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Nutzer:innenerfahrung und didaktisches Design

Entwicklungsfragen in der digitalen Lernkultur am
Beispiel von Chatbots und automatisch generiertem
Feedback

Laura Kdbis, Florian HefRdérfer und Eva Moser

Zusammenfassung: Lehramtsstudierende der Universitit Leipzig erhal-
ten die Moglichkeit, einen Chatbot zu nutzen, der mithilfe einer Textana-
lyse-Software automatisch generiertes Feedback auf eingereichte Texte
gibt. Um fiir die Weiterentwicklung dieses digitalen Mentoring-Angebots
das Verhiltnis zwischen didaktischem Design, Nutzungsdaten und Nut-
zungserfahrung neu zu bewerten, wurden im Sommersemester 2022
zehn leitfadengestiitzte Interviews mit Student:innen durchgefiihrt. Der
Austausch mit Nutzer:innen gab wertvolle Hinweise auf Probleme, die
durch konkrete Verinderungen des Angebots gelost werden konnen. Je-
doch traten auch heterogene studentische Bediirfnislagen zutage, denen
nicht immer durch besseres ,Learning Design’ entsprochen werden kann.

Schliisselworter: Nutzer:innenerfahrung; automatisches Feedback; Chat-
bot; digitales Mentoring; Entwicklungsprozess; didaktisches Design

Abstract: Teacher trainees at Leipzig University have the opportunity to
learn with a chatbot that uses a text analysis software to provide automat-
ically generated feedback on submitted texts. In order to re-evaluate the
relationship between didactic design, usage data and user experience for
the further development of this digital mentoring process, ten interviews
were conducted with students in the summer semester of 2022. The ex-
change with users provided valuable information on problems that can be
solved through concrete changes. However, heterogeneous student needs
came to light, which cannot always be met through better learning design.

Keywords: user experience; automatic feedback; chatbot; digital mentoring;
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1 Einleitung

In einem bildungswissenschaftlichen Modul der Universitit Leipzig er-
halten Lehramtsstudierende die Moglichkeit, einen Chatbot zu nutzen,
der in die Lernplattform Moodle integriert wurde. Dieser ,FeedBot‘ be-
gleitet Studierende als personalisiertes Mentoring-Angebot und struktu-
riert die Seminararbeit, indem er Schreibaufgaben anbietet und automa-
tisch generiertes Feedback auf eingereichte studentische Texte zur Verfii-
gung stellt. Der Entwicklungsprozess dieses Angebots liuft bereits seit
mehr als zwei Jahren und der folgende Beitrag stellt ein fokussiertes Zwi-
schenfazit vor. Im Mittelpunkt steht dabei die Spannung zwischen der
technisch-didaktischen Planungsebene und der konkreten Nutzung des
Angebots im Lernalltag der Studierenden. Auch wenn diese beiden Ebe-
nen im Sinne einer ,design-orientierten Forschung’ in ein Wechselver-
hiltnis gesetzt werden (vgl. McKenney/Reeves 2012), bleiben bei der Aus-
wertung von Nutzer:innendaten und Evaluationsergebnissen offene Fra-
gen. Vor diesem Hintergrund wird im Beitrag ausgefiihrt, wie sich im
Entwicklungsprozess diesen offenen Fragen angenihert wird.

“«

,Ich fiihle mich veralbert, wenn ein Computerprogramm meine Aufgaben bewertet.

Solche und dhnliche aus der Angebotsevaluation erhaltene Einschitzun-
gen legen nahe, dass digital gestiitzte Lernangebote auch jenseits der in-
tendierten Lehr-Lern-Logik mit verschiedenen Wahrnehmungsweisen
und Bediirfnissen konfrontiert werden. Um fiir die weitere Entwicklung
das Verhiltnis zwischen didaktischem Design, Nutzungsdaten und Nut-
zungserfahrung neu zu bewerten, wurden im Sommersemester 2022
zehn leitfadengestiitzte Interviews mit Student:innen durchgefiihrt. Die
Auswertung dieser Gespriche wird im folgenden Beitrag in zweifacher
Hinsicht vorgestellt: (A) Auf exemplarische Weise wird die Bandbreite
von Wahrnehmungs- und Nutzungsweisen digitaler Angebote themati-
siert, die mit der Methodik des Affinity Diagramming aufbereitet worden
sind (vgl. Harrington 2016) und (B) eine methodologische Grundfrage bei
der (Weiter-)Entwicklung von Bildungstechnologien reflektiert. Diese
Grundfrage ergibt sich dort, wo Entwicklungslogiken als zyklische Pro-
zesse angelegt sind und nahelegen, dass die prototypische Abfolge von
Analyse — Design — Develop — Implement — Evaluate [- Analyse — (Re-) Design]
didaktische Gestaltungsentscheidungen anleiten und optimieren kann
(vgl. Branch/Kopcha 2014). Wihrend dieser Ansatz versucht, das syste-
matische Handlungsdilemma zwischen Bedingungs- und Entschei-
dungsfaktoren in eine Iterationslogik aufzulsen, kehrt das Dilemma bei
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genauerem Hinsehen unvermindert wieder — vor allem zwischen den
Entwicklungsschritten ,Analyse‘ und ,(Re-)Design’, die in diesem Beitrag
problematisiert werden (Kapitel 4). Um eine Einordnung der Ergebnisse
zu ermoglichen werden zuvor die Rahmenbedingungen des Testfeldes
sowie das digitale Angebot vorgestellt (Kapitel 2) und anschliefRend das
methodische Vorgehen erliutert (Kapitel 3). Der Beitrag schliefdt mit ei-
ner Diskussion iiber die Herausforderungen fiir eine digitale Kultur der
Lehre und des Lernens (Kapitel 5).

