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. Was ist das Fachkonzept Digital4dHumanities?

Das Digital4Humanities Fachkonzept ist Output aus dem BMBF-geforderten Projekt Digital4dHumanities,
welches modulare Selbstlernformate zu digitalen Themen, Methoden und Verfahren in den Geisteswis-
senschaften erstellt hat. Es baut maRgeblich auf den Ergebnissen aus den Evaluationen zu diesen For-
maten im Projekt auf, die mit Lehrenden und Studierenden Uber einen Zeitraum von 2,5 Jahren durch-
geflhrt wurden.

Das fokussierte Format, das im benannten Projekt zur Vermittlung digitaler Themen, Methoden und
Verfahren zum Einsatz kam, waren Videotutorials. Sie wurden thematisch zentriert aufgebaut und ver-
mitteln meist eine digitale Methode, ein Tool oder eine Software, veranschaulichen deren Durchfihrung
oder Anwendung. Die Visualisierung jener Methoden wurde im Format vor allem durch das Abfilmen
einer Benutzerlnnenoberflache (Screen-Cast) umgesetzt. Damit konnte eine Schritt-flir-Schritt Anleitung
fur das jeweilige Vorgehen im Programm oder der Anwendung nutzerinnenorientiert dargestellt werden.
Mittels Postproduktion sind sie zudem um zuséatzliche Informationen, Erklarungen und Hinweise fur die
Durchfiihrung angereichert worden. Auch weiterfihrende Materialien (beispielsweise Testdatensatze
zum Nachvollziehen der Methodik, zusatzliche Literatur oder weitere ankntpfende Videos) wurden be-
reitgestellt. Jene Zusatzmaterialien nahmen selbst haufig ein asynchrones, digitales Format an.
Digital4Humanities hat sich damit einem stetig wichtiger werdenden Thema im Bereich Hochschullehre
gewidmet: der Digitalisierung von Lernressourcen, welche selbst digitale Themen vermitteln. Exempla-
risch wurden jene vor allem in existierenden Kursangeboten der Germanistik und Literaturwissenschaft,
Kunst- und Kulturwissenschaften in Bachelor- und Masterstudiengangen sowie in Digitial Humanities
oder Data Literacy Zertifikats-Programmen und fir Fort- und Weiterbildungsformate (lbergreifend fir
alle Studierenden und Graduierten) erstellt. Durch zahlreiche Kooperationen mit Dozierenden europa-
weit sind so insgesamt 12 Videoreihen mit 51 Videos entstanden. Sie wurden durch formative und sum-
mative, teilstandardisierte Evaluationen begleitet. Damit beziehen sich die Ergebnisse aus diesen Eva-
luationen konkret auf digitale, asynchrone Lerneinheiten, welche im Bereich Geisteswissenschaften und
dem Einsatz digitaler Verfahren darin — also den Digital Humanities, zugeordnet werden kénnen.
Insgesamt war Uber die Projektlaufzeit hinweg ein gesteigertes Interesse am Format der Erstellung von
digitalen Lernressourcen zu digitalen, geisteswissenschaftlichen Themen sichtbar. Neben den im Pro-
jektplan angekindigten Einsatzen der erstellten Lernressourcen konnten deshalb zusatzlich Szenarien
der Nachnutzung jener in einem lernortiibergreifenden Zusammenhang bedient werden. So ist bei-
spielsweise eine Nachnutzung erstellter Ressourcen im Rahmen der Kampagne Digitalisierung von be-
drohtem Kulturerbe in der Ukraine in Kooperation mit der ICOMOS (2022/23) entstanden. Weiterhin
haben sich Designaspekte in den Lernressourcen als wesentliches weiterfihrendes zu erforschendes
Szenario ergeben. Dies ist in eine Studie gemindet, die die Ausdifferenzierung verschiedener Unterti-
telungen aus Sicht der Barrierefreiheit untersuchte (Schlippe et al., 2023). Als ein weiterer Fokus hat
sich die Gestaltung von Feedback und Feedbackprozessen bezlglich jener digitaler Lernressourcen
ergeben, was u.a. in einen Leitfaden sowie eine im DACH-Raum nutzbare und teilbare Lernressource
fir Moodle-Plattformen mit Beispielfragen und Erklarungen dazu mindete (Fritsche & Hopf, 2023)".
Daneben sind gewonnene Projekterkenntnisse stetig in den bildungsbezogenen Diskurs eingebracht
und somit sichtbar gemacht worden (Fritsche et al., 2022; Fritsche & Minster, 2022; Fritsche et al.,
2021; Fritsche et al., 2020). Auch dies macht die insgesamt hohe Resonanz und das gestiegene Inte-
resse am Forschungsthema dieses Projekts sowie auch die notwendige weiterfuhrende Erforschung
der untersuchten Sachverhalte sichtbar.

Aus den projektintern gewonnenen lehrenden- und lernendenzentrierten Evaluationsergebnissen las-
sen sich neben Aussagen Uber die Durchfihrbar- und Nutzbarkeit vor allem Anforderungen fir die

" Lernressource abrufbar unter: https://moodle.net/resource/utdo207 puwn3-digital4humanities-feedbackformate-etablieren-ein-
setzen-und-au
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Gestaltung jener oder ahnlicher Formate im Bereich der geisteswissenschaftlichen Lehre ableiten. Zur
Generierung dieses Fachkonzeptes sind jene mit existenten Forschungsergebnissen zu digitaler Lehre
verknipft worden.

Das hier vorliegende Fachkonzept kann deshalb als Beschreibung und Handreichung von Konzeptions-
schritten zur Implementierung digitaler Lern-Inhalte mit einem digitalen geisteswissenschaftlichen Be-
zug fur die (eigene) Lehre dienen. Konkret werden Anforderungskriterien fur die Gestaltung von video-
basierten, asynchronen Selbstlernformaten mit digitalen Themen und einem geisteswissenschaftlichen
Bezug aufgezeigt. Damit fokussiert es vor allem die Beschreibung des Aufbaus, Designs und der Im-
plementierung von Videoformaten, die digitale geisteswissenschaftliche Kompetenzen fir Studierende
evozieren und forcieren kdnnen.

Daneben werden weiterhin formale als auch funktionale Anforderungen zur Umsetzung, Ergebnisse zur
Erstellung und zum Nutzen jener Formate aus Lehr- und Lernendenperspektive, zu digitalisierten Lern-
formaten an sich sowie daraus resultierende Anforderungen fiir die zukinftige Etablierung und Gestal-
tung jener Formate im Rahmen von Hochschullehre aufgezeigt.

Grundsatzlich eignet sich dieses Konzept damit vor allem fiir Lehrende, die selbst digitale Formate in
ihren Lehrsettings einsetzen wollen. Gleichfalls kann es aber auch fir Akteurlnnen der Hochschulpolitik
dienen, einen Einblick in die digitale Lehre mit und durch asynchron nutzbare Videoformaten zu erhal-
ten, welche wiederum selbst digitale oder virtuelle Verfahren, Methoden und Tools im Feld der Geistes-
wissenschaften thematisieren und welche Verbesserungspotenziale hierzu bestehen.

e Zum einen kann das Fachkonzept als Auseinandersetzung mit der Lehre im Bereich Digital
Humanities angesehen werden, was einerseits Anregungen zur Umsetzung fir Lehrende und
ebenso Aussagen Uber jene Formate mit einer Relevanz fir die Hochschulstrukturebene zu-
[asst.

e Es kann von Geisteswissenschaftlerinnen und Digitalen Geisteswissenschaftlerinnen genutzt
werden, die in die Thematik einsteigen oder ausgewahlte Themen und Verfahren in lhren Fach-
bereichen einsetzen wollen. Insbesondere die hier beschriebenen Szenarien und die projektin-
tern erstellten Videos konnen dazu genutzt werden.

e Schliel3lich kann das Konzept von allen Interessierten an digitaler Lehre und digitalem Lernen
dazu genutzt werden, einen Aufschluss Uber die Bewertung verschiedener digitaler Formate,
die selbst digitale, fachliche und Uberfachliche Kompetenzen vermitteln, zu erhalten. Daraus
lassen sich weiterfiihrend Potenziale und Hemmnisse zur Durchflihrung jener klassifizieren.

Das Fachkonzept ist in zwei Teile geteilt. Der erste Teil ergibt sich aus der Notwendigkeit, den Gegen-
stand des Digitalen im Rahmen der Geisteswissenschaften zu konkretisieren und zu fokussieren sowie
digitale Anwendungs- und Reflexionskompetenzen (der Fokus des Projektes) im Rahmen von kompe-
tenztheoretischen Uberlegungen zu verorten. Weiterhin gilt es, Aspekte sowie Erkenntnisse zum Lernen
und Lehren mit Videoformaten zu biindeln und mit der Thematik zu verkniipfen sowie Erkenntnisse aus
dem Projekt bezuglich der Anforderungen an diese Formate darzulegen.

Ein zweiter Teil fokussiert wesentliche Ergebnisse der durchgefiihrten Evaluation, seitens Lehrender
und Studierender, die im Rahmen des Projekts Videos erstellt, nachgenutzt oder rezipiert haben. Hie-
raus lassen sich auch Potenziale und Risiken der Formate sowie des Einsatzes ableiten, woraus sich
schlieRlich zukunftige Anforderungen fir die Durchfiihrung von Lehre mit jenen Formaten verdichten
lassen.



Il Gegenstand: digitale Kompetenzen fiir (digitale) Geisteswissenschaften

Digitale Kompetenzen sind fir das Agieren in einer zukiinftigen Lebens- und Arbeitswelt als wesentliche
Anforderungen anzusehen und in zahlreichen Rahmungen und Leitfaden aufgefiihrt. (OECD-Frame-
work (Ananiadou & Claro, 2009; OECD, 2019); Partnership for Twenty-first Century Skills (2009); Bat-
telle for Kids (2019); Kompetenzstufenmodell der Europaischen Union (Carretero et al., 2017). Sie be-
schreiben erforderliche Kenntnisse, Fahig- und Fertigkeiten zur adaquaten Nutzung von Informations-
und Kommunikationstechnik sowie digitalen Medien (JISC, 2014). Dies umfasst die Gesamtheit aller
Kenntnisse, Fertigkeiten, Einstellungen, Fahigkeiten, Strategien und Werte, die ein effektives, effizien-
tes, angemessenes, kreatives, autonomes, flexibles, ethisches und reflektiertes Handeln im Kontext von
Arbeit, Freizeit und Lernen ermdéglichen (Ferrari, 2012). Das Verfiigen Uber jene Kompetenzen ermog-
licht damit das Agieren in der digitalisierten Lebens- und Arbeitswelt von heute und morgen und so die
ganzheitliche Teilhabe am wirtschaftlichen und sozialen Leben (Law et al., 2018). Ebenso legt die
Dagstuhl-Erklarung der Deutschen Gesellschaft fir Informatik jeweils die technologische, gesellschaft-
lich-kulturelle und anwendungsbezogene Perspektive fest, die als Standpunkte gelten kénnen, aus de-
ren Warte heraus Phanomene der digitalisierten Welt bewertet werden kénnen (Gesellschaft fur Infor-
matik, 2016) und die die Komplexitat digitaler Anwendungen verdeutlicht.

Die Fahigkeit, Informations- und Kommunikationstechnik adaquat nutzen zu kénnen, kann auch als In-
formations- und Kommunikationstechnik-Kompetenz bezeichnet werden (IKT oder ICT-Literacy) (ETS,
2002; ACRL, 2000). Sie umfasst das adaquate Agieren mit, von der Lebens- und Arbeitswelt ausge-
henden, Wissensbestanden, den Umgang mit digitalen Medien sowie darauf basierend eine erfolgreiche
Teilhabe an der Gesellschaft und kontinuierliches Weiterlernen (Senkbeil et al., 2019). Neben Funkti-
onswissen Uber Programmanwendungen beinhaltet sie informationsbezogene Kompetenzen und ver-
bindet damit kognitive und technologischen Fertigkeiten (Senkbeil et al., 2019). Auch Medienkompeten-
zen umfassen den Umgang mit, die Nutzung und Produktion von sowie auch eine Fahigkeit zur Kritik
und Bewertung von Medien (Vgl. Baacke, 1997).

Digitale Kompetenzen sind, verglichen mit ICT-Kompetenz und Medienkompetenzen, noch weitreichen-
der (Vgl. Carolus et al., 0.J.) und kennzeichnen sich insbesondere durch vielfaltige und komplexe fach-
liche wie Uberfachliche Anwendungs- und Nutzungsbereiche digital bezogener Fahig- und Fertigkeiten.
Digitale Kompetenzen sind demnach weitgehender, umfassender und vor allem mehrdimensional. Aus
diesem Grund haben sich auch dimensionale Modelle hinsichtlich digitaler Kompetenzen herausgebildet
(Vgl. Spottl, 2011). Sie beschreiben die Fahigkeit, digitale Gerate und vernetzte Technologien sicher
und angemessen verwenden, Informationen zu beschaffen, zu verwalten, zu verstehen, zu integrieren,
zu kommunizieren, zu bewerten und erstellen zu kénnen (Law et al., 2018). Dies beinhaltet beispiels-
weise die fachspezifische Nutzung einer Programmiersprache zur Analyse von digitalen Daten sowie
das kollaborative Austauschen dartber mittels digitalen Kommunikationstechnologien mit Kolleglnnen.
Digitale Kompetenzen verknipfen deshalb spezifische und Ubergreifende Kompetenzanforderungen
(Vgl. StawiKo, 2021). Fachbezogene Abstraktionsfahigkeit, analytisches und symbolisches Denken
(Winther, 2019) werden erganzt um Selbststeuerungsfahigkeiten (Dehnbostel, 2008), kooperative, kom-
munikative und soziale Kompetenzen (BIBB Datenreport, 2019; Hartel et al., 2018), auf Potenziale der
Digitalisierung ausgerichtete, generelle Einstellungen (Schwab, 2019, S. 31), kritische Fahigkeiten be-
zuglich technikinduzierter beruflicher Kontroll- und Steuerungsmechanismen (vgl. Baethge-Kinsky,
Kuhlmann & Tullius, 2018, S. 99) sowie Kompetenzen und Verantwortungsbewusstsein im Feld von
Datenschutz, Datensicherheit und Medienrecht und im Umgang mit digitalen Medien und sensiblen
Technologien (Hartel et al., 2018).

Auch wenn sich Rahmungen und Leitfaden auf die Kriterien oder Dimensionen von digitalen Kompeten-
zen fokussieren kdnnen, bleibt zu fragen, ob Studierende selbst ein ahnliches Verstandnis von digitalen
Kompetenzen besitzen. Dass Studierende haufig online sind und auch eine hohe Nutzung von Online-
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Ressourcen im Rahmen von Lernen stattfindet (z.B. TK, 2020), ist evident. Doch wie fassen Studierende
selbst die Anforderung an sie und die Herausbildung digitaler Kompetenzen auf?

Franken et al. (0.J.) zeigen, dass befragte Studierende aus den natur- und wirtschaftswissenschaftli-
chen Fachbereichen u.a. den Umgang mit digitalen Endgeraten, wie Smartphones und Computern im
Privatleben, Studium sowie im spateren Arbeitsleben und konkret den fahigen Umgang mit Programmen
wie Excel, PowerPoint und SAP oder das Benutzen von Programmiersprache sowie digitaler Kommu-
nikation und Datenverarbeitung als digitale Kompetenzen auffassen. Dreisiebner et al. (2021) erheben
digitale Kompetenzen Studierender steirischer Hochschulen auf einem Digitalisierungsindex, der vor-
rangig die Komponenten des Zugangs und Nutzungsverhaltens sowie ein generelles Selbstverstandnis
und Einstellungen der Digitalisierung gegentber als digitale Kompetenzen greift. Krempkow (2021) stellt
Studierenden an den Universitaten in KoIn, Frankfurt und Berlin Fragen zur Selbsteinschatzung auf den
Dimensionen Datenverarbeitung und -bewertung, Kommunikation und Kooperation, Erstellung von In-
halten, Sicherheit und Problemlésung und erhebt damit digitale Kompetenzen. Senkbeil et al. (2019)
untersuchen die Herausbildung von Ubergeordneten Informations- und Kommunikationskompetenzen
bei Studierenden und zeigen insgesamt deutliche Defizite auf. Etwa ein Funftel der angehenden Stu-
dierenden verflige Uber kein hinreichendes Mal} an digitaler Grundbildung, welches flir die Aufnahme
eines Studiums als notwendig angesehen wird (ebd.). Zwar verandere sich dieser Zustand im Laufe des
grundstandigen Studiums, wirde aber eigentlich bereits zu Studienbeginn erwartet werden (ebd.). In
dieser Untersuchung werden Informations- und Kommunikationskompetenzen vor allem durch die Ab-
frage nach Office-Anwendungen oder Lésungsstrategien zu komplexen informationsbezogenen Prob-
lemstellungen (z. B. Abruf spezifischer Informationen) operationalisiert. Konkrete fachspezifische digi-
tale oder Uberfachliche digitale Kompetenzen sind in diesem Zusammenhang nicht erfasst worden. Di-
verse Verstandnisse von digitalen Kompetenzen auf Seiten der Wissenschaft und Forschung und auf
Seiten der Studierenden sind damit ersichtlich.

