
aus diversitatsspezifischer Sicht auf regelmaRiger Kommunikation im Sinne ei-
nes Austauschs basieren. Dabei ist es wichtig, dass Studierende aktiv teilneh-
men und sich betreuen lassen. Mdglich sind verschiedene Formen der Betreu-
ung, so kann ein bilaterales Gesprach ebenso stattfinden wie ein informeller
Austausch (I5, Z. 277-281, 875-883 & 942-946). Ein Dialog, vor allem zu diver-
sitatssensiblen Themenbereichen, sollte proaktiv von den Dozierenden fokus-
siert werden (11, Z. 1046-1062).

Da der Austausch zwischen Akteur*innen im CSCL im DL computergestutzt
stattfindet, sollten Studierende winschenswerterweise einen Hardware-Guide
erhalten, damit keine Barrieren durch fehlende technische Ausstattung entste-
hen. Eventuell bedarf es hier auch einer finanziellen Unterstiitzungsmaoglichkeit
fur Studierende, welche sich die geforderte Hardware nicht leisten kénnen (14,
Z.538-545 & 547-548).
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Aus Management-Sicht haben Studierende im CSCL im DL generell ein starkes
Bediirfnis nach Austausch mit den Dozierenden (12, Z. 84-97, 792-801, 838-839
& 869-885).

6.2.7.2.1. Synchrone Betreuung

Auch wenn die Betreuung durch Dozierende oftmals in Form von synchroner
Kommunikation stattfindet (13, Z. 731-739 & 768-773), fehlen aus diversitats-
spezifischer Perspektive Gelegenheiten, in denen Dozierende und Studierende
in den informellen Austausch kommen (15, Z. 95-103 & 870-873). Synchrone
Besprechungen finden bevorzugt personlich statt, wobei auch Foren eine Op-
tion bieten (13, Z. 731-739 & 768-773). Aus Anwender*innen Sicht eignen sich
zum synchronen, kollaborativen Zusammenarbeiten und Austauschen ein Wiki,
ebenso wie ein Whiteboard oder die Software AULA. In synchronen Sequenzen
des CSCL kdnnen Dozierende durch die Nutzung der Software AULA ein Ge-
fuhl der Gruppenzugehdrigkeit fir Studierende erzeugen (I11, Z. 1362-1377,
1398-1402 & 1577-1579).

Die Management-Perspektive duf3ert, dass es wahrend der Pandemiesituation
jeder Dozierende mindestens zweimal im Semester eine synchrone Webex-
Sprechstunde angeboten hat. Dies entspricht dem Wunsch der Studierenden,
welche sich mehr Miindlichkeit im Betreuungsprozess gewiinscht haben (14, Z.
659-669).

6.2.7.2.2. Asynchrone Betreuung

Im CSCL im DL ist die technische Komponente grundlegend, da die Kommuni-
kation einzig computergesttitzt ablaufen kann. Es muss daher seitens der Do-
zierenden sichergestellt werden, dass alle Studierenden einen Zugang haben.
In asynchronen Sequenzen des CSCL sollten die Dozierenden medienpédago-
gisch ein Forum in Moodle betreuen. So kann beispielsweise festgelegt werden,
dass samtliche Kommunikation ausschlie3lich Uber das Forum lauft oder dass
auch Mitstudierende auf Fragen antworten dirfen (11, Z. 168-175, 1162-1170,
1265-1273, 1327-1333 & 1425-1428; 12, Z. 682-687). Die E-Mail wird indes als
eine nicht geeignete asynchrone Kommunikationsform bewertet (13, Z. 759-
768).

6.2.7.3. Austausch Studierender untereinander

Studierende haben im CSCL im DL ein starkes Bedurfnis, sich untereinander
auszutauschen (12, Z. 870-874). Einige bendtigen hierbei eine dahingehende
Unterstutzung durch Dozierende, dass diese einen Austausch unter den Stu-
dierenden fordern (15, Z. 290-291). Hier bietet sich die Einrichtung eines
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unbetreuten, sozialen Forums an, in welchem sich Studierende Uber die von

ihnen praferierten Inhalte austauschen kénnen (11, Z. 1259-1265).
6.2.7.4. Forderung des Wissens- und Erfahrungsaustausches

Einig sind sich die Expert*innen, dass der Wissens- und Erfahrungsaustausch
durch Dozierende gefordert werden kann (11, Z. 1211-1215; 14, Z. 835-843; 15,
Z.600-613, 713-722 & 917-926). Hierfur fokussieren sie beispielsweise die Be-
teiligung der Studierenden in Fach-Foren, so dass Diskussionen und Erfah-
rungsaustausche stattfinden. Themen kdnnen die Praxiserfahrung der Studie-
renden, aber auch ihr Zeitmanagement oder alles rund um die Selbstorganisa-
tion sein. Die Themenvielfalt ist mannigfaltig. Eine weitere Méglichkeit, den Aus-
tausch zu fordern, ist die Bildung von Lerngruppen (15, Z. 600-613, 713-722 &
917-926). Grundsatzlich stehen vielfaltige Kommunikationskanale wie Chats,

Videokonferenzen oder auch Spiele zur Verfigung (14, Z. 835-843).

Dabei muss die Betreuung in einem diversitatssensiblen CSCL aus institutio-
neller Perspektive generell derart ausgestaltet sein, dass Studierende je nach
didaktischem Design angepasst betreut werden. Denkbar sind hierfiir auch au-
tomatisierte Formate, eine personliche Betreuung wird indes favorisiert. Hierzu
kénnen synchrone, wie asynchrone Betreuungsformen gewdahlt werden, wobei
eine Selbststandigkeit der Studierenden gefdrdert werden sollte. Auch sollte
eine regelméRige Kommunikation stattfinden, sowohl zwischen Dozierenden

und Studierenden wie auch unter Studierenden selbst.
6.2.8. Bedurfnisformulierung durch Studierende

Die Bedurfnisformulierung durch Studierende ist das letzte Merkmal fur die
diversitatssensible Ausgestaltung eines CSCLs. Dazu gehdren die Bedrfnis-
formulierung im Vorfeld und wahrend des CSCL und die Beschwerdemdglich-
keiten.

Aus Sicht des Managements kdnnen Studierenden die Dozierenden jederzeit
im Vorfeld eines Moduls kontaktieren, um ihre individuellen Bedurfnisse zu kom-
munizieren. Dozierende sollten sich dabei offen fir derartige Meldungen zeigen.
Das Management vertraut ferner darauf, dass Studierende individuelle Bedirf-
nisse spatestens in der jeweiligen Situation, in welcher sie auftreten, formulieren
und an einer gemeinsamen Lésungsfindung mitwirken. Beispiele fur derartige
Bediirfnisse finden sich im Bereich der Barrierefreiheit (11, Z. 1188-1191; 12, Z.
596-606, 628-634, 918-932 & 933-943).

Aus Sicht der diversitatsspezifischen Perspektive kann es aber auch Bedurf-
nisse geben, welche sensibel an Dozierende herangetragen werden, beispiels-

weise bei Beeintrachtigungen von Studierenden. Grundsatzlich ist auch
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denkbar, dass eine gezielte, proaktive Bedurfnisabfrage durch Dozierende
stattfindet (15, Z. 483-492 & 955-966). Wenn eine solche nicht stattfindet, dann
deshalb, weil hierauf wenig Reaktionen seitens der Studierenden erwartet wer-
den (15, Z. 468-474).

Eine interviewte Person aus dem Management au3ert hingegen, dass eine Be-
durfnisformulierung an Dozierende seitens der Studierenden im Vorfeld zum
CSCL nicht notwendigerweise méglich sein muss, da sich hierdurch der Auf-
wand seitens der Dozierenden massiv erhohen wiirde (14, Z. 282-298 & 847-
866).

Studierende kdnnen an verschiedenen Stellen der PH FHNW eine Beschwerde
beziiglich der fehlenden Diversitatssensibilitat in einem Modul platzieren. Aus
diversitatsspezifischer Sicht wiirde ein erster Weg immer zur dozierenden Per-
son fuhren (12, Z. 951-971; 15, Z. 506-515), bestenfalls erfolgt dies in einer
Gruppe von Studierenden (15, Z. 525-527). Eine weitere mogliche Beschwerde-
stelle ist die Institutsleitung als vorgesetzte Person der Dozierenden. Auch eine
anonyme Platzierung in der Studienberatung ist denkbar. Schlussendlich bliebe
noch die Beschwerdemdglichkeit bei students.ph, der Studierenden-Vereini-
gung der PH FHNW (12, Z. 951-971; I5, Z. 495-504, 506-515). Aus Manage-
ment-Perspektive ware eine mdgliche weitere Anlaufstelle die Fachstelle
Gleichstellung und Diversity, bestenfalls in Zusammenarbeit mit einer Studien-
gangskoordinator*in (14, Z. 876-894). Zu bedenken gibt die Management-Per-
spektive dabei, ob Uberhaupt eine Losung mit den Dozierenden gefunden wer-

den kann, wenn zuvor keine erzielte werden konnte.