2 Vorstellung der Rahmenbedingungen und des
digitalen Angebots

Das digitale Mentoring-Angebot wurde als Unterstiitzung fiir das Semi-
nar ,Bildungssysteme: Forschungsergebnisse in historischer, systemati-
scher und international vergleichender Perspektive“ entwickelt, das zu-
sammen mit einer Vorlesung ein bildungswissenschaftliches Modul an
der Universitit Leipzig bildet. Es ist obligatorischer Teil aller lehrerbilden-
den Studienginge, wird jedes Semester angeboten und jeweils von 400
bis 800 Studierenden pro Semester besucht.

Die Vorlesung fokussiert die theoretisch-begriffliche Ebene und
nimmt historische Entwicklungslinien in den Blick, wihrend das Semi-
nar die gegenwirtige Situation des Bildungssystems im Spiegel aktueller
Forschungsbefunde fokussiert. Im Seminar werden zwolf thematische
Einheiten in vier inhaltlichen Blécken behandelt und diskutiert. Die
Grundlage jeder Einheit bilden Fachtexte unterschiedlicher Genres. Ge-
lesen werden Ausschnitte aus Lehrbiichern, Artikel aus Fachzeitschrif-
ten, Studienberichte, Essays und Kommentare. Das Modul schlieft mit
einer 45-miniitigen Online-Klausur ab, die aus 45 geschlossenen Fragen
besteht.

Den Ausgangspunkt der Entwicklung des digitalen Angebots stellen
Ergebnisse von Teaching Analysis Polls dar (vgl. Frank/Kaduk 2017), die
im Wintersemester 2018/2019 durchgefiihrt wurden, um die Unterstiit-
zungsbedarfe der Studierenden festzustellen. Die Studierenden berichte-
ten von Schwierigkeiten bei der Identifikation zentraler Inhalte und Zu-
sammenhinge im Seminar. Die Menge und Vielfalt an Texten erschwere
die Orientierung im Stoff und fithre nicht zuletzt zu Unsicherheit und
Frustration bei der Vorbereitung auf die Seminarsitzungen und die Ab-
schlussklausur im Modul. Dozierende fithrten diese Schwierigkeiten un-
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ter anderem darauf zuriick, dass Studierende die Texte wihrend des Se-
mesters nur selten und wenn dann zur Vorbereitung des eigenen Refera-
tes oder geballt erst kurz vor der Klausur lesen. Neben dem ungiinstigen
Lernverhalten vermuteten die Lehrenden auch die sehr heterogenen
Kompetenzen der Studierenden im Umgang mit geistes- und sozialwis-
senschaftlicher Fachliteratur als Ursache fiir die berichteten Schwierig-
keiten bei der Bewiltigung der Seminaranforderungen. Aufgrund des Be-
treuungsschliissels ist es den Dozierenden nicht méglich, ein 1:1 Mento-
ring Uiber das Semester hinweg zu gewihrleisten und regelmifig person-
liches Feedback und Unterstiitzung zu geben, daher wurde auf eine zu-
satzliche digitale Begleitung gesetzt.

Das digitale Unterstiitzungsangebot (Chatbot ,FeedBot‘) kniipft an
den von den Studierenden formulierten Bedarfen an und wurde mit fol-
genden Zielen entwickelt:

(1) Unterstiitzung der Zielorientierung (die Aufgabenstellungen um-
fassen die wesentlichen Inhaltsbereiche der Klausur)

(2) Strukturierung des studentischen Lernprozesses (die Aufgabenfor-
mate gliedern das Selbststudium zeitlich und inhaltlich)

(3) Konsolidierung und Integration von Wissen (Anregung zur Ausei-
nandersetzung mit Texten und Inhalten; Anregung zur Refle-
xion vorhandener Wissensstrukturen)

