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E-Learning 2009 — Lernen im Digitalen Zeitalter

Nachdem in den letzten Jahren die Entwicklung multimedialer Inhalte (content
creation), die Diskussion strategischer Konzepte fiir die Implementierung von
E-Learning in den Hochschulen (Hochschulmanagement), die freie Nutzung von
Bildungsinhalten (OER) und die Potenziale des Einsatzes von Web-2.0-Werk-
zeugen fiir kollaborative und selbstorganisierte Lernprozesse im Vordergrund stan-
den, muss man sich gegenwértig mit der Frage auseinandersetzen, welche sub-
stanziellen Fortschritte auf Basis der bisherigen Entwicklungen und Ergebnisse
beim Einsatz von E-Learning an den Hochschulen erzielt wurden. Konnten
E-Learning-Elemente erfolgreich in (traditionelle) Lehr- und Lernprozesse inte-
griert werden? Hat der Einsatz von E-Learning zu einer qualitativ nachhaltigen
Verédnderung und Verbesserung der Lehr- und Lernkulturen an den Hochschulen
gefiihrt? Konnte E-Learning sinnvoll in die Hochschulstrukturen integriert wer-
den? Welche Rolle spielt E-Learning heute im Hochschulalltag?

Neben einer Bestandsaufnahme und kritischen Wiirdigung des Status Quo sol-
len aber auch aktuelle Entwicklungen, Trends und Debatten in den Blick genom-
men werden. Dabei stehen sowohl neue technologische Ansétze und didakti-
sche Diskussionen als auch die Einstellungen und Kompetenzen der Akteure
(Lehrende und Studierende) im Fokus des Interesses. Welche Moglichkeiten
ergeben sich durch die neuesten digitalen Technologien im Bereich der audio-
visuellen Medien fiir die Erstellung und Nutzung von rapid generated con-
tent in Lernprozessen und durch die Integration audiovisueller Materialien in
Lernszenarien fiir deren Gestaltung? Wie wirkt sich der Einsatz von Web-2.0-
Technologien jenseits des Internet-Hypes tatsdchlich auf die Lernkulturen an den
Hochschulen aus? Wie konnen institutionelle Rahmenbedingungen an die neuen
Entwicklungen angepasst werden? Welchen Einfluss hat die Net Generation,
haben die Digital Natives auf der Seite der Lernenden auf die Entwicklung und
Ausgestaltung E-Learning gestiitzter Lernszenarien?

Unter dem Motto ,.E-Learning 2009 — Lernen im Digitalen Zeitalter rich-
tet sich der Blick zum einen auf das bisher Erreichte und seine institutionelle
Verstetigung im GrofBen (die Integration in hochschulweite und hochschuliiber-
greifende Strukturen) sowie im Kleinen (die Integration in Studienginge von
Fachbereichen) und zum anderen auf die Entwicklung neuer Lehr-/Lernkulturen,
die in den letzten Jahren maBgeblich durch die Debatten um Moglichkeiten
und Grenzen von Web-2.0-Technologien bestimmt wurde, und die nachhaltige
Verankerung dieser Kulturen im Hochschulalltag. Das Spannungsfeld zwischen
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innovativen Ansitzen in der Lehre und dem Beharrungsvermdgen institutionel-
ler Strukturen eréffnet hier ein weites Feld fiir Herausforderungen. Dabei stehen
nach wie vor Themen wie die Kompetenzentwicklung auf Seiten der Akteure,
die Integration informeller Lernprozesse in formale Bildungsstrukturen sowie
die Entwicklung innovativer Konzepte, die die Potenziale neuer Technologien
fiir die Ausgestaltung von Lehr-/Lernszenarien fruchtbar nutzen, im Fokus des
Interesses.

Die Tagung der Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW) widmet
sich in diesem Jahr drei Themenschwerpunkten: ,Neue Lehr-/Lernkulturen —
Nachhaltige Verdnderungen durch e-Learning®, ,,Neue (technologische) Entwick-
lungen im E-Learning* und ,,Institutionalisierung von E-Learning*.

In den Beitrdgen zu dem Themenbereich ,,Neue Lehr-/Lernkulturen — Nach-
haltige Veranderungen durch e-Learning* werden Konzepte und praktische Bei-
spiele fiir eine umfassende nachhaltige Implementierung von E-Learning gestiitz-
ten Szenarien in der universitiren Lehre sowie fiir die Kompetenzentwicklung
von Studierenden in den Hochschulen vorgestellt. Es wird gezeigt, wie sich
durch den Einsatz von Web-2.0-Technologien neue Lernkulturen entwickelt
und etabliert haben, in denen kollaborative Arbeitsweisen sowie Reflexion und
Dokumentation selbstorganisierter Lernprozesse in den Fokus des Lehrens und
Lernens riicken. Daneben werden aber auch der Enthusiasmus in Bezug auf die
Akzeptanz der Web-2.0-Technologien und die Debatten iiber die Net Generation
und die Digital Natives kritisch beleuchtet.

In dem Themenbereich ,Neue Entwicklungen im E-Learning“ werden zwei
Themenfelder behandelt, die von den technologischen Entwicklungen der letzten
Jahre erheblich profitiert haben. Die Beitrige beschiftigen sich zum einen mit
dem Einsatz audiovisueller Medien in E-Learning-Szenarien. Neben Beispielen
fiir den Einsatz audiovisueller Medien in den Hochschulen wird in diesem
Kontext die Bedeutung der Rezeption von Inhalten fiir den Lernprozess themati-
siert und fiir eine neue Kultur der Weitergabe wissenschaftlicher Inhalte pladiert.
Zum anderen werden Konzepte und Einsatzszenarien fiir das Lernen in virtuel-
len Realititen vorgestellt sowie deren Potenziale ausgelotet. Das Spektrum reicht
hier von kooperativen Lernszenarien in 3D-Welten bis hin zur Vernetzung von
virtuellen Laboren auf europdischer Ebene.

Die Beitrdge des dritten und letzten Themenbereichs ,,Institutionalisierung von
E-Learning* befassen sich schlieflich mit den Herausforderungen der institutio-
nellen Verankerung von E-Learning an den Hochschulen. Dabei werden sowohl
Strategien fiir die nachhaltige Verankerung von E-Learning innerhalb einer
Hochschule als auch die hochschul- und institutionsiibergreifende Vernetzung
und Implementierung dargestellt und diskutiert. Daneben richtet sich ein wei-
terer Fokus auf das Potenzial, das der Einsatz von E-Learning im Kontext des
Lebenslangen Lernens fiir die Hochschulen bietet.

10
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Der vorliegende Tagungsband beinhaltet die Artikel, die den Vortrdgen auf der
GMW-Tagung 2009 zugrunde liegen. Wir danken allen Fachexpertinnen und
-experten, die mit ihren Keynotes, ihren Vortrdgen, ihrer Teilnahme an der
Podiumsdiskussion und mit der Durchfithrung von Workshops und Tutorials
auf der Pre-Conference zu dieser Tagung beigetragen haben. Des Weiteren
danken wir allen wissenschaftlichen Gutachterinnen und Gutachtern fiir die
Unterstiitzung bei der Auswahl des Programms. Ein besonderer Dank gilt den
Mitgliedern des Steering Commitees und dem amtierenden GMW-Vorstand,
die mit hohem Engagement und geballtem Sachverstand bei der Erstellung
des Konzepts der Tagung wertvolle Ratschlige gegeben und wichtige Beitrige
geleistet haben.

Wir bedanken uns dariiber hinaus bei dem Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (bmbf) fiir die Finanzierung des Medida Prix 2009 und dem
SeminarisCampus Hotel — insbesondere Frau Auert — fiir die Unterstiitzung
im Vorfeld der Tagungsorganisation und bei der Durchfiihrung der Tagung.
AuBlerdem mochten wir uns bei allen Austellerinnen und Austellern bedanken,
die die GMWO09 mit der Prédsentation ihrer Produkte bereichert und dadurch die
Tagung nachhaltig unterstiitzt haben.

Zuletzt gilt unser Dank den Menschen, ohne deren tatkriftige Unterstiitzung die
Vorbereitung und Durchfiihrung der Tagung nicht moéglich gewesen wiére, ins-
besondere Franziska Wulschke (Offentlichkeitsarbeit, Organisation der Medida
Prix Veranstaltung), Magdalena Czaja und Carola Kutschke (Administration,
Finanzen) sowie Nadia EI-Obaidi und ihrem CeDiS Design Team sowie allen
Helferinnen und Helfern, die mit ihrem engagierten und professionellen Einsatz
die Durchfiihrung der GMWO09 ermdglicht haben.

Berlin, Juni 2009
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Reflexion im Netz
Auf dem Weg zur Employability im Studium

Zusammenfassung

Wie kann in einer universitdren Lehrveranstaltung kompetenzforderlich gelehrt
und gelernt werden? Trotz Konsens iiber die Notwendigkeit, das Studium an
berufsrelevanten Kompetenzen zu orientieren, sind kompetenzorientierte Lern-
arrangements bislang nur wenig umgesetzt und auch nur unzureichend in der
fachdidaktischen Debatte der Wirtschaftsinformatik verankert. Im Rahmen
des Wirtschaftsinformatikstudiums an der Universitit Duisburg-Essen wer-
den Lehrveranstaltungen mit einem speziell kompetenzorientierten didaktischen
Design umgesetzt.

1 Einleitung

Wie kann in einer universitdren Lehrveranstaltung kompetenzforderlich gelehrt
und gelernt werden? Im Rahmen des Wirtschaftsinformatikstudiums an der
Universitdt Duisburg-Essen (Deutschland) werden Lehrveranstaltungen mit
einem speziell kompetenzforderlichen didaktischen Design umgesetzt.! Dabei
steht die Reflexion der Lernprozesse im Mittelpunkt. Trotz Konsens iiber die
Notwendigkeit, das Studium an berufsrelevanten Kompetenzen zu orientieren,
sind kompetenzorientierte Lernarrangements bislang nur wenig umgesetzt und
auch nur unzureichend in der fachdidaktischen Debatte der Wirtschaftsinformatik
verankert. Dabei ist die Kompetenzorientierung anstelle von reinem Qualifi-
kationserwerb oder Wissensvermittlung und Employability, anstelle von star-
ren Berufsprofilen, ein wichtiges Ziel, stellt die universitdre Lehre jedoch vor
neue Herausforderungen. Ein Hauptgrund dafiir sind Lehrarrangements, die dem
didaktischen Modell des Wissenstransfers folgen, Studierende weniger zur akti-
ven Konstruktion von Wissensinhalten anregen und Kompetenzentwicklung
in sozialer Interaktion stimulieren. Die Hochschullehre steht damit vor einem
grundlegenden Problem, welches das Thema des vorliegenden Artikels ist:
Wie miissen Lehr- und Lernarrangements aussehen, die die Vermittlung von
Kompetenzen realisieren kénnen?

1 Der vorliegende Artikel ist unter Mitarbeit von Anne Steinert entstanden.
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In diesem Artikel wird diskutiert, was Kompetenz ist, wie Kompetenz ent-
wickelt wird und welche Rolle der Prozess reflektierenden Lernens spielt, der
als Kernelement der Entwicklung von Kompetenzen beschrieben wird. Darauf
aufbauend wird ein didaktisches Design fiir eine kompetenzforderliche Lehr-
veranstaltung und seine Umsetzung in einer konkreten Lehrveranstaltung
beschrieben. Dabei wurden Weblogs fiir reflektierendes Schreiben herangezo-
gen. SchlieBlich werden Weblog-Beitrige als Reflexionsartefakte analysiert und
gezeigt, wie Lernende durch Reflexion eigene Handlungsstrategien hinterfragen
und neue entwickeln konnen.

2 Kompetenz und Kompetenzentwicklung
2.1 Kompetenz

Kompetenz ist sowohl ein wissenschaftlicher als auch ein alltagssprachli-
cher Begriff. In einer Uberblicksarbeit zeigte der Erziehungswissenschaftler
und Psychologe Franz Weinert (1999), dass eine Vielzahl unterschiedlicher
Kompetenzbegriffe verwendet werden, die eine weite Spanne abdecken,
von angeborenen Personlichkeitsmerkmalen (z.B. Begabung, Intelligenz) bis
hin zu erworbenem umfangreichem Wissensbesitz, von facheriibergreifen-
den Schliisselqualifikationen bis hin zu fachbezogenen Fertigkeiten. Um den
Begriff der Kompetenz zu operationalisieren, wird in diesem Artikel ein Modell
von Erpenbeck und Heyse (1999) herangezogen, die eine Typologie von vier
Kernkompetenzen des handelnden Individuums entwickelt haben. Sie sind als
Fach-, Methoden-, Sozial-, und Personalkompetenz definiert, die nicht als sepa-
rate Handlungskompetenzelemente anzusehen sind, sondern untereinander, als
Komponenten individueller Handlungen, in einer engen Wechselverbindung ste-
hen (Erpenbeck & Heyse, 1999). Handlungskompetenzen, wie bspw. Kommu-
nikationsfihigkeit, bestehen jeweils aus unterschiedlichen Anteilen dieser Kern-
kompetenzen. Beispielsweise kann Teamfihigkeit sowohl der Sozial- als auch der
Personalkompetenz zugeordnet werden.

Kompetenz wird im vorliegenden Artikel mit van der Blij (2002) definiert:
»Competence is defined as the ability to act within a given context in a respon-
sible and adequate way, while integrating complex knowledge, skills and atti-
tudes”. Es wird davon ausgegangen, dass die Anwendung von Kompetenzen
immer in einen situativen Kontext fillt, in dem gehandelt werden muss. Den
Handlungen liegt ein Zusammenwirken von ,knowledge, skills, and atti-
tudes” zugrunde. Wesentliche Bestandteile des Konstruktes Kompetenz sind
also Wissen, Fihigkeiten und die individuelle Einstellung, welche gepragt
wird von Werten, Motiven und Erfahrungen. In Handlungssituationen wer-
den Herausforderungen an situatives Handeln mit den in der Situation ange-
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passten Dispositionen schlieBlich in der Performanz eines Individuums sicht-
bar (Erpenbeck, 2005). ,, Kompetenzen werden von Wissen fundiert, durch Werte
konstituiert, als Fahigkeiten disponiert, durch Erfahrungen konsolidiert, auf
Grund von Willen realisiert“ (Erpenbeck & Heyse, 1999). Wissen, Fihigkeiten
und Einstellungen stellen also dispositionelle Voraussetzungen der vier genann-
ten Kernkompetenzen dar. Erpenbeck und Rosenstiel (Erpenbeck & Rosenstiel,
2003) weisen darauf hin, dass Kompetenzen nicht direkt iiberpriifbar sind, son-
dern sich aus der Realisierung von Dispositionen — also nur aus den resultie-
renden Performanzen — erschliefen (Erpenbeck, 2005). Ausgehend von dieser
Analyse werden im folgenden Abschnitt didaktische Rahmenbedingungen unter-
sucht, die in universitiren Lehrveranstaltungen Kompetenzentwicklung von
Studierenden unterstiitzen konnen.

2.2 Merkmale fiir kompetenzforderliche Lehrveranstaltungen

Insbesondere in Ansétzen konstruktivistischer Lerntheorie finden sich Hinweise
auf Lernarrangements, die Kompetenzentwicklung von Lernenden unterstiit-
zen. Aus konstruktivistischer Sicht ist Lernen ein prinzipiell selbstgesteuer-
ter Prozess, der vom Lernenden eine aktive Wissenskonstruktion erfordert, die
von Vorkenntnissen, Erfahrungen und Einstellungen des Lernenden geprigt ist
(Mandl & Krause, 2001). Fiir die individuelle Kompetenzentwicklung miis-
sen Lernsituationen geschaffen werden, in denen selbstgesteuertes, anwen-
dungsbezogenes, situatives, emotionales, soziales und kommunikatives Lernen
gefordert wird (Mandl & Krause, 2001). Als kompetenzforderlich fiir Lernum-
gebungen und um die selbststindige, kreative Bewiltigung komplexer sozi-
aler Situationen zu erlernen, fithren Baumgartner und Welte (2001) u.a. fol-
gende Merkmale auf, die als Leitlinien fiir das hier beschriebene didaktische
Design einer Lehrveranstaltung dienen: Komplexe Probleme in unscharfen
Ausgangssituationen, regelméfige Reflexion und Einsatz von Lerntagebiichern.
Im Folgenden werden diese drei Aspekte beschrieben und ihre Bedeutung fiir
den Kompetenzentwicklungsprozess beleuchtet.

1) Komplexe Probleme in unscharfen Ausgangssituationen

Indem Lernende selbststindig ein Problem erkennen und an der Problem-
formulierung mitarbeiten schaffen sie Lehr-Lern-Situationen, die sie als bedeut-
sam fiir sich selbst wahrnehmen. Daher wird nicht eine vorab festgelegte inhalt-
liche Aufgabenstellung an Studierende gegeben, sondern es wird ein komplexes,
dynamisches, aber vorerst noch nicht klar umrissenes, bzw. eindeutig definier-
tes Themenfeld prasentiert. Das Erarbeiten der konkreten Problemformulierung
schafft den empathischen Bezug zur Aufgabenstellung. Studierende sollen dann
selbststindig und verantwortlich entscheiden, welche Informationen sie brauchen,
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und sie sollen aktiv die Prozessgestaltung der Erarbeitung und Vertiefung aus-
handeln.

2) Regelmiiflige Reflexion
Donald Schon (1983) weist darauf hin, dass die Welt prinzipiell unsicher ist,
und dass es ein Ziel von Ausbildung sein muss, mit dieser Unsicherheit umge-
hen zu konnen. Nicht statische Wissensvermittlung, sondern der reflektie-
rende Praktiker steht daher im Mittelpunkt von Bildungsprozessen. Mit Schon
(1983) werden Studierende als reflektierende Praktiker angesehen, die sich in
Handlungssituationen nicht lediglich dem gegebenen Handlungsdruck beugen,
sondern die wihrend (reflexion-in-action) und nach ihren Handlungen (refle-
xion-on-action) die Rahmenbedingungen des Handelns reflektieren. Ziel ist es
dabei, theoretische Erkenntnisse aus der Praxis zu gewinnen und wieder an der
Praxis zu priifen. Reflexion ldsst sich gemidfl Boud, Keough und Walker (1985)
als ein Vorgang beschreiben, in dem Menschen ihre Erfahrungen wieder auf-
greifen, liberdenken, weiter iiber sie griibeln und sie schlieBlich evaluieren.
Mandl, Gruber und Alexander (1997) betrachten dariiber hinaus Reflexion als
eine Schliisselkomponente fiir kompetenzbasiertes Lernen, womit Studierende
als ,reflektierende Praktiker” (Schon, 1983) betrachtet werden konnen. In die-
sem Sinne versuchen die Studierenden, sich von der unmittelbaren Handlung zu
distanzieren und die Ausfithrung sowie ihre Rahmenbedingungen zu objektivie-
ren. Mit Hilfe dieses Schrittes gelingt es ihnen, das implizite Erfahrungswissen
explizit zu machen und es somit von der urspriinglichen Handlung gesondert zu
analysieren. Gewissermaflen ermdglicht der Reflexionsprozess auf diese Weise
eine Art Meta-Sprache iiber den eigenen Lernprozess oder iiber die eigenen
Handlungen. Ein Beispiel aus einem Diskussionsforum eines bildungsbezogenen
Masterstudienganges verdeutlicht dies:
1 agree D. that there is a place for both face to face and DE education. 1
have lived through many fads in education and I agree that a lot do not work.
They seem great but the results are somewhat less than great. I am a product
of the ,,new math" during my elementary school years. Memorization and
rote learning was not in vogue. I still to this day, have trouble with certain
multiplication tables such as 7’s and 12s. It’s not that I have not tried, but 1
learned alternative methods which do not necessarily work. Sometimes, there
is no substitution for the real thing. I remember reading books for English
grammar where it asked you a question and the next page it gave the answer
— you learned it that fast — no practice, not writing, etc. — amazing — maybe
that is why a lot of people in my class still cant do grammar. (participant in
online course).
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Die Studentin verdeutlicht in diesem Beitrag an eigenem Erlebten (,,new math*-
Ansatz), dass viele Neuerungen in der Pddagogik zu kurz greifen. Sie problema-
tisiert dies anhand des fehlenden Memorierens und Auswendiglernens zu ihrer
Zeit in der Grundschule. Sie hat es immer wieder mit den alternativen Ansétzen
versucht, doch hat sie immer noch Schwierigkeiten mit einigen Reihen des
Einmaleins. Inzwischen ist sie selber Lehrerin und stellt dhnliche Verldufe bei
ihren eigenen Schiilern in grammatischen Bereichen fest. Sie beurteilt daher auf
Grund ihrer Erfahrungen viele Alternativen als eher uneffektiv. Sie bleibt trotz
dessen offen fiir neue Ansdtze im Allgemeinen, aber sie erwartet auf Grund ihrer
negativen Erfahrungen, dass sie vorher ausreichend gepriift und belegt werden.
Sie entwickelt eine Metasprache fiir ihre eigenen Lernprozesse und reflektiert
ihre eigene Praxis.