Aus institutioneller Sicht sollen Studierende immer die Mdglichkeit haben, ihre
Bediirfnisse beim Dozierenden zu &ufern. Eine proaktive Abfrage durch die
Dozierenden ist nicht erforderlich, da die Studierenden sich zwecks Platzierung
ihrer Beschwerden an verschiedene Stellen wenden kdénnen, sofern ihre Be-

dirfnisse nicht erfillt werden.

7. Diskussion der Untersuchungsergebnisse

Die vorgestellten Ergebnisse werden in diesem Kapitel diskutiert, wobei der Fo-
kus auf einer realen Nutzbarmachung derselben liegt. Dafir werden die Unter-
suchungsergebnisse mit den bildungstheoretischen Ansatzen und Modellen der
Kapitel zwei und drei in Verbindung gebracht. Ergdénzend komplementieren die
aktuellen Forschungsergebnisse des vierten Kapitels das Gesamtbild. Hierzu
werden zunachst die im Rahmen der durchgefihrten Inhaltsanalyse der Inter-
views und Dokumente identifizierten Voraussetzungen, anschlie3end die Merk-

male diskutiert, so dass ein Beitrag zur Beantwortung der aufgeworfene
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Forschungsfrage geleistet wird, welche nach den aus institutioneller Sicht ge-
gebenen Voraussetzungen und Merkmalen fur eine diversitatssensible Ausge-
staltung des CSCL im DL sucht.

7.1. Voraussetzung 1 - Ressourcen

Die erste Voraussetzung, die von den Expert*innen genannt wurde, sind die
Ressourcen. Aus institutioneller Sicht sind dabei materielle und immaterielle
Ressourcen nicht ausreichend vorhanden. Das auch in der Literatur identifi-
Zierte Problem der fehlenden Ressourcen (Frohberg, 2012, S. 122) zeigt sich
an der PH FHNW vor allem durch fehlendes Personal, fehlende Zeit und einen
Mangel an Sachmitteln oder geeigneten Zugriffsmdglichkeiten auf diese (Kapi-
tel 6.1.1.). Um zukinftig diese fehlenden materiellen und immateriellen Res-
sourcen zur Verflgung stellen zu kénnen, misste die PH FHNW die genauen
Anforderungen der Dozierenden abfragen. Hierfir kénnte sich eine zielgerich-
tete Bedarfsanalyse in Form einer umfassenden Ressourcen-Evaluation anbie-
ten. Mit den Ergebnissen dieser Befragung konnte, sofern die HSL Diversitat
als Thema priorisiert, das Budget angepasst werden, damit eine bedarfsge-

rechte Aufstockung der Ressourcen fokussiert werden kann.
7.2. Voraussetzung 2 - Diversitéat

Als zweite Voraussetzung wurde die Diversitat identifiziert. Fur die diversitats-
sensible Ausgestaltung des CSCLs mussen aus institutioneller Sicht verschie-
dene Aspekte derselben einbezogen werden. Hierzu gehdrt vor allem, dass Do-
zierende Uber ein einheitliches Verstandnis von Diversitat und den ihr zugeh6-
rigen Begrifflichkeiten verfiigen und dass ein Bewusstsein fir selbige geschaf-
fen wird (Hahm, 2015, S. 19). Gleichzeitig bedarf es spezieller Kompetenzen im
Diversitats-Bereich, eines weniger theoriefokussierten Diskurses sowie der

Steigerung des Diversitatsbewusstseins und der -sensibilitdt (Kapitel 6.1.2.).

Beginnend mit dem gemeinsamen Begriffsverstéandnis von Diversitat fallt auf,
dass die PH FHNW in ihren Ausfiihrungen zu dieser lediglich demografische
Merkmale benennt und damit hinter einer umfassenderen Darstellung von
Diversitat bleibt. Um ein gemeinsames Versténdnis zu etablieren, kdnnte es
dienlich sein, einen umfassenderen Diversitatsbegriff an der PH FHNW zu etab-
lieren. In Anlehnung an das in Kapitel 2.4.2. vorgestellte HEAD-Wheel von
Gaisch und Aichinger (2016) kdnnte so die demografische Dimension um die
kognitive, fachliche, funktionale und institutionelle Vielfalt erweitert werden
(Gaisch & Aichinger, 2016, S. 5). Die diesbeziiglich denkbaren Vermittlungsfor-

men sind mannigfaltig, so dass sowohl neugeschaffene, weitgefasste
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Workshops fir alle Mitarbeitende wie auch das Nutzen vorhandener Austausch-

gefal vorstellbar sind.

Bei der weiteren Analyse der Ergebnisse wird deutlich, dass die Diversitatskom-
petenz der Dozierenden unterschiedliche stark ausgepragt ist. Somit besteht
ein Entwicklungspotenzial, da von einer Grundkompetenz ausgegangen wird
(Kapitel 6.1.2.1.). Aufbauend auf dieser grundlegenden Kompetenz der Dozie-
renden ist es zielfihrend, diese (weiter-) zu vertiefen (Auferkorte-Michaelis &
Linde, 2018, S. 303).

Zur Durchfuhrung der vorrangigen Standortanalyse ist seitens der PH FHNW
ein Projekt ins Leben gerufen worden, welches die verbindlichen Diversitéts-
kompetenzen von Dozierenden herausarbeitet und definiert. Die sich ergebe-
nen Defizite kbnnen beispielsweise durch Teilnahmen an offerierten Weiterbil-
dungen oder durch die autonome Aneignung spezifischen Wissens novelliert
werden. Auferkorte-Michaelis und Linde weisen in diesem Zusammenhang auf
die verschiedene Stufen der Kompetenzentwicklung hin (Auferkorte-Michaelis
& Linde, 2018, S. 304).

Bewusstsein

Gering Hoch

Gering Unbewusste
Inkompetenz | Inkompetenz
Kompetenz
Unbewusste
Hoch Kompetenz

Abbildung 4. Die Vier Stufen der Kompetenzentwicklung (eigene Darstellung in
Anlehnung an (Beeler, 1991, S. 165)).

Abbildung 4 visualisiert davon ausgehend, dass dem Individuum sowohl vor-
handene Kompetenz wie auch Inkompetenz bewusst oder unbewusst sein
kann. Herausfordernd ist der Umgang mit unbewusster Inkompetenz, weil diese
Personlichkeiten zumeist keinen individuellen Kompetenzbedarf bei sich selbst
wahrnehmen. Die PH FHNW hat demnach nicht nur die Aufgabe zu definieren,
welche Diversitatskompetenzen Dozierende bendtigen, sondern muss diese in
Zusammenarbeit mit den Lehrenden als mdglicherweise individuell wahrnehm-
baren Bedarf feinfiihlig identifizieren (Auferkorte-Michaelis & Linde, 2018, S.
307). In einem nachsten Schritt konnten dann diesbezigliche
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Weiterbildungsmaglichkeiten implementiert werden. Die hier bestehenden Mog-
lichkeiten werden in Kapitel 7.3. nédher ausgefuhrt.

Die Diversitatssensibilitat der Dozierenden ist insgesamt ein divergentes
Thema. Kergel und Heidkamp postulieren, dass diese im hochschuldidakti-
schen Umfeld oftmals fehlt (Kergel & Heidkamp, 2019, S. 5). Diese Annahme
wird durch die vorliegenden Ergebnisse teilweise unterstitzt, wobei die aus den
Interviews gewonnen Erkenntnisse vermuten lassen, dass die Diversitatssensi-
bilitdt in Zeiten der Pandemie in den Hintergrund geriickt sein kdnnte, da die
Umstellung auf Online-Lehre in den Mittelpunkt gestellt wurde. Schlussendlich
muss es um die Férderung des Diversitatsbewusstsein und der -sensibilitat der
Dozierenden gehen. Ansatzpunkte hierfir konnten beispielsweise Uberarbei-
tete, praxisorientierte Arbeitspapiere sein, welche von Expert*innen entwickelt
werden. Die Implementierung dieser Arbeitspapiere in den Dozierenden-Alltag
obliegt dann wiederrum den zu definierenden Verantwortlichen. Um nicht ledig-
lich auf der theoretischen Ebene zu verbleiben, sollten auch praktische Unter-
stiitzungen fir Lehrende erwogen werden. Die Entwicklung und Implementie-
rung einer Kontrolimaske fir die Einrichtung eines CSCL konnte dabei zielge-
richtet sein und punktuell die Diversitatssensibilitat sowie das -bewusstsein for-
dern und lenken. Bei allen Ansétzen ist wichtig, dass eine Komplexitatsreduk-

tion auf das (zu definierende) Wesentliche im Vordergrund steht.
7.3. Voraussetzung 3 - Weiterbildung