Der Einsatz des Angebots konzentriert sich in erster Linie auf das Selbst-
studium der Lerner:innen — gleichzeitig konnen die damit zusammen-
hingenden Aufgaben und Ergebnisse von den Dozierenden auch aktiv in
den Seminarkontext eingebunden werden (vgl. Kobis et al. 2021). Die An-
gebotsstruktur setzt die eigenstindige Lektiire von ausgewihlten Texten
der Seminarlektiire voraus und der Chatbot bietet Schreibaufgaben an,
welche zur schriftlichen Zusammenfassung einzelner Aspekte dieser
Lektiire anregen. Die Schreibaufgaben selbst folgen den Prinzipien des
Writing-To-Learn Ansatzes und nutzen den Lerneffekt, der sich durch die
schriftliche Elaboration einzelner Aspekte ergibt (vgl. Klein et al. 2019).
Die Bearbeitung der Schreibaufgaben dient sowohl der Wiederholung
zentraler Inhalte als auch der Konsolidierung und Elaboration vorhande-
ner Wissensstrukturen (vgl. Eigler 2005). Die studentischen Texte kénnen
anschliefend im ,FeedBot’ eingereicht werden, woraufhin die Lerner:in-
nen ein, durch die Textanalyse-Software T-Mitocar (Pirnay-Dummer
2006) automatisch erstelltes, PDF-Feedback-Dokument erhalten. Die Ar-
beit mit den Feedback-Dokumenten basiert vor allem auf der Forschung
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zur Analyse und Reflexion von Wissensstrukturen. Wihrend diese Wis-
sensstrukturen zunichst als Reprisentationen der mentalen Modelle der
Schreibenden betrachtet werden (vgl. Pirnay-Dummer 2020), bieten die
Feedback-Dokumente visualisierte Modellierungen dieser in den Texten
enthaltenen Wissensstrukturen — und somit eine ,re-representation of
mental models“ (Pirnay-Dummer 2020, 138). Der Einbezug dieser Text-
Modellierungen kniipft an den etablierten Forschungsbereich zum didak-
tischen Einsatz von Begriffsnetzen (auch: ,knowledge maps‘, ,concept
maps‘ bzw. ,node-link diagrams‘) an und verbindet diesen mit automati-
schen Generierungsverfahren. In diesem Zusammenhang wird die Frage
fokussiert, inwiefern gerade solche ,verfremdeten‘ Wissensreprisentatio-
nen Lerner:innen zur aktiven Auseinandersetzung mit ihrem eigenen
Wissen anregen konnen (vgl. O‘Donnell et al. 2002, Nesbit/Adesope
2006). Dabei erhalten Lerner:innen sowohl das Angebot, einen neuen Zu-
gang zu ihrem Wissen zu finden, als auch ein Werkzeug, mit dem sie
selbststindig in die Reflexion ihrer eigenen Arbeitsergebnisse eintreten
kénnen. Hierfiir wird jede der zwolf Seminarsitzungen von einer entspre-
chenden Schreibaufgabe begleitet, die als Textgrundlage fiir das automa-
tisierte, wissensnetzbasierte Feedback dient.

Als Kommunikationsschnittstelle nutzt das FeedBot-Angebot eine Ro-
cket-Chat Instanz, im Sinne eines ,messenger-like pedagogical conversa-
tional agents“ (Hobert 2019, 261) und wurde in die Lernplattform Moodle
eingebunden. Der Chatbot wurde mit dem Social Bot Framework erstellt
und durch Textbausteine und sog. ,intents* vorstrukturiert (vgl. Neumann
et al. 2021).

3 Methodisches Vorgehen

Im Sommersemester 2022 wurde das vorgestellte Angebot im Hinblick
auf seine Nutzung durch Lehramtsstudierende des bildungswissenschaft-
lichen Moduls beforscht. Das Forschungsinteresse lag dabei insbeson-
dere auf dem Nutzer:innenverhalten und den Nutzer:innenerfahrungen:
Auf welche Weise und mit welchem Ziel nutzen Studierende die Ange-
bote? Welche Erfahrungen machen sie bei der Nutzung und wie bewerten
sie diese? Zusitzlich war die didaktische Einbettung des digitalen Ange-
bots im bestehenden Lehr-Lern-Setting aus Sicht der Nutzer:innen von
Interesse: Zu welchen Gelegenheiten greifen Studierende auf das Ange-
bot zuriick? Wie veridndert das digitale Angebot die Begegnung von Ler-
ner:in und Text und unterstiitzt die Textarbeit sowie das Textverstehen?
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Die quantitativen Evaluationsdaten, die uns durch eine Befragung auf
LimeSurvey vorlagen, gaben noch keinen umfassenden Einblick in die
Nutzer:innenerfahrungen und den Lernprozess mit dem digitalen Ange-
bot. Daher wurden zusitzlich qualitative Daten mittels einer Kombina-
tion von angeleiteter Nutzung und teilstrukturierten Leitfadeninterviews
erhoben, die im vorliegenden Beitrag vorgestellt werden. In Anlehnung
an Kruse (2015) wurden Leitfragen erarbeitet, die sich an den Dimensio-
nen der Teaching Analysis Polls (vgl. Frank/Kaduk 2017) orientierten,
d.h. lernforderliche und lernhinderliche Aspekte sowie Verinderungsbe-
darfe thematisierten.

Die Nutzer:innenbefragung wurde in drei Teile gegliedert: (A) Ge-
sprachsteil 1: Zur allgemeinen Wahrnehmung der Lernumgebung, (B)
Praxisteil: Exemplarische Nutzung des Feedback-Angebots mithilfe kon-
kreter Aufgabenstellungen (C) Gesprichsteil 2: Reflexion der exemplari-
schen Angebotsnutzung und Nutzungserfahrung.