3) Einsatz von Lerntagebiichern

Reflexion kann u.a. durch Lerntagebiicher, als Werkzeug fiir reflexives
Schreiben, unterstiitzt werden. Hierbei wird die Artikulation und Reflexion in
der Lernumgebung durch die schriftliche Aufgabe dahingehend gefordert, dass
sich die Studierenden mit kritischem und reflexivem Denken auseinander-
setzen miissen. Die Integration von Weblogs in die Lernumgebung stellt eine
solche Moglichkeit dar. Reflexives Schreiben beinhaltet gewdhnlich Lesen,
Beobachtungen sowie Erfahrungen, welche mit der entsprechenden Lernsituation
in Verbindung stehen. Das Schreiben im Lerntagebuch bietet die Vorteile,
dass der Prozess zum einen festgehalten werden kann und zum anderen der
Entwicklungsprozess nicht nur punktuell erfasst, sondern kontinuierlich beglei-
tet wird (s. Altrichter & Posch, 1990) zur Bedeutung von Kontinuitdt). Die
Effektivitiat von Reflexion fiir den Lernprozess sowie die Kompetenzentwicklung
wird hierbei jedoch durch verschiedene Faktoren beeinflusst. Ein kritischer
Aspekt ist es, Studierenden eine Struktur und Fragen fiir die Reflexion ihres
Lernprozesses an die Hand zu geben. Ein weiterer entscheidender Faktor ist es,
den Studierenden ein regelméBiges und positives Feedback beziiglich ihres doku-
mentierten Reflexionsprozesses zu geben.

3 Kompetenzorientiertes Lehren — ein Praxisbeispiel

Nachfolgend werden zundchst die Phasen der Kompetenzentwicklung darge-
stellt. Daran anschlieBend erfolgt die Beschreibung der Umsetzung dieser Phasen
an einem konkreten Praxisbeispiel — der Lehrveranstaltung Projektmanagement
(Wirtschaftsinformatik) des Bachelorstudiengangs Wirtschaftsinformatik der
Universitit Duisburg-Essen.?

2 Die Lehrveranstaltung wurde im WS 2007/2008 mit ca. 60 Studierenden durchgefiihrt.
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3.1 Didaktisches Design kompetenzforderlicher

Lehrveranstaltungen

Aufbauend auf den oben beschriebenen Merkmalen fiir kompetenzforderliche
Lernumgebungen stellen Ehlers und Schneckenberg (Ehlers & Schneckenberg,
2008) ein didaktisches Design in sechs Phasen vor (Abbildung 1).
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Abb. 1: Ablauf der Lehrveranstaltung in Phasen

Ziel ist es dabei, Studierende, ausgehend von der Themenfindung, in ein konti-
nuierliches Reflektieren einzubinden, das durch das Schreiben in Weblogs unter-
stiitzt wird und sowohl individuelle als auch Gruppen- und Peer-Reflexions-
prozesse enthélt.

1.

20

In der ersten Phase (Themenfindung) setzen sich die Studierenden mit dem
vorliegenden Thema so auseinander, dass sie zundchst ihre Fragen zum
Themenbereich der Veranstaltung formulieren und schlieflich komplexe
Probleme selbststindig definieren und diskutieren.

Die Vernetzung (Phase 2) erfolgt auf Basis sozialer Interaktionen. Studenten
mit gleichen thematischen Interessen schliefen sich zu einzelnen Gruppen
zusammen und definieren ihr Projekt. Die Gesamtgruppe wird damit in ein-
zelne Gruppen unterteilt, die jeweils komplexe Probleme 16sen. Alle weite-
ren Aktivititen, wie Diskussionen, Fortschritt, Uberlegungen, Erfahrungen
und Ergebnisse werden in Weblogs dokumentiert.

In der dritten Phase (Erarbeitung) werden die Themen von den Gruppen
selbststindig erarbeitet und entsprechende Informationen systematisch
gesammelt. Reflexionen in den Weblogs sind hier von zentraler Bedeutung.
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Die erarbeiteten Zwischenergebnisse werden mit dem Mentor in einem
Feedback-Gesprich reflektiert und diskutiert.

4. In der vierten Phase (Vernetzung) arbeiten die Gruppen zwar weiterhin fiir
sich alleine an den Aufgaben und der Themenerarbeitung, aber es finden
dariiber hinaus, durch den Mentor organisiert, ein bis zwei Netzwerk-Events
statt. Ziel dabei ist es, dass sich die Gruppen untereinander iiber Vorgehens-
weise, Probleme, Problemldsungen u.d. austauschen und ihre Erfahrungen
teilen. Die Erfahrungen werden weiterhin in den Weblogs dokumentiert.

5. In der finften Phase (Prdsentation) berichten die Studierenden den jeweils
anderen Gruppen ihre Ergebnisse (Lehrfunktion/Lehreinheit). Die anderen
Gruppen reflektieren diese Ergebnisse und Inhalte in Bezug auf ihre eigenen
Projekte.

6. In der abschlieBenden Feedback-Phase (Reflexion) werden Erfahrungen aus-
getauscht. Es erfolgen Riickmeldungen sowohl von den Gruppen untereinan-
der als auch vom begleitenden Mentor.

Diese Phasen dienen als Grundlage fiir die Konzeption der kompetenzorientier-
ten Lehrveranstaltung Projektmanagement (Wirtschaftsinformatik) des Bachelor-
studiengangs Wirtschaftsinformatik der Universitdt Duisburg-Essen, wie im
nachfolgenden Unterkapitel beschrieben wird.

3.2 Praxisbeispiel zur kompetenzorientierten Lehrveranstaltung

Die Lehrveranstaltung Projektmanagement (Wirtschaftsinformatik) fokussiert
eine kompetenzorientierte Sichtweise und orientiert sich mafigeblich an den
dargestellten Phasen der Kompetenzentwicklung. Im Vergleich zu vielen bis-
herigen Lehrveranstaltungen, die sich durch Prdsenzphasen mit abschlieBen-
den Leistungsiiberpriifungen in Form von Klausuren auszeichnen, steht hier das
kontinuierliche Lernen, das aktive Mitarbeiten und das Reflektieren durch die
Studierenden im Vordergrund. Die zu erbringende Leistung der Studierenden
setzt sich dabei aus drei so genannten Teilleistungen zusammen: das Erarbeiten
eines spezifischen Themenbereichs in Form einer schriftlichen Ausarbeitung
(Skript), das Schreiben eines Lerntagebuchs (Weblog) sowie einer abschlieBen-
den schriftlichen Priifungsleistung (Klausur). Im Konzept der Lehrveranstaltung
wurden die oben dargestellten drei wesentlichen Charakteristika kompetenzfor-
derlicher Lernumgebungen wie folgt beschrieben umgesetzt.

Komplexe Probleme in unscharfen Ausgangssituationen: Zu Beginn der Ver-
anstaltung wurde den Studierenden in einer Prisenzveranstaltung durch Film-
material Einblicke in praxisorientiertes Projektmanagement gegeben. Nach
daran anschlieBender Diskussion wurden von den Studierenden zundchst fiir
sie interessante Fragestellungen gesammelt, die dann in einem néchsten Schritt
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zu Themen aggregiert wurden. Ausgehend von den Themenformulierungen
wurde die Gruppenbildung dann in Form eines Themenmarktes vorgenommen,
indem die Studierenden sich zu Themengruppen zusammenfanden. Nach die-
ser Phase der Gruppenbildung wurden Weblogs fiir die einzelnen Gruppen eroff-
net. Im Gegensatz zum oben beschriebenen Phasenablauf (Abbildung 2) erfolg-
ten die Themenfindung und erste Vernetzungen somit zunéchst ohne schriftliche
Reflexionen in Form von Weblogs. Jede Gruppe hatte den Auftrag, fiir den wei-
teren zeitlichen Verlauf der Lehrveranstaltung einen Arbeitsplan zu entwickeln
und diesbeziiglich entsprechende Rollenverteilungen in den Gruppen vorzuneh-
men.

Regelmdpige Reflexion: Die Gruppen wurden zu regelméBigem Reflektieren auf-
gefordert und zwar auf verschiedenen Wegen. Zum einen erfolgten Reflexionen
im Plenum in den Pridsenzveranstaltungen, wie bspw. bei den Préisentationen der
Zwischenstinde und der finalen Versionen der erarbeiteten Themen, zum anderen
erfolgte Reflexion in den gruppeninternen Feedbackgesprachen mit dem Mentor.
Weiterhin dienten die Lerntagebiicher in Form von Weblogs der Reflexion:
einerseits durch Reflektieren innerhalb der Gruppen und andererseits durch Peer-
Reviews mit anderen Gruppen-Weblogs.

Einsatz von Lerntagebiichern: Mit Abschluss der Themenfindung und einherge-
hender Gruppenbildung sind die Weblogs mit der Anweisung, einmal wochent-
lich einen Eintrag vorzunehmen, erdéffnet worden. Die Weblogs wurden inner-
halb einer Gruppe fiir alle Gruppenmitglieder frei verfiigbar, fiir andere Gruppen
hingegen nicht einsehbar angelegt. Nach einer ersten Eingewdhnungsphase des
Reflektierens iiber Weblogs — hier wurden drei Wochen gewihlt — wurde jedem
Gruppen-Weblog ein weiteres Gruppen-Weblog zugeteilt, so dass gegenseitige
Peer-Reviews stattfinden konnten.

Neben miindlichen Anweisungen und Motivation zur Reflexion in den jewei-
ligen Gruppen sind hilfreiche Reflexionsfragen formuliert und zur Verfiigung
gestellt worden, wie bspw. ,,Was haben Sie in dieser Woche gemacht?, ,,Was
fiir Probleme und Herausforderungen haben sich ergeben?* oder ,,In Bezug auf
Projektmanagement: Was fiir neue Erkenntnisse haben Sie erlangt?*.

Als ein wichtiger Faktor fiir den Erfolg der Lehrveranstaltung stellte sich her-
aus, dass nicht nur die Teilleistungen der schriftlichen Themenbearbeitung
in Form von Skripten und die fiir Studierenden gewohnte semesterabschlie-
Bende Klausur in die Leistungsbewertung einbezogen wurden, sondern auch
die Reflexionsleistungen der Studierenden durch eine Auswertung der Weblog-
Eintrage.
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4 Ergebnisse: Reflexives Lernen

Im Folgenden sollen nun die theoretischen Ausfithrungen (vgl. Kapitel 2)
anhand des soeben dargestellten Praxisbeispiels verdeutlicht werden. Dabei
steht die Analyse von Artefakten der Weblog-Eintrige der Studierenden im
Hinblick auf reflexives Schreiben im Mittelpunkt. Es geht vornehmlich darum,
zunichst Beispiele gelungener Reflexion darzustellen und diese in einem néchs-
ten Schritt analytisch zu bewerten. In einem weiteren Schritt werden dann mog-
liche Strategien fiir Lehrende zur Férderung und Vertiefung von Reflexionen
Studierender abgeleitet. Fiir die Analyse der Reflexionsartefakte wurde, in
Anlehnung an Schon (1983), ein vierstufiges Kriterienraster entwickelt. Dabei
kennzeichnen die Kriterien eine progressive Reflexionstiefe liber die vier Stufen
Distanz zum eigenen Handeln einnehmen, Handlungsbedarf formulieren, alter-
native Handlungsstrategien aufzeigen sowie Erfahrungen mit alternativen
Handlungsstrategien reflektieren. Die Weblog-Eintriage der Studierenden wurden
anhand dieser Kriterien untersucht.

Keine Reflexion

i Studierende nehmen eine Distanz zum eigenen Erleben ein, sie neh-
men eine Bewertung der eigenen Handlungen oder der Handlungen
anderer vor

W W Studierende identifizieren und formulieren Probleme, bzw. Hand-
lungsbedarf
o i o Studierende sind in der Lage, fiir die identifizierten Probleme Hand-

lungsalternativen zu finden und zu beschreiben

'S SEAE ] Studierende formulieren und reflektieren Erfahrungen, die sie bereits
mit alternativen Handlungsstrategien gemacht haben

Tabelle 1: Bewertungskriterien

4.1 Reflektierendes Lernen: Analyse von Lernartefakten

Nachfolgend werden einzelne Weblog-Eintrdge, auf Basis der vier Bewer-
tungskriterien, analysiert und bewertet. Es wurden solche Eintrdge ausgewihlt,
die im Sinne einer sequenziellen Inhaltsanalyse gute Ankerbeispiele zu den oben
aufgefiihrten Phasen des didaktischen Designs darstellen. Die Analyse erfolgte
als inhaltsanalytische Aufarbeitung von dokumentierten Weblog-Beitrdgen, die
von Studierendengruppen im Rahmen der beschriebenen Lehrveranstaltung bei-
getragen wurden. Die Artefakte wurden im Sinne einer besseren Ubersichtlichkeit
in thematische Gruppen eingeteilt, die den sechs Phasen des oben beschriebenen
didaktischen Designs entsprechen.
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Phase 1: Eigene Definition von Thema und komplexem Problem fiir
Projektarbeit

,, Unter den oben genannten Schlagworten kann ich mir jetzt jedenfalls schon mal
besser vorstellen, worauf unser Thema tiberhaupt abzielt.

Bewertung: *
Der Studierende nimmt Distanz zum eigenen Erleben ein. Eine anféngliche Formulierung
von Handlungsbedarf ist erkennbar.

Phase 2: Cluster and Network

. Ich finde die Diskussion hier fiir iiberfliissig ob wir einen PM [ Anm: Projektmanager
fiir die eigene Gruppe] brauchen oder nicht. Schon alleine um die Gruppe zusam-
menzuhalten, den Fortschritt kontrollieren und ggf. vereinbarte Sanktionen oder
Belobigungen durchzusetzen wird eine zentrale Person bendtigt. Das SEP Projekt
(Software Entwicklung & Programmierung) wurde ja wohl nur deshalb zum Abschlufs
gebracht weil einzelne Mitglieder iiber ihre Aufgabe hinaus gearbeitet haben und wir
einen Mentor hatten, sowie (auch ganz wichtig) festgesetzte Deadlines. Fehlt all dies
kann man das Projekt doch direkt stoppen. Oder hast du jemals erlebt, dass Kinder in
der Schule selbst gelernt haben, wenn der Lehrer nicht da war?.

Bewertung: W

Auf Grund eigener Erfahrungen erkennt der Student die Notwendigkeit eines
Projekleiters/-managers. Er sieht die Problematik, des fehlenden Zusammenhalts und
schlechter Arbeitsmoral ohne eine ,,zentrale® Autoritit — auch wenn es eine selbst
geschaffene ist. Er sieht auf Grund seiner Erfahrungen keine Alternative zu einem
Projektleiter, um das Projekt erfolgreich zu absolvieren. Er verweist auf verschiede-
ne eigene Erfahrungen aus anderen Seminaren, in denen ein PM gefehlt hat und es
schlecht gelaufen ist, und auf die schulische Lautbahn.

Phase 3: Research and Inquiry Phase

., Personlich kann ich sagen, dass mir die Abgrenzung des Themas noch recht schwer
fdllt. Einerseits ist es klar definiert: Projektarten. Andererseits ist nicht ganz offensicht-
lich, was genau dadrunter zu verstehen ist. Somit ist meiner Meinung nach die Gefahr,
dass man thematisch zu weit abschweift und im schlimmsten fall vielleicht sogar das
Thema verfehlt, ziemlich grofs. Jedoch hoffe ich, dass sich auch viele Fragen und
Zweifel im Laufe der Recherchen und der Erarbeitung von selbst beseitigt werden :)

Bewertung: L8 8

Auch in diesem Beispiel erkennt der Student seine Schwierigkeiten. Er benennt sein
Problem mit der exakten Themenabgrenzung auf Grund seines fehlenden Wissens und
sieht daher seine Alternativen in der Recherche und Erarbeitung.
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Phase 4: Networking and Peer-Reflection

., was man wohl besser machen konnte, wire bei unserer abschlieffenden abgabe, eine
powerpoint prisentation. mehre gruppen hatten eine powerpoint prdsentationen, eini-
ge waren gut (d.h. die folien strukturiert und knackig auf den punkt gebracht) andere

wiederrum waren viel zu iiberladen (d.h. im grunde aus dem skript herauskopiert und

eingefiigt)
Bewertung: L8 8 ¢

Diese Gruppe hat es als positiv empfunden, dass andere Gruppen ihre Vortrage mit
Powerpoint unterstiitzt haben. Bei der Alternative Powerpoint-Folien zu verwenden, ist
ihnen ebenfalls wichtig, dass es sich um eine gute Prasentation handelt, da sie erfahren
haben, wie stérend eine schlechte Folienprisentation ist.

Phase 5: Prisentation

., Der Vortrag an sich war eigentlich soweit in Ordnung nur kam er mir an einigen
Stellen etwas ,, holprig ““ vor. Es kam mir manchmal so vor, als wiisstet ihr selber nicht
wer jetzt tiber das entsprechende Thema sprechen sollte und wer nicht und das kichern
von anderen Teammitgliedern wéihrend ein anderer sprach hat nur zu dem Eindruck
beigetragen. Auch die Folien waren zum Teil so tiberladen, dass es fiir jemanden der
das Thema nicht bearbeitet hatte schwer war zu folgen. Aber sonst war der Vortrag gut.
Alles Wichtige wurde angesprochen und man konnte auch soweit gut folgen. *

Bewertung: 8

Der Student beurteilt in einem Review an eine andere Gruppe ihre Vortragskompetenz
als negativ. Er zeigt auf, dass eine schlechte Absprache in der Gruppe sowie eine unge-
niigende Vorbereitung ersichtlich wurden.