Und wie gestaltet sich die Lage konkret bei geisteswissenschaftlichen Studierenden?

Besonders hohe Anteile von Studierenden unterhalb des jeweiligen Mindeststandards von kommunika-
tions- und informationstechnologischen Kompetenzen konnten im oben benannten Beispiel in den Fach-
bereichen Sprach- und Kulturwissenschaften sowie Kunst ausfindig gemacht werden (Senkbeil et al.,
2019). Auch weisen Senkbeil et al. darauf hin, dass zu Studienbeginn bestehende Kompetenzunter-
schiede sich zwischen den Fachergruppen im Verlauf des Studiums noch vergrofiern kénnten. Dies
resultiere aus der eher rezeptiven Nutzung konventioneller, digitaler Anwendungen im Bereich der Geis-
tes- und Sozialwissenschaften (bspw. Weblogs oder Textdokumente) im Vergleich zu anderen Studien-
bereichen, die jene Anwendungen eher expressiv nutzen (ebd.). Jene rezeptiven Formate begleiten
vornehmlich Lernprozesse und unterstiitzen in eher geringerem Umfang die Weiterentwicklung digitaler
Kompetenzen (Hofhues, 2016; Persike & Friedrich, 2016).

Zur Herausbildung digitaler Kompetenzen sind demnach nicht nur die Dispositionen und Fahigkeiten
der Lernenden mafgeblich, auch Formate, die eben jene Kompetenzen auch bei den Studierenden
adressieren, erwecken und herausbilden kdnnen, sind wesentlich.

2.1 Relevanzen: digitale Arbeitswelt zukiinftiger Geisteswissenschaftlerinnen
Gesellschaftsweit ist in den vergangenen Jahren die Notwendigkeit der Transformation im Zuge von
Digitalisierungsprozessen deutlich geworden (Vgl. Ferdinand-Steinbeis-Institut, 2021), was sich unmit-
telbar auf die Transformation von Lehr- und Lerninhalten in Bildungs- und Ausbildungsbereichen nie-
derschlagen muss. Dass Entwicklungen wie Ansatze lebenslangen Lernens, der Transformation von
Lehrpersonen zu Coaches, der Anpassung von vortragsorientierten Lehrkonzepten hin zu projekt- und
praxisorientierten, lernphasentbergreifenden Ansatzen Rechnung getragen wird, zeigen auch



zahlreiche gefoérderte Forschungsprojekte, die innovative Lehr-Lernansatze erproben, untersuchen und
ausbauen (z.B. FoLD Universitat Potsdam).

Der Blick in die spateren Arbeitsbereiche Studierender macht deutlich, dass digitale Themen nicht mehr
wegzudenken sind. Dieser digitale Wandel spiegelt sich auch in den ,klassischen“ Berufsfeldern fur
Absolventlnnen geisteswissenschaftlicher Facher wider. Zunehmend wird in Archiven, Bibliotheken,
Forschungseinrichtungen oder Museen ein sicherer Umgang mit digitalen Technologien und Methoden
erwartet (Schulz, 2018, S. 83-86; Brehmer et al., 2018). Dass diese Kompetenzen wesentlich werden,
bestatigen auch Umfragen zur Wichtigkeit digitaler Verfahren in den geisteswissenschaftlichen Fach-
disziplinen (Vgl. Schulz & Kohle, 2021). Studierende wie Lehrende sind davon Uberzeugt, dass die An-
eignung digitaler Kompetenzen flr die spatere berufliche Zukunft nitzlich sein wird (Studierende: 96,4%
(Geschichte) und 98,6% (Kunstgeschichte), Lehrende: 94,7% (Geschichte) und 91,4% (Kunstge-
schichte) (ebd.)).

Auch stark digitalisierte Unternehmen haben einen hohen Bedarf an Personen mit Kommunikations-
und Kooperationskompetenzen, welche sie in besonderem Male Geisteswissenschaftlerinnen zu-
schreiben, womit digitale Kompetenzen die Chancen am Arbeitsmarkt steigern kdnnen (Konegen-Gre-
nier et al., 2019). Aber nur wenn diese Kompetenzen mit digitalen Grundkenntnissen und Zusatzquali-
fikationen verbunden und Kenntnisse im Umgang mit digitalen Medien weiter ausgebaut wirden, kénn-
ten diese Chancen auch wahrgenommen werden (Konegen-Grenier et al., 2019).

Ein solches Anforderungsprofil an Absolventinnen der (digitalen) Geisteswissenschaften kann ausge-
bildet werden, wenn Inhalte und Themen kontinuierlich, digitale, methodische, fachspezifische sowie
Uberfachliche Kompetenzen miteinander vereinen. Aus diesem Grund gilt es auch, Gber die Erweiterung
oder Transformation von nicht-digitalen, geisteswissenschaftlichen Studieninhalten nachzudenken. Um
eine Uberlastung des grundsténdigen geisteswissenschaftlichen Studienangebots zu vermeiden, schla-
gen Schulz und Kohle beispielsweise vor, einerseits eine praxisnahe Verzahnung von Fachwissenschaft
und IT zu etablieren, um einer Entfremdung von den genuinen Studieninhalten entgegenzuwirken und
andererseits eine klare Definition und Fokussierung der grundlegenden IT-Ausbildungsinhalte zu tref-
fen, um ein vertretbares Maf an Mehrbelastung nicht zu Gberschreiten (Schulz & Kohle, 2021).

2.2 Fokus: digitale Anwendungs- und Reflexionskompetenzen fiir geisteswissenschaftliche

Studierende
Im Rahmen des durchgefiihrten Projektes erfolgte eine Fokussierung innerhalb digitaler Kompetenzen
insbesondere auf sogenannte Anwendungs- und Reflexionskompetenzen. Jene sollten mit den projekt-
intern erstellten Materialien adressiert und forciert werden.
Dabei kann Reflexionskompetenz als Verarbeitung eigener Erfahrungen, gedanklicher Impulse aus
kommunikativen Prozessen und theoretischen Beziigen aufgefasst werden (Bade et al., 2018). Sie ist
die Grundlage dafir, dass lernende und padagogisch handelnde Subjekte ihr eigenes Denken, Erleben
und Handeln in einen begriindeten, zielgerichteten und professionell anspruchsvollen sowie personlich
stimmigen Zusammenhang bringen und damit ihre berufliche Identitat ausbilden (ebd.). Die Reflexions-
kompetenz beschreibt projektbezogen deshalb die Fahigkeit die vermittelten Inhalte aufzunehmen, sie
zu verarbeiten, einordnen sowie bewerten zu konnen und sie schlieRlich selbst und in eigenen Kontex-
ten anwenden zu kdnnen. Darliber hinaus kennzeichnet die Anwendungskompetenz neben der Anwen-
dung und konformen Ausfiihrung jener auch das Erzielen von (sachrichtigen) Ergebnissen.
Diese Anwendungs- und Reflexionskompetenzen beziehen sich im Sinne dieses Projektes vor allem
auf digitale Daten und datenbezogene Verfahren mit einem geisteswissenschaftlichen Bezug. Im geis-
teswissenschaftlichen Bereich umfassen digitale Anwendungs- und Reflexionskompetenzen deshalb
computerbasierte, -vermittelnde und -vermittelte Verfahren zur Erforschung und Bearbeitung von Kultur
und kulturbezogenen Themen. Konkret umfasst dies verschiedene Kompetenzen, je nach Interessens-
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und Forschungsgebiet, Forschungsfrage und -ziel. Wesentlich ist, dass der geisteswissenschatftliche
Fachbezug grundsétzlich gegeben ist, die Ausgestaltung der Vermittlung oder Aneignung der Inhalte
durch eine digitale oder digital erweiterte Anwendung oder Methodik variieren kann.

Exemplarisch kann das folgende Beispiel als ein fachspezifisches Szenario gesehen werden, in denen
das Studienfach mit einer digitalen Methodik und damit verbundenen Anwendungs- und Reflexionskom-
petenzen angereichert wird.

Beispiel Studienfach Kunstgeschichte:

Ein Kernthema im Bereich Kunstgeschichte ist die Interpretation von kinstlerischen Werken. Dabei
existieren verschiedene Untersuchungsmethoden, die nicht nur von Form und Format des zugrunde
gelegten Werkes oder Objekts, sondern auch von Studiengang und -richtung, etablierten Vorgehens-
weisen an den jeweiligen Lehrstiihlen, dem Zugang zu theoretischer und praktischer Grundlagenlitera-
tur sowie von individuellen Erfahrungen seitens Studierender abhangig sind.

Digitale Anwendungen fur den Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens kdnnen hier genutzt werden,
um den Prozess der Eingangsanalyse zu beschleunigen. Durch die Benutzung von digitalen Diensten,
wie (Bild-)Datenbanken oder Repositorien, kann zum einen die Recherche nach Abbildungen der zu
interpretierenden Werken erleichtert werden, zum anderen lassen sich damit Kompetenzen des Infor-
mations- und Reflexionsverhaltens aufbauen, die wiederum den Arbeitsprozess optimieren (Welche Da-
tenbank ist fir welche (qualitativ hochwertige) Abbildung geeignet? Welchen Einfluss hat die technische
Reproduktion auf die Wirkung des Kunstwerkes? Mit welchen Werken ist das Ausgangswerk in Bezie-
hung zu setzen?).

Neben der Zuganglichkeit zu Abbildungen von Kunstwerken und -objekten, liegt ein grof3er Vorteil der
digitalen Bilddatenbanken und -repositorien in der Bereitstellung von Metadaten zu diesen Werken. In-
sofern die jeweilige Plattform dies unterstltzt, lassen sich diese Metadaten in digital-tabellarischem For-
mat in einfacher Weise weiterverarbeiten und analysieren (Welche Galerien stellten in einem bestimm-
ten Zeitraum welche Werke aus? Waren dies vermehrt Werke von mannlichen oder weiblichen Urhe-
berlnnen?). So wird nicht nur die Interpretation der kiinstlerischen Werke digital unterstitzt und erleich-
tert, sondern ebenso die Analyse der zugehdrigen Ausstellungs-, Provenienz- und Kinstlerinnendaten
der jeweiligen Werke. Das Vorliegen der Daten in digitalem Format vereinfacht zudem die Datenrecher-
che, die Datengenerierung und damit auch das Einsetzen datenbezogener Analyseverfahren (wie z.B.
statistischen Verfahren). Daraus ergeben sich ebenso weitere Forschungsfragen.

Um die digitale, wissenschaftliche Arbeit zu organisieren, kénnen bereits ab Beginn der Quellen- und
Recherchearbeit digitale Literaturverwaltungsprogramme verwendet werden. Mittels deren Nutzung las-
sen sich Literatursammlungen mit eigener Relevanz aufbauen, die auch spater im Studium genutzt wer-
den koénnen. Zusatzlich beschleunigen auch die Literaturverwaltungsprogramme das wissenschaftliche
Arbeiten, indem beispielsweise Werke durch die Suchfunktion schnell zu finden sind oder automatisch
Zitationsangaben generiert werden kénnen, was den Schreibprozess optimieren kann.

Bezugnehmend zu dieser Thematik sind auch im Projekt zwei Videos entstanden, welche die Bildana-
lyse sowie die Quellenrecherche und deren Schritte mit Hilfe digitaler Infrastrukturen und Tools erklaren
und darstellen. Zudem ist eine Videoreihe erstellt worden, die die Metadatenrecherche und die Weiter-
verarbeitung der Daten zu Exponaten diverser Museen thematisiert. Sie ertffnen neue Verfahren und
transformierte Herangehensweisen an Forschungs- und Untersuchungsgegenstande im Bereich Werk-
und Wirkungsanalyse und treffen damit die oben benannten Kriterien der Anwendungs- und Reflexions-
kompetenz.



2.3 Verortung: Geisteswissenschaften, Digitale Geisteswissenschaften

Geisteswissenschaftliche Facher oder Fachwissenschaften sind all jene, die sich mit kulturell-geistigen
Schopfungen auseinandersetzen (Deutscher Bundestag, 2006), also Kultur be- oder erforschen. Der
Kern geisteswissenschaftlicher Studiengange beschaftigt sich mit Kultur in materieller und immaterieller
Form, was beispielsweise textliche, dokumentarische, objektbezogene, visuelle, auditive und raumliche
Aspekte umfassen kann und sich somit auf das Verstehen der menschlichen Lebenswelt von gestern,
heute und morgen bezieht (Vgl. Gardiner & Musto, 2015). Zu den geisteswissenschaftlichen Disziplinen
zahlen Sprach- und Literaturwissenschaften (Germanistik, Anglistik, Romanistik, Grazistik, Latinistik
etc.), Padagogik, Geschichtswissenschaften, Ethnologie sowie Medien-, Kunst-, Theater- und Musik-
wissenschaften (Deutscher Bundestag, 2006). Philosophie, Rechtswissenschaften und Theologie bil-
den einen Sonderfall, weil sie als wissenschaftliche Disziplinen alter sind als die akademische Etablie-
rung der oben genannten klassischen geisteswissenschaftlichen Facher (ebd.). Auch ,kleinere® Facher
sind zum Fachbereich zu zahlen, welche in den vergangenen Jahren in der Forschungslandschaft be-
sonders adressiert wurden (Vgl. BMBF, 2022). Da Kultur an sich auch Gegenstand von Sozial- und
Verhaltenswissenschaften ist, werden die Bezeichnungen beider Fachbereiche oft synonym verwendet
(Deutscher Bundestag, 2006). Bezogen auf Facher, die Kultur mit digitalen Werkzeugen erforschen,
analysieren oder weiterentwickeln hat sich daher auch die Bezeichnung HSS ergeben (Humanities and
Social Sciences).
Die Teildisziplinen der Geisteswissenschaften sind sich zwar grundsatzlich ahnlich im Untersuchungs-
gegenstand (Kultur, kulturelle Phanomene oder Gegenstande), weisen aber einen anderen Blickwinkel
oder eine andere Herangehensweise an den Forschungsgegenstand auf. Wird aus der Fachdisziplin
heraus eine digitale Methodik eingesetzt, ist sie deshalb stark an der jeweiligen Logik des Faches ori-
entiert.

Geisteswissenschaftliche Fachbereiche, die Kultur mittels digitaler Beziige, Werkzeuge oder Anwen-
dungen betrachten, erforschen, kuratieren, (weiter)entwickeln oder erlebbar machen, kénnen als digi-
tale Geisteswissenschaften? bezeichnet werden (Vgl. Kings College London, 2022). Dabei ist ein trenn-
scharfer Ubergang von nicht-digitalen Geisteswissenschaften zu digitalen Geisteswissenschaften nicht
ohne weiteres madglich. Auch Makela (o0.J.) greift dies auf und stellt mittels Bezugs zur Geschichte der
Computerwissenschaft heraus, dass digitale Geisteswissenschaften sich durch Uber die flr Standard-
software grundlegenden Anwendungskompetenzen hinausgehende Anforderungen auszeichnen
(ebd.). Da dies eine sehr individuelle Definition von persoénlichen Fahig- und Fertigkeiten im Umgang
von Software und der Ausfihrung einzelner Verfahren und Schritte impliziert, wird fir diesen Leitfaden
die folgende Definition fur den Gegenstandsbereich der digitalen Geisteswissenschaften getroffen:
Geisteswissenschaften, die digitale Bezlige aufweisen, thematisieren Kultur, kulturelles Erbe und kultu-
relle Zukunft in irgendeiner Form datenbasiert oder datenbezogen. Diese Daten sind digitalen Formats.
Sie kénnen eigens erhoben, genutzt, analysiert, (weiter)verarbeitet, visualisiert oder modelliert werden.
Geisteswissenschaften mit digitalen Bezligen oder digitale Geisteswissenschaften sind keine trenn-
scharfe Disziplin. Zudem ist eine Verflissigung der Grenzen zu den Sozialwissenschaften ersichtlich,
die sich aus der Erforschung mit dem Hauptgegenstand von Kultur und kulturellen Phanomenen ergibt.
Insofern sind beispielsweise:

- die Erstellung von digitalen 3-dimensionalen Modellen antiker Tempel zur Analyse von Licht-

verhaltnissen im Raum,

2 Dabei gilt es zu beachten, dass die Digitalen Geisteswissenschaften eine Sammelkategorie fiir einzelne geisteswissenschaftli-
che Fachbereiche mit einem (durchaus unterschiedlich ausgepragten) Bezug zu digitalen Themen, Methodiken oder Verfahren
sind.
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- die digitale Analyse und Auswertung von Zusammenhangen und das Erkennen von Mustern
innerhalb groRer Textmengen, beispielsweise zur Interpretation bestimmter Komponenten in
Werken,

- die Extraktion und Weiterverarbeitung von Ausstellungs(meta)daten aus Online-Datenbanken
zur Beantwortung spezifischer Forschungsfragen,

- oder die Erhebung und Analyse eigener digitaler Daten zu einem geisteswissenschaftlichen
Thema sowie die Transformation analoger in digitale Daten zur anschlieBenden Analyse (bspw.
mittels statistischer Testverfahren)

als Themen Digitaler Geisteswissenschaften anzusehen.