Der Leitfaden wurde in zwei Pretest-Interviews angewendet und so
der zeitliche Umfang sowie die Verstindlichkeit der Fragen gepriift. Nach
der Uberarbeitung des Leitfadens wurden die im Modul eingeschriebe-
nen Studierenden in Woche 6 des Semesters iiber das Moodle-Nachrich-
tenforum tiber die Nutzer:innenbefragung informiert und dazu eingela-
den, sich fiir vorgeschlagene Interview-Zeitslots einzutragen. Verbunden
mit einer Aufwandsentschidigung von 20€ konnten zehn Teilnehmer:in-
nen fiir die Nutzer:innenbefragung gewonnen werden, die zudem alle die
Einverstindniserklirung zur Datenverarbeitung und -nutzung unter-
zeichneten.

Die Interviews wurden in 1:1 Gesprichen von den drei Autor:innen
des Beitrags auf Zoom durchgefithrt und aufgezeichnet. Studierende
wurden wihrend des Praxisteils gebeten, ihren Bildschirm zu teilen, da-
mit die angeleitete Chatbot-Nutzung mitverfolgt und ausgewertet werden
konnte. Die zehn aufgezeichneten Online-Interviews mit einem Umfang
von je ca. 60 Minuten wurden anschliefend mithilfe der Methode des Af-
finity Diagramming oder auch KJ-Methode ausgewertet (vgl. Scupin 1997;
Harrington 2016). Die von Jiro Kawakita in den 1960er Jahren entwickelte
Methode wird zunehmend auch in der User Experience Forschung ver-
wendet und eignete sich fiir das vorliegende Erkenntnisinteresse und die
Auswertung der heterogenen Nutzer:innenerfahrungen mit dem Ziel
Fragen, Probleme und Anregungen fiir die weiteren Entwicklungs-
schritte zu sammeln und zu systematisieren. Auf der visuellen Kollabora-
tionsplattform Miro wurden zunichst die thematischen Schwerpunkte
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der Interviews auf Kirtchen festgehalten. Prignante Auerungen der in-
terviewten Studierenden wurden als wortliche Zitate ebenfalls auf Kirt-
chen geschrieben. Im Anschluss daran erfolgte die Sortierung und Syste-
matisierung der Kirtchen nach Themen und Problemfeldern, z.B. Infor-
mationen zur Lerner:in, allgemeines Lernsetting, allgemeine technische
Aspekte, inhaltliche Feedback-Aspekte, Chatbot-Kommunikation, Uber-
tragbarkeit und Ideen zur Weiterentwicklung. Innerhalb dieser Katego-
rien wurden die Studierendenerfahrungen zusammengetragen, dhnliche
Aussagen nebeneinandergelegt sowie sich unterscheidende Aussagen ge-
geniibergestellt und so ein uibersichtliches Bild der zehn Interviews fur
weitere Auswertungszwecke gewonnen. Selbstverstindlich ist zu bertick-
sichtigen, dass aus der Nutzer:innenbefragung lediglich Tendenzen er-
kennbar werden und keine verallgemeinernden Aussagen getroffen wer-
den kénnen. Dennoch wird bereits bei nur zehn Interviewpartner:innen
die Heterogenitit der Studierendenerfahrungen und -bediirfnisse sicht-
bar und es haben sich Themen aufgetan, die neu und relevant fur die
Weiterentwicklung des digitalen Angebots sind.

4 Ergebnisse: thematische Schwerpunkte

4.1 Bandbreite an Nutzer:innenerfahrungen

Im Folgenden werden ausgewihlte thematische Schwerpunkte der Nut-
zer:innenbefragung vorgestellt. Die Auswertung zeigte sowohl tendenzi-
ell homogene Einschitzungen und Bediirfnisse der zehn befragten Lehr-
amtsstudierenden, als auch sehr heterogene Einschitzungen und Bediirf-
nisse. Heterogenitit begegnete uns in der Auswertung auf zwei Ebenen:
nicht nur gab es Differenzen zwischen Studierendenbediirfnissen, son-
dern auch zwischen Studierendenbediirfnissen und intendierten Lehr-
Lernzielen.

Zunichst zu den tendenziell einheitlichen Nutzer:innen-Antworten:
Es lisst sich feststellen, dass die befragten Studierenden insgesamt eine
hohe Fehlertoleranz und Geduld mit der Technologie aufweisen. Unpas-
sende Antworten des Chatbots oder Unerreichbarkeit aufgrund von Sys-
temstoérungen bzw. -ausfillen werden nicht negativ beurteilt und der Pro-
zess der Weiterentwicklung von digitalen Lernangeboten an Universiti-
ten unterstiitzt.

,Schade, dass er nicht funktioniert, aber man muss Geduld haben und es ist normal
und nicht schlimm, wenn ein Tool neu entwickelt wird.”
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In Bezug auf das Thema Datenschutz besteht ein hohes Vertrauen, wenn
sich Studierende im Universititskontext bewegen und die befragten Nut-
zer:innen haben keinerlei Bedenken, da sie die im Chatbot erhobenen
Daten als nicht sensibel ansehen. Es besteht das Bewusstsein und die Ak-
zeptanz, dass Daten gebraucht werden, um die Technologien zu verbes-
sern. Den Themen Digitalisierung und Kiinstliche Intelligenz an Univer-
sititen stehen neun von zehn Nutzer:innen offen und positiv gegeniiber.
Sie sehen vor allem Chancen in Zusatzangeboten, die weiterhin ein Pra-
senzlernen und -lehren unterstiitzen, und Dozierende entlasten kénnen.