Tabelle 2: Ubersicht iiber Lernartefakte und deren Zuordnung

4.2 Gelegenheiten nutzen: Anleitung von Reflexionen
Mit Hilfe weiterer konkreter Beispiele aus dem Seminar soll ebenfalls gezeigt

werden, wo Moglichkeiten fiir den Moderator liegen, einzugreifen und die
Studierenden in ihren Reflexionen gezielt zu unterstiitzen.
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Phase 1: Eigene Definition von Thema und komplexem Problem fiir
Projektarbeit

,,J. hat sich doch entschlossen bei unserer Gruppe teilzunehmen. Deshalb sollten wir
schauen, dass er so schnell wie moglich ein Thema bekommt, damit er sich schnell in
unserer Gruppe integrieren kann. Ich wiirde sagen, einfach mal die Vorschlige hier
reinschreiben. *

Bewertung:

In diesem Beispiel hat keine Reflexion im Sinne der vier Kriterien stattgefunden. Hier
zeigt sich jedoch eine Moglichkeit fiir die Lehrperson auf, die Reflexionsfahigkeit zu
verstédrken.

Vertiefung: Es kann an dieser Stelle die Frage gepostet werden, wie solche
Schwierigkeiten im Projektmanagement geldst werden kdnnen, wenn in eine bestehen-
de Gruppe ein neuer Teilnehmer integriert werden muss.

Phase 2: Cluster and Network

,Also dazu, dass wir wieder mal nur zu 3 waren am Montag, sag ich lieber
mal nix... finds einfach nur asi, ist immerhin ein Projekt, auch wenns nicht um
Geld geht, aber spdter im Beruf wird man mit dieser Einstellung, oft zu fehlen
echt guten Eindruck machen [...] vor allem muss der REst das immer ausbaden
da die abwesenden anscheinend selbst kein interesse haben, nachzufragen, was sie
vielleicht verpasst haben hier mal ne Ubersicht von den Sachen, die zu erledigen sind:

“«

Bewertung: L8 8

Auch diesem Beispiel ist ein Critical Incident vorausgegangen, auf den die Studierenden
reagieren. Hier wird das Verhalten anderer Gruppenmitglieder negativ bewertet. Es
wird beschrieben, dass nur einige in der Gruppe aktiv arbeiten. Als Alternative wird
vorgeschlagen, dass die anderen Gruppenmitglieder mitarbeiten und sich zudem darum
bemiihen, das Versdumte aufzuarbeiten.

Vertiefung: Diese Stelle stellt fiir Lehrende zudem eine Mdglichkeit zur Reflexions-
vertiefung dar, in dem nachgefragt werden kann, ob vielleicht eigene Erfahrungen aus
anderen Projekten mit diesem Problem bestehen und wenn ja wie dieses gelost wurde
bzw. wie solche Probleme im ,,realen* PM geldst werden konnen.
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Phase 3: Research and Inquiry Phase

,, Also als Gruppe haben wir ein Problem gehabt, welches wir jetzt mittlerweile geldst
haben. Zu Beginn der Vorlesung hatten wir 5 mitglieder. Zwei unserer Mitglieder haben
uns verlassen, und haben noch nciht mal die Aufgaben geldst die denen zugewiesen
wurde. Das hat dazu gefiirt das wir 3 Mitglieder doppelte arbeit leisten mussten. Nun
haben wir heute unser bisheriegen skript vorgetragen, ich denke dafiir das wir sehr
wenig Zeit fiir manche Teile des Skripts hatten ist es gut verlaufen.

Bewertung:

Vertiefung: Dieser Weblog-Auszug stellt eine Moglichkeit fiir Lehrende dar, die
Reflexionsféhigkeit in Bezug auf das Thema Projektmanagement zu forcieren, indem
die Frage aufgeworfen werden kann, wie aus eigenen Erfahrungen oder auf der Basis
der vorliegenden Literatur mit dem Problem umgegangen wird, dass wéhrend eines
Projektes Mitglieder das Team ohne vorherige Absprache verlassen.

Phase 4: Networking and Peer-Reflection

. Wo ich auch noch was zu sagen wollte ist zu unserer internen Kommunikation. Wir
sollten dfters den anderen mitteilen wie weit wir in den einzelnen gruppen sind, wo pro-
bleme liegen und wie lange man noch braucht. Einmal pro woche ein kleines feedback
geben sollte nicht schaden.

Bewertung:

Vertiefung: Der Student hat erkannt, dass in der Gruppe Kommunikationsprobleme
bestehen und fordert seine Teammitglieder konkret auf, dies zu dndern. An dieser
Stelle kann der Lehrende einhaken und nach Ursachen sowie Erfahrungen bzgl. der
Kommunikation in anderen Bereich fragen (bspw. wie Probleme dhnlicher Art geldst
werden kdnnen bzw. was getan werden kann, damit solche Probleme erst gar nicht auf-
treten ), um anschlieBend den Bezug zum Thema Projektmanagement herzustellen.

5 Fazit

In der Lehrveranstaltung wurden die drei beschriebenen Charakteristika kom-
petenzforderlicher Lernumgebungen wie folgt umgesetzt: Studierende haben
an der Problemformulierung fiir ihre Lernprojekte mitgearbeitet und aktiv die
Prozessgestaltung der Erarbeitung und Vertiefung ausgehandelt; in regelmaé-
Bigen Gruppen und Peer-Reflexionen haben sie Handlungssituationen und
Rahmenbedingungen des Handelns kritisch reflektiert; durch die Integration von
Weblogs wurden sie angeregt, ihren Entwicklungsprozess nicht nur punktuell,
sondern kontinuierlich schriftlich zu explizieren und sich gegenseitig Feedback
zu geben.

Im Ergebnis zeigt sich, dass das beschriebene kompetenzfoérderliche didakti-
sche Design Studierende aktiv zur Reflexion in der Lehrveranstaltung anregt und
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ihnen so ermdglicht, eine Sprache fiir ihre eigenen Lern- und Arbeitsprozesse zu

entwickeln. Die Entwicklung dieser Metasprache kennzeichnet die Entwicklung

von einem (defensiv) Lernenden zu einem expansiv Lernenden, der eigene

Handlungen kontinuierlich reflektiert, expliziert und professionalisiert. Die

gemachten Erfahrungen haben jedoch auch die Herausforderung eines solchen

Ansatzes fiir die Lehrenden, die Studierenden und das Fachgebiet aufgezeigt.

Diese fassen wir im Folgenden in Anlehnung an (Ehlers & Schneckenberg,

2008) kurz zusammen:

* Reflexion und Peer-Reflexion wird als ,nice-to-have* angesehen: Vicle
Studierende verstehen Reflexion als eine freiwillige und nicht zwingend zur
Lehrveranstaltung gehorende Aktivitdt. Daher muss Reflexion und die Arbeit
im Weblog ein integraler Bestandteil des Kurs-Curriculums werden, der auch
in die Bewertung mit einflief3t.

¢ RegelmiBige Reflexionszeitpunkte vereinbaren: Damit Reflexion ein
essenzieller Teil der Lehrveranstaltung wird, sollten regelmifige Re-
flexionszeitpunkte vereinbart werden und Studierende — insbesondere zu
Beginn — Anleitung in Form von Reflexionsfragen erhalten. Zwar scheint die
Strukturierung von Reflexion als originir eigenstindige Tatigkeit zunéchst
als Widerspruch, jedoch zeigt die Praxiserfahrung, dass es Studierenden bei
der Entwicklung eigener Reflexionspraxis hilft.

* Universititen sind nicht der primiire Ort fiir Personlichkeitsentwicklung:
Eine Herausforderung bei der Einfiihrung reflektierenden Lernens in der
Universitdt ist, dass Studierende die Universitdt oft nicht (mehr) als den
Ort der Personlichkeitsentwicklung ansehen. Der Erfolg von reflexionso-
rientierten Lehrveranstaltungen bedarf daher der Vermittlung einer deut-
lichen Werthaltung und eines klaren Verstdndnisses, dass Lernen mehr als
bloBe Wissensvermittlung ist und Reflexion ein integraler Bestandteil ihrer
Kompetenzentwicklung darstellt.

¢ Offenheit, Empathie und Feedback-Kultur: Reflexionen bediirfen einer
Atmosphiére der Offenheit und der Empathie zwischen den Studierenden und
den Lehrenden. Die Aufstellung und Einhaltung von Feedback Regeln kann
hierbei helfen. Ebenso erweist sich als hilfreich, Reflexion zu einem zentralen
Veranstaltungsbestandteil zu machen, und die Bearbeitung von Reflexionen
in die Lehrveranstaltung miteinzubeziehen.
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Selbstorganisierte Projektgruppen von Studierenden
Neue Wege bei der Kompetenzentwicklung an Hochschulen

Zusammenfassung

In diesem Beitrag weisen wir auf die Bedeutung hin, die selbstorganisierte
Projektgruppen von Studierenden fiir das (Aus-)Bildungsziel der iiberfachlichen
Kompetenzentwicklung haben koénnen. Nach einem kurzen Uberblick iiber den
aktuellen Stand der Forderung iiberfachlicher Kompetenzen an Hochschulen stel-
len wir am Beispiel des Augsburger ,,Begleitstudiums Problemldsekompetenz*
einen Ansatz zur Kompetenzentwicklung vor, der auf der Partizipation in studen-
tischen Praxisgemeinschaften beruht. Wir erldutern vor diesem Hintergrund, wie
sich selbstorganisierte Projektgruppen von Studierenden von anderen Gruppen-
formen im Rahmen von Lehrveranstaltungen unterscheiden, und machen anhand
eines Beispiels deutlich, welchen Mehrwert diese Praxisgemeinschaften gegen-
iiber anderen Ansédtzen zur iiberfachlichen Kompetenzférderung an Hochschulen
haben.

1 Einleitung

Sich neben dem Studium in extra-curricularen Projekten zu engagieren, stellt
eine vielseitige Bereicherung des Lebensabschnitts dar, den Studierende an der
Hochschule verbringen. Jenseits von Lehrveranstaltungen und Leistungspunkten
bieten studentische Projekte im Umfeld der Universitit Studierenden die
Moglichkeit, personliche Interessen zu entfalten, eigene Ideen und Ziele zu
verwirklichen, Praxiserfahrungen zu sammeln und andere Studierende zu tref-
fen, die das Interesse fiir ein bestimmtes Thema teilen. Dass man in solchen
Projekten ,,viel lernt” und Kompetenzen erwirbt, die im ,richtigen Leben* nach
dem Studium gefragt sind, leuchtet zwar jedem ein, der einmal an einem solchen
Projekt teilgenommen hat, erschlielt sich AuBenstehenden aber nicht immer.
Daher gehen wir in diesem Artikel der Frage nach, welchen Beitrag selbstorgani-
sierte Projektgruppen von Studierenden hinsichtlich der Forderung iiberfachlicher
Kompetenzen an Hochschulen leisten kdnnen. Dazu erdrtern wir zunédchst den
Begriff der Schliisselkompetenzen und dessen Bedeutung fiir die im Rahmen der
Bologna-Reform geforderte Beschéftigungsfahigkeit von Hochschulabsolventen.
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2 Schliisselkompetenzen in der (Aus-)Bildung

Schliisselkompetenzen lassen sich definieren als ,,erwerbbare allgemeine Fahig-
keiten, Einstellungen und Wissenselemente, die bei der Losung von Problemen
und beim Erwerb neuer Kompetenzen in moglichst vielen Inhaltsbereichen von
Nutzen sind, so dass eine Handlungsféhigkeit entsteht, die es ermdglicht, sowohl
individuellen als auch gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden®
(Orth, 1999, S. 107). Schliisselkompetenzen bestehen nach dieser Definition
aus den drei Kompetenzdimensionen Wissen, Einstellungen und Fertigkeiten.
Euler (2004) bezeichnet Wissen als die ,,Dimension des Erkennens® (ebd., S.
12), die den kognitiven Aspekt der Kompetenz betont. Dabei kann Wissen iiber
bestimmte Sachverhalte oder Werkzeuge, andere Personen oder auch iiber das
eigene Wissen, die Fertigkeiten und Einstellungen aufgebaut werden. Ohne
Wissen ist es schwer, Kompetenz aufzubauen, da es die Basis fiir den bewussten
Erwerb von Kompetenz darstellt. Zum Beispiel kann man, ohne zu wissen, wie
man richtig kommuniziert, zwar lernen zu kommunizieren, nicht aber die Qualitat
von Kommunikation beurteilen. Fertigkeiten sind die ,,Dimension des Kénnens*
(Euler, 2004, S. 12). Sie werden bei der Anwendung im Handlungskontext
sichtbar und ermoéglichen es, Techniken und Werkzeuge routiniert zu benut-
zen, Modelle und Methoden zur Kommunikation und Interaktion mit anderen
Personen einzusetzen und mehrere Aktivititen gleichzeitig auszufiihren. Zu nen-
nen ist hier beispielhaft die Féhigkeit, bei der Kommunikation die Sach- von
der Beziehungsebene trennen zu kdénnen und je nach sozialer Situation, stér-
ker auf der einen oder anderen Ebene mit seinem Gegeniiber zu interagieren.
Einstellungen schlieBen auch motivational-emotionale Aspekte und personliche
Werthaltungen mit ein. Diese ,,.Dimension des Wertens* (Euler, 2004, S. 12)
bezieht sich vor allem auf personliche Interessen, verinnerlichte Prinzipien und
Handlungsstrategien sowie die epistemologischen, ontologischen und anthropo-
logischen Uberzeugungen einer Person. Hier handelt es sich beispielsweise um
die Bereitschaft, bei der Kommunikation die Sach- von der Beziehungsebene zu
trennen und um die Motivation, sich mit solchen Aspekten von Kommunikation
iiberhaupt auseinandersetzen zu wollen (Euler & Hahn, 2007).

Schliisselkompetenzen konnen in Sach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkom-
petenzen unterteilt werden (vgl. Orth, 1999). Sachkompetenzen sind iiberfachlich
einsetzbare Kenntnisse und Fertigkeiten wie etwa EDV-Kenntnisse, betriebswirt-
schaftliche Kenntnisse oder Fremdsprachenkenntnisse. Methodenkompetenzen
bezeichnen die Fahigkeit zur ,,Auswahl, Planung und Umsetzung sinnvoller
Losungsstrategien® (Orth, 1999, S. 109). Sie beziehen sich auf Fertigkeiten wie
Problemldsen, Entscheidungsvermogen, Zeitmanagement und Arbeitstechniken.
Die Sozialkompetenz bezieht sich auf die Auseinandersetzung mit anderen
Menschen. Konkret geht es hier um Fahigkeiten wie Teamkompetenz, Kommu-
nikationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit oder auch Vermittlungskompetenz. Selbst-
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kompetenzen hingegen hidngen mit den Einstellungen und Eigenschaften einer
Person zusammen. Hierunter fallen Begriffe wie Zuverldssigkeit, Verantwor-
tungsbewusstsein, Ausdauer oder auch Flexibilitit (vgl. Chur, 2006; Schaeper &
Briedis, 2004).

Schliisselkompetenzen' sind heute so wichtig, weil sie helfen, den Anforderungen
der gegenwirtigen und zukiinftigen Arbeits- und Lebenswelt gerecht zu werden.
Sie ermoglichen es Personen, in offenen Problem- und Entscheidungssituationen
nicht nur auf einmal erlernte und bewéhrte Problemldsungen zuriickzugrei-
fen, sondern selbst neue und kreative Losungen fiir die Bewiltigung komple-
xer Probleme zu entwickeln (Tiana, 2004; Rychen, 2004). Darin liegt auch
der entscheidende Unterschied zum Begriff der Qualifikation, der sich auf die
Bewiltigung bestimmter Aufgaben bezieht, fiir die man in Studium und Beruf
durch Aus- oder Weiterbildungsmaflnahmen vorbereitet werden kann (Plath,
2000). Schliisselkompetenzen betonen nicht nur den Aspekt der Verwertbarkeit,
sondern stellen das Subjekt, dessen Entwicklungsmoéglichkeiten und Handlungs-
fahigkeit in den Mittelpunkt. Sie erleichtern die Auseinandersetzung mit unbe-
kannten Problemsituationen und den kontinuierlichen Erwerb neuer Kompetenzen
zu deren Bewiltigung (Chur, 2006).

3 Kompetenzentwicklung an Hochschulen

Im Rahmen der Bologna-Reform stellt die Verankerung von Praxisorientierung
und Kompetenzentwicklung im Curriculum von Hochschulen eine zentrale
Forderung dar. Aktuell werden daher an Hochschulen neue Programme und
Einrichtungen zur iiberfachlichen Kompetenzentwicklung geschaffen, die die-
ser Forderung Rechnung tragen. Aus organisatorischer Perspektive werden der
additive und der integrative Ansatz zur Forderung von Schliisselkompetenzen
unterschieden (Chur, 2006; Schaeper & Briedis, 2004). Mit dem additiven
Ansatz ist die Forderung von Schliisselkompetenzen losgelost vom eigentlichen
Studium und Studieninhalt gemeint. Hier wird auf Trainings, Workshops oder
Kurse zuriickgegriffen, die von geschulten, qualifizierten Personen auflerhalb der
Universitdt durchgefiihrt werden. Die durchfiihrende Organisation ist meist eine
zentrale Einheit an der Universitdt, wie etwa ein Kompetenzzentrum oder ein
Career Service (Redlich & Rogmann, 2007). Beim integrativen Ansatz ist die
Schliisselkompetenzforderung in die Lehrveranstaltungen des Fachstudiums inte-
griert. Das hat den Vorteil, dass fachliche Inhalte genutzt werden kénnen, um
iiberfachliche Kompetenzen zu vermitteln. Der Kompetenzerwerb findet so weit-
gehend situiert und problemorientiert statt.

1 Die Begriffe Schliissel- und iiberfachliche Kompetenzen werden hier synonym verwen-
det.
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Dass sich Studierende in Projekten bereits vor der Bologna-Reform und den
zuvorgenannten (Aus-)BildungsmaBnahmen {iiberfachliche Kompetenzen ange-
eignet und wertvolle Praxiserfahrung gesammelt haben, sollte nicht iibersehen
werden. Um mehr Praxisbezug und eigene Interessenentfaltung im Studium
zu erreichen, engagieren sich Studierende schon seit langem in studentischen
Projektgruppen. Umso wichtiger ist es, diese selbstorganisierten Projektgruppen
von Studierenden bei der Férderung der Kompetenzentwicklung an Hochschulen
einzubinden und bei neuen (Aus-)BildungsmafBnahmen zu beriicksichtigen.

An der Universitit Augsburg wurde vor diesem Hintergrund mit dem Begleit-
studium Problemldsekompetenz (kurz: Begleitstudium) ein organisationaler
Rahmen geschaffen, um informelles Lernen und den iiberfachlichen Kompe-
tenzerwerb von Studierenden in Projekten auBerhalb des Fachstudiums in das
Curriculum von Bachelor- und Masterstudiengdngen einzubetten (vgl. Sporer,
Reinmann, Jenert & Hofhues, 2007). Das Begleitstudium erfiillt dabei die
wesentlichen Merkmale, die problemorientiertes Lernen anhand von Projekten
charakterisieren (vgl. Mandl & Hense, 2004). Der Kompetenzerwerb erfolgt in
Auseinandersetzung mit komplexen Problemen in authentischen Kontexten. Die
Teilnehmer erwerben Kompetenzen, indem sie aktiv Probleme 16sen und iiber die
entwickelten Problemldsungen reflektieren. Die Bearbeitung der Probleme in den
Projektgruppen hat zudem soziale Interaktion sowie die Auseinandersetzung mit
multiplen Perspektiven zur Folge. Das Begleitstudium ist dabei als Kontextdesign
zu verstehen, das einen Rahmen fiir die studentischen Projektgruppen im Umfeld
der Universitdt Augsburg darstellt.