Grundsatzlich kénnen in den unterschiedlichen Fachbereichen unterschiedliche digitale Verfahren zur
Beantwortung von Forschungsfragen dienlich sein, was einerseits Kenntnisse bezliglich fachbezogener
und andererseits auch Ubergreifender (empirischer) Forschungsablaufe voraussetzt. Der digitale Werk-
zeugkoffer bietet eine groRe Mdéglichkeit von web- und softwarebasierten Anwendungen sowie individu-
ell programmierbaren Tools zur Bearbeitung von Forschungsproblemen.

L. Digitale Lehr- und Lernformate
Im DigCompEdu-Framework (Redecker, 2017), wird u.a. die Férderung der Kompetenzen Lernender
als wesentliche Aufgabe professioneller Lehrender aufgefasst. Dabei nehmen die Férderung von selbst-
direktionalem Lernen (Redecker, 2017, S.59) und die generelle Befahigung dazu, digitale Technologien
nutzen und digitale Medien produzieren zu kénnen (Redecker, 2017, S.59), einen wesentlichen Stellen-
wert ein. Insbesondere in den digitalen Geisteswissenschaften existieren Kompetenzrahmungen, die
digitale Methoden als wesentlichen Bestandteil in der Vermittlung von Lehr- und Lerninhalten betonen
(Sula, 2017; Sahle 2013). Gleichzeitig sind virtuelle oder hybride Lehr- und Lernformen, welche vor
allem vermehrt durch die Corona-Pandemie als wesentliche Formate fir die Aufrechterhaltung von
Lehre und Lernen hervorgetreten sind, relevante Szenarien und Arrangements, in denen zukilnftiges
Lernen stattfindet (mmb, 2020).
Lehr- und Lernformate, welche digitale Themen und darauf bezogene Kompetenzen vermitteln, sind
idealerweise selbst in einem digitalen oder virtuellen Format ausdifferenziert. Das bedeutet, dass sie
digital gestitzt sind, stellenweise oder vollstandig im Virtuellen stattfinden, verschiedene Teile online,
hybrid oder in Prasenz kombinieren oder ganzlich neue Formate darstellen. Sie erweitern oder vermit-
teln fachbezogene Inhalte an die Zielgruppe der Lernenden deshalb teilweise oder vollstandig mit und
durch digitale Bestandteile.
Einerseits kann dabei die Lehre oder zugehdrige Lehrveranstaltung klassifiziert werden, in:

e Prasenzlehre (vor Ort)

e hybride Lehre (vor Ort und online)

oder

o virtuelle Lehre (vollstéandig online).
Diese ortlichen Kriterien kbnnen zudem durch den zeitlichen Aspekt der Vermittlung und die Nutzung
der darin thematisierten Inhalte naher klassifiziert werden. Sie sind entweder synchrone Veranstaltun-
gen (also zeitlich zu einem bestimmten Termin stattfindend) oder asynchrone Formate (zeitlich indivi-
duell nutzbar). Asynchrone Formate sind deshalb meist Selbstlernbestandteile, so wie im hier benann-
ten Projekt die Videotutorials.
Weiterhin kdnnen innerhalb dieser raumlichen und zeitlichen Formate die Formen und Ausdifferenzie-
rungen des digitalen Einsatzes klassifiziert werden. Dabei kann auch hier nach Komplexitat unterschie-
den werden.

o Lehre ist angereichert mit digitalen Elementen (bspw. digitale Kommunikationen, virtuelle

Raume zur Abgabe von Aufgaben, ...),
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o Lehre ist digital strukturiert und digital durchgefihrt (bspw. Gruppenarbeit in Break-Out-Rau-
men, interaktive digitale Selbstlernformate wechseln sich mit synchronen virtuellen Sprechstun-
den ab, ...) (Vgl. FAU, 0.J.)

Durchaus kann es auch Verschréankungen geben, insofern, dass beispielsweise im Laufe der eigentlich
prasenten Veranstaltung noch auf eine hybride oder virtuelle Form umgeschwenkt wird oder anstelle
einer Textbesprechung ein digitaler Essay Uber die Abgabefunktion in einem Moodle-Kurs® eingereicht
werden soll.
Die Gestaltung der Lehre zur Vermittlung digitaler Kompetenzen ist nicht zuletzt von den Lernenden
abhangig, welche mit digitalen Ressourcen lernen sollen. Wie Lernende mit den digital gestutzten For-
maten und Formen lernen, ist individuell.
Grundsatzlich gibt es zahlreiche Ausflhrungen, die verschiedene Lerntypen, -stile und -strategien sowie
Denk- oder Aneignungsweisen von Lernenden klassifizieren. Einige Positionen sind dabei umstritten
(beispielsweise, die Auffassung der Lerntypologie, die Lernende in generalisierende Typen einteilt (Vgl.
Wisniewksi, 2013)).
Lernstile differenzieren dabei nach der Aufnahme des Wissens in der Vermittlungssituation, was durch
verschiedene Sinne, die Art und Weise der Wissensaufnahme, die Wissensverarbeitung oder den Abruf
des Wissens in bestimmten Situationen erfolgen kann (Vgl. Felder & Silverman, 1988). Lernstrategien
sind Wege der Wissensaneignung, die ebenso individuell sind. Sie kdnnen sowohl bewusst als auch
unbewusst stattfinden und sind abhangig vom jeweiligen Lernziel (Vgl. Artelt & Moschner, 2005). Die
Annahme verschiedener Lernstile oder -strategien bedingt damit wiederum ein lernendenzentriertes,
digitales Lehren, also die Bereitstellung individuell nutzbarer, auf die Anforderungen und Gegebenheiten
der jeweiligen Lernenden ausgerichteter Inhalte. Videotutorials kénnen in diesem Zusammenhang als
ein solch individuell nutzbares Format angesehen werden.

3.1.Videotutorials als digitale Lehr- und Lernformate

Video-Tutorials, auch Erklarvideos genannt, sind eine Form digitaler Wissensvermittlung, in denen in
relativ kurzer Zeit ein Thema oder Themenausschnitt, Vorgang oder eine Funktion auf anschauliche
Weise in seinen Grundziigen vermittelt wird. Daflir werden beispielsweise Bildschirmaufzeichnungen
(Screencasts) oder Animationen erstellt und verwendet. Abgegrenzt werden sie von Lehrfilmen, in de-
nen ein Thema wesentlich ausfiihrlicher behandelt, der Film didaktisch aufbereitet und haufig mit héhe-
rem Aufwand produziert wird. Gemein ist diesen Videoformaten, dass sie selbstgesteuertes, von Zeit
und Ort unabhangiges Lernen ermdglichen. Im Gegensatz zum Webinar (Web-Seminar) fehlt ihnen
aber die Moglichkeit einer gemeinsamen und zeitgleichen Interaktion zwischen Lehrperson und Lernen-
den (Vgl. Borner, 2016).

Aus lerntheoretischer Perspektive basiert ein Lehr-Lernmodell, welches sich unter anderem aus asyn-
chron nutzbaren Inhalten via Videotutorials konstituiert, auf konstruktivistischen Ansatzen. Jene adres-
sieren vorrangig den interaktionistischen Aspekt des Lernprozesses, nach dem Lernen und Lernergeb-
nisse als Resultat von in Interaktionen stattfindenden individuellen Handlungen aufzufassen sind (Ker-
res, 2018, S.158). Lehren und Lernen gestaltet sich aus einer solchen Perspektive heraus als stark am
Individuum orientiert und den individuellen Lernprozess forcierend. Lehrende tibernehmen in solch kon-
struktivistischen Settings die Motivation zum selbstgesteuerten Lernen und die Starkung des Selbstver-
standnisses der Lernenden sowie die aktive und zunehmende eigenverantwortliche Einbindung derer
(Meyer & Meyer, 2013). Der Lernerfolg hangt dabei nicht von der grundlegenden Verflig- oder Nutzbar-
keit von digitalen Loésungen an sich ab (Kerres, 2018, S.99), sondern von innovativen Programmen oder
Arrangements und deren didaktischen Konzeption.

3 Moodle ist eines der filhrenden Lern-Management-Systeme an Hochschulen im europaischen und Nordamerikanischen
Raum.

11



Videotutorials kbnnen zum einen direkt in die konventionellen Lehrsettings eingebaut werden. In diesem
Falle werden sie unmittelbar, beispielsweise mit der Darstellung einer digitalen Forschungsmethodik, in
Veranstaltungen implementiert und gemeinsam rezipiert sowie deren Inhalte angewandt. Sie kdnnen
aber auch im Rahmen von didaktischen Szenarien, wie dem Flipped-Classroom-Modell, als eigenstan-
diges Lernangebot fungieren (Bsp. FTzM, 2015). Studierende erarbeiten sich dabei zu Beginn eines
Seminars selbstgesteuert und mit Hilfe von Video-Tutorials aktuelle Inhalte, die anschlieRend im Semi-
nar besprochen und mittels inhaltsbezogenen Verstandnisaufgaben in Kleingruppen angewandt wer-
den. Nach dem gleichen Prinzip wurde das Projekt Digital4dHumanities aufgebaut, welches u.a. durch
die Mdoglichkeit der individuellen Nachnutzung der erstellten Videos Uber Videoplattformen oder dem
gezielten Einsatz der Videos in Selbstlernphasen Studierender auf das Flipped-Classroom-Konzept re-
kurrierte.

Eine in der Hochschullehre bisher selten praktizierte, aber lernférderliche Technik kann ebenso im An-
notieren von Video-Tutorials gesehen werden. Indem Studierendende Video-Tutorials nicht nur rezipie-
ren, sondern eigene Randnotizen, Bilder und Links einfligen, setzen sie sich aktiv und kreativ mit den
vermittelten Inhalten auseinander und verknipfen sie mit eigenem Vorwissen (Vgl. Knaus, 2015).
Lernférderlich kann ebenso die Eigenproduktion von Video-Tutorials sein (Vgl. Stifterverband, 0.J.). Im
Sinne des Ansatzes Lernen durch Lehren erstellen Studierende dabei selbst Inhalte in Videoformaten
und diskutieren sie anschlieRend in der Gruppe (Vgl. Martin, 2000). Die Thematisierung von Lerninhal-
ten erfolgt somit aus einer zunachst verstehenden und anschlieRend vermittelnden Perspektive heraus,
welche vor allem den kreativen Transfer von Wissen fokussiert. Formelle und informelle Lernformen
lassen sich mit Hilfe von Videoformaten so miteinander verbinden, weiterentwickeln und in eine neue
Lehr-Lern-Kultur einbinden (Falke, 2009, S.226).

3.2 Lehre(n) mit Videotutorials
Ansatze zur tieferen Erforschung des Einsatzes von Videos in konkreten Lehr-Lern-Settings liegen vor
allem im schulischen und stellenweise im hochschulischen Bereich vor (Knaus & Valentin, 2016, S.
151).
Mehrere Studien haben gezeigt, dass Videos in verschiedenen Fachern ein effektives Lehrmittel sein
kénnen (z. B. Hsin & Cigas, 2013; Stockwell et al., 2015). Zum einen kdnnen Videos einen besonderen
Wert fir die Vorbereitung von Lernenden in naturwissenschaftlichen Fachern besitzen, da sie das Po-
tenzial enthalten, abstrakte Prozesse und Verfahren veranschaulichen zu kénnen (Stockwell et al.,
2015; Dash et al., 2016). Weiterhin haben sich Videos in Sprachlernszenarien als sehr nitzlich erwie-
sen. Wilcox (2009) zeigt, dass Videos Lernenden reichhaltige Kontexte bieten, um utber kulturelle Prak-
tiken, Produkte und Perspektiven der Mutter- und Zielsprache zu reflektieren. Authentische Videos mit
einer fesselnden und sich entfaltenden Handlung und eingebetteten zielsprachlichen Mustern, die die
Aufmerksamkeit von Lernenden auf sich ziehen, béten ein forderliches sprachliches Umfeld. Dies wird
auch von Altman (1989) unterstitzt, der analysierte, dass Videos es Fremdsprachenlernenden ermog-
lichen, Interaktionsdynamiken von Muttersprachlerinnen mitzuerleben.
Studien zeigen, dass Videotutorials im Einsatzbereich der Hochschullehre vorrangig zur Wissensver-
mittlung und -aneignung von Basiskompetenzen, Forschungsmethoden und -inhalten eingesetzt wer-
den (Schaarschmidt et al., 2016). Laut einer Studie von Sailer und Figas (2015, S.94) eignen sich Lern-
videos deshalb sowohl fiir die theoriebasierte Informationsvermittlung als auch fir die anwendungsbe-
zogene Veranschaulichung. Besonders bei theoretischen Inhalten wirden Studierende Videos im ,Lec-
ture Style* bevorzugen, bei denen die Lehrperson oder deren Gesicht (Talking Head) sichtbar ist (ebd.).
Eine bisher eher geringe Rolle spielen Videos zum Veranschaulichen von Nutzungsszenarien zur Re-
flexion, Anwendung und Uberpriifung von Wissen sowie der Kooperation und Kommunikation zwischen
Studierenden (Schaarschmidt et al., 2016).
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Im Hochschulkontext eingesetzte und verwendete Lehrvideos sind meist von der bisherigen Prasenz-
lehre beeinflusst. Da Lehrvideos der vergangenen drei Jahre besonders im Kontext der pandemiebe-
dingten Online-Lehre als Ersatz fiir Prasenzveranstaltungen entstanden, wurde in ihnen auch der bis-
herige Lehrstil (beziiglich des jeweiligen Formats (Seminar, Vorlesung, Ubung, ...) oder beziiglich der
individuellen Vorlieben der jeweiligen Lehrenden) in eine Videoform Ubertragen. Beispiele hierfur sind
reine Vorlesungsaufzeichnungen (bei denen der Lehrende, wahrend der Covid-19-Pandemie allein, die
Vorlesung hielten und diese aufgezeichnet und bereitgestellt wurde) oder besprochene und aufgezeich-
nete PowerPoint-Prasentationen. Videos zum Erlernen von theoretischem Wissen sowie Anwendungs-
und Reflexionskompetenzen sind im Rahmen des hier benannten Forschungsprojekts jedoch vor allem
eigens flur bestimmte Lerneinheiten produzierte oder nachgenutzte Formate. Das beinhaltet auch, die
Verknupfung derer mit weiterem Material sowie die didaktische Verbindung mit konkreten Anwendungs-
fallen und Reflexionen zum Ausbilden und Starken konkreter Kompetenzen. Jene Formate waren, trotz
des hochfrequentierten Online-Angebots der Hochschulen in den ersten Covid-19-Semestern, eher we-
niger anzutreffen. An der Universitadt Potsdam fanden beispielsweise im Sommersemester 2020 die
meisten Veranstaltungen im etablierten, (teil)synchronen Format mit Live-Ubertragung der Veranstal-
tungen statt. Lediglich elf Prozent der Veranstaltungen bedienten sich ausschlieBlich asynchroner
Lehrstrategien (Zentrum fir Qualitatsentwicklung in Lehre und Studium Universitat Potsdam, 2020,
S.12). In einer Befragung der Universitat Jena zum Sommersemester 2021 wurde von 90% der befrag-
ten Studierenden angegeben, vor allem Videos, Screencasts oder Folien mit Audiokommentaren zur
Verfligung gestellt bekommen zu haben. Eigens angelegte Videotutorials wurden nicht gesondert erho-
ben (ULe FSU Jena, 2021, S.31).

Lehrende sehen sich beim Einsatz von Videos in ihre Lehre stellenweise vor Hirden gestellt, die unter
anderem in rechtlichen Unsicherheiten, fehlender Transparenz beziiglich der Bewertungsmafstabe hin-
sichtlich der darin priifbaren Inhalte sowie hohen zeitlichen und organisatorischen Aufwanden beim Er-
stellen von Lehr-Videos zu sehen sind (Vgl. Bérner, 2016). Auch im Zuge der Covid-19-Pandemie und
der damit verbundenen schnellen Umstellung analoger auf virtuelle Lehrveranstaltungen kann vor allem
der Punkt des zeitlichen Involvements flr die technische Erstellung und inhaltliche Pflege von digitalen
Lernmaterialen (Ausstattung; hohe Anforderungen) als hindernder Faktor seitens Lehrender gesehen
werden (Vgl. Libcke et al., 2022, S.67 f.).

Dennoch bietet das Format von Videotutorials die Moglichkeit der vielfaltigen Darstellungsweise abs-
trakter Sachverhalte und komplexer Verfahren (Arnold et al., 2015; Back & Tédtli, 2012; Saurbier, 2017).
Deshalb werden sie im Rahmen der Vermittlung digitaler Kompetenzen vor allem zur Darstellung von
Konzepten sowie der Anleitung von Tools und Software-Programmen wesentlich. Jene Formate, die
das Geschehen auf dem Computerbildschirm aufzeichnen, sogenannte Screencasts (FAU, 2014; Va-
lentin, 2018), sind ebenso dienlich, wenn eine direkte und unmittelbare Erfahrung mit thematisierten
Inhalten nicht méglich ist (Knaus & Valentin, 2016). Sie gestatten eine vielseitige Annaherung an Inhalte,
wie historische Dokumente, Werke oder Objekte sowie eine erweiterte Analyseperspektive jener.
Durch den Einsatz von Videos in der Lehre oder im Bereich des Selbstlernens besteht zudem das Po-
tenzial, heterogene und grof3e Gruppen adaquat(er) adressieren zu kénnen (Knaus & Valentin, 2016).
Wenn regelmaRig verknipfte Aufgaben zu Inhalten der Videos abgegeben werden missen, steigert
dies nicht nur die Motivation der Studierenden, sondern fihrt dartiber hinaus zur Méglichkeit der konti-
nuierlichen Beobachtung deren Lern- und Arbeitsprozessen seitens der Lehrenden (Fischer von Wei-
kersthal, 2020, S.40-41).