»,Man muss sich daran gewShnen, dass immer mehr durch KI tibernommen wird.”

Die Kommunikation mit dem Chatbot wird als freundlich, angenehm
und tendenziell intelligent empfunden. Jedoch beschreiben die Befragten
auch eine Unsicherheit beziiglich der Art und Weise, wie sie mit dem
Chatbot kommunizieren kénnen und um welche Art von Akteur es sich
in diesem Zusammenhang handelt.

,Es ist komisch, sich mit dem Chatbot im Uni-Kontext zu unterhalten; aus anderen

Kontexten ist man es gewohnter, z.B. Siri.”

Der FeedBot wird vor allem iiber seine Hauptfunktion ,Feedback senden’
wahrgenommen. Viele Intents — d.h. angelegte Themen fiir den Chatbot-
Dialog, die der Chatbot mithilfe des Natural Language Processing erken-
nen und beantworten kénnte — werden von den Studierenden nicht ge-
nutzt bzw. gebraucht. Die Fihigkeit des Chatbots zur weiterfithrenden
Kommunikation iiberrascht und wird hiufig als ,uberfliissig’ einge-
schitzt. Dazu zdhlen z.B. Small-Talk oder Riickfragen zur Funktions-
weise der Textanalyse-Software und der Erstellung des automatischen
Feedback-Dokuments. Fiir die Weiterentwicklung des Angebots scheint
eine Einfiihrung in die Bot-Kommunikation, die den Funktionsumfang
demonstriert, vor allem beim Erstkontakt, wichtig.

Insgesamt nehmen die befragten Lehramtsstudierenden das digitale
Lernangebot als umfassend und ausreichend wahr und sind der Auffas-
sung, dass die intendierten Ziele der digitalen Angebote deutlich werden.
In den Interviews wurde betont, dass die digitalen Angebote nur in Ver-
bindung mit der Prisenzlehre zu empfehlen sind und sich z.T. eine bes-
sere Einbindung in die Seminare gewiinscht wird.

Neben den beschriebenen tendenziell homogenen Interview-Antwor-
ten wurde bei der Analyse und Auswertung der Nutzer:innenbefragung
auch ein sehr heterogenes Nutzer:innenverhalten und heterogene Studie-
rendenbediirfnisse deutlich. Die entwickelten digitalen Angebote werden
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sehr unterschiedlich fiir den jeweiligen Lernprozess genutzt. Einige Stu-
dierende bearbeiten die Schreibaufgaben sehr regelmifig, z.T. wochent-
lich, und nutzen die Abgaben und das Feedback im Chatbot als struktu-
rierendes Element fiir ihre Semesterarbeit.

»Schreibaufgaben strukturieren den Lernprozess dhnlich wie Lerntagebticher.”

Andere Studierende berichten davon, dass sie die Schreibaufgaben sowie
den Chatbot erst am Ende des Semesters zur Priifungsvorbereitung nut-
zen moéchten. Zudem gibt es unterschiedliche Strategien zur Verbindung
von Schreibaufgaben und Seminar. Ein Teil der Befragten schreibt die
Schreibaufgaben vor den Prisenzseminaren zur Vorbereitung, ein ande-
rer Teil nutzt die Prisenzseminare, um sich wihrenddessen Notizen zu
machen und die Schreibaufgaben im Anschluss zu bearbeiten, wieder an-
dere bearbeiten die Schreibaufgaben gar nicht oder unabhingig der Se-
minare erst am Ende des Semesters. Zum einen werden die Schreibauf-
gaben zur eigenen Reflexion und Wiederholung als hilfreich fiir das Ler-
nen gesehen, zum anderen werden sie als tiberfliissige Dopplung zu Dis-
kussionen und Erlduterungen im Seminar empfunden.

,Schreibaufgaben sind nicht motivierend, weil Texte ohnehin ausfiihrlich im Semi-

nar erklirt werden — das ist doppelt gemoppelt.“
Die hohe Flexibilitit des Angebots wird einerseits als positiv bewertet und
die Zwanglosigkeit und mehr Eigenverantwortung geschitzt, anderer-
seits berichten Nutzer:innen von Konzentrations- und Motivationsprob-
lemen und Ablenkung beim Selbststudium zu Hause. Fiir einige Studie-
rende wiren Erinnerungen oder festgelegte Fristen hilfreich, andere
mochten die zeitliche Flexibilitit nicht missen. Ein Nudging, z.B. mit
Gamification-Elementen wire fiir Studierende, die sich im Selbststudium
nicht so gut motivieren kénnen, ebenfalls interessant. Bei der quantitati-
ven Intent-Analyse der genutzten Chatbot-Funktionen war interessanter-
weise die Abfrage, wie viele Schreibaufgaben bereits eingereicht worden
sind nach der Begriifung des Bots die am hiufigsten genutzte Funktion.