Die in das Begleitstudium eingebundenen Projektgruppen handeln autonom
und es wird von Seiten des Studienangebots kein Einfluss auf die Ziele und
Inhalte der Projekte genommen. Durch die Lerninfrastruktur des Begleitstudiums
haben Studierende allerdings die Moglichkeit, durch die Reflexion ihrer
Erfahrungen in den Projektgruppen auch Leistungspunkte fiir das Bachelor-
oder Masterstudium zu erwerben. Die Teilnahme in den Projektgruppen erfolgt
in der Regel aus intrinsischem Interesse der Studierenden am Gegenstand des
Projekts, wiahrend die Reflexion der Erfahrungen auf Basis der portfoliobasier-
ten Assessmentstrategie eher extrinsisch durch den Punkteerwerb motiviert ist.
Im Hinblick auf das didaktische Konzept des Begleitstudiums stellt jedoch die
Reflexion der Praxiserfahrungen den zentralen Aspekt fiir den Kompetenzerwerb
dar: Denn Studierende machen sich erst bei der Erfahrungsreflexion wirk-
lich bewusst, was sie im Rahmen der Projekte gemacht haben, wie sie die bei
der Projektumsetzung aufgetretenen Probleme (nicht) gelost haben und wel-
che Kompetenzen durch die Mitarbeit in der Projektgruppe erworben wur-
den. Das Begleitstudium vereint dabei die zuvor genannten additiven und
integrativen Ansétze zur Kompetenzentwicklung, kann aber keinem der bei-

2 Ubersicht der Projektgruppen: http://begleitstudium.imb-uni-augsburg.de/community
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den Ansitze eindeutig zugeordnet werden. Vielmehr ist es ein neuer Weg, um
iiberfachliche Kompetenzentwicklung in das Hochschulstudium zu integrieren.
Ausgangspunkt der Kompetenzentwicklung in den Gruppen ist das Prinzip der
Selbstorganisation, welches als besonders kompetenzforderlich gilt (Erpenbeck
& Heyse, 2007).

4 Selbstorganisierte Projektgruppen im Begleitstudium

Zur Beschreibung der selbstorganisierten Projektgruppen im Begleitstudium ist
ein Vergleich mit den viel zitierten ,,Communities of Practice” sinnvoll. Eine
Praxisgemeinschaft definiert sich nach Wenger, McDermott und Snyder (2002)
dadurch, dass sich eine soziale Gemeinschaft, mit einer bestimmten Doméne
beschéftigt und eine von den Mitgliedern der Gemeinschaft geteilte Praxis
(Produkte, Wissen, Abldufe, Problemlosungen etc.) entwickelt wird. Solche
Praxisgemeinschaften teilen das Interesse gemeinsam zu lernen, indem sich
deren Mitglieder regelméBig tiber ihre Praxiserfahrungen austauschen und die
Kompetenzen der Mitglieder in Bezug auf die gemeinsame Praxis verbessern.
Auch wenn sich die Mitglieder der Projektgruppen im Begleitstudium nicht
immer bewusst sind, dass sie eine Praxisgemeinschaft darstellen, lassen sich die
Gruppen mit Wengers Konzept charakterisieren. Sie sind als Praxisgemeinschaft
zu verstehen, da die Teilnehmer an den Projekten mitarbeiten, weil sie ein gene-
relles Interesse an der Domine (z.B. Radiojournalismus) haben, bestimmte Auf-
gabe in der Projektgruppe iibernehmen (z.B. einen Radiobeitrag produzieren)
und durch die Partizipation in der Praxisgemeinschaft voneinander lernen, was
ein qualitativ hochwertiges Arbeitsergebnis ausmacht (z.B. Beitragsbesprechung
in der Redaktionssitzung). Dieses Lernen erfolgt hiufig nicht explizit, sondern
dadurch, dass die Mitglieder der Praxisgemeinschaft {iber lingere Zeit an den
Projekten mitarbeiten, zunehmend verantwortungsvollere Aufgaben innerhalb der
Projektgruppe ilibernehmen und dabei ein hoheres Kompetenzniveau in Bezug
auf die Praxis der Projektgruppe erwerben.

Um die Projektgruppen im Begleitstudium besser verstehen zu konnen, hilft es,
sie von klassischen Seminargruppen abzugrenzen. Der zeitliche Rahmen von
Projektgruppen ist zwar dadurch begrenzt, dass Projekte per Definition immer
ein Ende haben. Jedoch ist der Zeitrahmen der Projekte deutlich langfristiger
angelegt als bei Seminargruppen, die nur ein Semester zusammenarbeiten. Auch
der Aspekt der Selbstorganisation ist in stirkerem Mafle in den Projektgruppen
des Begleitstudiums gegeben. Wéhrend Seminargruppen meist auf vom Dozen-
ten vorgegebene Ziele hinarbeiten, stecken sich die Projektgruppen im Be-
gleitstudium ihre Ziele selbst. Sie bestimmen das Vorgehen, das sie an ihr
Ziel bringen soll und teilen sich die Aufgaben zur Umsetzung des Projekts
selbstorganisiert ein. Die Mitglieder miissen zunéchst das Problem bzw. den
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Gegenstand des Projekts definieren, die Losung des Problems gemeinsam pla-
nen und schlieBlich bei der Umsetzung des Projekts die Zusammenarbeit koor-
dinieren sowie Regeln und Normen fiir den tiglichen Umgang miteinander fin-
den (vgl. Johnson & Johnson, 1999). Wesentliches Unterscheidungsmerkmal ist
zudem die Identitétsbildung, die sich in den Projektgruppen beobachten I&sst.
Die Projektteilnehmer fangen an, sich mit den Zielen und Werten der Gruppe zu
identifizieren (z.B. ,,Wir sind diese Projektgruppe und haben folgende Ziele®)
und beginnen ihre Rollen und Positionen in der Projektgruppe zu internalisieren
und professionelle Haltungen einzunehmen (z.B. ,,Ich bin Ressortleiter und habe
diese Aufgaben®). Die Mitglieder iibernehmen Verantwortung fiir die von ihnen
iibernommenen Aufgaben in der Projektgruppe und es kommt zu einem identi-
tatsstiftenden ,,learning to be* (Brown, 2004, S. 5).

5 Kompetenzentwicklung in den Projektgruppen

Die Kompetenzentwicklung in den Projektgruppen erfolgt auf vielfaltige Weise
und ist haufig abhingig von den {ibernommenen Aufgaben und dem Projekt-
kontext. Deswegen wird hier auf eine abstrahierte Auflistung von {iberfachlichen
Kompetenzen, die in den Projektgruppen erwerbbar sind, verzichtet und stattdes-
sen der individuelle Kompetenzerwerb anhand eines Beispiels aufgezeigt. Das
Beispiel ist ein fiktives Szenario, welches auf Basis der Inhalte studentischer
E-Portfolios erstellt wurde, in denen die Projektteilnehmenden den Verlauf und
den Kompetenzerwerb in ihren Projekten dokumentieren.?

Das Campusradio Kanal C ist ein Aus- und Fortbildungsprogramm von
Studenten fiir Studenten. Die Sendung wird jeden Montag von 22 bis 1 Uhr auf
der Frequenz des Augsburger Lokalsenders Radio Fantasy (FM 93,4) ausgestrahlt
und umfasst Beitridge, Features, Nachrichten und Informationen rund um Musik,
Kultur, Hochschule und Politik. Kanal C erméglicht einen Einblick in den pro-
fessionellen Radiobereich. Das Spektrum der Aufgaben, die in der Projektgruppe
iibernommen werden konnen, reicht von einer Mitarbeit als freier Redakteur bis
hin zu Aufgaben mit organisatorischer Verantwortung. Die Teilnehmer erler-
nen zunichst praktische Kompetenzen fiir die Radioarbeit wie zum Beispiel den
Umgang mit Schnitt- und Sendetechnik oder das Sprechen von Beitrdgen und
Fithren von Interviews. Wer diese grundlegenden Féhigkeiten erlernt hat, kann
neue Herausforderungen annehmen: Nachrichten schreiben und sprechen, eine
Live-Sendung moderieren, die Musik auswihlen, die Sendeplanung koordinieren
oder als Ressortleitung oder Chef vom Dienst organisatorische Verantwortung
ibernehmen.*

3 Weiterfithrende Informationen zum Portfolio-Einsatz: Sporer, Jenert, Meyer & Metscher,
2008.
4 Vgl.: http://begleitstudium.imb-uni-augsburg.de/Kanal-C
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Wenn ein Studierender — nennen wir ihn Max S. — sich dafiir entscheidet, bei
Kanal C mitzuarbeiten, gibt es verschiedene projektspezifische Kompetenzen,
die er in seiner Zeit bei Kanal C zu lernen hat. Max eignet sich neues Wissen
in Bezug auf die Produktion von Radiobeitrdgen an. Er recherchiert im Internet,
schldgt in Biichern nach und fragt erfahrene Mitglieder der Praxisgemeinschaft,
ob sie ihm die Bedienung von technischen Geriten erklaren und wichtige Tipps
und Tricks fiir die Beitragsproduktion verraten. Max produziert seinen ersten
Beitrag, sto3t dabei auf verschiedene Schwierigkeiten, die er zundchst mit der
Hilfe anderer Teilnehmer und allmdhlich immer selbststandiger 16st. Durch das
regelmifige Produzieren von Radiobeitrdgen werden sogar einige Handgriffe
und Fertigkeiten zur Routine. In den Redaktionssitzungen, bei denen sich die
Projektteilnehmer gegenseitig Feedback auf ihre Beitrige geben, bekommt er
aufgezeigt, wo seine Beitrdge besser werden kdnnen und an was er kiinftig arbei-
ten muss, um seine Kompetenzen im Radiomachen weiterzuentwickeln. In den
Redaktionssitzungen, in denen auch neue Ideen und Themen fiir die Beitrage
der wochentlichen Sendung ausgewidhlt werden, merkt Max, dass er sich bei den
Diskussionen zur Programmplanung nicht richtig Gehor verschaffen kann. Er
stellt fest, dass er seine Vorschldge nicht iiberzeugend genug vortragt und sie
deshalb selten Beachtung finden, auch wenn sie eigentlich wertvoll sind. Also
beobachtet Max die anderen Redaktionsmitglieder, wie sie es schaffen, andere
von ihren Ideen iiberzeugen. Er versucht, diese beobachteten Verhaltensweisen
als Handlungsstrategien in die Diskussion der nichsten Redaktionssitzung mitzu-
nehmen. Nach einigen Versuchen gelingt es Max, sich Gehor zur verschaffen und
er erreicht sein Ziel. So entwickelt Max im Verlauf seiner Mitarbeit bei Kanal
C dhnliche Strategien und Handlungsweisen, wie die anderen Projektteilnehmer
und er wichst immer weiter in die geteilte Praxis der Projektgruppe hinein.
Durch seine intensive Beschiftigung mit dem Radiomachen und der Interaktion
mit den anderen Projektteilnehmern bildet Max zudem eine gruppenspezifische
Identitdt aus: Er betrachtet sich selbst als Teil von Kanal C und verinnerlicht die
in der Projektgruppe gelebten Werte und Einstellungen. Es verdndert sich damit
auch seine Rolle in der Projektgruppe. Als neues Mitglied wurde er von den
dlteren Projektteilnehmern unterstiitzt. Nun kann er selbst diese Unterstiitzung
fiir neue Mitglieder leisten. Wenn er von neuen Mitgliedern um Unterstiitzung
gebeten wird, gibt nun Max sein Wissen iiber das Radiomachen und seine prakti-
schen Erfahrungen bei Kanal C weiter. Da er als Novize am eigenen Leib erfah-
ren hat, wie wichtig eine gute Instruktion beim Einstieg in das Projekt ist, orga-
nisiert Max gemeinsam mit anderen Projektteilnehmern zu Beginn des neuen
Semesters einen zweitdgigen Workshop, bei dem neuen Projektmitgliedern die
wichtigsten Grundkenntnisse des Radiomachens vermittelt werden.

An diesem Beispiel konnen verschiedene Bereiche des Kompetenzerwerbs ver-
deutlicht werden: Einerseits lernt Max projektspezifische Kompetenzen, wie
das Verfassen und Produzieren von Radiobeitridgen, die zwar Ausgangspunkte
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fiir eine weitere Kompetenzentwicklung darstellen, aber nur begrenzt auf andere
Doménen iibertragbar sind. Andererseits werden Wissen, Einstellungen und
Fertigkeiten im Bereich der Sozialkompetenzen, z.B. Team-, Kommunikations-
oder Vermittlungskompetenz erlernt. Hier kann man von einer projektiibergrei-
fenden Kompetenz sprechen, die relativ einfach in anderen Kontexten ange-
wendet werden kann. Als erfahrener Projektteilnehmer, der Novizen an das
Radiomachen heranfiihrt, erwirbt Max beispielsweise Vermittlungskompetenzen.
Er spricht auf eine Art und Weise, dass ihn die Novizen verstehen, er versucht,
ihnen Werte der Gruppe mitzugeben und achtet darauf, die Informationen fiir
seine Zielgruppe verstindlich zu formulieren. Auflerdem verbessert Max seine
Kommunikationskompetenz, zu deren Unterformen auch zdhlt, dass er sich bei
Diskussionen Gehor verschaffen kann. Durch die Selbstorganisation des Lern-
prozesses und die Verantwortung, die er im Rahmen der Projektgruppe tiiber-
nommen hat, eignet sich Max vor allem Selbstkompetenzen an, wie z.B.
Verantwortungsiibernahme, Zeitmanagement, Projektmanagement oder Arbeits-
haltungen. Durch die angeleitete Reflexion wird er sich iiber seine eigentlichen
Talente und Interessen bewusst und entwickelt klarere Vorstellungen, was er
in seinem Studium und spéteren Berufsleben machen mochte. Zu Beginn sei-
ner Mitarbeit beim Campusradio interessierte Max besonders die Moderation
von Radiosendungen. Durch die Organisation des Workshops entdeckt er die
Freude, anderen zu helfen und zu lehren. Er beschlief3t, dieses Interesse wei-
terzuverfolgen und belegt im ndchsten Semester einen Kurs zur Gestaltung von
Workshops und Trainingsangeboten um seine Fahigkeiten in diesem Bereich
weiterzuentwickeln. In dieser Hinsicht hat das Projekt also Einfluss auf seine
Identititsbildung.

6 Zusammenfassung und Fazit

In diesem Beitrag haben wir einen Ansatz zur iiberfachlichen Kompetenz-
entwicklung an Hochschulen vorgestellt, der auf die Partizipation von Studie-
renden in selbstorganisierten Projektgruppen setzt. Am Beispiel eines fiktiven
Teilnehmers am Begleitstudium haben wir auf Basis abgegebener E-Portfolios
herausgearbeitet, welche projektspezifischen und -iibergreifenden Schliissel-
kompetenzen sich Studierende in solchen Projektgruppen aneignen kdnnen.
Das Szenario verdeutlicht exemplarisch fiir die anderen Projekte den Kompe-
tenzerwerb der Projekteilnehmer und zeigt, dass Studierende in den selbst-
organisierten Projekten neben Sach- und Methodenkompetenzen insbesondere
Sozial- und Selbstkompetenzen erwerben. Dabei eignen sich die Teilnehmer
zum einen projektspezifische Sachkompetenzen an, die mit der Ausiibung ihrer
konkreten Tétigkeiten in der Gruppe zu tun haben, zum anderen wird durch die
Reflexion der Praxiserfahrungen von der spezifischen Tétigkeit abstrahiert. Im
Bereich der Methodenkompetenzen erlernen die Teilnehmer das kollaborative
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und kooperative Problemldsen, vorausschauendes Denken, unternehmerisches
Handeln sowie das Entwickeln von Best-Practice-Ansitzen. Da die Projekte auf
einer engen Gruppenzusammenarbeit basieren, werden auch Sozialkompetenzen
in hohem Maf3 gefordert. Durch die Arbeit im Team werden Fiahigkeiten, wie
eindeutiges Kommunizieren und aktives Zuhoren, der Umgang mit Konflikten,
Fiihrungsfahigkeit und Vermittlungskompetenz erworben. Im Bereich der Selbst-
kompetenzen findet jedoch die stirkste Entwicklung statt, denn durch die Selbst-
organisation der Projektgruppen miissen sich die Studierenden eigene Ziele set-
zen, Aufgaben planen, gemeinsame Losungsstrategien aushandeln und zu hohem
Leistungsaufwand bereit sein. Durch den identitétsstiftenden Charakter der
Praxisgemeinschaften konnen die Studierenden zudem erfahren, was ihre eige-
nen Stirken und Schwéchen sind und was sie kiinftig in Studium und Beruf
machen wollen. Studierende koénnen personliche Ziele, Interessen und Talente
erkennen, die nicht selten ihren weiteren Lebensweg bestimmen.

Betrachtet man vor diesem Hintergrund die Kompetenzentwicklung nach den
Elementen von Kompetenz — Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen — zeigt
sich, dass bei den Teilnehmern an selbstorganisierten Projektgruppen vor
allem Fertigkeiten und Einstellungen gefoérdert werden. Fertigkeiten werden
dadurch erlernt, dass projektspezifische oder projektiibergreifende Handlungs-
oder Denkmuster entwickelt und eingeiibt werden. Diese Fertigkeiten kon-
nen in den Praxisgemeinschaften geiibt werden und stehen spiter auch bei
anderen Anforderungen und in anderen Kontexten zur Verfiigung. Durch die
Identifikation der Studierenden mit den Projektgruppen und ihren Aufgaben in
den Projekten wird auch die Komponente der Einstellungen mehr als in regu-
laren Lehrveranstaltungen gefordert. Die intensive Auseinandersetzung mit sich
selbst und mit anderen flihrt zur Entwicklung von Durchsetzungsvermogen,
Ausdauer, Konzentrationsfahigkeit und Genauigkeit — Kompetenzen, die ihren
Schwerpunkt in dem Bereich der Einstellungen haben.

Zusammenfassend ldsst sich der Kompetenzerwerb in selbstorganisierten Pro-
jektgruppen sowohl vom iiberfachlichen Kompetenzerwerb im Rahmen von
Lehrveranstaltungen (integrativer Ansatz) als auch von zusdtzlichen Angeboten
zur Forderung von Schliisselkompetenzen (additiver Ansatz) unterscheiden.
Uberfachliche Kompetenzentwicklung an Hochschulen, das sollte dieser Bei-
trag zeigen, muss nicht zwingend auf neue Programme und Einrichtungen auf-
bauen. Es ist auch mdglich, neue Wege zu gehen, indem bereits bestehende
soziale Strukturen wie studentische Praxisgemeinschaften in die {iberfach-
liche Kompetenzentwicklung eingebunden werden. Das Augsburger Begleit-
studium ist ein Beispiel, wie eine in selbstorganisierten Projektgruppen
natiirlich gewachsene Kultur des informellen Lernens als Maflnahme zur iiber-
fachlichen Kompetenzentwicklung an Hochschulen genutzt werden kann. Das
Begleitstudium ergénzt dabei die fachliche (Aus-)Bildung des Studiums, indem
ein besonders kompetenzforderliches Lernsetting — ndmlich selbstorganisierte
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Projektgruppen von Studierenden — durch ein Kontextdesign in das Curriculum
des Fachstudiums eingebettet wird.
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E-Learning und Geschlechterdifferenzen? Zwischen
Selbsteinschitzung, Nutzungsnotigung und Diskurs

Zusammenfassung

Der Beitrag behandelt das Zusammenspiel von geschlechtlichen Identitats-
konstruktionen und E-Learning-Nutzung. Geschlecht steht regelméBig im Fokus
von Untersuchungen zur Techniknutzung. Diese haben allerdings in der Regel
zum Ziel, mit quantitativen Datenerhebungen Geschlechterunterschiede zu iden-
tifizieren und nebeneinander zu stellen. Der Beitrag beschreibt den Ansatz, das
Thema auch qualitativ zu untersuchen, sowie erste Ergebnisse. Zentraler Ansatz-
punkt ist die Selbsteinschédtzung von E-Learning-bezogenen Kompetenzen.