Zwar wird bereits seit einigen Jahren der Einsatz von Tutorials bzw. Erklarvideos in unterschiedlichen
Fachkontexten erhoben (Vgl. Schaarschmidt et al., 2016), die tiefergehende Erforschung der Haufigkeit
des Einsatzes von Lehrvideos im Vergleich zu anderen Medien sowie im Vergleich verschiedener Fa-
chergruppen ist aber nicht tiefgehend erforscht (ebd.). Eine Ungleichheit in der Ausdifferenzierung von
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Lehrformaten zwischen den Wissenschaftsbereichen scheint mit einigen Studien aber belegbar zu sein
(Vgl. Fischer von Weikersthal, 2020). Demnach taten sich Geisteswissenschaften im Vergleich zu den
Naturwissenschaften schwerer, experimentelle Lehrformate, die beispielsweise auf dem Flipped Class-
room Konzept beruhen, flachendeckend auszutesten (Fischer von Weikersthal, 2020), was sich wiede-
rum auch auf die eingesetzten oder einzusetzenden Lernmaterialien auswirken kann.

3.3 Lernen mit Videotutorials
Digitalisierungsprozesse fuhren dazu, dass auch Lernende ihr Informationsverhalten und ihre Lernstra-
tegien andern (Vgl. Krotz, 2016, S. 36). Zunehmend avancieren dabei Video-Tutorials als Informations-
quelle in informellen Kontexten (Bitkom, 2015), aber auch in formellen Kontexten, also zum Lernen im
Studium oder fir ein Studienfach. Die Nutzbarkeit digitaler Lernressourcen Uber tragbare Endgerate
sowie die Zunahme virtueller Lernangebote an sich (beispielsweise in Form von Moocs oder Kursen in
Lernmanagementsystemen) steigern zudem deren Akzeptanz und Nutzung (Brame, 2016; Sabli¢ et al.,
2020; Poquet, O., et al., 2010).
Videotutorials zeichnen sich vor allem durch eine orts- und zeitunabhangige Rezipierbarkeit, welche
insbesondere durch deren Archivierbarkeit gewahrleistet wird, aus. Dies ermdglicht eine asynchrone
Betrachtung der Inhalte (Lackner, 2014), welche dem individuellen Aspekt des Lernens entgegen-
kommt. Damit verbunden ist auch ein flexiblerer Umgang mit dem Lerninhalt.
Eine Studie der Universitat Gottingen zeigt, dass fast drei Viertel der befragten Studierenden die ,Be-
reitstellung von Lehrmaterialien und Videos zum zeitunabhéngigen Selbststudium den Live-Ubertragun-
gen von Veranstaltungen® vorziehen (GAU Gottingen, 2020, S.4). Allerdings muss fir solch ein asyn-
chrones Lernsetting sichergestellt werden, dass alle relevanten Lernmaterialien dauerhaft zur Verfu-
gung gestellt werden, um Flexibilitdt im Lernprozess der Studierenden zu garantieren (FIDL, 2021,
S.31).
Diese Flexibilitat ergibt sich nicht nur durch die orts- und zeitunabhangige Nutzbarkeit archivierter Lern-
videos, sondern auch durch deren medien- und formatspezifische Merkmale, wie beispielsweise der
Ermoglichung des individuellen Tempos bei der Rezeption der Inhalte oder die Option bereits bekannte
Inhalte zu Uberspringen oder nicht verstandene Inhalte beliebig oft zu wiederholen.
Diese generellen und formatbedingten Kriterien von Videos werden auch von den befragten Studieren-
den der Universitat Leipzig als positiv hervorgehoben (Bischof & Mehner, 2015, S.8). Besonders flr
physisch oder psychisch beeintrachtigte Studierende (Breitenbach 2021, S.10), leistungsschwachere
(Weikersthal 2020, S.29) oder fremdsprachige Studierende kann diese Form der Wissensaneignung
hilfreich sein.
Die Vermittlung von Inhalten Uber einen audio-visuellen Kanal, spricht zudem mehrere Sinneskanale
der Lernenden an (Zenker et al., 2013) und kann die Dauer des Lernens im Vergleich zu rein textba-
sierten Inhalten verkirzen (Kerres, 2018, S.100). Lernen mit Videos wird seitens Studierender deshalb
als leichter empfunden (Fischer & Spannagel, 2012). Ein grundsatzlicher Mehrwert von Videotutorials
ergibt sich somit durch ihre Multimedialitéat, welche den Lernprozess beschleunigen und optimieren
kann. Darliber hinaus erweisen sich Videos auch als Motivationsmedium wahrend des Lehr- und Lern-
prozesses. Sherwin (2021) beschreibt Videos als eine lebendige und unterhaltsame Moglichkeit, das
Interesse von Lernenden zu wecken und Wissen zu vermitteln. Videos vergroRerten daher auch die
Wahrscheinlichkeit, dass Lernende die Informationen eher behalten.
Grundlage hierzu ist die Gewahrleistung der generellen Zuganglichkeit und Nutzbarkeit jener Formate
fur alle Studierenden (z.B. technische Voraussetzungen zum Abrufen und Bearbeiten der bereitgestell-
ten Materialien). Auch asynchrone Lernsettings kdnnen davon beeintrachtigt werden, wenn es den Stu-
dierenden beispielsweise an leistungsfahigem und stabilem Internetzugang oder an Hardware wie PCs,
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Laptops oder Tablets mangelt (GAU Géttingen, 2020, S.11-12). Breitenbach (2021, S.15) schlagt dazu
das Verleihen von Laptops oder die Bereitstellung von ,Offline-Materialien®, wie USB-Sticks, vor.
Neben den technischen Zugangen gilt es auch, die Lernenden auf kommunikativer und kognitiver Ebene
anzusprechen und mitzunehmen. Nicht alle Studierenden begriiRen die Individualisierung des Lernpro-
zesses durch E-Learning-Bestandteile. Studien belegen, dass insbesondere in virtuellen Lernumgebun-
gen fehlende Kommunikation und Kollaboration sich negativ auf die Motivation und das Verstandnis des
Lernmaterials niederschlagen kénnen (Alawamleh et al., 2022). Fir einige Studierende bedeuten jene
Formate eine starkere Belastung und ein Geflhl, des Auf-sich-allein-gestellt-seins (ebd.), was wiederum
den Lernprozess beeinflussen kann. Nur mit einer klaren Kommunikation der Lernauftrédge seitens der
Lehrenden und der Vereinbarung gesicherter Kommunikationswege kann dem entgegengewirkt wer-
den, wobei es Studierenden u.U. schwerfallen kann, sich auf diese digitalen Kommunikationswege ein-
zulassen (Fischer von Weikersthal, 2020, S.40).

v Videotutorials zur Vermittlung und zum Erwerb digitaler Kompetenzen in den Geistes-
wissenschaften — zentrale Projektergebnisse
Das Projekt Digital4dHumanities ist durch eine formative sowie summative Evaluation begleitet worden.
Dabei setzt sich das Evaluationssetting zusammen aus: einer Evaluation fir Lehrende, die selbst Vide-
oformate erstellten, einer Evaluation fir Lehrende, die erstellte Videoformate nachnutzten sowie einer
Evaluation fir Studierende, die die selbsterstellten oder nachgenutzten Videoformate im Rahmen von
Ihren Lehrveranstaltungen rezipierten. Je nach Anwendungsszenario der Videos erfolgte die Evaluation
nach der Erstellung und vor (auf Seiten der Lehrenden) bzw. nach (auf Seiten der Studierenden) dem
Einsatz der Videos.
Die Evaluationen wurden als teilstandardisierte, digitale Befragung tber einen Befragungslink durchge-
fuhrt.

Abbildung 1: Uberblick (iber die Anzahl der giiltigen Félle

Samplezusammensetzung

m Lehrende, die selbst Videos
erstellt haben

Lehrende, die erstellte
Videos nachgenutzt haben

Studierende, die selbst
erstellte Videos bewertet

haben
e Studierende, die
59; 76% nachgenutzte Videos

bewertet haben

Eigene Darstellung

Im Folgenden werden zunachst Erkenntnisse zu den produzierten und eingesetzten Videos an sich
dargestellt. Diese beziehen sich auf den Produktionsprozess, der, wie oben beschrieben von Lehrenden
als das zeitintensivste Kriterium bewertet wird. Diesem Prozess gilt es deshalb ein besonderes Augen-
merk zu widmen. Weiterhin werden Ergebnisse auf Seiten der Lehrenden dargelegt. Sie beziehen sich
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insbesondere auf die Erwartungen der Videoformate an sich sowie deren Einsatz. Die Ergebnisse auf
Seiten der Studierenden werden hinsichtlich des Formats, der Inhalte und der Umsetzung der Videos
dargestellt. SchlieRlich wird auch auf Bewertung digitalisierter Lehre an sich eingegangen, da diese
Frage sich im Rahmen der Evaluation sowie der gegebenen Situation als notwendig ergab.

4.1 Fokus: Videotutorials
Die im Projekt produzierten und eingesetzten Videos lassen sich innerhalb des Formats Videotutorial
(siehe Punkt 3.1) noch einmal genauer klassifizieren, in: Slidecasts, Screencasts und dokumentarische
Formate
Slidecasts sind Videos, die eine abgefilmte Prasentation und konkret die einzelnen Folien (Slides) zei-
gen (Vgl. Persike, 2019). Sie werden besprochen und/ oder mit zusatzlichen Untertiteln versehen. Zu-
dem kann stellenweise eine Auflockerung des Prasentationsformats durch Bilder, Videoinhalte oder an-
dere audiovisuelle Elemente erfolgen. Slidecasts eignen sich durch diese Darstellungsweise als Format
zur Vermittlung theoretischer Inhalte.
Videos mit dokumentarischem Charakter bzw. Anteilen beinhalten abgefilmte Tatsachen bzw. Sachver-
halte. Dies trat im Projekt beispielsweise in der Videoreihe digitale 3D-Rekonstruktion auf. Hier wurde
in einem ersten Video die Aufnahme einer Synagoge mittels Drohne gefilmt und erklart. In den folgenden
Videoteilen ist die Weiterverarbeitung der aufgenommenen Daten in einer Software und zur Erstellung
eines digitalen 3D-Modells, in Form von Screencasts thematisiert wurden.
Screencasts sind Videos, die die Bildschirm- und Benutzerlnnenoberfliche vom jeweiligen Endgerat
aufnehmen. Meist werden Sie genutzt, um die Verfahrensweise in einem bestimmten Programm zu
visualisieren oder ein Tool sowie eine Software zu zeigen (Vgl. Persike, 2019).
Diese Videoformate kénnen im universitaren Kontext als E-Lectures bezeichnet werden (Persike, 2019).
Sie sind hybride oder vollstandig online-basierte und asynchron nutzbare, digitale Inhalte, die insbeson-
dere das selbstdirektionale Erlernen von Verfahrensschritten zur Ausfiihrung einer Software oder An-
wendung ermdglichen.
Neben Slide- und Screencasts existieren in der Hochschullehre auch Vorlesungsaufzeichnungen. Sie
filmen eine/n Dozierenden, der/die seine/ihre Vorlesung oder die Lehrveranstaltung halt. Meist wird in
einem weiteren Bildbereich die Tafel oder die Prasentation gezeigt. Vorlesungsaufzeichnungen unter-
scheiden sich von Videotutorials, da sie Ublicherweise eine regular, in Prasenz stattfindende Veranstal-
tung aufzeichnen, die zwar ebenso im Anschluss selbstandig rezipiert werden kann, aber deren Inhalte
nicht genuin fir das Format des Erklarvideos konzipiert wurden.

Abbildung 2: Ubersicht, der im Projekt erstellten Videoformate

Thema der Videos bzw. | Anzahl Online frei | Link

der Videoreihe zuganglich

EinfUhrung in die histori- | 4 Videos | Ja https://www.youtube.com/play-

sche 3D-Rekonstruktion list?list=PL_aqAE00s6w2Z4f79KOBdxwaui
TzjwHZf

Konstruktionsgrammatik | 2 Videos | Ja https://www.youtube.com/watch?v=jToF-

und Framesemantik GITsCaw
https://www.youtube.com/watch?v=Aqq0-
YfefvY

Photogrammetrie 2 Videos | Ja https://www.youtube.com/play-
list?list=PL_agAE00s6w0F5I3VS5eukguQ
mXVEKIVN

Digitale 3D-Rekonstruk- | 9 Videos | Ja https://www.youtube.com/watch?v=bUG-

tionen: Quellenrecher- apzu-

che bis Ausgabe mit Ci- IzEO&list=PL_agqAE00s6wOLdASHWMEKh

nema 4D 77THYKLoV5Mz
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Maschinelles Lernen in 3 Videos | Ja https://www.youtube.com/play-
der Literaturwissen- list?list=PL_aqAEO00s6w2_kiLa0YsrVuY-
schaft dESNnBKTT-
Datenschutz in der wis- | 4 Videos | Ja https://www.youtube.com/play-
senschaftlichen Praxis list?list=PL_agAE00s6w1rémqwffcXfJL2dp
xUdktF
Querying museum data | 3 Videos | Ja https://www.youtube.com/play-
(+ 5 nach list?list=PL_aqAE00s6w08DpHGzgbZ-aR-
Projekt- WASOpPZE8m
ende)
Art History data on the | 5 Videos | Ja https://www.youtube.com/playlist?list=PL_
web agAE00s6w08DpHGzqgbZ-

aRWASOpZE8m
https://www.youtube.com/play-
list?list=PL_aqAE00s6w39J9TK6GdzOJY
AXCCt3IiP

https://www.youtube.com/play-
list?list=PL_agAE00s6w2kPhCBdnbFbCQ
d5kwMPquz

Intern LMS Moodle

Digitales Arbeiten in der | 2 Videos | Ja
Kunstgeschichte

Digitale Bauaufnahme 5 Videos | Ja

Data Literacy 4 Videos | nein

Digital Storytelling 8 Videos | nein Intern Dropbox-Links

Eigene Darstellung

Abbildung 3: Entstandene Videos

Videos, die im Rahmen des Projekts entstanden sind

monline frei zuganglich

m bereitgestellt fir Studierende
(bspw. in LMS)

Eigene Darstellung

Wesentliche Kriterien zur Konzeption und Produktion von Videotutorials: Theorie

Die Erstellung von Videotutorials setzt die Konzeption derer Inhalte im Vorfeld voraus. Denn sollen In-
halte auf Folienprasentationen oder Softwarefunktionen in deren Ausfiihrung fir Lernende dargestellt
werden, gilt es diese zunachst zu konzipieren oder fur das Abfilmen zu strukturieren. Im Nachgang der
eigentlichen Aufzeichnung schlief3t sich meist die Postproduktionsphase an. Dies bedeutet, dass Leh-
rende, die selbst Videos erstellen und nutzen wollen, zusatzliche Zeit und Kontingente fir den Produk-
tionsprozess einplanen muissen. Auch im Projekt Digital4dHumanities sind unterschiedliche Herange-
hensweisen der Lehrenden evident gewesen. Einige bendtigten ein Drehbuch (zur Grobplanung) und
ein Storyboard oder Skript (zur Feinplanung und mit Text), andere wiederum starteten ohne jegliche
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vorherige inhaltliche Konzeption und schnitten ihr aufgenommenes Videomaterial am Ende entspre-
chend zurecht.

Grundsatzlich sollte dabei die Passfahigkeit der jeweiligen Lehrveranstaltungen oder Lerneinheiten mit
den potenziell zu filmenden Inhalten abgeglichen werden. Sind es Grundkenntnisse, theoretische oder
methodische Inhalte, die in einem Video aufgegriffen werden sollen? Oder sind es eher praktische und
anwendungsbezogene Themen, wie beispielsweise Softwarekompetenzen, die vermittelt werden sol-
len? Sollen mehrere Formate miteinander verbunden und eine umfangreichere Videoreihe produziert
werden? Sie determinieren inhaltliche Kriterien der zu erstellenden Videos wie Lange, Komplexitat der
zu prasentierenden Inhalte, Struktur oder Gestaltung.

Wesentlich wird es bezuglich der Inhalte der Videos auch, Interaktionsmdglichkeiten fur Nutzende des
Videos zu Uberprifen. Dies kann die Aufmerksamkeitsspanne beim Betrachten des Videos aufrecht-
erhalten und fordert Nutzende zusatzlich. Hierzu kdnnen Aufgaben und Auftrage, bei denen das im
Video vermittelte Wissen angewandt werden soll, aber auch gamifizierte Elemente wie Quizze eingesetzt
werden. Sie kénnen die Motivation fir einen Nachvollzug des vermittelten Wissens bei Lernenden steigern
(Weinert et al., 2021). Der explizite Aufruf zur Wiederholung in Form von kurzen Pausen im Video kann
ebenso zur Verinnerlichung beitragen. Zudem kénnen Feedbackmdglichkeiten durch Kommunikations-
strukturen aulRerhalb des Videos (wie dem Austausch in Foren oder per Direktnachrichten) angeboten
werden, auf die bereits im Video hingewiesen werden kann. Zusatzlich bereitgestellte Formate wie Fo-
ren oder virtuelle Sprechstunden bieten dazu einen Rickkanal fur Feedbackmaoglichkeiten.