Die dritte Voraussetzung ist die Weiterbildung. Wie die Ergebnisse aus Kapitel
6.1.3. aufzeigen, haben Dozierende einen individuellen Weiterbildungsbedarf
im Bereich der diversitatssensiblen Ausgestaltung des CSCL. Auch die Studie
von Gabriel und Pecher aus dem Jahr 2020, welche zu Beginn der Pandemie
an der KPH Wien/Krems durchgefiihrt wurde, bestatigt diesen Bedarf, halt sich
jedoch auf der Ubergeordneten Ebene fest und spezifiziert selbigen nicht mit
einer Diversitats-Komponente (Gabriel & Pecher, 2020, S. 12). Die PH FHNW
offeriert aktuell verschiedene Weiterbildungsangebote im Bereich der digitalen
Kompetenzen, welche die Gestaltung des Online-Lehrens und damit auch das
CSCL einschliel3en, da die aktuelle Umstellung auf das DL auf Seiten der Leh-
renden verschiedene Kompetenzen aus den Bereichen Medienbedienung, Me-
diengestaltung und Mediendidaktik erfordert (BMBWEF, 2021, S. 48).

Die Autoren Eichhorn, Muller und Tillmann fihren, wie in Abbildung 5 zu sehen
ist, acht verschiedene Dimensionen digitaler Kompetenz an, die Hochschulleh-
rende besitzen sollen. Hierzu gehdren das Analysieren und Reflektieren, das

digitale Produzieren von Inhalten, die Kommunikation und Kollaboration, die
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digitale Identitat und Karriereplanung, die IT-Kompetenzen, die digitale Lehre,
die digitale Wissenschaft und die Informationskompetenz (Eichhorn, 2018, S.
212-213). Um ein CSCL auszugestalten, sind dabei die Dimensionen Analysie-
ren und Reflektieren, das digitale Produzieren, die Kommunikation und Kolla-

boration und die digitale Lehre von besonderer Bewandtnis.

Analysieren
Reflektieren |
(media |
iteracy) Digital
' Informations | ! produzieren |
kompetenz - (media
production)

Digitale .
! Wwissenschaft | | Digitale Ki";t'i'::‘"" |
(digital U1 Kompetenz Kollaboration | Stufe 2:
scholarship) \ abo ~ Prakiische Anwendung
| Stufe 1:
Y TEE - Uberblickswissen / Grundlagen

Digitale Digitale e ECA

Lehre Identitat,

(learning | . Karriere-

skills) - planung
Kompetenz |
(ICT literacy)

Abbildung 5. Digitale Kompetenzen von Hochschullehrenden: Schematische
Darstellung des Kompetenzmodells mit acht Dimensionen und drei Kompetenz-
stufen (Eichhorn et al., 2017, S. 214).

Die an der PH FHNW in diesen Bereichen angebotenen Weiterbildungen um-
fassen bislang keine Inhalte, die auf die Diversitat von Studierenden eingehen
und eine diversitatssensible Ausgestaltung des CSCL thematisieren; dies ob-
wohl Lehrende und Verantwortliche der Institution Diversitat in ihnren Planungen
von Online-Lernumgebungen einbeziehen sollen (Bartele, Groger, & Deimann,
2016, S. 38). Informationen zur Schnittstelle zwischen Diversitat und CSCL wer-
den auf Wunsch von Dozierenden hin in bestehende Weiterbildungsformate in-
tegriert (Kapitel 6.1.3.1.). Naheliegend wére es, die diversitatsspezifische Per-
spektive bei den bestehenden Weiterbildungen miteinzubeziehen oder neue
Formate zu entwickeln, die den Fokus auf ebendiesen Themenbereich setzen.
Eigenstandige, auf Diversitdt bezogene Weiterbildungsangebote, werden bis-
lang nur vereinzelt und unregelméfig angeboten. Hier bietet sich die Bereitstel-
lung einer niederschwelligen Fortbildung an. Einbezogen werden sollte dabei
das in Kapitel 7.2. vorgestellte vierstufige Kompetenzmodell, so dass die PH
FHNW zuné&chst die Diversitat in das Bewusstsein der Mitarbeitenden rtickt und
daran ankniipfend individuell bestimmt, wie Kompetenzen ausgebildet oder er-
weitert werden kénnen.

Bei samtlichen zukiinftigen Weiterbildungen, welche Diversitats-Aspekte the-

matisieren, ist es wichtig, dass eine sich wiederholende Praxis in die
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Weiterbildungslandschaft der PH FHNW etabliert wird. Hierdurch werden Rou-
tinen eingelibt und ein nattrlicher Umgang mit Diversitatsanliegen trainiert (Auf-
erkorte-Michaelis & Linde, 2018, S. 309). Ein regelméRiges Angebot kdnnte
dienlich sein (Fermin-Gonzalez, 2019, S. 157; Linder, 2012, S. 33).

In Anknipfung an das in Kapitel 7.2. benannte Projekt bezliglich der verbindli-
chen Diversitatskompetenzen von Dozierenden ist unklar, inwieweit eine obli-
gatorische Teilnahme an Weiterbildungen seitens der Lehrenden sinnvoll ist.
Auferkorte-Michaelis und Linde stellen den erfolgsversprechenden und damit
kompetenzmehrenden Ausgang von Weiterbildungen in diesem Bereich in Aus-
sicht (Auferkorte-Michaelis & Linde, 2018, S. 309), so dass eine Verbindlichkeit
zur Teilnahme an spezialisierten Weiterbildungen aus dem Bereich Diversitat

und Online-Lehre angeraten sein kdnnte.
7.4. Voraussetzung 4 - Verantwortungsstruktur

Die vierte Voraussetzung fur ein diversitatssensibel ausgestaltetes CSCL ist die
Bereitstellung einer Verantwortungsstruktur seitens der PH FHNW. Hierzu ge-
hort zunéchst, dass die Verantwortungstrager*innen klar benannt sind. Kergel
und Heidkamp sehen die jeweiligen Modul-Verantwortlichen in der Pflicht, die
Diversitatssensibilitdt sicherzustellen (Kergel & Heidkamp, 2019, S. 14). Hierin
stimmen sie mit den interviewten Expert*innen berein, so dass ein wichtiger
Ansatzpunkt seitens der PH FHNW die klare Kommunikation dieser Verantwort-
lichkeit ist. Zur Bereitstellung der Verantwortungsstruktur gehéren eine funktio-

nale Austauschkultur, Unterstitzungsmoglichkeiten und Kontrollmdglichkeiten.

Im Bereich des Austauschs geben die Expert*innen an, dass Institutsgesprache
und andere Dialoge stattfinden und diese Bestandteile der Gesprachskultur
sind (Kapitel 6.1.4.1.). Es scheint zweckdienlich, diese Art des Austausches
auszuweiten und als funktionale Konversation intra- und interorganisational zu
verankern, um sich zur Diversitat und sie tangierende Themen auszutauschen
(Bosse & Tomberger, 2014, S. 90; Gaisch et al., 2017, S. 7). Auch kénnte die
Wiederaufnahme des abgeschlossenen Projekts fur Dozierende als Reflexions-
beziehungsweise Austauschgefal’ sinnstiftend wahrgenommen werden.

An der PH FHNW existiert bislang keine Kontrollinstanz, die zu implementie-
rende oder bereits realisierte CSCL-Umgebungen auf ihre Diversitatssensibilitat
hin Gberprift (Kapitel 6.1.4.2.). Fraglich ist, ob eine solche eingerichtet werden
sollte, da diese gegebenenfalls einen obligatorischen Charakter innehaben
misste, damit sie regelmafig genutzt wird. Daraus wirden sich weiterfiihrende
Herausforderungen seitens der PH FHNW ergeben, da die Mitarbeitenden

grundsatzlich in der Lehrgestaltung grundsatzlich frei sind, so dass nicht
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zwangslaufig bekannt ist, in welchem Umfang dozierende Personen das CSCL
nutzen. Zielfihrend scheint in diesem Zusammenhang daher die Etablierung

beispielhafter Lehr-Lern-Umgebungen oder eines freiwilligen Kontrollangebots.