Die an ausgewihlten Beispielen vorgestellte Bandbreite von Wahrneh-
mungs- und Nutzungsweisen des digitalen Angebots verdeutlicht, dass es
sehr herausfordernd ist aus der Analyse der Nutzer:innenbefragung und
den erhobenen quantitativen Daten die direkt folgenden technisch-um-
setzbaren und didaktisch sinnvollen Entscheidungen fiir die Weiterent-
wicklung des Angebots abzuleiten. Vor diesem Hintergrund scheint es
nicht realistisch zu sein, eine Redesign-Losung zu finden, sondern auf
die verschiedenen Bediirfnis- und Interessenlagen durch mehrere, perso-
nalisierte Angebote einzugehen. Divergente Entwicklungsperspektiven
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zeigen sich insbesondere auch bei der Uberarbeitung des Feedback-An-
gebots, fiir das im folgenden Kapitel didaktische Entscheidungen und
Weiterentwicklungsméglichkeiten erortert werden.

4.2 Entwicklungsperspektiven und -herausforderungen
am Beispiel des Feedback-Angebots

Die im vorigen Abschnitt dargestellten Einblicke lassen sich als typisches
Ergebnis eines qualitativ orientierten Evaluationsprozesses verstehen. Sie
zeigen weniger, in welchem Umfang oder mit welchem Lernerfolg das
Angebot genutzt wurde, sondern verdeutlichen die vielfiltigen Weisen, in
denen Lerner:innen die Elemente der Lernumgebung wahrnehmen und
sich aneignen. Besonders deutlich wurde die Spannung zwischen inten-
diertem Angebotsziel und Angebotswahrnehmung im Bereich des auto-
matisierten Feedbacks. Studierende, die Schreibaufgaben zu ausgewihl-
ten Themen der Veranstaltung beantworten und online einreichen, be-
kommen von einem Chatbot ein Feedback-Dokument im PDF-Format,
das einen Vergleich zwischen dem eingereichten eigenen Text und der
Seminarlektiire umfasst. Flir diesen Vergleich werden die Texte compu-
terlinguistisch zu graphenbasierten Begriffsnetzen verarbeitet, welche die
darin enthaltene Wissensstruktur abbilden und als Netzwerke visualisie-
ren.

Pidagogik

0.65 (0.48)

Mundigkeit

Prozess

0.89 (0.83)

Erziehung

0.86 (0.78)

Sozialisation

0.35 (0.02)
Abb. 1: Ausschnitt eines Wissensnetzes eines studentischen Textes
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Durch die Auseinandersetzung mit diesem Mediengefiige aus linearem
Text und visualisiertem Begriffsnetz sollen die Studierenden zur Ausei-
nandersetzung mit ihrem Wissen angeregt werden, ihren eigenen Wis-
sensstand priifen und reflektieren.

Gerade in diesem Bereich — der technologiegestiitzten Auseinander-
setzung mit dem eigenen Wissen — zeigen die Interviews jedoch eine
Breite unterschiedlicher Reaktionen, welche fiir die weitere Uberarbei-
tung des Angebots von Bedeutung sein sollten. Drei Aspekte kénnen da-
bei unterschieden werden:

(1) Technologievorbehalt. Der Umstand, dass ein selbst verfasster Text
von einem ,nicht-menschlichen Akteur* analysiert und ausgewertet wird,
stoRt bei den Nutzer:innen auf sehr unterschiedliche Reaktionen. Wih-
rend es manche begriifen, dass auf diese Weise der soziale Druck der
Bewertung verringert wird und ein geschiitzter Raum entsteht, in dem
Dozierende oder Kommiliton:innen keine direkte Rolle spielen, beklagen
andere die Unpersonlichkeit und ,technologische Kilte* des Settings; vor
allem die Divergenz zwischen selbst verfasstem Text und automatisier-
tem Feedback trigt zu einem Unbehagen an der Technologie als ,Leserin’
des eigenen Textes bei.

(2) Bewertungserwartung. Bei fast allen Interview-Partner:innen er-
zeugt der fiir das Angebot gewihlte Begriff des Feedbacks eine Erwar-
tungshaltung, die vom Angebot selbst nicht erfiillt wird. Offenkundig ruft
der Begriff bei den Teilnehmer:innen die Vorstellung einer eindeutigen
Bewertungsskala auf, die zur besseren Einschitzung des eigenen Arbeits-
ergebnisses beitragen soll; in den Seminaren wiirde ,etwas Falsches so-
fort angekreidet und verbessert“ werden, betont dementsprechend eine
der interviewten Personen. In diesem Zusammenhang fithrt das vom
FeedBot gesendete PDF-Feedback, das eher Anregungen zur Selbstrefle-
xion umfasst, zu Irritationen, die aus der Diskrepanz von Angebotskom-
munikation und Angebotsumfang resultieren.