Zur Gestaltung und zum Aufbau von Videos als Lernressource existieren einige Handreichungen, auf
die zurtickgegriffen werden kann. Aus ihnen lassen sich zentrale Punkte als wesentliche Kriterien des
Erfolgs von Videos herauslesen.

Wesentliche gestalterische Bedingungen fiir erfolgreiche Videos sind in erster Linie in einer guten Ton-
und Bildqualitat zu sehen (Wolf, 2020). Sie determinieren nicht nur die Auseinandersetzung mit den
vermittelten Inhalten seitens der Lernenden, sondern auch die Motivation, sich das Video oder folgende
Videos anzusehen. Authentizitat fir vermitteltes Wissen wird zudem durch Sprechende selbst vermittelt
(Saurbier, 2017).

Weiterhin kommen zahlreiche Studien unterschiedlichen Settings zur Erkenntnis, dass Videos im Lehr-
kontext idealerweise eine Lange von unter zehn (Schoén & Ebner, 2013) und maximal von flinfzehn bis
zwanzig Minuten besitzen sollten (FAU, 2014; Fischer & Spannagel 2012; Sperl, 2016). Dies rekurriert
auf die durchschnittliche Aufmerksamkeitsspanne Lernender (Kerres, 2018).

Dennoch ist die Lange der Videos stark inhaltsabhangig (z.B. bendtigt allein die Darstellung der Funkti-
onalitat einer Software meist mehr als 10 Minuten). Hier bieten sich Videoreihen oder -serien an, die
mehrere thematisch aufeinander aufbauende oder voneinander unabhangige Videos zusammenfassen.
Durch die Mdglichkeit der Pausierung kénnen zudem auch langere Videos bei entsprechend ausdiffe-
renziertem Inhalt von Lernenden angenommen werden, was u.a. durch eine klare Struktur (z.B. in Ka-
piteln) moglich wird, da so Segmentierungen entstehen, die auch mit Zeitmarken versehen sind. Dies
ermdglicht das Stoppen an einem bestimmten Inhaltspunkt und den spateren Wiedereinstieg an ent-
sprechender Stelle. Inhalte, die Lernenden bereits bekannt sind, kénnen so auch einfacher tibersprun-
gen werden. Inhaltliche Strukturierung sowie die Angabe von Zielen und Restimees der jeweiligen pra-
sentierten Einheiten sind dienlich (Pfeiffer, 2015).

Bezuglich der aufzuzeichnenden Inhalte sollte schon bei der Vorauswahl oder Konzeption der Inhalte
ein Mindestmaf an Qualitét sichergestellt werden (Schon & Ebner, 2013). Dies betrifft Abbildungen oder
Grafiken, Texte oder Bewegtbildinhalte bezliglich deren Auflésung, GréRe und Erkenn- und Lesbarkeit
(Scharfe, Kontrast). Soll ein Slidecast erstellt werden, kann eine grafische Hervorhebung der zu thema-
tisierenden Inhalte bereits beim Erstellen der aufzuzeichnenden Prasentation direkt implementiert wer-
den (z.B. durch Eingangs-, Ubergangs- und Ausgangsanimationen von Text und Grafiken der jeweiligen
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Prasentationssoftware). Bei Screencasts, die eine Benutzerinnenoberflache oder Interaktionen zeigen,
sollten diese in der Postproduktion hinzugefligt werden. Oftmals helfen Signalisierungen (Symbole,
Pfeile, Unterstreichungen), Hervorhebungen (Zoom, Rahmen) oder Textboxen, Wesentliches fiir Stu-
dierende nachvollziehbar zu machen und die Aufmerksamkeit der Lernenden zu fokussieren (Weil3,
2016).

Weiterhin gilt es im Vorfeld vor allem das technische Equipment und die Infrastruktur zur Erstellung und
Bearbeitung zu prifen. Software wird insbesondere zur Erstellung von abzufiimenden Inhalten bendtigt
sowie auch zum Aufzeichnen der Benutzerlnnenoberflache. Die gangigen Anwendungen der Betriebs-
systeme kdnnen hierzu genutzt werden (z.B. PowerPoint, Keynote). Mit internen Tools (z.B. der Auf-
zeichnungsfunktion in PowerPoint, dem Quicktimeplayer fir Mac oder Open-Source-Software wie z.B.
Screencastomatic oder VLC) kénnen bereits einfache Slide- und Screencasts erstellt werden. Sollen
interaktivere Videoformate produziert werden, die Hervorhebungen, Animationen oder Visualisierungen
enthalten und Uber die reine Demonstration mit einem Mauspfeil hinausgehen, missen originare
Screencast- (wie z.B. Camtasia) oder Videobearbeitungsprogramme (wie z.B. Adobe Premiere, Final-
cut, ...) verwendet werden. Letztere sind nur in seltenen Fallen Bestandteil von Hochschullizenzen und
missten demnach eigens erworben werden. Hinzukommt, dass bei professionellen Videoproduktions-
softwares eine vorherige technische Schulung meist unumganglich ist. Zwar existieren auch hier zahl-
reiche Lernressourcen online, auf individuelle Fragen und Problemstellungen kann dort aber nicht ein-
gegangen werden.

Neben der Software gilt es auch die Hardware zu prifen. Da insbesondere eine gute Tonqualitat als
wesentliches Kriterium von erfolgreichen Videos beurteilt wird (Wolf, 2020), ist zur Aufzeichnung der
eigenen Stimme ein externes Mikrofon zu empfehlen (das gilt vor allem bei alterer Hardware). Ebenso
gilt es auf gentigend Speicherkapazitaten auf dem Endgerat zu achten. Hierzu kénnen Probeaufnahmen
Aufschluss Uber die Qualitat von Hard- und Software geben.

All jene Punkte stellen sich als wichtig fir die Konzeption von Videotutorials heraus, wohlgleich sie auch
nicht als deterministisch aufzufassen sind. Der Einsatz oder die Umsetzung jener hangt insbesondere
von den Faktoren Zeit und Personal ab, welche bei Lehrenden, die keine Unterstlitzung, beispielsweise
durch Hilfskrafte erhalten, sicherlich geringer ausgepragt sind.

Fir eine detaillierte Konzeptionsanleitung, kdnnen Interessierte, die selbst Videos erstellen wollen, sich
auf der Projektwebseite diesbeziglich weiter informieren: https://www.gw.uni-jena.de/fakultaet/junior-
professur-fuer-digital-humanities-bild-objekt/forschung/learning-by-watching-konferenz/blog-zur-virtuel-
len-tagung/eigene-videos-produzieren

Wesentliche Kriterien zur Konzeption und Produktion von Videotutorials: Praxis

Befragte Lehrende aus Digital4dHumanities benennen konkrete Faktoren des Gelingens fur die Erstel-
lung ihrer Videos. Die durch die Evaluation gewonnenen Ergebnisse zu diesen Faktoren wurden vor-
wiegend qualitativ erhoben sowie anschlielRend analysiert. Jene lassen sich zu drei tUbergeordneten
Kategorien verdichten. Allgemeine Hard- und Softwarekomponenten umfassen dabei insbesondere die
technische Infrastruktur, die verfiig- und nutzbaren Endgerate sowie Programme und Anwendungen.
Informative Infrastrukturen beinhalten allgemeine Informationen und Ressourcen, die sich auf einem
Ubergeordneten Level mit Digitalisierung und Lehre an sich beschéaftigen. Beratung und Unterstiitzung
stellen eine dritte Kategorie dar, die sich vor allem auf den Prozess der eigenen Medienproduktion be-
Zieht.

19


https://www.gw.uni-jena.de/fakultaet/juniorprofessur-fuer-digital-humanities-bild-objekt/forschung/learning-by-watching-konferenz/blog-zur-virtuellen-tagung/eigene-videos-produzieren
https://www.gw.uni-jena.de/fakultaet/juniorprofessur-fuer-digital-humanities-bild-objekt/forschung/learning-by-watching-konferenz/blog-zur-virtuellen-tagung/eigene-videos-produzieren
https://www.gw.uni-jena.de/fakultaet/juniorprofessur-fuer-digital-humanities-bild-objekt/forschung/learning-by-watching-konferenz/blog-zur-virtuellen-tagung/eigene-videos-produzieren

Abbildung 4: Bedingungen flr gutes Gelingen im Produktionsprozess von Videos

Hard- und Software
Internetfahiges Endgerat (PC, Tablet, Handy)
Audiogerate (Mikrofon, Headset)

Videoprogramme zur Aufnahme (Screencast)
Videoprogramme zur Postproduktion
Audiobearbeitungssoftware
Prasentationssoftware (PPT)

Information

Fachlektlre (zu vermittelndes Thema, Methode, Tool/ Digitalisierung von Lehre an sich)

Beratung

Inhaltlicher Aufbau, Grundstrukturen Video
Praktische Unterstitzung

Technische Unterstitzung

Postproduktive Unterstiitzung

Eigene Darstellung

Dass die technische Ausstattung der Universitaten und Einrichtungen sowie Beratungsinfrastrukturen
durchaus divers ausdifferenziert sind, ist seitens der befragten Lehrenden bemerkt worden. Hinzu
kommt, dass Projekte und Initiativen dazu haufig zeitlich begrenzt sind und es fraglich ist, inwiefern sich
eine Verstetigung dieser personellen und technischen Unterstiitzung dauerhaft in den Einrichtungen
etablieren lasst (Vgl. Goertz & Hense, 2021, S.34). Gezielt technische und beratungs-infrastrukturelle
Aspekte wurden deshalb mit der projektinternen Evaluation noch einmal genauer fokussiert und mit der
Frage nach Lésungsvorschlagen fir die Optimierung verbunden. Befragte Lehrende wiinschen sich:
- die Etablierung von dauerhaften internen Ansprechpartnerinnen (entweder bezogen auf die Ein-
richtung oder auf die Fokussierung des Beratungsgegenstandes (ein/e Expertin fir ein Thema),
- Unterstitzung bei der Postproduktion, also auf visueller und auditiver Ebene sowie bei Schnitt
und Effektgestaltung und dem Blick fiir eine einheitliche Corporate Identity der Videos,
- einfach zugangliches Produktionsequipment, am Arbeitsplatz, sodass keine vorherige, zeitauf-
wandige Beschaffung nétig wird und
- allgemein besseren/ schnelleren Zugang zu Infrastrukturen, was sich auf die Beschaffung von
Software Uber offizielle Stellen der Universitat sowie die Finanzierung dieser bezieht.
Da die Projektlaufzeit von Digital4Humanities mit der Covid-19-Pandemie zusammenfiel, in der konven-
tionelle Hochschullehre in sehr kurzer Zeit komplett auf virtuelle Formate umgestellt werden musste,
war generell ein gesteigerter Bedarf an Beratungs- und technischen Infrastrukturen sichtbar. Auf die
Frage danach, inwiefern die bereits vorhandene Ausstattung (zu diesem Zeitpunkt 2020-21) ausreicht,
um eigenstandig Videoformate erstellen zu kdnnen, stimmt die Halfte der befragten Lehrenden, die im
Rahmen des Projekts selbst Videos erstellt haben, darin Gberein, dass die Infrastrukturen nicht ausrei-
chend waren. Dies wird einerseits seitens der Befragten auch darin begriindet, dass Lehrende selbst
bis zum Beginn der Corona-Pandemie und der damit verbundenen Umstellung auf digitale Lehre keinen
sehr hohen Bedarf an digitalen Infrastrukturen hatten. Andererseits wird bemerkt, dass die Hiirden zur
Beschaffung von technischen Geraten oder Software zu hoch waren. Zwar gabe es Mdglichkeiten der
Nutzung von Medienzentren und -laboren, diese verfiigten aber entweder raumlich nicht Uber ausrei-
chend Kapazitaten oder stellenweise selbst nicht Gber nicht adaquate Hardware (veraltete Lautspre-
cher, Mikrofone, ...). Ein wesentlicher Mangel bestiinde auch beim Personal. Ahnliches zeigt u.a. auch
eine Studie vom HFD, bei der gezeigt wird, dass MalRnahmen zur Digitalisierung an sich auch im Vorfeld
der Pandemie mehrheitlich entweder nicht vorhanden waren, sich noch in Planung oder perspektivisch
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erst in Planung befanden (Goertz & Hense, 2021, S.32). Der Ruckgriff auf existente Strukturen und
Ressourcen wahrend der Corona-Pandemie war deshalb stellenweise nicht mdglich.

Ubergreifend und mit Bezug zur Digitalisierung von Lehre an sich sind deshalb ebenso Wiinsche und
Bedarfe erfragt worden. Dabei wird sichtbar, dass zum einen zeitliche Ressourcen, die Kommunikati-
onsform und Angebotsbewerbung seitens Fort- und Weiterbildungsméglichkeiten und schliellich der
Diskurs zur Lehre und Lehrentwicklung an sich an einigen Stellen erst geschaffen oder noch weiter
ausgebaut werden mussen.

Abbildung 5: Befragte Lehrende wiinschen sich:
- mehr Zeit, um hochschuldidaktische als auch technische Fortbildungsmdoglichkeiten
wahrnehmen zu kénnen

- eine Auseinandersetzung mit digitalen Lehrkonzepten als festen Bestandteil der Leh-
rentwicklung am Institut/ der Einrichtung sowie auch universitatsweit

- eine stetigere Bewerbung von MalRnahmen bereits bestehender Einrichtungen (wie
einem E-Learning Biro) und deren Angeboten

- eine Bewerbung von Multimediazentren und deren Angeboten zur Produktion, Auf-
nahme, Nachbearbeitung bzw. dem allgemeinen Kontigent/ Zustandigkeiten bei der
Unterstlitzung der Erstellung solcher Formate

- Workshops und Angebote zu Ubergeordneten Themen: Sprechtraining, Audioschnitt,
Videoschnitt

- Weiterbildungen zum Thema Videoformate (Storyboard, Aufnahme, Schnitt, ...) und
didaktische Einbettung
Eigene Darstellung

In einem Fall wird konkret die Arbeit und der Kontakt mit dem universitatsinternen E-Learning Buiro als
sehr positiv hervorgehoben. Dies liegt in diesem Fall vor allem darin begriindet, dass eine enge Zusam-
menarbeit schon seit mehreren Jahren besteht. Die langfristige Institutionalisierung von beratenden
Stellen, die nicht nur Informationen oder Workshops flir das Erlernen der jeweiligen Technik anbieten,
sondern ganz konkret bei der Erstellung, Produktion und Bearbeitung eigener Inhalte unterstiitzen, kann
deshalb als ein Vorteil fir die Digitalisierung von Lehre gesehen werden. Ansprechpartnerinnen und
Service-Stellen, welche eine Spezialisierung auf bestimmte Formate, wie in diesem Fall Videos, aufwei-
sen, kdnnen eine enorme Erleichterung im Prozess darstellen.

Insgesamt erkennen Lehrende also einerseits hemmende Faktoren fir die flachendeckende Erstellung
von digitalen Lernressourcen und besonders Videotutorials als auf ihrer Seite begriindet sowie Uberge-
ordnet vor allem auf technischer sowie allgemein personeller und struktureller Ebene.

Insbesondere Lehrende, die bisher weniger bis gar keine Erfahrung in der eigenen Erstellung von Vide-
oformaten fir ihre Lehre hatten, gaben an, eine persdnliche und themenspezifische Beratung fir die
Realisierung jener Lehrformate bendtigt zu haben. Es kann davon ausgegangen werden, dass diese
videobasierte Lernressourcen ohne die Beratung und Unterstitzung von Digital4dHumanities nicht pro-
duziert hatten.

4.2 Fokus Lehrende
Lehrende, die am Projekt Digital4dHumanities und der Evaluation teilgenommen haben lassen sich in
zwei Kohorten aufteilen. Zum einen jene, die selbst Videos produzierten und jene, die bereits erstellte
Videos in ihren Veranstaltungen nachgenutzt haben.
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Lehrende, die selbst Videos produziert und eingesetzt haben

Die teilnehmenden Lehrenden aus der Kohorte der selbst Produzierenden setzen sich aus 6 weiblichen
Personen zusammen, die allesamt, mit einer Ausnahme (tatig als Hilfskraft), als wissenschaftliche Mit-
arbeitende tatig sind. Alle Befragten haben entweder bereits Videoformate fir ihre Lehre produziert und
eingesetzt oder auf sie verwiesen. Die Halfte der befragten Lehrenden gibt an, tGber 40% ihrer Arbeits-
zeit mit dem Aufgabenfeld der Lehre beschaftigt zu sein. Bezlglich der Dauer der Tatigkeit in der Lehre
geben Befragte an, erst kurz (1-3 Semester) oder schon sehr lang (Uber 20 Semester) aktiv zu sein.
Bezuglich der Zuordnung zu Fachergruppen und Domanen ist sichtbar, dass jene vor allem in den Be-
reichen Germanistik, Sprachwissenschaft, Kunst oder Digital Humanities angesiedelt sind. Aul3erdem
sind sie in Ubergreifenden Einrichtungen mit einem Bezug zu Digitalisierung oder Data Literacy tatig.