Komplettierend sollte auch ein Unterstitzungsangebot fiir Lehrende seitens der
PH FHNW offeriert werden. Um eine diversitatssensible Lehre zu unterstitzen,
sollen nach Kergel und Heidkamp Handreichungen dargeboten werden (Kergel
& Heidkamp, 2019, S. 16). Aktuell werden den Lehrenden ausgewéhlte Check-
listen zur Uberprufung ihrer Lehr-Settings angeboten. Ein Ticketing-System fiir
individuelle Anfragen im Bereich der Online-Lehre erganzt dieses Angebot (Ka-
pitel 6.1.4.3.). Zudem gibt es das Portal fir Lehre mit Anleitungen fur Dozie-
rende. Dies kdnnte zweckdienlich mit einem Glossar oder Sensibilisierungstool
fir eine Selbstreflexion seitens der Dozierenden ergénzt werden (Eylert-
Schwarz, 2020, S. 28 und S. 30). SchlieRlich kénnten auch Good-Practice-Bei-
spiele erganzt werden. Die Bekanntheit und Nutzbarkeit des bereits vorhande-

nen, ausbaufahigen Portals fur Lehre sollten in den Fokus riicken.
7.5. Voraussetzung 5 - Lehrevaluation

Die letzte identifizierte Voraussetzung stellt die Lehrevaluation von Veranstal-
tungen dar, welche an der PH FHNW aktuell im Turnus von drei Semester
durchgefuhrt wird (Kapitel 6.1.5.). Speziell die Inputs der Studierenden erdffnen
Lehrenden dabei die Mdglichkeit zu einem Perspektivwechsel und kénnen so
dabei helfen, die Lehr-Lern-Settings zu reflektieren und mogliche Defizite zu
identifizieren (Vogt & Werner, 2018, S. 193). Fraglich ist, ob ein dreisemestriger
Turnus ausreichend ist. Glass fordert in ihren Ausfiihrungen, dass Evaluationen
zeitnah realisiert werden sollten (Glass, 2020, S. 14). Dies deckt sich mit den
Uberlegungen von Arnold et al. im Rahmen des SGL, welche angeben, dass
Lernprozesse regelmafig auf inren Transfergehalt hin zu bewerten sind (Arnold
etal., 2002, S. 33).

Die Expert*innen fihren im Hinblick auf die Evaluation aus, dass einige Dozie-
rende die Befragungen der Studiereden semesterweise durchfiihren. Es konnte
zweckdienlich sein, in jedem Semester stattfindende obligatorische Lehrevalu-
ationen einzufuhren. Hierdurch kdnnten Dozierende zeitnah zu ihren jeweiligen
Lehrveranstaltungen ein Feedback beziglich der Ausgestaltung derselben er-

halten.

Ungeachtet des gewdéhlten Turnus ist es angeraten, eine Ergdnzung, um die
Bereiche DL und damit das CSCL und die Diversitatssensibilitat, vorzunehmen
(Kapitel 6.1.5.).
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7.6. Merkmal 1 - Technische Gestaltung und Kompatibilitat

Eine technisch ansprechend gestaltete und mit unterschiedlichen digitalen Ge-
raten kompatible Umgebung, ist das erste Merkmal eines diversitatssensiblen
CSCL (Kapitel 6.2.1.). Zur technischen Gestaltung gehort, dass verschiedene
Werkzeuge, welche die Kommunikation und Kollaboration in der Gruppe unter-
stiitzen, eingebunden sind (Haake et al., 2012a, S. 83). CSCL-Umgebungen
werden oftmals in LMS integriert (Ferdinand & Heckmann, 2012, S. 163).

Die Nutzung des LMS Moodle an der PH FHNW bietet eine Vielzahl technischer
Umsetzungsmoglichkeiten, so dass unterschiedliche Kommunikationswerk-
zeuge, Gruppenraume, Wikis und verschiedene Lernmaterialien eingebunden
werden konnen (Ferdinand & Heckmann, 2012, S. 174-177). Damit kdnnen Do-
Zierende beim Einrichten der Moodle-Raume auf eine grof3e Auswahl an ver-
schiedenen Gestaltungsmoglichkeiten zurickgreifen. Eine allgemeingultige,
ansprechende technische Gestaltung umzusetzen ist unterdessen jedoch her-
ausfordernd, da die Wahrnehmung derselben individuell unterschiedlich sein
kann, weshalb keine allgemeingiiltigen Vorgaben zur technischen Gestaltung
von CSCL-Settings gemacht werden kdnnen. Zielfiihrend scheint es, die unter-
schiedlichen technischen Gestaltungsoptionen in die Weiterbildungen (Kapitel
7.3.) einzubeziehen, damit Lehrende abwechslungsreiche CSCL-Raume ge-

stalten kdnnen.

Die Kompatibilitat auf verschiedenen digitalen Endgeraten kann durch die Nut-
zung der Moodle-App sichergestellt werden (Moodle Pty Ltd., 2022). Diese
sollte fur Studierende bereitgestellt werden. Zusatzlich sollten die Lernmateria-
lien HTMLS5 tauglich sein (Kapitel 6.2.6.4.).

7.7. Merkmal 2 - Datenschutz

Das zweite identifizierte Merkmal ist der Datenschutz im CSCL. Dieser kann
verschiedene Datenarten umfassen und bildet die Basis eines vertrauensvollen

Lern-Arrangements.

Wie Sousa et al. postulieren, besteht ein Zusammenhang zwischen Lernerfolg
und Vertrauen (Sousa et al., 2006, S. 27). Studierende sollen demnach selbst
entscheiden kénnen, welche personenbezogenen Daten sie von sich in einem
CSCL preisgeben (Ezat et al., 2019, S. 183). Hierbei kann eine transparente
Kommunikation von Lehrenden oder Kommiliton*innen dazu beitragen, dass
durch das Kenntlichmachen von Interessen, Zielen oder der Notwendigkeit der
Datenerhebung, Vertrauen bezuglich der Datenfreigabe geschaffen wird (Lo-
ser, 2012, S. 356). Es ist angeraten, dass Dozierende dabei eine vertrauens-

volle und offene Kommunikationsstruktur fokussieren, aber auch die Grenzen
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der Studierenden bei der Datenfreigabe respektieren, um so ihren Lernerfolg zu

fordern.

Auf die in der Literatur genannte juristische Perspektive des Datenschutzes,
namlich, dass CSCL-Plattformen den rechtlichen Anforderungen gentigen mis-
sen (Jackewitz & Pape, 2012, S. 332; Loser, 2012, S. 351), gehen die Expert*in-
nen hingegen nicht ein. Um auch hier das Vertrauen durch die Studierenden zu
starken, konnten die Datenschutzrichtlinien der PH FHNW den Studierenden

zur Verfigung gestellt werden.
7.8. Merkmal 3 - Analyse der Zielgruppenzusammensetzung

Die Analyse der Zielgruppenzusammensetzung und anschlielRende Anpassung
des Lehr-Lern-Settings an die daraus resultierenden Ergebnisse wird von Glass
als Voraussetzung einer diversitatssensiblen Lernumgebung benannt (Glass,
2020, S. 14). Auch im SGL (Kapitel 3.5.) wird angeraten, dass Dozierende die
verschiedenen Kompetenzen der Studierenden bei der Konzeptionierung eines
diversitatssensiblen CSCLs einbeziehen.

Dieses dritte Merkmal wird von allen Expert*innen als dienlich eingeschatzt. Zu-
gleich werden auch Bedenken beziglich der Analyse der Zielgruppenzusam-
mensetzung gedulRert: Eine Vorverurteilung von Studierenden muss vermieden
und die Beglnstigung von Chancenungleichheit geférdert werden (Kapitel
6.2.3.).

Eine offene Abfrage von Kompetenzen und Bedurfnissen scheint vor diesem
Hintergrund weniger zielfihrend. Dienlicher kann eine anonyme Abfrage sein,
welche im Vorfeld zum CSCL durchgefihrt werden kann. Bezugnehmend auf
die vorangegangenen Ausfiihrungen zum Datenschutz férdert die Anonymitéat
das Vertrauen. Ob Studierende dadurch tatsachlich ehrlicher antworten wur-
den, kann dabei nicht eindeutig bewertet werden (Meidert, Meidert, & Haer,
2016, S. 452; O Malley, Johnston, Bachmann, & Schulenberg, 2000, S. 35).