(3) Komplexititssteigerung. Wihrend Teilnehmer:innen vom Feedback
erhoffen, dass es — mit Hilfe von Bewertungsrastern — ihre Unsicherheit
gegeniiber dem eigenen Arbeitsergebnis reduziert, leistet das vorhandene
Angebot eher das Gegenteil. Indem es das Artefakt des ,Wissensnetzes’
einfiihrt, erweitert es Menge und Komplexitit der vorhanden Information
und fordert die Nutzer:innen dazu auf, selbstindig eine Verbindung zwi-
schen eigenem Text, Seminartexten und deren Reprisentation als Wis-
sensnetz herzustellen. Auch wenn sich damit eine Neuperspektivierung
des eigenen Wissens erdffnen lasst, passt diese Strategie nur teilweise in



190 Laura K&bis, Florian HeRdérfer und Eva Moser

das vorhandene Lernsetting und dessen Wahrnehmung durch die Ler-
ner:innen. Eine Teilnehmer:in gibt dementsprechend an, die komplexe
Information sogleich tiberspringen zu wollen, um das ,eigentliche Feed-
back‘ zu finden: ,Mein erster Gedanke ist: Unwichtig fiir mich. Ich will
wissen, was das Feedback ist.“ Gleichzeitig finden sich auch gegenliufige
Nutzungsberichte, in denen Lernende neugierig auf die technischen Hin-
tergriinde des Angebots sind und sich eingehender mit einzelnen Begrif-
fen und ihren Verbindungen auseinandersetzen.

Folgt man den Handlungsempfehlungen aus dem Kontext des In-
structional Designs, so sollten die gewonnen Evaluationsergebnisse wich-
tige Hinweise fiir die Weiterentwicklung der vorhandenen Angebote bie-
ten und die Briicke zwischen den Arbeitsschritten ,Evaluation und ,Re-
design‘ vorbereiten (vgl. Seel et al. 2017). Vor allem im Rahmen des hiu-
fig referierten ADDIE-Modells kommt der Evaluationsphase die Aufgabe
zu, die Uberarbeitung und Verbesserung vorhandener Angebote anzulei-
ten. In systematischer Hinsicht versuchen solche zyklisch angelegten Mo-
delle die Entwicklung von Lernangeboten an Logiken des Prozessmana-
gements anzulehnen. Statt fester Kriterien und Mafgaben, die von auflen
die Entwicklung festlegen, sollen innerhalb des Prozesses gewonnene Da-
ten dazu dienen, die Steuerung flexibel zu halten und in iterativen Ent-
wicklungs- und Uberarbeitungsschritten ein empirisch fundiertes, opti-
miertes Produkt herzustellen. Auch wenn in dieser Logik eine allzu starre
Kopplung von Voraussetzungen, Zielen und Mitteln vermieden wird —
die gerade in didaktischer Sicht nur schwer zu begriinden ist — so entlas-
ten auch solche Modelle nicht davon, Entscheidungen unter ungewissen
Umstinden treffen zu miissen. In diesem Sinne verbergen die in zahlrei-
chen Variationen vorhandenen Schaubilder des ADDIE-Ansatzes eben
das, was sie bearbeiten. Sie zeigen einen Zyklus, in dem die iterative Ab-
folge der fiinf Schritte (Analyse, Design, Develop, Implement, Evaluate) zur
Erreichung dessen fithren soll, was auf einem geradlinigen Weg kaum zu
erreichen scheint: die Konstruktion eines erfolgreichen Lernsettings. Ge-
rade der flieRende Ubergang zwischen den einzelnen Schritten verwischt
dabei das systematische Problem der Entscheidungsfindung. Wie von der
,Analyse‘ zum ,Design’ fithrt auch von der Evaluation und deren Analyse
zum (Re-)Design kein glatter Weg, der sich ,von selbst’ aus den jeweils
vorausgehenden Schritten ableiten wiirde. Die exemplarischen Ergeb-
nisse, die im Zusammenhang des hier beschriebenen Feedback-Ange-
bots entstanden, verdeutlichen dieses — keineswegs neue — didaktische
Dilemma, das sich um so schwieriger gestaltet, je genauer die konkreten
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und vielfiltigen Bedingungen betrachtet werden: Welche Studierenden-
bediirfnisse sollen in welchem Umfang berticksichtigt werden ohne dabei
die Lernziele der Veranstaltung zu verdndern? Vertrigt sich das Bediirf-
nis nach Feedback im richtig-falsch-Muster sowohl mit dem Aufgaben-
format ,Schreibaufgabe’ als auch mit deren Inhalten? An welcher Stelle
gefihrdet die didaktische Lenkung die Eigenverantwortung der Lernen-
den? Wo sind die beschrinkten Ressourcen der Lehrenden und der Ent-
wickler:innen am sinnvollsten einzusetzen — bei der Mindestsicherung
des Lernerfolgs oder bei der Anregung fiir ein Lernen jenseits der Lern-
ziele?