Abbildung 6: Lehrende, die Videos erstellt haben und deren Fachbereichszuordnung

Germanistische Sprachwissen- | 3
schaft/ Germanistik

Kunstgeschichte 1
Digital Humanities 1

Andere Einrichtungen (Zertifikatsan- | 1
gebot)
Eigene Darstellung

Befragte Lehrende, die selbst Videos im Rahmen des Projektes fir ihre Lehre erstellt haben, setzten
diese vor allem flr die Zielgruppe der Masterstudierenden ein.
Abbildung 7: Einsatzbereiche der Videos

Zielgruppe der LV, in der das Video eingesetzt wird

u Master (1.-4.
FS)
EB.A.

Eigene Darstellung

Lehrende, die bestehende Videos in ihren Veranstaltungen nachgenutzt haben

Lehrende, die im Rahmen des Projektes erstellte Videos nachgenutzt und an der Evaluation teilgenom-
men haben, sind weiblich und mannlich, als Hilfskraft oder Junior-Professorin tatig und erst kurz (1-3
Semester) oder schon sehr lange (Uber 20 Semester) in der Lehre aktiv. Sie ordnen sich den Fachbe-
reichen Digital Humanities und Kunstgeschichte zu.
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Abbildung 8: Lehrende, die Videos nachgenutzt haben und deren Fachbereichszuordnung

Digital Humanities (Zertifikatsange- 1
bot)
Kunstgeschichte 1

Eigene Darstellung
Die befragten Lehrenden, die bereits erstellte Videos in ihren Lehrveranstaltungen nachnutzen, setzten
diese einerseits fiir die Zielgruppe der Bachelorstudierenden ein, andererseits sind sie sowohl fiir Ba-

chelorstudierende als auch fiir Masterstudierende gedacht (Mehrfachnennungen méglich).

Abbildung 9: Einsatzbereiche der Videos (Nachnutzungsszenario)

Zielgruppe der LV, in der Video nachgenutzt wird

m Master

1; 33%

m Bachelor

Eigene Darstellung

Dass Videos, die digitale geisteswissenschaftliche Verfahren thematisieren vor allem bei der Zielgruppe
der Masterstudierenden oder in Zertifikatsprogrammen eingesetzt werden, kénnte neben der Bedingt-
heit der Zusammensetzung des hiesigen Samples u.U. auch daran liegen, dass digitale Methoden fir
die Zielgruppe der geisteswissenschaftlichen Studierenden erst ab einem bestimmten Niveau im Stu-
dienablauf eingesetzt werden. Sie stellen neben der Fachwissenschaft in diesem Sinn fortgeschrittene
Instrumente und Verfahren dar, die eigenen Forschungen oder Bearbeitungsweisen zu verandern oder
zu modernisieren. Sie kdnnten gewissermalien eine Spezialisierung im Anschluss an das grundstan-
dige Studium darstellen. Dieser Sachverhalt andert sich jedoch zunehmend durch das Angebot von
eigenstandigen Digital Humanities Bachelor-Studiengéangen und einem damit verbundenen Aufgriff je-
ner digitalen Methoden zu einem frihen Zeitpunkt im Studienablauf. Die Transformation von Studien-
angeboten (beispielsweise einsehbar tber www.studyportals.com — auswahlbar Bachelor, Master oder
PhD Angebote — Eintrag in Suchmaske Digital&Humanities — Angebote weiterhin klassifizierbar nach
Fakultat oder Standort) und Lernformaten darin (wie beispielsweise Videotutorials als ein Vermittlungs-
tool) tragt damit auch zur Erweiterung der Studienangebote an sich bei.

Bereits eingesetzte DH-Methoden

Neben den Fachbereichen und Zielgruppen, in und fiir die befragte Lehrende Videos im Projekt einsetz-
ten, ist auch wesentlich, inwiefern bereits zuvor der Einsatz von digitalen geisteswissenschaftlichen
Methoden oder Verfahren in deren Lehrkontexten erfolgte. Die bereits eingesetzten Methoden aller
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befragter Lehrender siedeln sich dabei im Bereich 3D-Rekonstruktionen, Text und Analyse, VR und AR
sowie digital gestitzte Prasentationen an.

Abbildung 10: Bisher eingesetzte geisteswissenschaftliche digitale Methoden
Digitale 3D-Rekonstruktionsverfahren
VR, AR

Digitale Textanalysemethoden (Transkription, Handschriftentraining, Topic Modelling, digitale Anno-
tation, NER*)
Digitale sprachwissenschaftliche Tools

Digitale Bilddatenbanken

Digitale, browserbasierte Prasentationsverfahren
Eigene Darstellung

Da alle Befragten angaben, bereits digitale Methoden zu nutzen oder einzusetzen, ist ggf. auch eine
Affinitdt gegendber digitalen Lernressourcen wie Videotutorials, die jene Methoden thematisieren und
weitervermitteln, gegeben. Durch das Projekt wurde es den Teilnehmenden deshalb auch mdglich, fir
diese personlich relevanten Themen oder fachlich bedingten Lehrschwerpunkte die digitalen Formate
und Materialien fur Lernende auszuprobieren. Ob die Tatigkeit in einem Bereich mit einem hohen Anteil
digitaler Verfahren gleichzeitig mit der Einsatzbereitschaft fir digitale Lernformate korreliert, muss in
einer weiteren und grofier angelegten Studie jedoch empirisch geprift werden.

Geplanter Einsatz in der Veranstaltung

Erstellende und nachnutzende Lehrende wurden ebenso nach dem geplanten Einsatz der Videos in
ihren Veranstaltungen gefragt. Dabei wird ersichtlich, dass die Videos insbesondere dazu dienen, In-
halte im Vorfeld oder im Nachgang der eigentlichen Sitzung zu vermitteln oder zu festigen. Innerhalb
der einzelnen (synchron stattfindenden) Sitzungen der Lehrveranstaltung an sich werden Videos eher
nicht eingesetzt. Auch eine Einbettung der Formate im Rahmen des Flipped-Classroom-Settings wurde
explizit angestrebt. Damit wird deutlich, dass die erstellten Videos eine vor allem eine wertvolle Res-
source fur das Selbststudium der Lernenden sind. Hier vermittelte Inhalte werden aber in darauffolgen-
den (synchronen) Sitzungen aufgegriffen oder angewandt. Videos an sich kénnen die gesamte Lehr-
veranstaltung und deren Strukturierung und Durchfiihrung durch einen Lehrenden damit nicht ersetzen,
aber erweitern, erganzen oder in andere Raume transformieren. Gewissermalden kann jene/r die Videos
einsetzen, eine Kuration sowie die vorherige oder nachgangige Thematisierung derer Inhalte scheint
aber notwendig und unerlasslich.

4 Named Entity Recognition — Methode zur Erfassung der Haufigkeiten von Begriffen, Wortgruppen oder Zusammensetzungen
in Textkorpora.
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Abbildung 11: Einsatzsetting der Videos

Einsatz der erstellten oder
nachgenutzten Videos

| als Inhalt zur Vorbereitung
auf eine Sitzung

m als Inhalt zur
Nachbereitung einer
Sitzung

m als Zusatzinformation
ohne Verbindung zu einer
Sitzung

anders: als Teilinhalt einer
Sitzung, umgesetzt als
Selbststudium - Teil 1:
Videotutorial, Teil 2:
eigenstandige Umsetzung

Eigene Darstellung

Erwartungen an produzierte Formate, deren Eigenschaften und potenziell kiinftige Einsatze

Die Erwartungen auf Seiten der am Projekt teilinehmenden Lehrenden bezlglich ihrer erstellten Videos
waren vielfaltig ausdifferenziert.

Lehrende, die Videos selbst produzierten, wurden nach ihrer Einschatzung bezuglich der potenziellen
Rezeption seitens ihrer Studierenden gefragt. Dabei schatzt immerhin die Halfte der Befragten die Stu-
dierenden so ein, dass sich zumindest 75% der jeweiligen Gruppe die bereitgestellten Videos ansehen
werden. Diese Einschatzung kénnte mit dem vorherigen hohen Involvement in die Produktion der Ma-
terialien und der damit einhergehenden Uberzeugung der Qualitét sowie Bewertung jener seitens der
potenziellen Rezipientinnen zusammenhangen.

Abbildung 12: Prognose zur Nutzung seitens Studierender

Wer wird sich das Video ansehen?

m alle sehen sich das Video
an

Ko R ® etwa Drei Viertel der
2; 33% 2; 33% Studierenden werden sich
das Video ansehen

mdas kann ich nicht
einschatzen

1;,17% & 1;17% KA.

Eigene Darstellung
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Als besonders positiv schatzten die befragten Lehrenden ihre Videos vor allem hinsichtlich der folgen-

den Kriterien ein.

Abbildung 13: Erwartete positive Bewertungen der Videos

Zu erwartende positiv bewerteten Kriterien

Thematisierte Anwendungsszenarien
Anschaulichkeit von Beispielen
Aufgriff Theorie-Praxis-Transfer

Strukturierung (Einfihrung; Inhalt; Zusammenfassung)
Wissensaufbereitung in ansprechender Form

Optik insgesamt

studierendenfreundliche Sprache (Erklar-Format/ Hierarchiewegfall/ Um-

gangssprache)
Animationen

Madglichkeit der orts- und zeitunabhangigen Rezeption

Mdglichkeit der Pausierung

Maoglichkeit der individuellen Wiederholung

Eigene Darstellung

Die selbst erstellten Videos wurden von den Lehrenden akribisch konzipiert und strukturiert. Dabei er-
geben sich auf Basis der qualitativ generierten Antworten zu deren Eigenschaften vier Hauptkategorien,
auf denen die Videos mit unterschiedlichen Auspragungen klassifizierbar werden kénnen.
Wesentliche Merkmale von Videos sind entweder inhaltsbezogen, designbezogen bzw. gestalterischen
Charakters, beziehen sich auf das mediale Format oder zusatzliche und ankniipfende Materialien.

Abbildung 14: Kategorien, die Eigenschaften von Videotutorials beschreiben

Kategorie

Mogl. Auspragungen (beispielhaft)

Inhalt;

Bezieht sich auf die Themen und Erkla-
rungen, welche im Video aufgezeigt und
vermittelt werden.

Studierendenzentriertheit

Verstandlichkeit (hinsichtlich der Komplexitat)
Theorie-Praxis-Transfer (Demonstrationen und prakti-
sche Anwendung; weiter: Verbindung von Theorie, Ge-
schichte und Praxis)

Wiederholbarkeit (Festigung von Inhalten)
Abwechslung (im Vergleich zur Textlektire)

Struktur (schrittweises Vorgehen)

Design:

Bezieht sich auf gestalterische Aspekte
beziglich visueller und auditiver Kanale
und der lllustration der Vermittlung von

Inhalten.

Darstellung/Prasentation des Wissens

Fokussierung durch Gestaltung/ Design:

- Lange des Videos (Zeit und Anzahl der dargestellten

Themenbestandteile)

- Auditives: Sprechstimme, Tempo, Musik (Jingle, Hin-
tergrundmusik), generelle Ton/Audioqualitat

- Visuelles: Farben, Text (Anordnung, Schrift), lllustrati-
onen, Animationen

- Stil: Ausgewogenheit aller Elemente

Format:

Asynchronitat in Nutzbarkeit
Niederschwelligkeit (Nutzbarkeit)
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Bezieht sich auf das Format/ das Me- Nachhaltigkeit des Formats (Bereitstellung, Nachnutz-
dium des Videotutorials an sich. barkeit)

Sinnesbezogene Varietat des Formats (gegeniber rein
textlicher Information)

Zusatzmaterialien: Kontextmaterial (Datensatze, weiteres Textmaterial,
Bezieht sich auf Aspekte im Zusammen- | freiwillig weiterzuverwendende Materialien),

hang mit zusatzlichen Materialien oder andere/ahnliche Tools oder Software, die an die the-
Referenzen im Zusammenhang mit dem | matisierten anschliel3en

Video und seinem Inhalt.

Eigene Darstellung

Die Mehrheit der Befragten, die Videos selbst produziert haben, gibt abschliellend an, dass sie zukinftig
auch weiter Videos einsetzen und produzieren wird.

Abbildung 15: Zukunftiger Einsatz von Videotutorials

Geplanter kiinftiger Einsatz von Videos in Lehre

Hja
mweild ich noch nicht

k.A.

Eigene Darstellung

Weitere untersuchungswiirdige Sachverhalte

Die durchgefiihrte Evaluation in teilstandardisierter Form gibt bezuglich Lehrender und deren Einstufun-
gen zu Videotutorials in geisteswissenschaftlicher Lehre einen ersten Uberblick. Hieraus ergeben sich
jedoch auch weiterfihrend relevante und untersuchungswiirdige Sachverhalte, die diese Evaluation
nicht erheben konnte. Beispielsweise lasst sich die Erfahrung oder Tatigkeit in der Lehre Uber einen
gewissen Zeitraum genauer als moglicher Faktor fir die Bewertung des Formats Videotutorials als Lern-
ressource betrachten. Dabei kdnnte es sein, dass sich Einstufungen andern, je langer man in der Lehre
tatig ist. Der Sachverhalt, dass die Erstellung von Videos sehr beratungs- oder/ und zeitintensiv ist,
kdénnte beim Anwachsen der Tatigkeiten und Zustandigkeiten (z.B. in einem spateren Stadium als Post-
Doc oder Professorin) auch dazu fiihren, dass trotz der positiven Einschatzung dem Format gegenuber,
eine Erstellung nicht mehr moglich ist. Dies gilt es in einer gréReren Studie zu Uberprifen.
Bezugnehmend auf die Erfahrung mit digitalen Methoden sowie medialen oder digitalen Vermittlungs-
formaten ist weiterhin interessant, inwieweit die eigene mediale oder digitale Kompetenz sowie Affinitat
von Lehrenden tatsachlich den Einsatz digitaler Themen und Methoden im Fach beeinflusst. Sind Lehr-
personen, die selbst digital forschen auch affiner, diese Themen digital fir ihre Lernenden zu vermitteln
und aufzubereiten? Sind Lehrpersonen, die ohne digitale Verfahren arbeiten weniger affin gegeniiber
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digitalen Vermittlungsmethoden und deren medialer Aufbereitung? Dies ist ein wichtiger Sachverhalt,
der auch bezugnehmend auf Digitalisierung und Lehre an sich weiterhin untersucht werden muss.

Die Erstellung ansprechender Lernvideos und deren sinnvolle didaktische Einbindung ist zeitintensiv,
was besonders im Zuge der Covid-19-Pandemie und der damit verbundenen schnellen Umstellung ana-
loger auf virtuelle Lehrveranstaltungen immer wieder als eine Hiirde seitens Lehrender benannt wurde
(Vgl. Breitenbach, 2021, S.15). Eine Anrechnung der Arbeitsstunden zur Erstellung und Betreuung von
digitalen Lehrangeboten sowie von virtuell durchgefiihrten Lehrveranstaltungen ware wiinschenswert
(Breitenbach, 2021, S.15) und wird auch seitens der befragten Lehrenden aus Digital4dHumanities als
wichtig erachtet. Zufriedenstellende Konzepte oder konkrete Handreichungen, wie dies abgesehen von
der gangigen Verrechnung (Vorbereitung, Halten und Nachbereitung von SWS — beispielsweise ver-
bunden mit der Frage, wie der erheblich héherer Aufwand zur Produktion, Postproduktion und Pflege
der Videoinhalte an sich adaquat angerechnet werden kann, wie die gesteigerte Nachfrage Uber virtuelle
Kommunikationswege dazu zu handhaben ist, oder inwiefern die Gestaltung der Lehrkonzepte an sich,
die jedes Semester neu an der jeweiligen Studiengruppe und deren Voraussetzungen ausgerichtet wer-
den missen) ausgefihrt werden kann, muss noch weiter eruiert werden.

4.3 Fokus Lernende
Lernende, die am Projekt Digital4dHumanities und der Evaluation teilgenommen haben lassen sich
ebenso in zwei Kohorten aufteilen. Zum einen jene, die die selbst-produzierten Videos ihrer Lehrenden
rezipiert haben und jene, die nachgenutzte Videoformate durch ihre Lehrenden prasentiert bekommen
haben.

Studierende, die selbst erstellte Videos genutzt haben

Aus der Kohorte der Studierenden, welche von ihren Lehrkraften selbst erstellte Videos rezipiert und
bewertet haben, ergeben sich 59 glltige Falle. Sie kdnnen nach den Fachbereichen, denen sie sich
selbst zuordnen, klassifiziert werden (Mehrfachnennungen waren méglich, da das Bachelor-, Master-
system die Wahl von Haupt- und Nebenfach zulasst.)