Vorteilhaft ist es, dass Lehrende durch eine dem Modul vorangehende Befra-
gung zeitlich gesehen die Moglichkeit haben, das CSCL unter Einbeziehung
ihrer vorhandenen Ressourcen (Kapitel 7.1.) und ihrer individuellen Kompeten-
zen (Kapitel 7.2.) bei Bedarf noch vor dem offiziellen Start desselben anzupas-
sen. Auch wenn aus einer Analyse der Zielgruppenzusammensetzung keine
Anpassung erfolgen muss, so ist diese fiir einen gleichbleibenden Qualitatsan-
spruch eines CSCLs empfehlenswert (Linder, 2012, S. 339). Unter dem Aspekt
allenfalls fehlender Ressourcen sollte aktuell von einer obligatorischen Analyse

der Zielgruppenzusammensetzung abgesehen werden.
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7.9. Merkmal 4 - Barrierefreiheit

Als viertes Merkmal eines diversitatssensiblen CSCLs lasst sich die Barriere-
freiheit identifizieren. Die Expert*innen geben dabei Beispiele zu verschiedenen
Barrieren, auf welche Studierende im CSCL treffen kénnen. Dies lasst darauf
schliel3en, dass das CSCL aktuell nicht barrierefrei ist (Kapitel 6.2.4.). Der Um-
gang mit potenziellen und realen Barrieren der Lehrenden scheint different zu
sein. Mehrheitlich wird angeben, dass Barrieren von Lehrenden kaum beachtet

werden oder diese ihnen nicht bekannt sind.

Fermin-Gonzale konnte durch ihre Metaanalyse aufzeigen, dass speziell Stu-
dierende mit Beeintrachtigungen barrierefreie Lernumgebungen als notwendig
betrachten (Kapitel 4.). Damit Dozierende mdglichst barrierefreie CSCL-Set-
tings erschaffen konnen, sind verschiedene Ansatzpunkte auf unterschiedli-
chen Ebenen der PH FHNW denkbar und als sinnvoll einzustufen. Im Einzelnen
sind dies vor allem die Etablierung flr das Verstandnis von Barrierefreiheit im
Zusammenhang mit der Diversitatskompetenz (Kapitel 7.2.) und die Weiterbil-
dungen fur Lehrende dariber, welche Voraussetzungen fir das Konstruieren
eines CSCLs zu beachten sind (Kapitel 7.3.). Zweckdienlich kénnte Barriere-
freiheit im CSCL aber auch auf dem Portal fur Lehre (Kapitel 7.4.) in Form eines

Good-Practice-Beispiels thematisiert werden.
7.10. Merkmal 5 - Diversitatssensibilitat als eigenstandiges Lernziel

Das funfte Merkmal umfasst, dass Diversitatssensibilitat als eigenstandiges
Lernziel eines CSCL vermittelt werden sollte (Glass, 2020, S. 14). Speziell in
lehramtsbezogenen Studiengdngen sollten angehenden Lehrpersonen auf ei-
nen professionellen, konstruktiven Umgang mit Diversitat vorbereitet werden (
Hochschulrektorenkonferenz & Kultusministerkonferenz, 2015, S. 2-3). Diese

Ansicht vertreten auch die interviewten Expert*innen.

Vor allem in den Studiengangen Sonderpadagogik und Logopdadie bietet sich
schon jetzt eine umfassende Implementierung Uber alle Module hinweg an, wo-
hingegen in den klassischen Lehramtsstudiengangen tberwiegend die erzie-
hungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Module fiir die Vermittlung her-
angezogen werden konnten (Kapitel 6.2.5.). Hier ergibt sich, &hnlich wie schon
in den Ausfiihrungen Uber die Barrierefreiheit angemerkt, der Hinweis auf die
Verbindung zur Diversitdatskompetenz der Lehrenden (Kapitel 7.2.). Sofern Leh-
rende keine ausgepragte Diversitdtskompetenz besitzen, kdnnen sie die Diver-
sitatssensibilitat auch nicht als Lernziel in ihren Modulen verorten. Zweckdien-
lich ist es deshalb, das Lernziel ,Diversitatssensibilitat* im Zusammenhang mit

Diversitatskompetenzen zu vermitteln. Weiter konnte das Portal fur Lehre
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(Kapitel 7.4.) daran ankntipfende Beispiele aufnehmen, wie eine Diversitatssen-

sibilitdt in verschiedenen Modulen als Lernziel eingearbeitet werden kann.
7.11. Merkmal 6 - Lehrgestaltung im CSCL

Das sechste Merkmal eines diversitatssensiblen CSCLs ist aus institutioneller
Sicht die Lehrgestaltung, welche moglichst die individuellen Bedirfnisse der
Studierenden einbeziehen sollte (Dahmen et al., 2018, S. 343).
Nach Wiesner, Zorn, Schelhowe, Baier und Ebkes missen verschiedene Re-
geln in einer diversitatssensiblen Lehrgestaltung Beachtung finden:
1.) gendersensible Sprache,
2.) umfangreicher technischer Support,
3.) gute, intuitive Navigation,
4.) Beriicksichtigung von unterschiedlichen Kenntnisstdnden, wodurch die
Anspriche an Lehr-Lern-Settings steigen (Cendon, 2014, S. 30-31),
5.) Auskunft Uber zeitlichen Aufwand einzelner Lerneinheiten, wobei die
Transparenz bei Aufgaben und zugehdrigen Arbeitsprozessen wichtig
ist (Linder, 2012, S. 343),
6.) genderbewusstes, didaktisches Lernkonzept,
7.) vielseitige, flexible, interaktive und lebensnahe Lernangebote und
8.) vielfaltige, interaktive Kommunikationsmaoglichkeiten (Wiesner, Zorn,
Schelhowe, Baier, & Ebkes, 2004, S. 50-51).

Wenn es gelingt, eine diesen Regeln folgende, diversitatssensible Lehrgestal-
tung zu implementieren, kénnen Studierende, aber auch die Elemente der Ler-
numgebung selbst, Einfluss nehmen und das Lernen steuern (Wannemacher
etal., 2016, S. 57-58).

Das in Kapitel 3.5. vorgestellte SGL bietet verschiedene Ansatzpunkte fur eine
solche Lehrgestaltung. Forderlich sind dabei aus konstruktivistischer Sicht vor
allem Lernaufgaben, welche Herausforderungen und Situationen simulieren,
die der Realitat entsprechen (Gerstenmaier & Mandl, 1995. S. 875). Die Studie-
renden sollen in diesem Lernsetting individuelle Entscheidungsmdglichkeiten
haben und beispielsweise Uber das Lernziel, den Lernbedarf, die hierfiir not-
wendigen Ressourcen, die zeitlichen Strukturen und die verwendeten Lernma-
terialien maoglichst frei entscheiden kénnen (Arnold et al., 2002, S. 33).

Auch sollte das Lernmaterial in einem diversitatssensibel ausgestalteten CSCL
maglichst flexibel und vielseitig sein (Glass, 2020, S. 14). Hiermit stimmen alle
Expert*innen uberein (Kapitel 6.2.6.4.). Ideen fir ein methodisch und medial
abwechslungsreiches Lernmaterialangebot knnen dabei ganz unterschiedlich

sein und von Open Ressource-Nutzung Uber die Erstellung eigenen
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Lernmaterials gehen. Das BMBWF fihrt beispielsweise aus, dass kleinere
asynchrone Lerneinheiten zweckdienlich sein kénnen, da genaue Erklarungen
zum Lernstoff erfolgen kdnnen (BMBWF, 2021, S. 53).

Ein wichtiger Punkt hierbei ist die Sicherstellung, dass das Lernmaterial selbst
diversitatssensibel ist (Kapitel 6.2.6.6.). Dies beginnt bereits beim Zugriff und
setzt sich beispielsweise in der aktiven Auseinandersetzung der genutzten
sprachlichen Umgangsform fort. Hinzu kommt die Mdglichkeit, dass reale Be-
darfssituationen die diversitatssensible Ausgestaltung erzwingen kdnnen, wenn
beispielsweise ein Nachteilsaugleich vorliegt.

Weiter sollen Dozierende Auskunft tiber den zeitlichen Aufwand fur Studierende
geben. Generell darf davon ausgegangen werden, dass Studierende, welche
eine Umstellung von Prasenz-Lernen auf DL erleben, einen erhdhten Zeitauf-
wand bei der Bearbeitung der Lernmaterialien haben (BMBWF, 2021, S. 66).
Die Expert*innen der Institution stimmen Uberein, dass eine Zeitstruktur grob-
gliedrig vorgegeben werden kann. Dabei bedirfen synchrone Phasen eher ei-
ner zeitlichen Strukturvorgabe als asynchrone (Kapitel 6.2.6.7.). Ebenso verhalt
es sich mit der Pausenvorgabe: in synchronen Settings sollten diese regelma-
Big stattfinden (Kapitel 6.2.6.2.). Gleichzeitig kann auch eine ganzlich offene
Zeit-Planung stattfinden, um die Selbstorganisation und -bestimmung der Stu-
dierenden zu férdern (Kapitel 6.2.6.7.). ZielfUhrend kann eine Kalenderlésung
fir Studierende sein, die einzuhaltende Termine im Kursablauf, also Priifungs-
zeitrAume und Abgabefristen, kennzeichnet und um eventuell geschétzte Bear-
beitungszeiten erganzt (Bartele et al., 2016, S. 38).