Drei Fragestellungen stehen im Zentrum des Forschungsvorhabens: 1. Unter-
stiitzen die Struktur und die Handhabung von E-Learning-Settings Geschlech-
terkonstruktionen — v.a. auch Selbstzuschreibungen — der Studierenden, die sie
nutzen? Wenn ja (2), auf welche Weise? 3. Welche geschlechtlichen Differenzie-
rungen werden so produziert und wirksam?

Selbsteinschiitzung von E-Learning-Kompetenzen

Im Rahmen der allgemeinen Theorie der Konstruktion von Technik und
Geschlecht war unsere Ausgangsthese, dass die Veralltdglichung von E-Learn-
ing eine wichtige Rolle bei der geschlechtsspezifischen Identifikation und Selbst-
einschitzung in Bezug auf E-Learning spielt. Genauer, dass die zunehmende
Nutzung zu einer geschlechtsneutraleren Habitualisierung fiihrt. Im Verlauf der
Studie haben sich spezifische Forschungsbedarfe gezeigt. Entsprechend haben
wir den Schwerpunkt auf einen Aspekt gelegt: die Selbsteinschdtzung von
Studierenden in Bezug auf ihre Nutzung und in Bezug auf ihre Kompetenzen
beim E-Learning. Auch aus der Theorie der Ko-Konstrution von Technik und
Geschlecht wird deutlich, dass eine empirische Uberpriifung und Fundierung
dieses Zusammenhangs notwendig ist, aber fehlt (Carstensens, 2006).

Sowohl die Nutzung von E-Learning-Tools einer Lernplattform, als auch die all-
gemeine Nutzung von Internetangeboten ist sehr heterogen. Pannarale und Kam-
merl (2006) zeigen einen quantitativ erhobenen Zusammenhang von Nutzung
und Studienfach sowie von Nutzung und selbsteingeschétzter Kompetenz der
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Nutzer/innen. Geschlecht spielt hier insofern eine Rolle, als die eigene Kompe-
tenzeinschitzung geschlechtlich gepriagt ist (Hagemann-White, 1993; Gilde-
meister, 2004). Ahnliche Ergebnisse zeigen sich auch bei den Fragen zu Inter-
netzugang und -nutzung, die vor allem Unterschiede in Bezug auf das Alter, das
Einkommen, auf Bildung, berufliche Integration sowie Einkommen zeigen (TNS
Infratest et al., 2006) — Faktoren also, die ihrerseits geschlechtlich differenziert
sind. Eine deutliche Geschlechterdifferenz, wie sie in anderen Bereichen immer
wieder gezeigt wird (z.B. fiir Computer- und Lernspiele; Winker, 2004), scheint
fir das Internet allgemein aber nicht mehr feststellbar (Livingston & Helsper,
2007), erst recht nicht fiir internetbasiertes Studieren (Kleimann & Wannemacher,
2005).

Allerdings bleibt die Forschungslage widerspriichlich, u.a. weil vielen Aspekten
ein wichtiger Einfluss zugeschrieben wird, die selbst geschlechterdifferent ver-
teilt sind, wie z.B. berufliche Situation, Einkommen oder Selbsteinschitzung
beziiglich ,technischer und Medienkompetenz. Dabei werden den beiden
Geschlechtern unterschiedliche und teilweise widerspriichliche Féahigkeiten und
Neigungen in Bezug auf den Umgang mit PC bzw. E-Learning unterstellt. Die
Positionen reichen hier von der Annahme einer Beglinstigung von Ménnern oder
von Frauen bis zu der Konstatierung genereller Diversitét aller Nutzer/innen, je
nach Geschlecht, Alter, Bildung, Ethnie (Astleitner, 2005; Kammerl, Oswald &
Schwiderski, 2007). Dabei ist es durchaus denkbar, dass durch die rasante tech-
nische und edukative Entwicklung frither vorhandene Unterschiede verschwun-
den sind oder sich sogar umgekehrt haben.

Weitere Studien haben Hinweise darauf geliefert, dass sowohl ,harte” wie auch
,weiche* Faktoren fiir einen digital divide verantwortlich sind (Winker, 2004;
Janshen & Rudolph, 1987). ,,Harte Faktoren“ sind z.B. Geld fiir eine entspre-
chende Ausriistung oder Zeit fiir die Nutzung, fiir Erprobung und Entfaltung
von Interesse(n), das heiflt also sozial bedingte Zugidnge und soziale Vor-
aussetzungen; ,,Weiche Faktoren* sind z.B. Interesse, Zutrauen und Einschit-
zung eigener Kompetenzen. Das Geschlecht der NutzerIn spielt letztlich fiir die
Qualitit der Nutzung, fiir die Art und Weise wie sie Internet oder E-Learning
in konkreten Fillen nutzt, keine Rolle. Betrachtet man aber solche harten und
weichen Faktoren isoliert, hdngt ihre An- oder Abwesenheit hiufig mit dem
Geschlecht zusammen. Wie insbesondere die weichen Faktoren den jeweiligen
(kulturspezifischen) Diskurs der Geschlechterunterschiede prigen, ist wiederum
fiir die Ko-Konstruktion von Technik und Geschlecht von Bedeutung.

Die harten Faktoren und ihr Zusammenhang zu Nutzungskompetenzen sind in
den bisherigen Studien meist gut untersucht; bei den weichen Faktoren ist die
Forschungslage aber unzureichend. Nur zwei neuere empirische Studien im
deutschsprachigen Raum befassen sich mit dem Thema Selbsteinschitzung, die
Passauer Studie (Pannarale & Kammerl, 2006) und die HIS-Studie (Kleimann
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& Wannemacher, 2005). Die wesentliche Differenz, die hier in Bezug auf
Selbsteinschitzung festgestellt wird, ist die zwischen der Selbsteinschétzung der
Studierenden und ihrem Nutzungsverhalten. Geméall diesen Studien weist die
Einschétzung des eigenen Nutzungsverhaltens nur geringe geschlechtliche Unter-
schiede auf, wihrend die Selbsteinschitzung der eigenen Kompetenzen teilweise
deutliche Unterschiede zeigt. Zu diskutieren ist hier die Erhebungsmethode:
Nutzungsverhalten und Selbsteinschdtzung wurden in den Studien mit quantitati-
ven Fragebdgen erhoben. Die Selbsteinschitzung der eigenen Kompetenzen (und
vielleicht Angste, Ablehnungen usw.) ist aber in ausreichender Tiefe besser qua-
litativ zu erheben.!

Einer der Griinde fiir die Tendenz, Geschlechterdifferenzen quantitativ zu (unter-)
suchen liegt teilweise in den géngigen theoretischen Ansétzen, die davon ausge-
hen, dass Geschlecht ,als feststehendes und einheitliches Phdnomen zu begrei-
fen* sei und ,,vor der Technologie und unabhéngig von dieser* existiere und erst
spéter in ihr verankert werde (Wajcman, 2004). Diese Theorie entwirft ein essen-
tialistisches Bild von Geschlecht und Geschlechterdifferenzen, in das sich Tech-
nik und Technologie als Differenzierungskriterium einfiigen. ,,Technik® erscheint
in unserer Gesellschaft als minnliche Doméine, Zuriickhaltung und Skepsis
gegeniiber Technik gilt dagegen als weiblich (Wetterer, 2002). Dem steht ein
Ansatz gegeniiber, der die Ko-Konstruktion von Technik und Geschlecht betont.
Dieser geht davon aus, dass Technik und Geschlecht in einer wechselseitigen
Beziehung stehen, sich erst gemeinsam hervorbringen — also ,,gemacht* werden
— und sich so gegenseitig beeinflussen. ,,Technik wird sowohl als Ursache als
auch als Folge von Geschlechterverhiltnissen betrachtet und umgekehrt.

Einleitende Uberlegungen zur Vorgehensweise

Der Zugang im Projekt ,,Das aufwindige Geschlecht” unterscheidet sich von
hiufig anzutreffenden Zugéngen in dreierlei Hinsicht: 1. Wir wollen den Gender-
Bias methodisch so weit wie moglich ausschalten, das heillt, wir wollen nicht
nach der Bestitigung unserer Vorstellungen von ,,weiblicher” und ,,mannlicher*
Nutzungskultur fragen, sondern Nutzungskulturen zuerst nach Auffilligkeiten und
Differenzen untersuchen. 2. Wir kombinieren mehrere Erhebungsmethoden, vor
allem sollen Leitfadeninterviews einen offeneren Zugang auf die Fragestellung
ermdglichen, sodass auch ,,unerwartete Ergebnisse™ bzw. Neukonstruktionen von
Geschlechtsidentitdten beriicksichtigt werden konnen. 3. Wir folgen der Theorie,
dass Geschlecht performativ hergestellt wird; das heiflt wir gehen davon aus, dass
wir unser alltdgliches — oberflachlich nicht mit Geschlecht in Zusammenhang

1 Qualitative Studien gibt es zu verwandten Bereichen (z.B. Mediennutzung von
Schiiler/inne/n; s. Buchen, 2009), aber nicht zum vorliegenden Thema. Hier schlieen wir
mit unserem Forschungsdesign eine Liicke.
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stehendes — Handeln nutzen (miissen), um unsere Geschlechtsidentitit zu repro-
duzieren. Wir fithren unsere Untersuchung an vier Standorten mit unterschied-
licher Nutzung von E-Learning-Angeboten im wirtschaftswissenschaftlichen
Bereich durch (Universitit Freiburg, AKAD-Hochschulverbund, FHTW Berlin
und Universitdt Ziirich). Durch die unterschiedlich weit entwickelten E-Learning-
Settings besteht die Moglichkeit, Zusammenhénge zwischen der Durchdringung
des Studienalltags mit E-Learning und impliziten Geschlechterkonstruktionen im
E-Learning zu untersuchen.

Methodisches Vorgehen

Die Einschriankung auf das von uns gewéhlte Fach Wirtschaftswissenschaften ist
dabei notwendig, um eine Vergleichbarkeit in Hinsicht auf mit der Studienfach-
wahl zusammen hingende Einflussfaktoren herzustellen.

1. Viele Studien zeigen, dass es Faktoren gibt, die eine umfassende Bedeutung
fiir die Nutzung von Internet und Neuen Medien haben. Das sind iiberwie-
gend soziodemographische Faktoren wie Alter oder Einkommen. Bei der Arbeit
mit Internet und E-Learning an Hochschulen ist es (aber) vor allem die fach-
liche Differenzierung, die fiir einen digital divide ausschlaggebend ist (MeBmer
& Schmitz, 2004); eine Vergleichbarkeit der Daten vor dem Hintergrund der
Konzentration auf Medienkompetenz, Selbsteinschitzung und Geschlechter-
konstruktion ist bei einer grolen Heterogenitit dieser Faktoren kritisch bzw.
unmdglich. Deshalb ist es wichtig, ein Fach bzw. einen Fachbereich zu wihlen,
der an allen vier Standorten, die zu unserem Projekt gehoren, vertreten ist.

2. Dies sollte zudem ein Fachbereich sein, in dem unter den Studierenden mog-
lichst ein Gleichgewicht in Bezug auf die geschlechtliche Verteilung besteht; das
trifft auf die meisten wirtschaftswissenschaftlichen Studiengénge zu.

3. SchlieBlich war es wichtig, einen Fachbereich auszuwihlen, der sich auch
in Bezug auf die Nutzung von E-Learning und Internet fiir das Studium eig-
net. In den Wirtschaftswissenschaften ist die Implementierung von E-Learning
bei einem Vergleich der an deutschsprachigen Hochschulen angebotenen
Studienginge relativ weit fortgeschritten, sodass sich hier eine entsprechende
Untersuchung lohnt (Kleinmann & Wannemacher, 2005). Dies gilt sowohl fiir
den Umfang der E-Learning-Angebote, wie auch hinsichtlich der Entwicklung
der eingesetzten Software (PALOMITA, 2006; Pannarale & Kammerl, 2006).

Um unsere Thesen zu iiberpriifen, haben wir folgende Erhebungsinstrumente
entwickelt: Einen Fragebogen zur ,Nutzungsndtigung‘, einen quantitati-
ven Fragebogen fiir Studierende sowie einen Leitfaden fiir qualitative Einzel-
interviews mit Studierenden.
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Fragebogen zur Nutzungsnitigung

Der Fragebogen zur Nutzungsnétigung richtet sich an Personen, die mit der
inhaltlichen und technischen Betreuung eines E-Learning-Angebots betraut sind.
Er besteht aus quantitativen und qualitativen Teilen und beinhaltet sowohl Fragen
zum Online-Auftritt der Hochschule als auch zu den einzelnen Angeboten in
den wirtschaftswissenschaftlichen Studiengéngen. Im standardisierten Teil wer-
den Fragen zum bestehenden Onlineangebot der Universitit sowie zu Offline-
Alternativen gestellt (Verwaltungsdienste, veranstaltungsbezogene Dienste und
Bibliotheksdienste), zu den verfiigbaren Online-Diensten, Lehr- und Lernformen
und Kommunikationsméglichkeiten im Fachbereich. Im qualitativen Teil wer-
den u.a. offene Fragen zur E-Learning-Strategie, zur Einbindung von E-Learning
in die Lehre und zur Akzeptanz des Online-Angebots unter den Studierenden
gestellt. Letztlich wird mit diesem Fragebogen erhoben, welche Notwendigkeit
zur geschlechtsunabhéngigen Habitualisierung von E-Learning besteht. Der
Begriff Nutzungsnétigung® beschreibt den Zwang, E-Learning fiir das Studium zu
nutzen, womit moglicherweise — so die These — die Eignung eines E-Learning-
Angebots fiir die Geschlechterkonstruktion reduziert wird.

Quantitativer Fragebogen fiir Studierende

Der Fragebogen fiir Studierende behandelt neben allgemeinen, projektrelevanten
soziodemographischen Daten Fragen zu Computer- und Internetgewohnheiten, zur
Selbsteinschitzung allgemeiner und spezieller Computer- und Internetkenntnisse
sowie zur E-Learning-Nutzung.

Ziel des Fragebogens ist einmal die Priifung unserer erweiterten Kernthese
zur Bedeutung der selbsteingeschitzten Medienkompetenz in Bezug auf die
Nutzung der E-Learning-Tools sowie zweitens die Erfassung der Nutzung von
E-Learning in Abhingigkeit von Nutzungsnétigung und Geschlecht. AuBBerdem
sollen — parallel zu den Einzelinterviews und in Abstimmung mit ihnen — wei-
tere Einflussfaktoren erhoben werden, die die Nutzung von E-Learning-Tools
beeinflussen koénnen. Dies sind z.B.: 1. die Lehrende-Lernende-Beziehung 2.
die Organisation der Lehrsituation (Didaktik, formale Organisation usw.) 3.
die technische und formale Ausstattung des E-Learning-Settings 4. die sozi-
ale Umgebung der Nutzer/innen 5. biographische und soziale Faktoren bei den
Nutzer/inne/n (Baumgartner, Héfele & Meier-Hifele, 2002).

2 Nutzungnétigung ist eine interne Bezeichnung, der Titel des Fragebogens lautet:
»Fragebogen zum Online-Auftritt verschiedener Hochschulen und Fachbereiche®.
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Leitfaden fiir qualitative Interviews

Das zentrale Thema Selbsteinschitzung, genauso wie die Theorie von der
Ko-Konstruktion von E-Learning(-Nutzung) und Geschlecht, legen einen qua-
litativen Zugang nahe. Das Ziel, die Ko-Konstruktion von E-Learning und
Geschlecht mit den Mitteln des qualitativen Interviews zu erheben, bedeu-
tet auch, eine Reifizierung von Geschlecht bzw. Geschlechterdifferenzen, wie
sie in vielen Studien tiblich ist, vermeidbarer zu machen. Dennoch fragen wir
auch in den qualitativen Interviews direkt nach Geschlecht — allerdings erst am
Ende des Interviews, um den Interviewpersonen im Gesamtinterview keinen
Geschlechterfokus anzubieten.

Die Erhebung der Geschlechterkonstruktion der Studierenden erfolgt daher indi-
rekt. Wie konstruieren die Studierenden ihre Position im Rahmen der Nutzung
von E-Learning? Welche gesellschaftlichen Diskurse zum Thema Neue Medien
spielen fiir das Selbstverstidndnis der Studierenden eine Rolle? Bringen sie sich
selbst als Frau oder Mann ins Gespridch, wenn es um das Thema E-Learning
geht? Entsprechend ist ein Schwerpunktthema in den Einzelinterviews die
Selbst- und Fremdeinschitzung der (eigenen) Medienkompetenz. Des Weiteren
geht es darum, die Motivation zu erkunden, warum das vorhandene E-Learning-
Angebot genutzt wird und warum es auf die beschriebene Art und Weise benutzt
wird. Um mogliche Geschlechterkonstruktionen zu erfassen, achten wir auf spe-
zifische Typisierungen, die die Interviewpersonen benutzen, um sich selbst dar-
zustellen, oder um Verhalten, Erfolge und Misserfolge zu begriinden. Gibt es
immer wiederkehrende geschlechtlich determinierte Stereotype, mit denen die
Interviewpersonen sich selbst beschreiben?

Fiir die Interviews wurde der Leitfaden so entwickelt, dass er mit einer offe-

nen Erzdhlaufforderung beginnt, aber im Laufe des Gesprichs an feststehende

Themenpunkte immer wieder heranfiihren soll. Diese Themenpunkte sind unter

anderem:

1. die eventuelle Berufstiatigkeit und die Organisation des ,alltdglichen
Lebens®,

2. das Studium insgesamt, die Organisation des Studiums, die Studienwahl
und die Studienmotivation, spezielle Interessen beziiglich der Studien- und
Fachinhalte, der Studienverlauf (z.B. besondere Ereignisse im Studium),

3. die eigenen E-Learning-Erfahrungen, die Nutzung des E-Learning-Settings,
die Nutzung konkreter Angebote eines Settings, Kritik am benutzten Setting,

4. Surfgewohnheiten, Mediennutzung, Computererfahrungen,

5. die generelle Lehr-Lernsituation.
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Erste Ergebnisse im Uberblick

Erste Ergebnisse unseres Projekts weisen darauf hin, dass die Beziehung zwi-
schen der Nutzung von E-Learning und der selbsteingeschitzten Kompetenz der
Nutzer/innen eine komplexe Struktur auf weist. Die Argumentation pendelt zwi-
schen Selbsteinschétzung, eigener Nutzung — und der Diskursebene. So beste-
hen Widerspriiche zwischen der Selbsteinschitzung der tatsdchlichen (indivi-
duellen) Nutzung und der Bewertung der Geschlechterkompetenzen auf einer
abstrakten Diskursebene. Konkreter bedeutet dies, dass sich zwar hinsicht-
lich der Selbsteinschitzung die Nutzermentalititen angleichen, auf der Dis-
kursebene aber deutliche Geschlechterunterschiede hinsichtlich der Nutzung
und vor allem der ,technischen Problemlosungskompetenz fortbestehen. Was
das fiir die Ko- und Neukonstruktion von Geschlechstidentitit bedeutet, ist die
zentrale Frage; sie wird fiir den Fortgang der Untersuchung, insbesondere fiir die
noch zu komplettierende Auswertung und Analyse der qualitativen Interviews in
Kombination mit zusétzlich erhobenen quantitativen Daten von entscheidender
Bedeutung sein.