Wo sich bei der Gestaltung von Lernsettings ein solches Biindel von
Fragen er6ffnet, stofRen lerntechnologische Variationen der Problemls-
sung schnell an ihre Grenzen — didaktisches Entscheidungshandeln hat
nur wenig mit jener Art von Problemen zu tun, die mit einer Losung im
Sinne eines ,technological fix* (Schaupp 2021, 30) zu beheben wiren. Fiir
eine digitale Kultur des Lernens und Lehrens steht vielmehr der Begriff
des Handelns selbst im Mittelpunkt — die Frage nach denen, die als Han-
delnde — und nicht als Nutzer:innen — wahrgenommen werden und Zu-
gang zur Gestaltung des gemeinsamen Handlungs- und Lernraums er-
halten. Dieser Aspekt wird im folgenden Abschnitt abschliefRend skiz-
ziert.

5 Gewonnene Erkenntnisse:
Herausforderungen fiir digitale Lehr- und Lernkulturen

Um digitale Lehr- und Lernkulturen im Hochschulkontext zu férdern
braucht es die stirkere Einbeziehung aller beteiligten Akteur:innen in
den Entwicklungsprozess von Bildungstechnologien von Anfang an. Die
beschriebenen Erfahrungen bestirken die Annahme, dass fundierte digi-
tale Angebote vor allem im Austausch zwischen Lerner:innen, Lehrenden
und Entwickler:innen entstehen. Dies setzt bestimmte institutionelle
Rahmenbedingungen voraus, die (noch) nicht iiberall gegeben sind. So
ist fiir die Ko-Entwicklung mit Lerner:innen beispielsweise die Moglich-
keit fiir flexible Aufwandsentschidigungen bzw. die Honorierung des
studentischen Engagements innerhalb des Studienkontextes in Form von
Credit Points, Vorpriifungsleistungen, Hausarbeiten etc. wichtig. Bei der
vorliegenden Befragung war es selbst bei einer Aufwandsentschidigung
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von 20€ schwierig, Nutzer:innen fiir die Interviewstudie zu gewinnen.!
Auch Lehrende benétigen zeitliche Ressourcen, um sich der Weiterent-
wicklung von digitalen Angeboten widmen zu kénnen. In Bezug auf die
Zusammenarbeit zwischen Piadagog:innen und Entwickler:innen ist eine
Ubersetzungsarbeit und Vermittlung zwischen dem didaktischen und in-
formatischen Verstindnis nicht zu unterschitzen. Fiir die Entwicklung
des beschriebenen digitalen Angebots brauchte es viel Zeit und mehrere
Iterationen und Prototypen, um eine gemeinsame Sprache zu finden und
die didaktischen Ziele mit der technischen Umsetzungsmoglichkeit in
Einklang zu bringen.

Je mehr eine digitale Kultur der Partizipation von Lerner:innen bei der
Entwicklung durch Bedarfserhebungen, quantitative sowie qualitative
Evaluationen und Co-operatives Design (vgl. Seel et. al 2017) gestirkt wird
und Einblick in deren Bediirfnisse und Haltungen gewonnen wird, desto
deutlicher zeigt sich auch die Vielfalt, die dort vorhanden ist, und ver-
stirkt das didaktische Entscheidungsdilemma. Auf der einen Seite gene-
riert der Austausch mit Nutzer:innen wertvolle Hinweise auf Probleme,
die durch konkrete Verinderungen der Angebote gelost werden konnen,
auf der anderen Seite treten dabei heterogene studentische Bediirfnisla-
gen zutage, denen nicht immer durch besseres ,Learning Design‘ ent-
sprochen werden kann. Vor diesem Hintergrund wird fiir eine digitale
Lernkultur plidiert, deren didaktische Reflexion sich kritisch zum Para-
digma des ,Solutionism‘ verhilt (vgl. Morozov 2013). Wenn Nutzer:innen
zur Teilhabe an gemeinsamen, digital unterstiitzten Lernprozessen ein-
geladen werden, so darf diese Einladung nicht allein der Logik der Prob-
leml6sung folgen — sie sollte immer auch Spielraum bieten, um vorhan-
dene Probleme auf neue Weise sichtbar zu machen und zur Sprache zu
bringen und so der Haltung Ausdruck verleihen, dass Probleme nicht al-
lein Hindernisse in Lernprozessen darstellen, sondern einen ihrer zent-
ralen Gegenstinde bilden. Nicht jede Unsicherheit in der Planung und
Realisierung von Lernprozessen ist das Resultat eines Informationsdefi-
zits, sondern kann auch Ausdruck des spezifisch pidagogischen Modus
eines ,Handelns unter Unsicherheit“ (Bohle/Weihrich 2009) sein. In die-
sem Sinne markiert, wie Langer (2016) betont, die Haltung ,to be confi-
dent and uncertain® (Langer 2016, 27) eine wichtige Voraussetzung gelin-

1 Von 399 eingeschriebenen Studierenden meldeten sich nach zweimaliger Einladung

auf der Lernplattform Moodle nur zehn Studierende fiir die vorliegende Interviewstu-
die.
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genden Lernens, vor allem auch unter Bedingungen zunehmender Digi-
talisierung. Grundsitzlich sollte technologiegestiitzte Lernbegleitung im-
mer auch die Option der Nicht-Nutzung beriicksichtigen und als offenes
,Angebot’ kommuniziert werden, das eigenaktive Nutzung benétigt —
nicht als technische ,Losung’ fiir Lehr-Lernprobleme.
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