Aus institutioneller Sicht kénnen unterschiedliche Aufgabentypen eingesetzt
werden (Kapitel 6.2.6.1.), so dass in diesem Bereich keine Einschréankungen

und Vorgaben gemacht werden sollten.

Studierende sollten Einfluss auf die Lerngruppenzusammensetzung nehmen
kénnen (Kapitel 6.2.6.3.). Sofern Lehrende keine spezielle Lerngruppenzusam-
mensetzung als Basis fir ihren Unterricht benétigen, wie beispielsweise eine
auf die Geschlechter bezogene durchmischte Gruppe, sollten diesbezlglich

Studierendenwiinsche beachtet werden.

Studierende sollten ihre Wiinsche fir die Lehrgestaltung im CSCL immer au-
Bern kdnnen. Ob eine Umsetzung der Wiinsche durch die Lehrenden erfolgen
sollte, wird hingegen different beurteilt (Kapitel 6.2.6.5.). Zielfuhrend kénnte
sein, dass die Wunsche von den Dozierenden aufgenommen und anschliel3end
dahingehend kritisch reflektiert werden, ob eine Umsetzung erfolgen kann.

Wenn dies nicht der Fall ist, dann sollte eine (kurze) Begrindung an die
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Studierenden gegeben werden, um das Geflihl zu vermeiden, dass ihre Win-

sche keine Prioritat hatten.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass verschiedene Regeln be-
folgt werden mussen, um Studierenden das SGL zu ermoglichen. Die von Wies-
ner et al. angefiihrten Vorgaben sind wiederum eng mit den Voraussetzungen
Ressourcen (Kapitel 7.1.), Diversitat (Kapitel 7.2.) und Weiterbildung (Kapitel
7.3.) verknipft. Gelingt es diese umzusetzen, kann die oftmals zu wenig beach-
tete Motivation der Lernenden (Urhahne, Weinberger, & Fischer, 2012, S. 218)
einbezogen werden. Hierdurch wirde das intrinsisch motivierte Verhalten stei-
gen und das SGL koénnte, gestitzt durch das diversitatssensible CSCL, gefor-
dert werden (Urhahne et al., 2012, S. 221). Die PH FHNW sollte daher zeitnah
einen technischen Support fur Studierende einrichten, welcher die Belange, die

bei der Nutzung eines CSCL auftreten, mitabdeckt.
7.12. Merkmal 7 - Betreuungsstruktur eines CSCL

Ein weiteres Merkmal eines diversitatssensiblen CSCLs ist eine funktionale Be-
treuungsstruktur. Die Betreuung kann dabei Gber verschiedenen Kommunikati-
onskanale fokussiert werden und findet ausschlief3lich computergestiitzt statt.

Hierbei existieren verschiedene Arten des Austauschs.

Durch die Expert*innen beflrwortet wird ein Austausch zwischen Dozierende
und Studierenden. Hierfur soll eine regelmaRige Kommunikation stattfinden,
welche an das jeweils ausgewabhlte didaktische Setting angepasst werden muss
(Kapitel 6.2.7.2.). Dabei kbnnen je nach Setting des CSCL sowohl synchrone
wie auch asynchrone Kommunikation zweckdienlich sein. Regelmalige
Sprechstunden von Dozierenden ermdglichen beispielsweise den direkten,
fachlichen Austausch mit Studierenden. Soll der Austausch asynchron ablau-
fen, bestehen mannigfaltige Mdéglichkeiten, wobei bekannte Formate wie ein
Forum am weitesten verbreitet sind (Kapitel 6.2.7.2.2.). Nach Schimmer und
Haake ist eine gemischte Kommunikation in CSCL-Umgebungen angeraten
(Schummer & Haake, 2012, S. 95). Wichtig ist dabei, dass Studierende fir ver-
schiedene Anfragen die richtigen Ansprechpartnertinnen kennen. So ist eine
technische oder organisatorische Frage nicht zwangslaufig beim Dozierenden
selbst sinnvoll platziert (Bartele et al., 2016, S. 38).

Daruber hinaus kdnnen die Lehrenden den Austausch von Studierenden unter-
einander fordern. Hierfur bietet sich beispielsweise die Einrichtung von sozialen
Foren an (Kapitel 6.2.7.3.), wobei ein offenes und tolerantes Klima sichergestellt
werden muss (Janneck & Janneck, 2012, S. 66). Wie die Studie von Cammann

et al. zeigt, werden hierfur vor allem Chats und Foren genutzt (Cammann et al.,
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2020, S. 219, Tab.4). Ein derartiges Vorgehen beziglich der Kommunikation
unter Studierenden fordert ihre soziale Integration (Gindl et al., 2007, S. 20).
Damit alle in gleichem Maf3e an dem offerierten Austauschangebot partizipieren
kénnen, ist es notwendig, Kommunikationsregeln und soziale Protokolle zu ver-
einbaren, welche fir alle Teilnehmenden verpflichtend gelten (Glass, 2020, S.
14; Schimmer & Haake, 2012, S. 85).

Schliel3lich kénnen Dozierende durch ihre Betreuung auch die Férderung von
Wissen und den Erfahrungsaustausch voranbringen (Kapitel 6.2.7.4.). Die Ex-
perttinnen geben hierfir verschiedene Kommunikationsmdglichkeiten an, wel-
che teilweise von den inhaltlichen Themen und didaktischen Settings abhan-
gen. Lehrende begleiten die Studierende dabei in diesem Lernprozess und for-
dern die Wissensvermittlung im Sinne des SGLs (Knowles, 1975, S. 33-34).

Eine automatisierte Betreuung wird dabei indes nur als eingeschrankt praktika-
bel eingeschatzt (Kapitel 6.2.7.1.).

7.13. Merkmal 8 - Bedurfnisformulierung durch Studierende

Das letzte Merkmal eines diversitatssensiblen CSCLs ist die Bedurfnisformulie-

rung durch Studierende.

Die Bedurfnisse kénnen grundséatzlich jederzeit vor und wahrend des CSCLs
an Dozierende herangetragen werden. Auch kénnen Bedirfnisse proaktiv ab-
gefragt werden, wobei keine Verpflichtung dazu besteht (Kapitel 6.2.8.1.). Die
Bediirfnisse sollten Beachtung finden, da sich so die Motivation, welche im Kon-
struktivismus eine bedeutende Rolle einnimmt, steigern lasst (Grasel & Mand],
1999, S. 57-60). Sobald Studierende das Gefiihl haben, ernst genommen zu
werden, fordert dies zuséatzlich das Vertrauen in die Lernprozesse.

Ist die Bedurfnisplatzierung nicht erfolgreich, haben Studierende die Mdglich-
keit, dies als Beschwerde vorzubringen. Hierfir muss bekannt sein, bei wem
eine Beschwerde eingereicht werden kann. Der Fokus sollte dabei stets auf ei-
nem deeskalierenden Vorgehen aller Beteiligten liegen. In der ersten Instanz
fungieren immer die verantwortlichen Dozierenden als Ansprechpersonen, ge-
folgt von der Institutsleitung (Kapitel 6.2.8.2.). Bei Bedarf kdnnen verschiedene
andere Stellen innerhalb der PH FHNW unterstutzend vermitteln.

7.14. Beantwortung der Forschungsfrage

Um nun abschlieRend die Forschungsfrage, welche Voraussetzungen und
Merkmale aus institutioneller Sicht vorliegen missen, um das CSCL im DL fur
Studierende der PH FHNW diversitatssensibel auszugestalten, zu beantworten,
sollen im Folgenden aus den Untersuchungsergebnissen und der Literatur ab-

geleitete Empfehlungen formuliert werden.
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Im Hinblick auf die in den Kapiteln 7.1. bis 7.5. vorgestellten Voraussetzungen
der diversitatssensiblen Ausgestaltung lasst sich zusammenfassend Folgendes

herausstellen:

Zunachst mussen aus institutioneller Sicht gentigend Ressourcen zur Verfu-
gung stehen. Eine zielgerichtete Bedarfsanalyse, in Form einer umfassenden
Ressourcen-Evaluation, kann den diesbezliglichen konkreten Bedarf offenle-
gen. Die HSL der PH FHNW miusste anschlieRend das Thema diversitatssen-
sibles CSCL priorisieren und fundiert begriindet in die ndchste Budget-Verhand-
lung mit den vier Tragerkantonen einbringen. Bei einer erfolgreichen Zusprache

des zweckgebundenen Budgets, kann dieses an die Institute verteilt werden.