Ergebnisse aus den quantitativen Fragebogen

Insgesamt wurden an den vier Hochschulen ca. 450 Fragebogen von Studie-
renden ab dem 3. Semester innerhalb von Lehrveranstaltungen ausgefiillt. Die
Ergebnisse unserer standardisierten Fragebdgen bestitigen im Kern die aktu-
elle Forschung, wie sie z.B. von Kleinmann und Wannemacher (2005) disku-
tiert wird: In der Regel gibt es keine Unterschiede zwischen den Geschlechtern
beziiglich der individuellen Nutzung und Akzeptanz von E-Learning-Angeboten.
Auch die Haufigkeit der Anwendung verschiedener E-Learning-Angebote ist
nahezu gleich. Erwartbar war dariiber hinaus, dass der Hochschulstandort und
somit das E-Learning-Angebot die zeitliche E-Learning-Nutzung mehr prigen als
das Geschlecht. An den unterschiedlichen Hochschulen wird E-Learning schwer-
punktmaBig unterschiedlich genutzt. Das Angebot der Hochschule ist fiir die Art
und Weise der Nutzung von E-Learning von deutlich stirkerer Bedeutung als
das Geschlecht. Auch die (berufliche) Lebenssituation beeinflusst die Nutzung
von IT-Medien stark. Nach eigenen Angaben verbringen Ménner mehr Zeit mit
dem PC und dem Surfen im Internet als Frauen. Im Schnitt stufen Méanner ihre
Medienkompetenzen geringfiigig hoher ein als Frauen. Dies gilt auch fiir die
Beurteilung der eigenen Fihigkeiten in Bezug auf ihre Arbeit mit E-Learning
und Informationstechnologien im Allgemeinen.
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Ergebnisse aus den qualitativen Interviews

An den vier Hochschulen wurden ca. 50 Leitfadeninterviews durchgefiihrt.
Die Auswertung erfolgt nach einem Mix aus Inhaltsanalyse und Grounded
Theory. Fiir beide Geschlechter treffen folgende Ergebnisse zu: Generell zeigt
sich eine hohe Akzeptanz und positive Einstellung gegeniiber E-Learning bei
den Studierenden. Internet und E-Learning werden als effiziente Medien zur
Zeitersparnis gesehen. Biicher werden kaum mehr als Lernmittel benutzt.?
E-Learning wird von beiden Geschlechtern nicht als Ersatz fiir bestehende
Angebote gesehen, sondern es besteht eine deutliche Priferenz fiir Blended
Learning, das die verschiedenen Ansdtze verkniipft. Der Computer und
das Internet sind aus dem Alltag der Studierenden nicht mehr wegzuden-
ken. Allerdings existiert eine unterschiedliche Vertrautheit der Geschlechter
mit E-Learning in Freiburg und Ziirich. Generell ist aber zu betonen, dass die
Unterschiede zwischen den einzelnen Hochschulen deutlicher ausfallen, so dass
die These ihre Bestétigung findet, dass die Hochschule bzw. das Fach einen gro-
Beren Einfluss hinsichtlich der Selbsteinschitzung haben als das Geschlecht.
Allerdings bedarf diese Feststellung der Uberpriifung bei einer weiter diffe-
renzierten Analyse zwischen den Hochschulen bzw. der einzelnen E-Learning-
Settings. Deutliche Unterschiede sind aber bei der Beurteilung der Geschlechter
auf der Diskursebene festzustellen. Dies gilt z.B. verstérkt fiir das Auftreten tech-
nischer Probleme (,,Problemldsekompetenz®). Hier schreiben beide Geschlechter
den Minnern deutlich hohere Kompetenzen zu.

Schlussbemerkungen

Mit den vorldufigen Ergebnissen sind Ansatzpunkte fiir den Fortgang der
Untersuchung in den kommenden Monaten formuliert. Bis zu einem gewissen
Grad kann die These der Nutzungsndtigung bestétigt werden. Dies gilt vor allem
fiir die Ergebnisse aus den quantitativen Daten. Es ist offensichtlich, dass sich das
Nutzerverhalten insbesondere hinsichtlich der Quantitdt, der Einschéitzung
der Bedeutung sowie der Art und Weise des Umgangs (,,Sympathie) mit
E-Learning-Settings angleicht bzw. bereits zu Beginn kaum relevante Unterschiede
vorhanden sind. Dies gilt auch fiir die personliche Selbsteinschitzung der eigenen
Fahigkeiten im Umgang mit Medien wie den E-Learning-Settings.

Die Aussagekraft wird dadurch erhoht, dass dies nicht fiir die generelle Ein-
schitzung hoherwertiger, komplexerer Anwendungen insbesondere auf der

3 Ein interessantes Ergebnis auflerhalb des eigentlichen Forschungsschwerpunktes ist, dass
insgesamt eine Abnahme der Lernautonomie zu konstatieren ist. Es wird ein Zusammen-
hang mit der Standardisierung des Lernangebots durch E-Learning und dem subjektiv
als gesteigert empfundenen Zeitdruck (Bachelor-, berufsbegleitende Studiengéinge usw.)
beschrieben.
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,Diskursebene‘ gilt. Hier schlagen traditionelle Geschlechterdiskurse durch. Fiir
die weitere Untersuchung bedeutet dies, dass die Selbsteinschitzungen in doppel-
ter Hinsicht beobachtet werden miissen. Zum einen muss der Versuch unternom-
men werden, die individuelle Selbsteinschdtzung und das Zusammenspiel mit der
Diskursebene genauer zu spezifizieren. Zum anderen muss eine Spezifizierung
hinsichtlich sowohl technisch wie inhaltlich komplexerer Anwendungen in Bezug
auf die Selbsteinschitzung vorgenommen werden. Dies gilt vor allem, weil die
These der Nutzungsnétigung zuvorderst flir die Standorte Berlin und Freiburg
bestétigt werden konnte. Hier halten sich allerdings generell die E-Learning-
Angebote in Grenzen, einfache Anwendungen wie Downloads und dichotome,
digitale Ubungsaufgaben dominieren. Wird hingegen die Problemlésungsfahig-
keit bei komplexeren Anwendungen thematisiert, deuten erste Ergebnisse darauf
hin, dass vor allem die Selbstzuschreibung von diesbeziiglichen Kompetenzen
differenzierter zu betrachten ist. Insofern ist vor allem die Auswertung des
Standortes Ziirich auch in Relation zu den anderen Standorten von besonderem
Interesse, da hier die E-Learning-Anwendungen am weitesten entwickelt sind.
Ob die These der Nutzungsndtigung auch fiir anspruchsvollere Anwendungen
gilt, insbesondere dann, wenn die E-Learning-Settings nicht mehr nur ausschlief3-
lich als zu ,,konsumierende” Lernmaterialien, sondern als ,,Kreativinstrumente
zu betrachten sind, ist zum jetzigen Zeitpunkt eine noch offene Frage.

Untersuchungen sind damit auf Aspekte wie ,Kreativititsstufen und Kreati-
vititspotenziale“ auszudehnen. Gerade hier kdnnen sich neue ,,Vergeschlecht-
lichungsprozesse* ergeben. Dieser Ansatz muss auf mehrfache Weise verfolgt
werden. Zum einen sollen die einzelnen Standorte stirker hinsichtlich der aufge-
zeigten Schwierigkeit der Nutzung der E-Learning-Settings (,,reines Werkzeug*
oder ,Kreativinstrument™) untersucht werden. Es konnte sein, dass sich mit
diesen weiteren Auswertungsschritten die bestehenden Unterschiede auf der
Diskursebene zwischen den Geschlechtern neu erkldren lassen. Einmal, ob sie
tatsdchlich auf einer abstrakten Diskursebene verbleiben und somit als (schlich-
tes) Resultat klassisch patriarchaler Diskurse zu werten sind oder ihren realen
Niederschlag bei der Selbstzuschreibung der Nutzung héherwertiger Anwendung
finden. Dies kann wichtige Ergebnisse liefern, inwieweit nach wie vor vor-
handene (oder neu konstruierte) Geschlechterkonstruktionen bei der konkreten
Anwendung bzw. Gestaltung von E-Learning-Settings zu beachten sind.
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Standortunabhingige Forschungsbegleitung
Konzept und Praxis der NetzZWerkstatt

Zusammenfassung

Das Projekt , NetzWerkstatt/Integrierte Methodenbegleitung fiir qualitative
Qualifizierungsarbeiten”! ordnet sich konzeptionell zwischen E-Learning und
E-Science ein: Es werden digitale Technologien zur standortunabhéngigen und
facheriibergreifenden Unterstiitzung von Diplomand/inn/en, Promovend/inn/en
und Habilitand/inn/en genutzt, die mittels qualitativer Forschungsmethoden ihre
Qualifikationsarbeit schreiben (Mey, Ottmar & Mruck, 2006; Mruck, Niehoff &
Mey, 2004).

In unserem Beitrag wird zunéchst allgemein das Konzept der ,,Forschungswerk-
statt* skizziert, daran anschlieBend dessen Anwendung im Rahmen der Netz-
Werkstatt als einer spezifischen, netzbasierten Variante. Danach werden die
Komponenten der NetzWerkstatt und ihre Nutzung vorgestellt.

1 Forschungswerkstitten als Aushandlungskontexte fiir
qualitative Forschungsarbeiten

Qualitative Forschungsansitze, die einen sinnverstehenden Zugang zu psychi-
schen, sozialen und kulturellen Wirklichkeiten favorisieren, sind immer dann
von herausragender Bedeutung, wenn es um die Rekonstruktion, Verdichtung
und Analyse alltagsweltlichen Materials geht. Es gibt hierbei keine Einheits-
methodik, sondern Interviews, Gruppendiskussionen, Beobachtungs-/Feldfor-
schungsverfahren und andere qualitative Methoden kommen in unterschiedlichen
Wissenschaftsfeldern zum Einsatz (z.B. Flick, Kardoff & Steinke, 2004), wobei
die konkrete Auswahl und Nutzung der Forschungsmethode(n) ausgehend von
den Charakteristika des Untersuchungsgegenstands bzw. der Forschungsfrage
bestimmt werden muss. Methoden sind in diesem Verstindnis keine starren
Regeln, sondern Leitlinien, um Wissenschaftler/inne/n eine Orientierungshilfe
zu geben: Methodenanwendung ist insbesondere fiir qualitativ-empirische For-
schungsarbeiten immer auch Methodenentwicklung.

Dieser Besonderheit des Forschens unter einem qualitativen Paradigma wurde
bereits friih durch sogenannte Forschungswerkstétten Rechnung getragen. Diese

1 http://www.methodenbegleitung.de/

51



Anja Bargfrede, Giinter Mey, Katja Mruck

entstanden zundchst im Kontext der Chicagoer Schule in den 1920er Jahren,
um Arbeitsformen reflexiv erfahrbar zu machen und ein geeignetes soziales
Arrangement der wissenschaftlichen Reflexion anzubieten. Breiter etabliert wur-
den sie seit den 1970er und 1980er Jahren zunichst in Nordamerika, nachdem
im Kontext einer der prominentesten qualitativen Forschungsstrategien — der
Grounded-Theory-Methodologie — immer wieder auf die Bedeutung von Team-
sitzungen und Arbeitsseminaren anstelle einsamer Textarbeit verwiesen wurde.
So betonte beispielsweise Strauss (1991), dass Forschung nur als kommunikati-
ver Prozess — und damit in einem Aushandlungs- und Validierungszusammenhang
— sinnvoll praktiziert werden kann (siehe auch Schiitze, 1993; Riemann, 2005;
zusammenfassend Mey & Mruck, 2009).

Der Zusammenschluss in einer Forschungswerkstatt und der darin stattfindende
Austausch iiber Forschungsarbeiten bietet insoweit auch Mdglichkeiten einer
,Largumentativen Validierung®, die gerade im Rahmen qualitativer Forschung
gefordert wird mit Blick auf Geltungsbegriindung und Qualitétssicherung.
Doch Forschungswerkstitten erlauben, weit iiber solche Formen der Ergebnis-
abgleichung hinauszugehen, in dem via Perspektiven-Triangulation innerhalb
einer Forschungsgruppe die Sichtweisen der Forschenden relativiert und im Sinne
einer Polyphonie erweitert werden konnen; Letzteres gerade auch dann, wenn
die Gruppe und ihre Dynamik zusétzlich als ,,Erkenntnisinstrument™ genutzt
werden sollen (im eigenen Konzept wird dies unter ,,Der Text in der Gruppe —
die Gruppe im Text™ thematisiert; dazu Mruck & Mey, 1998, S. 300ff.).

Zwar entstanden mit einer leichten zeitlichen Verzogerung auch im deutsch-
sprachigen Raum Forschungswerkstitten, gleichwohl bleibt die universi-
tire Lehre und Begleitung von Qualifikationsarbeiten in vielen Féllen unzu-
reichend: 1994 kritisierten Hopf und Miiller mit Blick auf den Stand der
empirischen Sozialforschung in Deutschland und spezieller die Lage der
Soziologie: ,,Bedauerlich ist ..., dal im Rahmen der Universitdtsausbildung quali-
tative Verfahren nicht den Stellenwert haben, den sie wegen ihrer Bedeutung fiir
die Auseinandersetzung mit elementaren Fragestellungen in der Soziologie haben
miifite”; in der Folge seien filir Studierende und Absolventen ,,vielfach Probleme
mit der Umsetzung elementarster Anforderungen an qualitative Forschung®
(S. 43) feststellbar. Auch wenn qualitative Forschung mittlerweile deutlich mehr
Aufmerksamkeit erlangt hat, fehlt es vielerorts noch an einem verbindlichen und
systematischen Einbezug in universitire Lehr- und Ausbildungskontexte, wie
dies mit Nachdruck in dem im Friihjahr 2008 verabschiedeten ,,Memorandum fiir
eine fundierte Methodenausbildung in den Human- und Sozialwissenschaften‘?
gefordert wird.

2 http://www.qualitative-forschung.de/methodentreffen/memorandum/; siehe dort auch die
Liste der bislang 19 unterzeichnenden Fachgesellschaften.
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Besonders mit Blick auf Qualifizierungsarbeiten ist die Betreuungssituation noch
unbefriedigend, nicht zuletzt auch, weil diese einige spezifische Charakteristika
aufweisen, die zusitzlichen Bedarf an Unterstiitzung, Austausch und Supervision
nahelegen: Bei der traditionellen Promotion {fillt die Betreuungsfunktion
des Professors/der Professorin typischerweise mit der formellen (bei Quali-
fikations- und Drittmittelstellen) oder informellen (z.B. bei Stipendien) Vor-
gesetztenfunktion zusammen (Schmidt & Richter, 2008), was einen fehlerfreund-
lichen und fiir qualitative Forschung notwendigen Lern-Lehrkontext nicht
immer zuldsst. Auch wéchst die Zahl an Nachwuchswissenschaftler/inne/n ohne
angemessene Hochschulanbindung und kontinuierliche und bedarfsgerechte
Betreuung (z.B. was Haufigkeit der Kontakte und inhaltlichen Austausch angeht).
Zusitzlich kann die alltdgliche Lebenswelt Promovierenden oft nicht geniigend
Interesse und Unterstiitzung entgegenbringen (Moritz, 2008). Als Folge wird
die Promotionsphase oft von krisenhaften Erlebnissen wie Vereinzelung und
Vereinsamung, Schreibblockaden oder Zeitproblemen begleitet (Moritz, 2008;
Stock, Schneider, Peper & Molitor, 2006).

Angesichts solcher Anforderungen findet sich mittlerweile eine zunehmende
Anzahl an Forschungswerkstitten: eine Recherche ergab derzeit 33 Angebote
fiir den deutschsprachigen Raum.’ Diese sind lokal unterschiedlich zugénglich
und methodisch ausgerichtet, und sie variieren nach GroBle, RegelméBigkeit der
Treffen etc. Allen ist gemeinsam, dass es sich um ,,Vor-Ort“-Veranstaltungen
handelt. Anders die hier vorgestellte NetzWerkstatt, die als iiberregionales
Angebot primér online Unterstlitzungs- und Kooperationsstrukturen fiir Nach-
wuchswissenschaftler/innen bereithélt, die in ihren Arbeiten qualitative For-
schungsmethoden nutzen.

2 Die NetzWerkstatt als internetbasierte Variante
traditioneller Forschungswerkstitten

Die NetzWerkstatt, angesiedelt am Institut fiir Qualitative Forschung in der
Internationalen Akademie* an der Freien Universitdt Berlin, geht zuriick auf die
~Projektwerkstatt qualitativen Arbeitens” (Mruck & Mey, 1998), die urspriing-
lich als Offline-Forschungswerkstatt initiiert und seit 2000 sukzessive als
Online-Angebot weiterentwickelt wurde.” Obwohl Beratung und Begleitung
in methodischen Fragen und das gemeinsame Arbeiten und die Interpretation
von Datenmaterial im Vordergrund stehen, wird angenommen, dass ein solches

3 http://www.qualitative-forschung.de/information/akteure/forschungswerkstaetten/,  sieche
auch Gramespacher, Albert, Hunger und Liisebrink (2009).

4 http://www.institut.qualitative-forschung.de/ und http://www.ina.fu-berlin.de/

5 In der Anfangsphase (2002-2003) mit Forderung durch die Freie Universitit Berlin und
die Hans-Bockler-Stiftung.
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Angebot immer dann besonders hilfreich und effektiv sein kann, wenn es strikt
am Wissensstand, dem Bedarf und der personlichen und sozialen Lage des bzw.
der Einzelnen anschlie8t. In diesem Sinne sind auch ,,au3erfachliche Probleme
(z.B. Schreibingste, finanzielle Probleme, Beziehungsprobleme usw.) fiir die
Arbeit relevant und in der Werkstatt zu behandeln, wenn sie massiv in das Leben
der Beteiligten und in das Gelingen oder Scheitern eines Qualifikationsvorhabens
eingreifen.

Als didaktisches Konzept wird auf die Grundregeln der themenzentrierten
Interaktion (TZI) zuriickgegriffen: Ausgehend von gruppentherapeutischen
Erfahrungen hatte Ruth Cohn versucht, das dort erlebte ,leidenschaftliche
Interesse™ und ,,lebendige Lernen” auf Bereiche wie das ,,akademische Lernen*
auszudehnen: ,,Es hatte mich immer wieder in Erstaunen versetzt, in welchem
Ausmal} Mitglieder therapeutischer Gruppen ... ein ungeheuer anregendes und
nutzbringendes Lernen erlebten, wéhrend die meisten Studenten in Horsdlen
das Studieren als trocken und nicht bereichernd quasi erduldeten” (Cohn, 1991,
S. 111). Auf der Grundlage von ethisch-sozialen, pragmatischen und anthro-
pologischen Axiomen entwickelte Cohn ein Verstindnis von Interaktionen in
Gruppen entlang der Eckpunkte Individuum (/ck), Thema bzw. Arbeitsaufgabe
(Es), Gruppe (Wir) und dem die Eckpunkte umgebenden, sozialen, politi-
schen und kulturellen System (Globe). Wéhrend das ,,akademische Lernen ...
sich fast nur auf das ,Es‘ (das Thema), das psychologische auf das ,Ich‘, die
Gruppentherapie auf das ,Ich-Wir® [bezieht] (Cohn, 1991, S. 115), ist es Ziel
der TZI, eine ,,dynamische Balance™ zwischen diesen Bereichen herzustellen. Da
diese Balance jedoch immer nur vorldufig sein kann, soll mit Hilfe verschie-
dener Regeln bzw. Vereinbarungen moglichen ,Ich-“, ,,Wir-*“ oder ,,Themen-
Defiziten™ entgegengearbeitet werden. Zu diesen Regeln gehoren insbesondere
die beiden Grundpostulate ,,sei dein eigener Chairman‘ und ,,Stérungen haben
Vorrang®, d. h. zum einen die Selbstverantwortung jedes und jeder Einzelnen
in der Gruppenzusammenarbeit, zum anderen die Notwendigkeit, all dem, was
im Verlauf der Sitzung an der Mitarbeit hindert, die Aufmerksamkeit zu schen-
ken, die es sich ohnehin verschafft (siehe ausfiihrlicher zum Konzept der
Projektwerkstatt Mruck & Mey, 1998).