Abbildung 16: Studienbereiche der befragten Studierenden (eigens erstellte Videos der Lehrenden)

Studienbereiche der teilnehmenden Befragten

jeweils 1; 1% m Germanistik
u Kunst
Kultur
Geschichte
u Anglistik

4:3% 2;2%

3; 3% 2; 2%

32; 28% = NMeall

B Transkulturalitat
H Philosophie

® Amerikanistik

B Linguisitk

B Japanologie

21; 18% ® Kommunikation
u Archéologie

Humangeografie
Musik

Romanistik

Soziologie

Eigene Darstellung
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Studierende, die nachgenutzte Videos rezipiert haben

Aus der Kohorte der Studierenden, die nachgenutzte Videos seitens ihrer Lehrenden bewertet hat, er-
geben sich weiterhin 11 giltige Félle. Alle Befragten sind zum Befragungszeitraum in einem Digital
Humanities Zertifikatsprogramm eingeschrieben gewesen. Zertifikatsprogramme sind zum eigentlichen
Studiengang als Zusatzqualifikation absolvierbar, weshalb die Befragten ihre eigentlichen Studienfacher
angegeben haben.

Abbildung 17: Studienbereiche der befragten Studierenden (nachgenutzte Videos der Lehrenden)

Studienhintergriinde der Teilnehmenden (Nachnutzung)

B Filmwissenschaft

m Klassische Archaologie

1, 6% 1;6%

3:17% Kunstgeschichte

Geschichte
1; 6%

1; 6% m Germanistik

u Interkulturelle
1; 5% Wirtschaftskommunikation
m Mittelalterstudien

1; 5% m Musikwissenschaft

m Archdologie der Ur- und
Friihgeschichte

| ehramt

2; 1%

m DAF

m keine Angabe

Eigene Darstellung

Es ist ersichtlich, dass die teilnehmenden Befragten ihren Fachhintergrund in einer geisteswissenschaft-
lichen, erziehungswissenschaftlichen oder sozialwissenschaftlichen Disziplin haben.

Bewertungen der rezipierten Videos

Die insgesamt 70 Studierenden, die die erstellten, nachgenutzten und eingesetzten Videos im Rahmen
des Projekts bewerteten, nennen positive und negative Aspekte dieser.

Dabei wird ersichtlich, dass das Hauptkriterium fir ein gutes Tutorial aus Sicht der Studierenden die
Klarheit der gezeigten und gesprochenen Inhalte ist. Dieses Kriterium wird mit Abstand als haufigstes
Merkmal der Videos im Rahmen zur Vermittlung digitaler geisteswissenschaftlicher Themen benannt.
Dabei fasst die Klarheit oder Verstandlichkeit zum einen den geschriebenen und gesprochenen Text in
dem Video und zum anderen die inhaltliche Klarheit und Verstandlichkeit.

Dass Inhalte klar zu verstehen sind, geht u.a. einher mit Visualisierungsaspekten. Grafische Gestaltung
und die Unterlegung der Inhalte mit bildlichen Veranschaulichungen unterstiitzen aus Sicht der Befrag-
ten das Verstehen der Videos. Hinzu kommt die generelle Strukturierung der Inhalte, die Art und Weise,
wie Inhalte erklart bzw. gesprochen werden und die Lange des Videos sowie die in dieser Zeit themati-
sierten Sachverhalte. Diese Kriterien vereinfachen die Komplexitat der dargestellten Zusammenhange
und damit das Verstandnis jener auf Seiten der Lernenden.

Auch die generell durch das Format eingerdumte Moglichkeit der Wiederholung von Passagen innerhalb
des Videos wird als positive Eigenschaften seitens der Studierenden gesehen.
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Als positiv ist an den Videos weiterhin die Verbindung von Theorie und Praxis sowie der allgemeine
Informationsmehrwert durch die eingesetzten Gestaltungs- und Designelemente innerhalb des Videos
beurteilt worden.

Abbildung 18: Wesentliche Video-Merkmale, die befragte Studierende als positiv bewerteten

Wesentliche positive Kriterien der projektintern erstellten Videos aus

Studierendensicht
25

24%

Eigene Darstellung

Studierende bewerten jedoch auch Aspekte als negativ. Danach werden insbesondere die folgenden
Kriterien als negativ in den Lernvideos des Projekts aufgefasst: ein tGiberladenes Design, unsympathisch
wirkende eingesetzte Avatare oder Figuren zur Vermittlung der Inhalte, zu viele thematisierte Verfah-
rensschritte in einem Video, eine hohe Schnelligkeit der Prasentation oder der gegebenen Erklarungen,
zu viel Text, zu viele Animationen, zu kurz gezeigte Grafiken oder Ausfiihrungsschritte, eine monotone
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Sprechstimme, Unverstandlichkeit des Gesagten, eine zu kindliche Darstellungsweise, keine Verbin-
dung von Gezeigtem und Gesagtem, Inkongruenz gezeigter Animationen mit gesprochenem Text, keine
eingeraumte Zeit zur Pausierung im Video, die mangelnde Feedbackmdglichkeit und Passivitat des Re-
zipierenden hinsichtlich des Formats an sich, eine zu starke Personalisierung, eine zu starke Vereinfa-
chung von Inhalten, eine schlechte Audio-Qualitat, eine Nicht-Passfahigkeit der thematisierten Inhalte
hinsichtlich angegebener Alternativsoftware, irritierende Hintergrundmusik sowie missverstandliche Er-
klarungen.

Im Folgenden sind diese negativ benannten Merkmale auf den in Abbildung 14 dargelegten Kategorien
von Videos geclustert worden. Sie kénnen so als eine Liste von Ausschlusskriterien fur Videos im Lehr-
kontext fungieren. Insbesondere die Merkmale des Formats an sich lassen sich nicht priméar durch die
Lehrenden selbst andern. Dennoch gabe es auch hier Mdglichkeiten, beispielsweise durch die Einrau-
mung von Sprechstunden oder Feedbackkanalen sowie den Einbau von interaktiven Elementen wie
Quizzen oder Prifungsfragen, die Rezipierenden aktiv zu fordern und ein héheres Involvement zu for-
dern.

Abbildung 19: Negative Aspekte von Videos hinsichtlich der Kategorien Inhalt, Design, Format und Zu-
satzmaterialien

Kategorie Negative Aspekte, die es zu vermeiden gilt

Inhalt Keine Verbindung zum gelieferten Kontextmaterial

Zu allgemeine, nicht differenzierte Inhalte auf Folien
Unverstandlichkeit des Gesagten und Gezeigten

Zu wenig Informationen

Zu viele Informationen

Keine eingeraumte Zeit fir die Rekapitulation der vermittelten Inhalte
Zu starke Vereinfachung der Sachverhalte

Zu schnelle Darstellung der Inhalte

Irrefihrende Erklarungen

Zu viele Schritte im Workflow

Dargestellte Verfahren sind nicht anwendbar mit anderer Software
Design Zu kurz eingeblendete Inhalte

Schlechte Audioqualitat

Irritierende Hintergrundmusik

Monotone Sprechstimme

Unschoner Sprachstil

1:1 abgelesene Folieninhalte; keine Paraphrasierungen, fehlende Variationen
von geschriebenem und gesprochenem Text

Gesprochener Text stimmt nicht mit dem gezeigten Text tberein/ beinhaltet
zu viel Zusatzliche

Uberladenes Design

Zu viel Text

Zu wenig Text

Zu viel animierter Text

Zu viele verschiedene Folieniibergangsanimationen

Unattraktive Animationen

Zu kindisch aufgearbeitet

Fehlende Visualisierung

Fehlende/r Sprecherin (Talking Head)
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Farben nicht adaquat (Rot-Griin-Schwéche; zu kontrastreich; zu blass)
Schrift und SchriftgroRe — zu klein, nicht lesbar, nicht barrierefrei
Gleichférmigkeit der Folien

Folientbergange nicht einheitlich

Videos mit Avataren:

Gesagtes passt nicht zur Mundbewegung des Avatars (Asynchronitat)
Unsympathisch wirkender Avatar

Personifizierung des Avatars (zu kindisch)

Format Passivitat des Rezipierenden
Keine direkten Ruckfragen moglich

Anschlussmateria- | Keine Passfahigkeit mit benannter Software
lien Kein bereitgestelltes Zusatzmaterial

Eigene Darstellung

Insgesamt sehen befragte Studierende mehr Vorteile als Nachteile von Videos als Lernressource.
Griinde, warum sie wahrend des Studiums gerne mehr Videos als solche rezipieren wirden, benennen
sie darin, dass:

« sie allgemein hilfreich und flexibel einsetzbar sind,

* sie zum besseren Verstandnis des Themas beitragen,

* sie leichter und kompakter zu verstehen sind und das Verstandnis komplizierter Anwendungen erleich-
tern,

* sie die Moglichkeit bieten, groRe Themen in kleine Einheiten zu zerlegen und das Arbeitspensum
individuell zu bestimmen,

+ das Format beim Notieren von Informationen hilft,

» sie daher eine gute Einleitung, Zusammenfassung und Wiederholung (auch fiir Klausuren) sein kon-
nen,

* sie vielfaltige Prasentationsmdglichkeiten fur Inhalte bieten,

« sie deshalb mehrere Sinne ansprechen,

* und eine gute zusatzliche Unterstiitzung fir herkdbmmliche Lernformate sind.

Als weiteren Vorteil sehen die Studierenden, dass das Format per se in jede Lehrveranstaltung oder
Vorlesung integriert werden kdnne, auch wenn Erstellende keine professionellen Mediengestalterinnen
sind. Der Aspekt, dass Videos generell das Potenzial haben, Lehre barrierefrei und inklusive zu gestal-
ten, wurde zudem mehrfach als positiv genannt. Damit dies tatsachlich in der Praxis so anwendbar ist,
mussen hierfur zusatzliche Gestaltungsaspekte wie Bildunterschriften oder Bildbeschreibungen einge-
fugt werden. Auch diese erfordern auf Seiten der Lehrenden ein héheres Zeitbudget fur die Vorberei-
tung.

Negative Bewertungen seitens Studierender beziehen sich vor allem auf eine Uberladung mit Inhalten
oder Designaspekten, was stellenweise als kognitive Uberforderung empfunden wird. Diese Einstufung
ist sicherlich auch vom Niveau der Studierenden und Faktoren wie der Mediennutzungsroutine jener
abhangig. Ein weiteres Kriterium, welches vor allem formatbezogen ist und damit nicht per se von den
Lehrenden in der Konzeption der Inhalte geandert werden kann, ist die mangelnde Kommunikations-
und Kollaborationsmdglichkeit in einem Video. Befragte Studierenden haben stellenweise personliche
Praferenzen fiir Lernformate, die soziale und reale zwischenmenschliche Kommunikation ermdglichen.
Aus diesem Grund geben einige an, Live-Calls vor Videos zu bevorzugen. Sie ermdglichten eine direkte
Kommunikation mit Dozierenden in einem Umfang, der mit asynchronen Formaten wie Videos nicht

moglich ist. Weiter bewertet ein Studierender es als lehrreicher, Techniken und Mdéglichkeiten in realen
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Raumen naher kennenzulernen und stuft Videos zwar als eine Methode flir das auf3eruniversitare Ar-
beiten, aber nicht als die erste Wahl fiir hochschulische Lehre ein.

Wesentliche Gestaltungsaspekte von Videos

Ein weiterer Fokus in der Befragung der Studierenden lag auf Designaspekten. Da eine gestalterische
Umsetzung und ansprechende Konzeption auf Seiten der Lehrenden als aufwandig betrachtet wird,
kann die folgende Matrix als Orientierung fur die Gestaltung von Videos dienen. Jene Merkmale werden
als am wichtigsten hinsichtlich der Gestaltung und aus Sicht der Studierenden bewertet.

Abbildung 20: Designaspekte

Positive Designaspekte

Klare Designstruktur (schnoérkellos)

Ansprechende Visualisierungen

lllustrationen (einheitlicher Stil); variierende Bilder und Grafiken im selben Stil

Mehr Visualisierungen als Text

Mind-Maps, Uberblicksgrafiken

Einheitlicher Animationsstil

Design und Gesprochenes ist kongruent

Abgefilmte und einheitliche Powerpoint-Prasentation

Grofde und gut lesbare Schrift

Ansprechende Farbwahl

Motivierende, einladende und freundliche Sprechstimme
Eigene Darstellung

Nachgenutzte Videos aus Sicht domanenfremder Studierender

Als zusatzliches Evaluationsszenario im Rahmen des Projektes hat sich eine Nachnutzung in einem
nicht genuin geisteswissenschaftlichen Studienkontext einer privaten Hochschule ergeben. Die Fragen
des Fragebogens mussten im Zuge dessen angepasst werden und kénnen deshalb nicht direkt mit den
oben dargelegten Ergebnissen in Beziehung gesetzt werden. Gewissermalien liegt hier deshalb eine
Auskopplung des Evaluationssettings vor, was dennoch kurz in seinen Ausdifferenzierungen dargelegt
werden soll. Dabei wurde ein Video aus der Videoreihe zum digitalen Storytelling von 12 Studierenden
eines Studiengangs im Bereich Mediendesign bewertet. Im jeweiligen Lehrszenario wurde die Lernres-
source im Vorfeld einer Aufgabe rezipiert und mit den im Video vermittelten Informationen bearbeitet.

Den Lerneffekt des Videos stuft die Halfte der Studierenden (6 von 12) als groB} ein, fast ein Drittel gibt
an, dass Videos wie diese es ihnen leichter machen, Inhalte zu verstehen und zu verinnerlichen. Auch
bei dieser Gruppe wird sichtbar, dass die Bewertungen der Videos sich auf den oben bereits dargelegten
vier Hauptkategorien zuordnen lassen. Insbesondere die Designaspekte sowie formatbedingte Kriterien
sind von den Befragten kritisiert worden.

Abbildung 21: Bewertungen nachgenutzter Videos in anderen Domanen
Positive Kriterien Negative Kriterien
Inhalt - Informationsgehalt

- Struktur der Inhalte

- Verstandlichkeit von theorieba-
siertem und abstraktem Wissen
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- Erwerb von ,nicht-domanen®
spezifischem Wissen

Design - zu lang (Umfang an sich)

- zu viel Text auf den Folien

- zu wenig Leerstellen auf den Fo-
lien

- zu wenig Visualisierungsele-
mente (Grafiken, Tabellen)

- inkonsistenter Folientibergang

- unklares Farbschema mit unkla-
rer Funktionalitat

- einheitliche Schriftgréfien (macht
die Unterscheidung von Textblo-
cken schwierig)

Tonqualitat

- unmotivierende Sprechstimme

Format - hinsichtlich des Formats spezifi-
scher Inhalte sollten spezifische
Bestimmungen fur die verschiede-
nen Lerntypen bestehen

- fehlende Untertitel flir Nicht-Mut-
tersprachlerinnen und als Zusatz-
information flr Lernende

- mangelnde interaktive und akti-

vierende Elemente, die die Teil-

habe der Lernenden ermdglichen
Zusatzliches Ma- - fehlendes Zusatzmaterial (Skript)
terial

Eigene Darstellung

Bestehende Erkenntnisse zu Format, Gestaltung und Inhalt

Um insgesamt eine lernbezogene Effektivitat von Videos zu garantieren, muss auf ansprechende audi-
ovisuelle Gestaltung, adaquate thematische Aufbereitung und klare didaktische Zielsetzung geachtet
werden (Sailer & Figas, 2015, S.93). Nach einer Studie an der Universitat Leipzig werden die Merkmale
Darstellungsweise, Professionalitat und Lange der Videos bzw. deren Inhalte als relevant seitens Stu-
dierender angegeben (Bischof & Mehner, 2015). Unter den inhaltlichen Kriterien wurde neben dem In-
formationsumfang am haufigsten die vermittelte Thematik an sich und deren Verstandlichkeit als we-
sentlichste Punkte fir den Verstehensprozess benannt (Bischof & Mehner, 2015, S.6). In Kombination
mit dem ebenfalls oft genannten Kriterium der Authentizitat ergibt sich, dass Studierende Lernvideos
bevorzugen, die auf authentische und realitdtsnahe Art und Weise ihre professionell aufbereiteten In-
halte darstellen — in einer Lange, die fir das Thema angemessenen ist (Bischof & Mehner, 2015, S.5-
6). Die formal ansprechende Gestaltung des Videos fiihrt dariiber hinaus dazu, dass die Studierenden
die Inhalte als ,vertrauenswurdiger’ und als ,seridsere Quelle‘ bewerten (ebd., S.7). Dennoch sind ge-
stalterische oder Design-Aspekte nicht der ausschlaggebende Punkt fiir ein gutes Videos aus Sicht der
Studierenden. Fischer von Weikersthal (2020, S.41) stellte dies heraus und auch die Ergebnisse aus
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Digtial4dHumanities stlitzen diesen Aspekt (Vgl. Fritsche et al., 2022). Studierende schatzen die Mihe
ihrer Lehrenden bei der Erstellung von Videos generell wert, wobei sie keinen Fokus auf ein ausgekli-
geltes Design legen. Bereits die Tatsache, dass Videos als Abwechslung zu gangigen Lehrmethoden
eingesetzt werden, kann Studierende positiv stimmen (Fischer von Weikersthal, 2020, S.41).