Eine weitere institutionelle Voraussetzung ist die Diversitét. Dies umfasst das
Verstandnis, das Bewusstsein und die Vermittlung von sowie die Sensibilitat fir
selbige, ebenso wie eine Diversitatskompetenz selbst. Die PH FHNW hat hierzu
ein Projekt ins Leben gerufen, welches die verbindlichen Diversitatskompeten-
zen von Dozierenden herausarbeiten und definieren soll. Im Anschluss an die-
ses ist es angeraten, ein einheitliches und umfassendes Diversitatsverstandnis
fur alle Mitarbeitenden zu schaffen und Diversitat in allen Bereichen zu veran-
kern. Ansatzpunkte hierflr kénnten beispielsweise Uberarbeitete, praxisorien-
tierte Arbeitspapiere fiir Dozierende oder spezielle Weiterbildungen sein.

Daran anknipfend sind aus institutioneller Sicht gleichsam Weiterbildungen
im Bereich der Diversitat und des Online-Lehrens eine Voraussetzung fir das
diversitatssensible CSCL im DL an der PH FHNW. Davon umfasst sind der Wei-
terbildungsbedarf, das von der PH FHNW generierte Angebot derselben und
die Akzeptanz sowie Teilnahme an den Angeboten. Damit Studierende von ei-
ner gleichbleibenden Qualitat im CSCL verschiedener Dozierenden profitieren
kénnen, wird empfohlen, dass Lehrende zur Teilnahme an spezialisierten Wei-
terbildungen aus dem Bereich Diversitat und Online-Lehre verpflichtet sind.
Denkbar sind der Besuch eines Grundlagenkurses nach Arbeitsaufnahme an
der PH FHNW sowie weiterfilhrende Schulungen in einem festzulegenden Tur-

nus.

Auch muss aus institutioneller Sicht eine Verantwortungsstruktur bereitge-
stellt werden. Hierzu gehéren, dass Verantwortungstrager*innen bekannt, Aus-
tauschmaoglichkeiten vorhanden und Kontroll- und Unterstiitzungsmoglichkeiten
implementiert sind. Speziell die transparente Kommunikation von Verantwort-
lichkeiten, welche sich im Zusammenhang mit der diversitatssensiblen Ausge-
staltung eines CSCLs ergeben, ist erforderlich. Die HSL der PH FHNW sollte
Zusténdigkeiten festlegen und an alle Mitarbeitenden kommunizieren. Weiter
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sollte eine offene Austauschkultur etabliert und ausgeweitet werden, damit funk-
tionale Konversationen intra- und interorganisational verankert werden kénnen.
SchlieRlich kdnnten die Bekanntheit und der Nutzen des bereits vorhandenen,

ausbauféhigen Portals fur Lehre fokussiert werden.

Die letzte Voraussetzung, die aus institutioneller Sicht fur ein diversitatssensib-
les CSCL vorliegen muss, ist eine regelmafige Lehrevaluation. Hierdurch
wurde die PH FHNW die Bedirfnisse der Studierenden erfassen und Daten
sammeln, welche bei der diversitatssensiblen Ausgestaltung dienlich sein kénn-
ten. Eine semesterweise stattfindenden Lehrevaluationen kénnte dabei als ob-
ligatorisch eingefiihrt werden. Um eine umfassendere Datenbasis zu generie-
ren, sollte die Lehrevaluation der PH FHNW um Fragen in den Bereichen DL
und CSCL erweitert werden. Auch die Aufnahme von die Diversitatssensibilitat

betreffenden Fragen, sollte anvisiert werden.

Damit wird deutlich, dass die fiinf identifizierten Voraussetzungen sehr umfas-
send sind und jede fir sich eine Herausforderung darstellen kann.

Gleichzeitig sind auch die in den Kapiteln 7.6. bis 7.13. aufgezéhlten Merkmale
zu beachten.

Hierbei sind zundchst die ansprechende Gestaltung und Kompatibilitat mit
verschiedenen digitalen Endgeraten herauszustellen.

Damit Studierende eine gleichbleibende Qualitat der Gestaltung verschiedener
CSCL-Umgebungen erleben, ist es zielfiihrend, die unterschiedlichen techni-
schen Gestaltungsoptionen in die Weiterbildungen der Lehrenden einzubezie-
hen. So kdnnten abwechslungsreiche CSCL-Raume gestalten werden.

Fir die Komptabilitat des CSCL sollte in den Weiterbildungen im Bereich der
Online-Lehre zum einen auf die HTML5-Tauglichkeit von Lernmaterialien hin-
gewiesen werden. Zum anderen sollte die PH FHNW die Moodle-App fiir Stu-
dierende bereitstellen, damit die Darstellung auf verschiedenen digitalen End-

geraten problemlos gelingen kann.

Ein weiteres Merkmal ist der Datenschutz. Dieser bezieht sich vorliegend vor
allem auf die personenbezogenen Daten der Studierenden. Seitens der PH
FHNW sollte dabei ein proaktiver Umgang mit dem Datenschutz fokussiert wer-
den. Hierfur kdnnen die Datenschutzrichtlinien der PH FHNW zur Verfigung
gestellt und transparent kommuniziert werden. Weiter ist es angeraten, dass
Dozierende in CSCL-Umgebungen eine vertrauensvolle und offene Kommuni-
kationsstruktur bezlglich personenbezogener Daten pflegen, damit Studie-

rende verstehen, wofiir ihre Daten genutzt werden. Sollten Studierende ihre
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Daten nicht offenlegen wollen, so muss diese Grenze von Lehrenden respek-

tiert werden.

Ebenso relevant ist die Analyse der Zielgruppenzusammensetzung. Hier-
durch ist den Dozierenden mit ausreichend Ressourcen und Wissen iber Diver-
sitat und Online-Lehre die Mdglichkeit offeriert, das CSCL bedarfsgerecht an-
zupassen. Die Befragung der Zielgruppe sollte fir diese Passung bestenfalls

anonym und im Vorfeld zum CSCL durchgefihrt werden.

Ein weiteres Merkmal eines diversitatssensiblen CSCLs ist aus institutioneller
Sicht die Barrierefreiheit desselben. Durch einen barrierefreien Zugang kénn-
ten alle Studierenden gleichermalR3en partizipieren. Eine Etablierung fur das
Verstandnis von Barrierefreiheit sollte an der PH FHNW im Zusammenhang mit
der Diversitatskompetenz und den Weiterbildungen fir Lehrende einhergehen.
Die Barrierefreiheit eines CSCL-Settings kdnnte zusatzlich auf dem Portal fur

Lehre thematisiert werden.

Ebenso ist die Diversitatssensibilitat als eigenstandiges Lernziel zu beach-
ten. Um Studierenden umfassende Kenntnisse diesbeziglich zu vermitteln,
kénnen verschiedene didaktische Ansatze gewahlt werden. Zweckdienlich ist
es, Lehrenden das Lernziel ,Diversitatssensibilitat” im Zusammenhang mit ihren
eigenen Diversitatskompetenzen zu vermittelt. In Weiterbildungen, aber auch
auf dem Portal fur Lehre kdnnten diesbeziiglich weitere Beispiele bereitgestellt
werden. Die PH FHNW sollte daftir sorgen, dass die Diversitatssensibilitat in
den verschiedenen Modulen der Studiengéange als Lernziel eingearbeitet und

vermittelt wird.

Das nachste Merkmal aus institutioneller Sicht ist die Lehrgestaltung im
CSCL. Dieses weit gefasste Merkmal umfasst dabei verschiedene Bereiche,
wie die Gestaltung und Darbietung des Lernmaterials, die Aufgabengestaltung,
die zeitliche Struktur und die Lerngruppenzusammensetzung. Durch die Frei-
heit der Lehre, welche an der PH FHNW gilt, sind eindeutige Regelungen spe-
ziell fur die Lehrgestaltung herausfordernd. Die PH FHNW kénnte jedoch ver-
schiedene Empfehlungen aussprechen. So sollte das Lernmaterial in einem
diversitatssensiblen CSCL mdglichst flexibel, vielseitig und selbst diversitats-
sensibel sein. Zudem kodnnte eine Kalenderlésung implementiert werden, bei
der einzuhaltende Termine der Kurse, also Prifungszeitraume und Abgabefris-
ten, von Bearbeitungszeiten der Kursaufgaben ergéanzt werden, um so den Stu-

dierenden eine zeitliche Struktur aufzuweisen.