Im Konzept der NetzWerkstatt dient die TZI zum einen als Modell zur Klarung
und Bewusstmachung der im Forschungsprozess wirksamen Einflussgréfien, zum
anderen als Hilfestellung bei dem Versuch, ein Arbeitsklima zu schaffen, in dem
die notwendige Auseinandersetzung mit diesen Faktoren tiberhaupt moglich ist.

Zentral sind dafiir vier Funktionen:

*  Nutzung der NetzWerkstatt als ,,traditionelles “ Kolloquium: Vorstellung und
Diskussion des jeweiligen Standes der Einzelarbeiten je nach Forschungs-
phase mit unterschiedlichen Schwerpunkten; die NetzWerkstatt fungiert als
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Informations- und Hinweisborse hinsichtlich unterschiedlicher Fragen zu
Design, Methoden, Konzepten etc.

»  NetzWerkstatt als Interpretationsgemeinschaft: Deutung und Besprechung
qualitativen Datenmaterials — Interview, Gruppendiskussion, Protokolle
aus ethnografischen Studien etc. — in der Gruppe entlang der Fragen und
Instruktionen der Verfasser/innen der Einzelarbeiten.

*  Supervision: im Sinne einer Dezentrierung bzw. zu einer Strukturierung der
Zusammenschau von Perspektiven, um die Arbeit abzurunden und die (wider-
spriichliche) Diskussionsstringe zu ,,ordnen”, sodass eine zligige Weiterarbeit
erfolgen kann.

o Unterstiitzung und Begleitung der Teilnehmenden auf methodischer und auf
personlicher Ebene; die NetzWerkstatt als ,,zeitweilige Heimat™ und ,,gemein-
samer Ort*.

Die Teilnehmer/innen der NetzWerkstatt kommen aus dem deutschsprachi-
gen Raum und arbeiten online in festen interdisziplindren Arbeitsgruppen
(derzeit vier Gruppen mit jeweils ca. acht Personen) und in einem Gruppen-
iibergreifendem Plenum zusammen. Knapp die Hilfte der Nutzer/innen kommt
aus den Erziehungswissenschaften und der Psychologie, die anderen u.a. aus
der Soziologie, den Gesundheits- und Pflegewissenschaften und der Romanistik,
aber auch Informatik, Medienwissenschaften und Architektur/Denkmalpflege
sind vertreten.

Die Gruppen werden zundchst von dem NetzWerkstatt-Team angeleitet und arbei-
ten dann, unterstiitzt durch das Team, nach dem Peer-to-Peer-Prinzip, und dies
kontinuierlich und in der Regel iiber den gesamten Prozess der Einzelarbeiten.
Von den Mitgliedern bestehender Gruppen wird diese Arbeitsweise an neu auf-
genommene Mitglieder weitergegeben.

3 Komponenten und Nutzung der NetzWerkstatt

Die Zusammenarbeit in der NetzWerkstatt ist {iberwiegend online organisiert.
Hierzu wird, technisch vom Center fiir Digitale Systeme (CeDiS)® der Freien
Universitdt Berlin unterstiitzt, das Learning-Management-System ,,Black-
board“ genutzt (insbesondere Chatrdume als zeitsynchrone schriftliche Kom-
munikationsform, Diskussionsforen, Dokumentenablage usw.); hinzu kommen
Mailinglisten fiir die zeitlich asynchrone, schriftliche Kommunikation. Die ver-
schiedenen Online-Arbeitsbereiche sind passwortgeschiitzt und nur fiir regist-
rierte Mitglieder der NetzWerkstatt zuginglich. Dabei wird unterschieden zwi-
schen Angeboten und Tools, die fiir die einzelnen Gruppen vorgehalten werden
und einem Plenum als gruppeniibergreifender Angebotsform.

6  http://www.cedis.fu-berlin.de/
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Chatraum’ und Mailingliste sind die zentralen Arbeitsinstrumente der Gruppen:
Der regelméfige Chat (wochentlich oder 14-tdgig) ermdglicht im unmittelba-
ren Austausch der Kleingruppe die gegenseitige Unterstiitzung und vermittelt
das Gefiihl, Ansprechpartner/innen zu haben, die bereit sind, sich in die eigenen
Belange und Probleme hineinzudenken, den Arbeitsprozess durch Fragen oder
kompetente Vorschldge zu unterstiitzen und dariiber hinaus emotionalen Halt zu
geben. Dieses im Chat geschaffene Bewusstsein der Unterstiitzung hilft nicht nur
wihrend des direkten Kontaktes, sondern auch im weiteren Arbeitsprozess in der
Kleingruppe und bei der individuellen Arbeit des oder der Einzelnen (etwa bei
der Vor- und Nachbereitung des Chatmaterials): Es kommt zu einer Prézisierung
und im Verlauf der Auseinandersetzung auch zu einer Klérung von im Arbeits-
und Forschungsprozess anstehenden Entscheidungen. AuBerdem stiitzt die
Beobachtung des Fortschritts anderer Arbeiten iiber ldngere Zeit den eigenen
Schaffensprozess.

Vorteil der Mailingliste im Vergleich zum Chat ist hingegen der schnelle Aus-
tausch, d. h. Anliegen der einzelnen Gruppenmitglieder werden {iber die gruppen-
interne Liste unmittelbar und unkompliziert (ohne vorherige Terminabsprachen
usw.) bearbeitet. Es werden organisatorische Fragen abgeklart, Datenmaterialien,
verfasste Textabschnitte, Ergebnisdarstellungen und vieles andere mehr versandt
und diskutiert. Haufig werden in der Listenkommunikation auch Themenstrange
aus vorhergehenden Chats weiterverfolgt und Hinweise wie z.B. Literaturtipps
gegeben. Daneben hat die Liste eine wichtige Funktion bei der Beziehungspflege
und wird zur Information und Stiitzung der Teilnehmer/innen (als Response auf
eingehende Mails) bei allen eingebrachten Aspekten aus der Lebenswelt der
Mitglieder (,,Storungen haben Vorrang®) genutzt.

Im Plenum stehen fiir alle registrierten Mitglieder unterschiedliche Tools zur
Verfiigung: Der Plenum-Chatraum wird fiir gruppeniibergreifende (methodische)
Fragestellungen genutzt. Beispielsweise wird dort besprochen, welche besondere
Anforderung die Anonymisierung von Daten stellt und wie damit (diskutiert an
konkretem Material) umgegangen werden kann. Im Diskussionsforum kdénnen
ebenfalls gruppeniibergreifende Fragestellungen besprochen werden. Zusitzlich
bietet eine Plenum-Mailingliste den NetzWerkstatt-Mitgliedern die Moglichkeit
zum Austausch und zur wechselseitigen Unterstiitzung.

Eine Online-Bibliothek enthilt Basistexte zu qualitativer Forschung (aus rechtli-
chen Griinden nur zum internen Gebrauch). Beriicksichtigt wird dabei Literatur,
orientiert am Forschungsprozess: von der Entwicklung der Forschungsfrage
iber die Datenerhebung bis zur Auswertung der Daten und zum eigentlichen
Verfassen einer Arbeit.

7  Eine der Gruppen nutzt nicht mehr den Chatraum, sondern Skype-Konferenzen.
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Im Sinne des Blended Learning, d.h. der Kombination von elektronischen
Informations- und Kommunikationsmedien mit Prdsenzveranstaltungen (vgl.
Sauter, Sauter & Bender, 2003), werden die Vorteile der standort- und zeitunab-
hingigen Arbeitsweise mit verschiedenen Offline-Angeboten verbunden. Dazu
gehoren seit 2008 eine jihrliche zweitidgige Winterschool an der Freien Uni-
versitit Berlin, seit 2006 ein Offline-Treffen als Satellitenveranstaltung des
Berliner Methodentreffens Qualitative Forschung® sowie auf Wunsch und nach
Bedarf selbstorganisierte Offline-Treffen der einzelnen Kleingruppen oder
Expert/inn/enworkshops. Durch die Priasenzveranstaltungen gibt es ,,auch ein
Gesicht zu dem Namen®“, was von den Mitgliedern als sehr hilfreich fiir die
Verbindlichkeit der Kommunikation miteinander empfunden wird.

Moderiert und koordiniert wird die NetzWerkstatt durch ein Team, das
Ansprechpartner fiir methodische Fragen ist (im Vordergrund steht aber die
Unterstiitzung nach dem Peer-to-Peer-Prinzip) und bei Bedarf gruppendy-
namische Prozesse aufgreift bzw. steuert. Verbindungsglied zwischen den
Kleingruppen und dem NetzWerkstatt-Team sind interne Moderator/inn/en, eine
Aufgabe, die von Gruppenmitgliedern alternierend fiir jeweils 3-6 Monate iiber-
nommen wird. Im Hintergrund stehen zusétzlich ein Alumni-Team und externe
Expert/inn/en fiir Anfragen oder spezifische Methodenfragen zur Verfiigung.

Eine zwischen Mérz 2007 und September 2008 im Rahmen des FU E-Learning
Forderprogramms des Centers fiir Digitale Systeme durchgefiihrte partizipative
Evaluation® verdeutlichte die Zufriedenheit der Teilnehmer/innen mit Konzept
und Umsetzung der NetzWerkstatt: Durch die Mitgliedschaft in der NetzWerkstatt
sind sie einer fachlichen Gruppe zugehdrig, verbunden mit dem Gefiihl, aufge-
hoben zu sein in einem ,,Schonraum®, in dem Zusammenarbeit, Kommunikation
und Begegnung auf einer Vertrauensbasis moglich sind (vgl. auch Moritz, 2008).
Insbesondere die Kleingruppen fungieren hierbei als methodisches Diskussions-
und Austauschforum und als ,,Promotionsgemeinschaft™ (vgl. auch Gramespacher
et al.,, 2009), wie dies die Riickmeldung einer Teilnehmerin im Rahmen der
Evaluation exemplarisch fiir die Chat-Nutzung verdeutlicht: ,,Ebenso befliigelt
mich der Chat fast immer und bringt mich in kritischen Fragen zur Diss., aber
auch in personlichen Fragen weiter.”

8 http://www.berliner-methodentreffen.de/

9 Die Evaluation wurde federfiihrend von Anja Hermann (gemeinsam mit Hella von
Unger, Asita Bezhadi und unter Mitarbeit von Maximilian Schinz) und partizipativ mit
den Mitgliedern der NetzWerkstatt durchgefiihrt.
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4 Fazit

Die Teilnahme an der NetzWerkstatt gibt den Nutzer/inne/n die Moglichkeit,
die methodische und methodologische Qualitdt ihrer Forschungsarbeiten zu
erhdhen. Zusétzlich erwerben sie vielfdltige Erfahrungen mit der Entwicklung,
Prisentation und Diskussion der eigenen Forschungsarbeit in einer interdiszipli-
néren Arbeitsgruppe. Sie machen sich mit der Nutzung unterschiedlicher Medien
vertraut und sie erlernen bzw. erweitern Fertigkeiten des ,,Peer Supports®, indem
sie anderen Gruppenmitgliedern Unterstiitzung bei deren Forschungsvorhaben
geben.

Insoweit ist die NetzWerkstatt, zu Beginn eine Notlosung und ein virtueller
Ersatz fiir fehlende lokale Zusammenarbeits- und Unterstiitzungsangebote, mehr
und mehr zu einem geschétzten Ort hochwertiger fachlicher Zusammenarbeit
geworden. Sie zeigt allerdings zugleich eindringlich, dass ein bloBes Bereitstellen
von Online-Angeboten ohne ein angemessenes didaktisches Konzept und des-
sen Umsetzung nicht ausreicht. Und umgekehrt konnten auch lokale, nicht-
virtuelle Angebote, die sich auf eine ausschlielich fachliche Begleitung von
Qualifikationsarbeiten beschrinken, von den Erfahrungen der NetzWerkstatt pro-
fitieren. Oder in den Worten einer Teilnehmerin: .,... ich [finde] es iiberhaupt toll,
dass es die NetzWerkstatt gibt, da ich ansonsten mit meiner Diss nicht da wire,
wo ich jetzt bin. Es ist tatsdchlich ein ,geschiitzter’ Raum, in dem ich mich
sehr aufgehoben fiihle.” Hier scheint insgesamt fiir die universitire Lehre und
Ausbildung viel Nachholbedarf.
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E-Learning-Patterns
Nutzen und Hiirden des Entwurfsmuster-Ansatzes

Zusammenfassung

Entwurfsmuster versprechen die effektive Vermittlung von Wissen iiber erprobte
Losungsformen, um diese sinnvoll bei der Gestaltung neuer Lehr-/Lern-
szenarien erneut einzusetzen, ohne die Kreativitit und Anpassbarkeit an die
Lehrsituationen einzuschrianken. Doch halten Entwurfsmuster dieses Versprechen
in Bezug auf padagogische Kontexte? Was sind die Vorteile gegeniiber ande-
ren Dokumentationsformen und wieso werden Entwurfsmuster bislang kaum
als Beschreibungsform genutzt? Der vorliegende Beitrag diskutiert Vorteile und
Hiirden beim Entwickeln von Entwurfsmustern anhand der E-Learning-Patterns
bei e-teaching.org.

1 Entwurfsmuster: Erprobte Losungen sinnvoll nutzen

Mit didaktischen Entwurfsmustern sind gute, erfolgreich erprobte Praktiken und
Formen in Lehr-/Lernkontexten gemeint. Bei der Beschreibung dieser wieder-
kehrenden Strukturen spricht man dann von einem Entwurfsmuster, wenn diese
einen generativen Charakter besitzen und analytisch die drei iibergeordneten
Dimensionen Kontext, Problemfeld und Losung erfassen (Alexander, 1979).
Generativ bedeutet hier, dass die verallgemeinerte Losungsform konkret genug
bleibt, um praktisch umsetzbar zu sein, und gleichzeitig Gestaltungsspielrdume
lasst, um die Form der jeweiligen Situation anzupassen (Buschmann, Henney &
Schmidt, 2007). Mit Losung ist hier sowohl die Form als auch deren Erstellung,
Herbeifiihrung und Verwendung gemeint. Die Dreiteiligkeit der Regel Kontext-
Problem-Losung driickt aus, dass eine Form nur dann eine Ldsung fiir ein
Problem ist, wenn diese zum Kontext passt: Mit dem Hammer schldgt man einen
Nagel in die Wand aber zersédgt keine Bretter. Es geht nicht nur um die explizite
Beschreibung guter (zielfiihrender) didaktischer Methoden, Werkzeuge, Medien,
Materialen oder Szenarien sondern auch um deren angemessenen Einsatz (Kohls
& Wedekind, 2008). Entwurfsmuster bieten einen Analyserahmen, der sicher
stellen soll, dass nicht nur die Form sondern auch der Einsatzkontext, das
Problemfeld mit seinen Wirkkréften und Einflussfaktoren, die Umsetzung, der
Einsatz und die erzielten Mehrwerte einer Losungsform beschrieben werden.
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1.1 Hintergrund

Der Pattern-Ansatz stammt aus der Architekturtheorie und geht auf Christopher
Alexander zuriick: ,,Each pattern describes a problem which occurs over
and over again in our environment, and then describes the core of the solu-
tion to that problem, in such a way that you can use this solution a mil-
lion times over, without ever doing it the same way twice.” (Alexander, 1977,
S. X). Der Ansatz wurde erfolgreich auf Softwarearchitekturen iibertragen (Beck
& Cunningham, 1987), da man beim Entwurf objektorientierter Programme
besonderes Augenmerk auf die Wiederverwendung erprobter Losungen legt.
Seit dem Erscheinen der Werke ,,Design Patterns (Gamma et al., 1995) und
,Pattern Oriented Software Architecture (Buschmann et al., 1996) hat sich
das Analysieren und Beschreiben von Mustern als ein Erkenntnisweg in der
Informatik aus praktischer und theoretischer Sicht etabliert. Es ist nahe lie-
gend, den Ansatz auf weitere Anwendungsgebiete zu iibertragen. Gerade fiir die
Péadagogik sind Entwurfsmuster interessant, da sie keine algorithmischen Regeln
beschreiben, sondern Adaptivitdt und Kreativitdt der Gestaltung voraussetzen
und gleichzeitig konkret genug sind, um Beliebigkeit und Sackgassen zu ver-
meiden. Eine ganze Reihe von Projekten und Forschungsarbeiten haben daher
den Versuch unternommen, padagogische oder didaktische Muster zu sam-
meln, als erstes im Pedagogical Patterns Project (http://www.pedagogicalpat
terns.org), spiter in offentlich geforderten Projekten, z.B. das ,,E-LEN Pattern
Repository” (Niegemann & Domagk, 2005), das ,,Pattern Language Network*
(Finlay et al., 2009) und die didaktischen Muster des Projekts ,,Virtualisierung
im Bildungsbereich* (Vogel & Wippermann, 2005).

1.2 (K)eine Erfolgsstory?

Allein, es wundert, dass der Erfolg auf breiter Linie — wie er bei Entwurfsmustern
im Bereich des Software Designs zu beobachten ist — bislang ausgeblieben ist.
Liegt es an der Qualitét der bislang publizierten Muster, mangelt es an Akzeptanz,
weil die meisten didaktischen Muster nach wie vor eher informatiknah ausgerich-
tet und keine Pddagogen an deren Entwicklung beteiligt sind, oder eignet sich
das Musterformat schlicht nicht fiir den Bereich der Lehre? Gleichzeitig kommt
der berechtigte Verdacht auf, dass der Muster-Ansatz iiberhaupt keine neue
Sichtweise einfiihrt. So handelt es sich schlieBlich auch bei Lehrmethoden um
wiederkehrende Muster, um Lehrinhalte zu vermitteln und Lernziele zu errei-
chen (Einsiedler, 1981). Sammlungen wie das Handbuch Didaktischer Modelle
(Flechsig, 1996), die ,,101 e-Learning Seminarmethoden* (Héifele & Maier-Héfele,
2004), das Plato-Kochbuch ,,E-Learning — Weiterbildung im Internet™ (Seufert,
Back & Hausler, 2001) sollte man durchaus als Entwurfsmuster auffassen, da sie
einem vergleichbaren Analyseschema folgen. Die Einfithrung von E-Learning-
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Pattern-Beschreibungen als neue Textsorte bei e-teaching.org, einem frei zuging-
lichen Informations- und Qualifizierungsportal fiir Hochschullehrende, soll an die-
ser Stelle Anlass sein, die Vorteile und Hiirden des Ansatzes aufzuzeigen.