Ein weiterer wesentlicher Punkt bei der Gestaltung von Lernvideos ist der Einbau von aktivierenden
Elementen in den Videos. Helmerich und Scherer (2007) warnen allerdings vor einem Berieselungsef-
fekt, der eintreten kann, wenn die Darstellung in einem Video zu veranschaulichend stattfindet. Dabei
bestehe die Gefahr, dass die Studierenden dem Gesagten zwar folgen, dieses jedoch nicht reflektieren
(Helmerich & Scherer, 2007, S. 98). Ein ahnlicher Aspekt tut sich in den Ergebnissen der Evaluation
aus Digital4dHumanities auf. Studierende, die Videos mit einer hohen grafischen Interaktionsdichte be-
wertet haben, zeigten auf, dass aufwandige Animationsstile, der Einsatz von comicartigen Figuren, die
durch das Video fuhren oder Avataren, die zur Vermittlung der jeweiligen Inhalte eingesetzt wurden,
eher als negativ bewertet wurden.

Als aktivierende und ansprechende Videoinhalte kdnnen weiterhin Fragen oder Aufgaben in einem Zu-
satzdokument bereitgestellt oder auch direkt in das Video eingebaut werden. Im Digital4Huamnties Pro-
jekt war dies u.a. der Fall bei methodischen und praktischen Inhalten, die die Ausflihrung einer Software
sowie deren Einsatz zur Lésung eines Forschungsproblems thematisierten. Studierende wurden mit
zusatzlichen Textdaten, Trainingsdaten oder Programmiercode versorgt, was das unmittelbare Nach-
verfolgen und Ausfuhren der im Video dargestellten Inhalte erméglichte. Ein solches Format kann als
nicht-lineares bzw. interaktives Lernvideo bezeichnet werden (Sailer & Figas, 2015, S.79-80).

Im Generellen kann deshalb deduziert werden, dass die didaktische Konzeption und Einbindung multi-
medialer Lerninhalte fir Studierende wichtiger ist als die Gestaltungskriterien von Videos (Vgl. Bischof
& Mehner, 2015, S.8).

Insbesondere wenn Lernszenarien asynchron gestaltet sind und die Méglichkeit zur direkten und per-
sodnlichen Nachfrage nicht gegeben ist, sollten Kommunikationswege wie Chats, Mail-kontakte oder Fo-
ren eingerichtet werden, in denen die Studierenden ihre Nachfragen stellen kénnen (Fischer von Wei-
kersthal, 2020, S.42).

Weitere untersuchungswiirdige Sachverhalte

Aus den qualitativ basierten Fragen der Evaluation lassen sich weitere untersuchungswiurdige Aspekte
fur kiinftige Forschungen ableiten. Zum einen ist ersichtlich, dass teilnehmende Studierende aus unter-
schiedlichen Studienrichtungen stammen. Dabei kénnte dies durchaus die Bewertung der Videoformate
beeinflussen. Gleiches gilt auch fir das Alter bzw. das aktuelle Fachsemester, in dem sich Studierende
befinden. Die befragten Studierenden der Evaluation decken ein Spektrum im Bachelor- und Masterbe-
reich ab. Hier kdnnte auch die Erfahrung mit virtuellen Lehrangeboten die Bewertung determinieren, die
u.U. bei einer langeren Studienzeit gegeben sein kdnnte und damit mit einer Art Gewdhnungseffekt an
dieses Format einhergeht. Andererseits konnte fur Studierende, die sich in einem friilhen Fachsemester
befinden, ausschlaggebend sein, dass Videoformate als besonders neu und attraktiv angesehen wer-
den, eben weil sie noch nicht so viele Semester Studienerfahrung haben.

Daran schlief3t auch an, dass ggf. der Faktor der Mediennutzung in der Freizeit der Studierenden die
Bewertung von Videos als Lernressource determiniert.

SchlieBlich ist eine durchaus diverse und kontrare Bewertung der Inhalte der Videos sichtbar. Schatzen
einige Studierende beispielsweise die dargestellte Menge an Informationen als ausreichend ein, stufen
andere diese als zu viel oder auch zu wenig ein. Dabei muss genauer hinterfragt werden, welche Fak-
toren hier fir diese Ausdifferenzierung des Antwortspektrums ausschlaggebend sind. Ist es das Stu-
dienfach oder doch die Einstellung gegeniiber dem/der Dozierende/n? Konnte es auch davon abhangig
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sein, dass ein Video von Lehrenden eingesetzt wurde, dass nicht von ihnen selbst erstellt wurde und
deshalb Eigenheiten des eigentlichen Dozierenden im Video fehlen?

All jene mdéglichen Zusammenhange oder Abhangigkeiten miissen in einer quantitativen und gréf3er
angelegten Studie tiefergehend erforscht werden.

\' Abgeleitete Notwendigkeiten fiir die Umsetzung digitaler Lehr-Lern-formate mit Video-
bestandteilen in den (digitalen) Geisteswissenschaften
Dass Videotutorials als Lernressourcen generell und zunehmend an Aufwind gewinnen (Vgl. Valentin,
2017), ist auch im Projekt Digital4dHumanities sichtbar geworden. Die hohe Nachfrage auf Seiten der
teilnehmenden Lehrenden und die Vielzahl der erstellten Inhalte belegen dies. Auch bei den Evaluatio-
nen ist Uberwiegend ein positiver Tenor gegenlber Videotutorials als Lernressource in geisteswissen-
schaftlichen Lehr-Lern-Kontexten zu sichtbar. Vor- und Nachteile aus Sicht der Lehrenden sowie auf
Seiten der Lernenden sind dazu aufgezeigt worden.
Insgesamt betrachtet sind Videoformate nur ein, wenn auch ein wichtiger, Bestandteil digitalisierter
Lehre. Sie kdnnen in den meisten Fallen vor allem als zusatzliches Material fir ein synchrones Seminar,
eine Vorlesung oder eine Selbstlerneinheit dienen. Um sie als géngige Praxis und Formate von Lehre
zu etablieren, wird es auch wesentlich die Organisation und die Strukturen der jeweiligen Veranstaltun-
gen sowie ggf. auch der Lehrkonzepte in den Einrichtungen an sich anzupassen. Hierzu zahlen neben
generellen Ablaufplanen, die einen Einbau von asynchronen Lerneinheiten ermdglichen, auch die Kon-
zeption von digitalen und/ oder hybriden Raumen (bspw. in Form von Lernmanagementsystemen), die
das selbstandige Erarbeiten von digitalen Inhalten, deren Anwendung und Erprobung (bspw. in Form
von generierten Fallstudien) sowie eine individuelle Beratung seitens Lehrender erméglichen (bspw. bei
der Erarbeitung von eigenen Forschungsfragen). Nicht alle Universitaten und Hochschulen kénnen auf
eine daflr notwendige Infrastruktur, Personal oder Ressourcen zurtickgreifen.
Daruber hinaus ist beim Einsatz Videos in der Lehre zu beachten, dass diese in vielen Fallen erst noch
als flur alle zuganglich und inklusiv gestaltet werden muissen. Da nicht alle Videos auf 6ffentlichen Vi-
deoplattformen bereitgestellt werden, auf denen Untertitel automatisch aktiviert werden kénnen, bendé-
tigen Videos, die in einem Lehr-Lern-Kontext produziert werden, Bildunterschriften und Bildbeschrei-
bungen. Fir die Erstellenden bedeutet dies einen zeitlichen Aufwand, der entsprechend eingeplant wer-
den muss. Uberlegungen die Zeit dafiir in die Vor- und Nachbereitungszeit sowie Pflege dafiir fiir das
Lehrdeputat einzurechnen und entsprechend wertzuschatzen, missen auch auf Seiten der Hochschu-
len entsprechend getroffen werden. Auch teilnehmende Lehrende des Projekts Digital4dHumanties be-
legen, dass insbesondere die Erarbeitung der jeweiligen digitalen Methodik sowie die adaquate Struk-
turierung und Verfilmung jener Inhalte eingangs einen hohen Aufwand darstellen. Dennoch ist insge-
samt ist ein positiver Tenor zu den Videoformaten ersichtlich, denn Vorproduziertes kann sich rentieren,
da es mehrmals und in abgewandelter Form zum Einsatz gebracht werden kann.
Sind Videoformate als Lehr-Lern-Ressource gut strukturiert und konzipiert sind sie zudem auch langer-
fristig nutzbar. Hier kann u.U. ein modular basiertes Modell der Videoproduktion sinnvoll sein. Im Rah-
men dessen kénnen Themen in einzelne kleinere Videos aufgeteilt werden, die so einfacher nachzube-
arbeiten oder anpassbar sind. Andern sich beispielsweise im Video thematisierte Inhalte oder Software
und die urspriinglichen Inhalte missen aktualisiert werden, lassen sich kiirzere und in sich geschlos-
sene Videos einfacher andern als lange und umfassende Formate. So kann beispielsweise das Video-
Modul der theoretischen Einfihrung bestehen bleiben, auch wenn die Demonstration von einer Funktion
im Programm erneuert werden muss. Die damit verbundene Vorbereitung und Strukturierung stellen
jedoch wiederum Anforderungen an die Vorbereitungszeit fir Lehre an sich und schlieRen damit an den
oben benannten Punkt an.
Insgesamt braucht es aus Sicht der Lehrenden generell eine gréRere Wirdigung und Unterstiitzung der
Produktion von digitalen Lehrinhalten. Die Schaffung von Anreizen wird von den teilnehmenden Leh-
renden des Projekts dabei als sinnvoll eingestuft. Auch konne die erweiterte Sichtbarmachung von Best-
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Practice Beispielen in der Lehre sowie eine Plattform, auf der Videos anderer Lehrender frei zur Verfi-
gung stehen, nachgenutzt sowie weiterverarbeitet werden kénnen, dienlich sein.

Auf Seiten der Lernenden fordern asynchron nutzbare Lerninhalte und -formate wie Videos insbeson-
dere selbstdirektionale Lernfahigkeiten heraus. Vor allem in frihen Semestern kénnte dies eine Her-
ausforderung bezogen auf Videoformate als Lerneinheiten darstellen. Umso mehr gilt es hier klar zu
kommunizieren, welche Rahmenbedingungen fir die Rezeption und etwaige Aufgaben bezlglich von
Videos seitens der Lehrenden gegenuber den Lernenden bestehen. Zum Nachvollzug der digitalen Me-
thodiken sowie einzelner Ablaufschritte in den Verfahren oder deren Anwendung wird auf Seiten der
Studierenden die zur Verfugung gestellte Zeit fir die Rezeption und Anwendung der rezipierten Inhalte
der maRgebliche Faktor. Nur so lassen sich digitale geisteswissenschaftliche Verfahren verstehen und
verinnerlichen.

Mit Blick auf die projektinternen Ergebnisse lasst vermuten, dass die Anforderungen an 'gute' Lernvi-
deos im Bereich der Geisteswissenschaften denen anderer Facher ahneln. Die Klang- bzw. Tonqualitat
wurde als wichtigstes Merkmal von Videos bereits in anderen Studien belegt (z. B. Wolf, 2020) und
ebenso im Rahmen von Digital4dHumanities als mafgebliches Kriterium fiir die Rezeption von Videos
auf Seiten der Studierenden bewertet. Auch die formatbezogene Kritik, dass Videos selbst kein direktes
Gesprach mit dem oder der Dozierenden zulassen und damit eher negativ zu bewerten sind (z. B. Breh-
mer & Becker, 2017), ist stellenweise im Projekt DigitaldHumanties geduliert worden. Aspekte, die fir
Videos als Lernressourcen in der Hochschule an sich sprechen (z. B. Findeisen et al., 2019, Fischer &
Spannagel, 2012), lassen sich im Bereich der digitalen geisteswissenschaftlichen Lehre auf inhaltlicher,
gestalterischer und formatbezogener Ebene genauer klassifizieren. Die Bewertung der einzelnen Aus-
pragungen auf diesen Ebenen in Verbindung mit individuellen sowie fachbereichsbezogen Kriterien
muss in folgenden Studien weiter untersucht werden, um so konkrete Anforderungen fiir den Erstel-
lungsprozess fur die jeweiligen digitalen Themen und Fachhintergriinde abzuleiten.

Richten sich Hochschulen und Bildungsinstitutionen nach den vorgegebenen Empfehlungen wie dem
DigcompEdu-Framework, stellt sich weiterhin die Frage, wie die selbstlernbezogenen Formate (in Form
von Tutorials) adaquat in Studien- und Modulhandbiichern abgebildet werden kénnen. Ublicherweise
wird hier der Workload in Prasenz- und Selbststudieneinheiten, meist in Zeitstunden, eingeteilt. Fiir das
Selbststudium ist wesentlich, wie schnell oder intensiv der Selbstlerninhalt verinnerlicht wird — also wie
individuell und effektiv mittels Tutorials gelernt wird. Da dies individuell ist, muss auch nach individuellen
Méoglichkeiten der Ausgestaltung und Umsetzung jener Handbiicher gefragt werden.

Dabei entspricht das subjektive Zeitempfinden der Lernbelastung tberwiegend nicht dem objektiv ge-
messenen Zeitaufwand fur das Lernen (Schulmeister, 2014; Derr, Hibl & Podgayetskaya, 2016). Rele-
vant fur einen Lernerfolg sind viel mehr Variablen des Lernverhaltens, wie Gewissenhaftigkeit, Aufmerk-
samkeit, Konzentration oder persistente Zielverfolgung (Schulmeister, 2014). Der Workload fir Selbst-
lerneinheiten mittels Tutorials an sich ist deshalb nicht adaquat erfassbar. Individuelles Lernen und hyb-
ride Lernformen sind immer auch mit einer héheren curricularen Individualitat und zeitlichen Flexibilitat
verbunden. Dies erfordert generell Studienstrukturen, in denen einer Heterogenitat von Lernen und Ler-
nenden Rechnung getragen werden kann.

Digitale und digitalisierte Bildung sowie deren Formate missen deshalb nicht nur geférdert werden (Bit-
kom, 2020, S.4), sondern auch hinsichtlich ihrer Gelingensbedingungen und Erfolge auf Seiten der Ler-
nenden sowie Lehrenden analysiert und bewertet werden. Insbesondere umsetzungs- und implemen-
tierungsbezogenen Komponenten, didaktische und inhaltliche Aspekte sind dabei mafRgeblich.

Aus dem benannten Projekt konnen abschlieRend folgende lbergeordnete Forderungen fir die (Wei-
ter)Entwicklungen von digitaler Lehre mit Videoformaten abgeleitet werden.
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Auf Ebene der Lehrenden:

Erweiterung der Bereitstellung von und des Zugangs zu Produktionsequipment, Beratungs-
infrastrukturen sowie Produktionsunterstiitzung

Handreichungen und Anleitungen, die Lehrenden in Einrichtungen zur Verfigung gestellt
werden (Best-Practice Beispiele; Templates; Leitfaden; ...)

Erweiterung des Zeitkontigents fur die Vorbereitung von Lehrformaten (auch zur Rezeption
und Diskussion bereits existenter Angebote anderer Lehrender bzw. anderer Doméanen hin-
sichtlich deren Passfahigkeit fur das jeweilige Thema)

Erweiterung des Zeitkontigents zur Wahrnehmung von Fortbildungsmdglichkeiten
dauerhafte und institutionalisierte Diskussion Uber Lehre und Lehrentwicklung in den Ein-
richtungen, universitatsintern sowie auch Ubergreifend sowie darauf basierend nachnutz-
bare Ressourcen, die individuell angepasst werden kdnnen (bspw. bereitgestellt auf einer
universitatsinternen Plattform)

Auf Ebene der Lernenden:

individuelle Videoformate, die je nach Lerntyp gewahlt und genutzt werden kdénnen (also
lernpfadorientiert sind)

Forcierung der Lernkompetenzen im Umgang mit digitalen Lernformaten (Ausbau und Star-
kung von Lern- und Organisationsmanagement bspw. in Form von ASQ- oder FSQ-Forma-
ten)

Starkung eines generellen Selbstverstandnisses der digitalen Kompetenz und Verantwor-
tung (bspw. durch zusétzlich erwerbbare Qualifikationen in Form von sog. Abzeichen/ Ba-
des, die eine Relevanz fir spatere berufliche Kontexte haben — vereinheitlichte virtuelle
Auszeichnung von Leistungen und damit Wiederverwendbarkeit fir digitale Job-Plattformen
oder Netzwerke)

Auf Ebene der Hochschulen:

Wiirdigung von Best Practice Beispielen digitaler Lehre und Bereitstellung von Lehrmateria-
lien und -konzepten, die von anderen Lehrenden nachnutzbar bzw. adaptierbar sind (z.B.
als OER); damit einher geht auch die Etablierung einer offenen und transparenten Dis-
kurskultur Gber Lehre und Lehrmaterialien

Bereitstellung von individuellen Weiterentwicklungsmadglichkeiten (Mix aus Prasenzveran-
staltungen, digitalen Lernkursen und Sprechstunden zu technischen, inhaltlichen und didak-
tischen Themen durch verschiedene Stellen)

Schaffung von Stellen, die Beratung und individuelle Betreuung bieten (Ubergreifend aber
auch auf Institutsebene, um den thematischen Bezug zum jeweiligen Fachkontext im Blick
zu haben)

Transformation zu praxis-, projekt- und zukunftsbezogenen Lehr-Lern-Veranstaltungen, die
lernphaseniibergreifende Konzepte implementieren und damit einen hohen Realitatsbezug
zur spateren Arbeitswelt Studierender aufweisen
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