Bei der Bildung von Lerngruppen sollten Studierendenwiinsche beztiglich der

Gruppenzusammensetzung beachtet werden. Erganzend kénnen Winsche
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bezuglich der Gestaltungsoptionen eines diversitatssensiblen CSCLs, welche
an Dozierende herangetragen werden, Beachtung finden. Nach anschlieRender
kritischer Reflektion sollte kommuniziert werden, ob eine Umsetzung dahinge-
hend erfolgen kann oder warum dies — bei Ablehnung - nicht zweckdienlich er-
scheint. Schliellich sollte die PH FHNW zeitnah einen technischen Support fiir
Studierende einrichten, welcher auch die Belange mitabdeckt, welche bei der
Nutzung des CSCLs auf Studierendenseite auftreten.

Auch eine Betreuungsstruktur konnte als Merkmal eines diversitatssensiblen
CSClLs identifiziert werden. Diese soll dem jeweiligen didaktischen Design an-
gepasst werden. Bei der Kommunikation zwischen Dozierenden und Studieren-
den ist eine gemischte Kommunikation, bestehend aus synchronen und asyn-
chronen Kommunikationsméglichkeiten, angeraten. Die PH FHNW kénnte da-
hingehend feste Vorgaben machen, so dass beispielsweise alle Lehrenden in
einem festzulegenden Turnus Online-Sprechstunden anbieten sollen. Zusatz-
lich sind fachwissenschaftliche Foren zu implementieren. In der Kommunikation
der Studierenden untereinander sind sinnvoller Weise asynchrone Kommunika-
tionsmoglichkeiten anzubieten, beispielsweise in Form von (sozialen) Foren.
Die PH FHNW mudsste flr derartige Kommunikationswege klare Regeln und so-
ziale Protokolle festlegen und diese Uber die Dozierenden sicherstellen lassen.
In der gesamten Betreuungsstruktur ist es wichtig, dass Studierende flr ver-
schiedene Anfragen die richtigen Akteur*innen kennen. Eine automatisierte Be-

treuung, beispielsweise durch einen Bot, ist aktuell (noch) nicht angeraten.

Das letzte Merkmal stellt die Bedurfnisformulierung durch Studierende dar.
Diese kann jederzeit vor und wahrend des CSCLs an Dozierende herangetra-
gen werden, muss aber nicht aktiv von diesen erfragt werden. Dozierende soll-
ten transparent an die Studierenden kommunizieren, dass Bedurfnisse das
CSCL betreffend bei ihnen platziert werden dirfen. Hierflr ist es ratsam, dass
die Offenheit fur die Bedurfnisse der Studierenden im Diversitatsverstandnis der
PH FHNW wie auch den Weiterbildungen im Bereich Diversitat eingebracht
wird. Die PH FHNW selbst sollte zudem mégliche Beschwerdestellen, an die
sich Studierende wenden durften, veroffentlichen. Der Fokus sollte dabei immer
auf einem deeskalierenden Verhalten aller Beteiligten liegen.

Die beleuchteten acht Merkmale eines diversitatssensiblen CSCLs aus institu-
tioneller Sicht der PH FHNW sind vielschichtig. Zusammengefasst mit den Vo-
raussetzungen lassen sich verschiedene Ansatzpunkte ausmachen, die darauf

hinwirken, eine diversitatssensible Ausgestaltung des CSCLs zu erreichen.

76



8. Fazit und Ausblick

Die vorliegende Masterthesis hat die Forschungsfrage untersucht, welche Vo-
raussetzungen und Merkmale aus institutioneller Sicht vorliegen missen, um
das CSCL im DL fur Studierende der PH FHNW diversitatssensibel auszuge-
stalten. Dabei ist festzuhalten, dass es nicht die eine, richtige Vorgehensweise
der PH FHNW bezlglich festzulegender Voraussetzungen und Merkmalen gibt,
da Studierende der PH FHNW unterschiedliche Bediirfnisse im Bezug aus das
CSCL haben kénnen (Linder, 2012, S. 337-338).

Zielfiihrend ist es, sich an den Anforderungen des SGL zu orientieren, damit
Studierende mdglichst selbstbestimmt und individuell lernen kénnen. Die sich
daraus ergebenen komplexen Anforderungen beglinstigen eine schrittweise
und systematische N&herung und Entwicklung eines diversitatssensiblen
CSCLs (Linder, 2012, S. 340).

Zur Annaherung an die Forschungsfragen wurden vorliegend insgesamt flnf
Voraussetzungen, konkret
Ressourcen, Diversitat, Weiterbildung, Bereitstellung einer Verantwor-

tungsstruktur und Lehrevaluation,
und acht Merkmale, namlich

technische Gestaltung und Komptabilitdt, Datenschutz, Analyse der
Zielgruppenzusammensetzung, Barrierefreiheit, Diversitatssensibilitat
als eigenstandiges Lernziel, Lehrgestaltung, Betreuungsstruktur und

Bedurfnisformulierung durch Studierende,

identifiziert, welche aus institutioneller Sicht vorliegen mussen, damit das CSCL

im DL diversitatssensibel ausgestaltet werden kann.

Sofern es zukinftig gelingt, die ermittelten Voraussetzungen zu schaffen bezie-
hungsweise auszubauen und dabei auch die identifizierten Merkmale zu fokus-
sieren und zu etablieren, kdnnen ganze Module oder Teile derselben an der PH
FHNW in Form eines diversitatssensiblen CSCLs umgesetzt werden. Hierdurch
wurden vor allem mehr Flexibilitdt und eine qualitativ hochwertige Diversitat er-
reicht werden. Schon heute ist ein groRer Teil der Lehrenden der Auffassung,
dass asynchronen Lehrformaten an Bedeutung gewinnen werden (BMBWF,
2021, S. 68).

Schlusselqualifikationen der Dozierenden stellen dabei sowohl die Diversitat mit
ihren unterschiedlichen Bereichen dar wie auch die Fahigkeit, diese in den ge-
lebten Studienalltag einzubringen. Hierfur sind die didaktischen Kompetenzen

der Lehrenden genauso entscheidend wie das konkrete Engagement selbst,
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eine diversitatssensible Lehre zu erbringen. ,Dieses braucht neben ,Ethos” der
Hochschullehrenden auch ,Pathos” - also eine Begeisterung, Neugier und Be-
reitschaft, neue Methoden auszuprobieren und den Servicecharakter in der
Lehre weiter zu starken“ (BMBWEF, 2021, S. 70).

Gleichsam muss der vorliegende Erkenntnisgewinn vor dem Hintergrund beste-
hender Limitationen bewertet werden. Die vorliegende, qualitative Untersu-
chung ist als Querschnittstudie konstruiert. Es sind keine friiheren Daten ver-
figbar, um eine Untersuchung dahingehend einzuleiten, inwieweit sich das
CSCL in den letzten Monaten seit Beginn der Pandemie, bezogen auf die Diver-
sitatssensibilitat, verandert hat. Zudem kénnten weitere Voraussetzungen und
Merkmale identifizierbar sein, welche fir die diversitatssensible Ausgestaltung
des CSCL im DL an der PH FHNW vorliegen missen. Fir die Identifikation
dieser kdnnte die Einbeziehung von weiteren institutionellen Einzelperspektiven

wie der HSL oder den Dozierenden angestrebt werden.

Aus den beschriebenen Weiterentwicklungsmdglichkeiten und im Zuge dartber
hinaus reichender Uberlegungen, ergeben sich vielfaltige, weiterfiihrende For-
schungsansatze, welche die vorliegende Datenbasis ausbauen und so die Pla-
nung von weiteren Entwicklungsschritten erméglichen kénnen. Es scheint sinn-
voll, zusatzliche qualitative Untersuchungen, welche die reale Umsetzung unter
Dozierenden beurteilen und Handlungsstrategien aus institutioneller Sicht dies-

beziglich entwerfen, anzuregen.

Zudem kodnnten zukinftig quantitative Forschungsansatze als Ergdnzung zum
gualitativen Design der vorliegenden Forschungsarbeit angeschlossen werden.
Derartige Untersuchungen kdnnten die realen Bedurfnisse auf Seiten der Stu-
dierenden abbilden, damit eine noch diversitatssensiblere, adressatengerech-

tere Umsetzung ermdglicht werden kann.

Subsumiert lasst sich festhalten, dass die vorliegende Masterthesis auf Basis
der vorgenommenen Untersuchung verschiedene Voraussetzungen nennt so-
wie Merkmale identifiziert, die der PH FHNW helfen kénnen, gemeinsam mit
den Dozierenden ein diversitatssensibles CSCL fir Studierende auszugestal-
ten. Hierbei muss indes beachtet werden, dass die identifizierten Voraussetzun-
gen und Merkmale eng miteinander verwoben sind und eine zeitgleiche Kon-
zentration auf samtliche eine Herausforderung darstellt. Es wird vorgeschlagen,
dass die HSL der PH FHNW einen Projektplan ausarbeitet und sich schrittweise

auf einzelne Voraussetzungen und Merkmale fokussiert.
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