2 Das e-teaching.org-Patternformat

Bei der Entwicklung des Beschreibungsformats fiir e-teaching.org wurde
zundchst von einer Weg-Metapher als Beispiel fiir wiederkehrende Losungen
ausgegangen. Ein Weg wird beschritten, um von einer bestimmten Ausgangslage
ein piddagogisch oder didaktisch definiertes Ziel zu erreichen. Die Wegform
ist die durch den Prozess des Fortschreitens oder Problemlésens Schritt fiir
Schritt entstehende Struktur. Dabei konnen sowohl statische Strukturen (z.B.
Materialformen oder die Einrichtung von Arbeitsumgebungen) als auch dyna-
mische Strukturen (z.B. die Durchfiihrung einer Online-Schulung oder eines
Brainstormings) entstehen.

2.1 Passung zwischen Losung und Umwelt

Die Weg-Metapher soll einerseits verdeutlichen, dass Form und Prozess zwei
Seiten derselben Losungs-Medaille sind. Zum anderen kann sie aufzeigen, wie
der Kontext und die darin vorgefundenen Rahmenbedingungen und Wirkkréfte
mogliche Losungswege prigen. Ubertragen auf Lehr-/Lernszenarien sind
Kontext und Umgebung z.B. die Organisationsform (Schule, Fachhochschule,
Universitat, Weiterbildung), Paradigmen der Fachdisziplinen, politische Faktoren
wie Bologna oder Studiengebiihren, die Anzahl der Teilnehmer, vorgeschrie-
bene Lehrpléne, personelle Ressourcen, padagogische Einstellungen und natiir-
lich charakteristische Dimensionen der Lehrenden und Lernenden. Ebenso wie
sich Wegstrecken stets auf einen bestimmten Ausgangspunkt beziehen und sich
nicht einfach von einer Landkarte auf eine andere iibertragen lassen, sind auch
padagogische oder didaktische Losungen nicht fiir jede Umwelt und Situation
geeignet. Eine Methode, die in den Naturwissenschaften gut funktioniert, ist zum
Beispiel nicht immer auf geisteswissenschaftliche Kontexte iibertragbar.

2.2 Einflussfaktoren, Bedingungen und Wirkkriifte

Einflussfaktoren, Bedingungen oder Wirkkrifte des Kontextes sind es schlieB-
lich, die zu einer bestimmten Auspragung der Losung fithren. Als Beispiele sind
hier unterschiedliche kognitive Belastungen, technische Hiirden, der zeitliche
Aufwand und die Uberpriifbarkeit von Leistungen zu nennen. Die Beschreibung
der Wirkkrifte trigt dabei wesentlich zum Verstdndnis des Musters bei, da
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diese die Kausalitdt fiir eine Form erkldren. Haufig stehen einzelne Faktoren in
einem Konflikt und fithren so zu einem Problem. Der optimalen Aufbereitung
von Inhalten steht z.B. ein zeitlicher Aufwand gegeniiber und der objektiven
Benotung durch standardisierte Fragen steht das Beriicksichtigen individuel-
ler Stirken und Schwéchen gegeniiber. Die verschiedenen Anforderungen sol-
len ganzheitlich ausbalanciert werden, d.h. die einzelnen Faktoren kénnen nicht
einzeln und unabhéngig voneinander betrachtet werden, da sie sich gegenseitig
beeinflussen.

2.3 Losungsdetails

Eine Losung kann in ihrer Grundform aber auch in ihren Details beschrieben
werden. Die Grundform eines Multiple-Choice-Tests lésst sich in einem Satz for-
mulieren, die detaillierte Beschreibung kann hingegen verschiedene Aspekte wie
etwa Vorbereitung, Durchfiihrung, Nachbereitung usw. beriicksichtigen. Haufig
befinden sich auf dem Losungsweg Stolpersteine, also neue Probleme, die zwar
das Erreichen eines Ziels nicht prinzipiell unmoglich machen, aber doch lokale
Losungen erfordern. Werkzeuge konnen behilflich sein, um Stolpersteine zu
umgehen oder den Losungsweg zu vereinfachen. Zu den Losungsdetails gehoren
auflerdem die Vor- und Nachteile der jeweiligen Losungsalternative. Ein Muster
beschreibt nicht die einzige und auch nicht zwingend die beste sondern nur eine
bislang bekannte Losung.

2.4 Patternbeschreibungen bei e-teaching.org

Aus den bisherigen Uberlegungen ist fiir die Beschreibung von Entwurfsmustern
das folgende Beschreibungsformat entstanden, welches auch gleichzeitig die
erforderlichen Analysedimensionen festlegt:

Ausgangslage: In welcher Situation/welchem Umfeld ist das Muster niitzlich?
Problem: Welches Kernproblem wird mit der Losungsform adressiert?
Rahmenbedingungen: Welche Wirkfaktoren gibt es in diesem Kontext?

Losung: Welche allgemeine Form hat die Losung?

Details: Wie lésst sich die Losung umsetzen, welche Moglichkeiten gibt es?
Stolpersteine: Worauf sollte man bei der Umsetzung besonders achten?

Vorteile: Welche Mehrwerte werden mit dieser Losung erzielt?

Nachteile: Welche Nachteile miissen in Kauf genommen werden?

Beispiele: Welche Fallbeispiele gibt es fiir das Muster?

Werkzeuge: Welche Werkzeuge konnen bei der Umsetzung behilflich sein?
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Als erste Beispiele sind bei e-teaching.org Muster fiir Online-Schulungen und
das Muster ,,E-Priifung® online verfiigbar'. Die Vorteile und Herausforderungen
werden intensiv diskutiert, z.B. wahrend des E-Learning-Patterns-Workshop
20092. Folgende Abschnitte sollen zeigen, welche angestrebten Vorteile fiir die
Einfiihrung der neuen Textsorte sprechen und wie den Herausforderungen bei
e-teaching.org begegnet wird.

3 Angestrebte Vorteile des Muster-Ansatzes
3.1 Wiederverwendung und Konservierung guter Losungen

Wenn fiir wiederkehrende Problemstellungen eine gute Ldsung bekannt ist,
dann muss das Rad nicht neu erfunden werden. Entwurfsmuster stellen einen
Werkzeugkoffer bereit, aus dessen Repertoire sich Pddagogen bedienen konnen.
Wiederverwendung bedeutet dabei nicht, dass man aus vorgefertigten Kompo-
nenten einfach eine Unterrichtseinheit zusammensteckt. Muster sind nicht addi-
tiv, sondern multiplikativ miteinander kombinierbar, es sind keine Bausteine,
sondern StrukturregelmiBigkeiten. Der Einsatz erprobter Entwurfsmuster ist aus-
driicklich kein Plddoyer gegen das Entwickeln neuer, innovativer Formen oder
das Weiterentwickeln bestehender Formate. Vielmehr geht es darum, das Gleiche
nicht stdndig von Grund auf neu zu entwickeln, sondern die kreative Energie auf
wirklich innovative Szenarien und die bedachte Anpassung auf die jeweiligen
Erfordernisse einer Lehrsituation zu konzentrieren. Da gute Losungen rar sind,
stellen Entwurfsmuster eine Moglichkeit dar, erfolgreiche Praktiken zu konser-
vieren und Raum fiir Innovation zu schaffen.

3.2 Reduzierung der Komplexitit

Muster helfen auf zweierlei Art die Komplexitdt zu reduzieren. Zum einen
wird ein komplexes System in iiberschaubare Teile zerlegt, die lose gekoppelt,
aber nicht vollkommen isoliert existieren. Durch dieses Aufteilen des Ganzen
(und nicht das Zusammensetzen unabhéngig entwickelter Einheiten) erhélt man
iiberschaubare, weitgehend unabhingig formbare Teile. Das Entwickeln eines
Curriculums wird in seiner Komplexitdt dadurch reduziert, dass die einzelnen
Bestandteile — Vorlesung, Seminar, Ubung usw. — zwar zusammenhiingen, aber
trotzdem jedes flir sich gestaltet werden kann. Vom Ganzen ausgehend heif3it
hier, dass sich ein Curriculum in Einzelteile gliedert und nicht umgekehrt ein-
fach verschiedene Lehrszenarien zusammengekittet werden. Die Komplexitét

1 http://www.e-teaching.org/specials/e-Learning-patterns
2 http://www.iwm-kmrc.de/workshops/e-learning-patterns/
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wird zudem durch Explizierung von Redundanzen verringert. Betrachtet man
etwa die gesamte Bildungslandschaft als eine komplexe Struktur, so stellt man
fest, dass bestimmte strukturelle Einheiten sich wiederholen — Priifungsformen,
Veranstaltungsformen, Medienformen, Kollaborationsformen, Ubungsformen
usw. Diese wiederkehrenden Strukturen, die Muster, sind redundant und erleich-
tern es, das Gesamtsystem zu verstehen. Wiirde man z.B. in einer Beschreibung
eines Curriculums jedes Mal wieder ausformulieren, wie die vollstindige Struktur
einer Vorlesung aussieht, so wiirde jede Beschreibung eines Lehr-/Lernszenarios
explodieren. Stattdessen verwendet man einfach den Begriff der ,,Vorlesung™
und setzt deren Struktur als bekannt voraus. Selbst wenn in einem bestimmten
organisatorischen Rahmen die ,,Vorlesung™ re-definiert wird, so geschieht dies
einmalig und nicht fortlaufend wieder. Das Erkennen und Benennen wiederkeh-
render Strukturen ist, wie die bislang verwendeten Beispiele der Vorlesung, des
Seminars, der Priifung, der Hausarbeit usw. zeigen, ein ganz natiirlicher Vorgang.
Bei der Beschreibung von Entwurfsmustern geht es allerdings hiufig um wieder-
kehrende Strukturen, deren Bezeichnungen und Bedeutungen noch nicht in die
alltigliche Sprache libergegangen und oft nur dem Experten bzw. erfahrenem
Praktiker geldufig sind.

3.3 Musterterminologien: Erkennen und Benennen

So gibt es im pddagogisch-didaktischen Feld wie in jeder Profession bestimmte
Formen und MaBinahmen, die von erfahrenen Lehrpersonen intuitiv angewandt
werden. Durch die explizite Beschreibung und Benennung dieser Strukturen soll
einerseits ein Wissensaustausch stattfinden, zudem werden die Formen geord-
net und klassifiziert (Baumgartner, 2006). Musterbeschreibungen helfen dabei,
unterschiedliche Vorstellungen zu harmonisieren und die Kommunikation zwi-
schen den verschiedenen Akteuren bei der Gestaltung guter Lehre zu erleich-
tern. Relativ neue Formen wie z.B. die ,,E-Priifung” haben zwar schon eine
Bezeichnung gefunden, dass hiermit aber stets dasselbe gemeint wird, ist nicht
so selbstverstindlich. Wie Definitionen kdnnen Musterbeschreibungen mehr oder
weniger addquat sein. Entscheidend ist, dass durch die Explizierung der bezeich-
neten Form innerhalb einer Gruppe ein Konsens iiber die Bedeutung hergestellt
wird.

3.4 Generativitit durch Freirdume und Grenzen

Entwurfsmuster haben eine bestimmte Abstrahierungsform, die einerseits keine
Beliebigkeit der Form zuldsst (wie etwa bei allgemeinen Prinzipien) sondern
konkret sagt, welche Formklasse gemeint ist: Spricht man von ,,Fahrzeug®, dann
ist keine eindeutige Generativitit mehr gegeben, denn damit kénnte sowohl
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ein Fahrrad als auch ein Flugzeug gemeint sein. Spricht man dagegen von der
Gestaltung eines ,,Autos®, ist klar, dass am Ende kein Boot oder Skateboard her-
auskommen sollte. Das Muster ,,Auto” besitzt also jene Generativitidt ebenso
wie die spezielleren Formen ,,Cabriolet” oder ,,Kombi“. Es gibt Millionen ver-
schiedener Gestaltungsmdglichkeiten und doch wissen wir etwas iiber die Form.
Dagegen ist ein bestimmtes Automodell kein Entwurfsmuster mehr, da es eine
zu spezifische, nicht mehr geniigend variable Form, beschreibt — es handelt
sich nur noch um eine Schablone. Ubertragen auf die Pidagogik kénnte die
Forderung nach Generativitit bedeuten: ,, Test” wire zu abstrakt, da es keinen
Gestaltungsraum beschreibt. ,,Multiple Choice* ist dagegen ein Entwurfsmuster,
da es einen Gestaltungsraum beschreibt. Die Fiihrerscheinpriifung dagegen lésst
keinen Gestaltungsspielraum mehr, die Fragebdgen sind nur noch Exemplare
einer festgelegten Schablone.

4 Hiirden beim Entwickeln von Entwurfsmustern

Das Finden der richtigen Abstraktionsstufe ist gleichzeitig die grofite Heraus-
forderung. Je allgemeiner ein Muster ist, umso hdufiger ist es verwendbar. Diese
generelle Einsetzbarkeit geht aber zu Lasten des Informationsgehalts des ein-
zelnen Musters. So ldsst sich am allgemeinen Begriff der ,,Vorlesung®, der auf
viele didaktische Szenarien zutrifft und oft wieder verwendet wird, wenig kon-
kret voraussagen, wie die Struktur gestaltet ist. Die Begriffe der ,,Mathematik-
Vorlesung®, der ,,Algebra-Vorlesung* oder der ,,Algebra-Vorlesung von Prof. X*
sind jeweils informationsreicher, spezifischer was den Gestaltungsraum angeht,
aber auch eingeschrinkter hinsichtlich der Ubertragbarkeit.

4.1 Das angemessene Abstraktionsniveau

Diese Uberlegungen haben praktische Bedeutung bei der Entwicklung von
Entwurfsmustern. In der e-teaching.org-Redaktion wurde lange dariiber dis-
kutiert, ob das allgemeine Muster ,,Vorlesungs-Aufzeichnung™ oder die spe-
zielleren Muster ,,Vorlesungs-Podcast”, ,,Video-Mitschnitt einer Vorlesung™
und ,,Foliencast“ beschrieben werden sollen. Die Aufzeichnungsformen einer
Vorlesung per Audio, Audio+Video oder Audio+Folien haben jeweils gemein-
same und variierende Aspekte. Sie sind fiir verschiedenartige Vorlesungen
unterschiedlich angemessen, z.B. konnen aufwindigere Aufzeichnungsformen
gewihlt werden, wenn sich die Vorlesungsinhalte nicht wesentlich dndern. Die
verschiedenen Aufzeichnungsformate haben zudem unterschiedliche Vor- und
Nachteile, Stolpersteine und sehen schlieBlich in der Umsetzung der Ldsung
sehr differenziert aus. Aus diesem Grund wurde in diesem Fall zugunsten der
konkreteren Muster entschieden, da die Anzahl der variierenden formrelevanten
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Struktureigenschaften gegeniiber den invarianten Eigenschaften iiberwiegt. Dabei
scheint die Formrelevanz der Struktureigenschaften unterschiedlich gewichtet zu
sein, z.B. konnte experimentell gezeigt werden, dass bei interaktiven Lerngrafiken
sehr einfache Variationen bereits als unterschiedliche Interaktionsformen wahr-
genommen werden (Kohls & Uttecht, 2009). Ferner gilt es zu beriicksichtigen,
dass sich die Gewichtung der formrelevanten Eigenschaften nicht nur auf die
Losungsform, sondern auch auf den Kontext und die Problemstellung bezieht.
So wurde die Uberlegung verworfen, ,,Podcasts” als allgemeines Muster zu
beschreiben, weil zum einen ganz unterschiedliche Podcast-Formate existieren
und zum anderen Podcasts fiir ganz verschiedene Problemstellungen eingesetzt
werden und somit die Struktur des Problems stark variiert.

4.2 Grenzen der Abstrahierung

Eine Abstrahierung ist so lange unproblematisch, wie keine formrelevan-
ten Eigenschaften verloren gehen. Das Muster ,,Online-Schulung™ wurde bei
e-teaching.org in seiner Beschreibung nicht spezifisch fiir den Hochschulkontext
angepasst, weil die Gesamtform sich nicht wesentlich fiir betriebliche Weiter-
bildung, Lehrfortbildung oder andere Schulungssituationen dndern wiirde. Die
Verallgemeinerung von der ,,e-teaching.org Online-Schulung fiir Hochschul-
lehrende® zur ,,Online-Schulung® scheint ebenfalls zuldssig, da auch andere
Anbieter dhnlich vorgehen, wie sich auf verschiedenen Anwendertreffen zeigte.
Bei e-teaching.org finden neben den Online-Schulungen auch noch Online-
Vortrdge statt und eine berechtigte Frage lautet, warum es nicht ein allgemei-
ner beschriebenes Muster gibt, das beide Formate umfasst. Tatsdchlich weisen
beide Veranstaltungsformen viele Parallelen auf, z.B. die Présentation durch
einen Referenten, die Moglichkeit im Chat Fragen zustellen und organisatorische
Aspekte wie die Bekanntmachung von Terminen oder Technik-Checks. Hier lie-
Ben sich allgemeine Muster fiir Online-Veranstaltungen induzieren. Die Online-
Schulung unterscheidet sich aber in fiir Schulungen wesentliche Besonderheiten,
z.B. das Vorbereiten von Programmbeispielen, das im Mittelpunktstehen einer
Softwareanwendung sowie der Wechsel zwischen Demonstration und Frage-
pausen.

4.3 Muster aufteilen und kombinieren

Leider fithren spezifischere Musterbeschreibungen schnell zu einer Explosion
sehr vieler Muster. Ein Ausweg ist die Kombination extrahierter Muster mit-
einander. Ein Muster, das sich auf organisatorische Aspekte einer Online-
Veranstaltung fokussiert, lieBe sich sowohl mit der Online-Schulung wie auch mit
dem Online-Vortrag kombinieren und miisste nicht doppelt beschrieben werden.
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Das Auslagern von Teilaspekten eines Musters beziehungsweise das Aufteilen in
weitere Submuster hat den Vorteil, dass die Beschreibung eines Musters nicht zu
umfangreich wird. Zudem fillt es leichter, fiir die so herausgeldsten Muster wei-
tere Einsatzkontexte zu identifizieren. So wurde z.B. bei der Online-Schulung
das Vorbereiten von Beispielen als eine wiederkehrende Mallnahme beschrie-
ben, die nicht nur im Kontext von Online-Schulungen relevant ist. Im Prinzip
ist es moglich, jeden wiederkehrenden Teilausschnitt als Muster zu betrachten.
Aus informationstheoretischer Sicht wire dies legitim, da der Informationsgehalt
in der Informationstheorie von der Bedeutung der Information absieht und nur
Redundanzen betrachtet (Shannon & Weaver, 1949). Entwurfsmuster erfassen
aber stets bedeutungsvolle Formen, d.h. ganze Gestalten. Selbstverstindlich ist
auch ein halbes Rad (oder eine halbe Online-Schulung) eine wiederkehrende
Struktur. Doch diese unvollstindige (oder unvollkommene) Struktur ist keine
Losung mehr. Ebenso wenig ist es sinnvoll, die beiden Submuster ,,Vorbereitete
Beispiele™ und ,,Kontroll-Monitor* zu einem Muster zusammenzufassen, da sie
nur im Kontext der Online-Schulung zusammengehoren.

4.4 Triviale Muster kleinster Kornigkeit

Das Aufteilen der Muster in immer kleinere Einheiten birgt die Gefahr, schlieB-
lich triviale oder trivial erscheinende Muster zu erhalten. Das Muster ,,Bitte
nicht stéren* besagt etwa, dass beim Durchfiihren einer Online-Veranstaltung ein
Schild fiir andere signalisieren sollte, dass eine nicht zu stérende Veranstaltung
lauft. Es ist trivial hinsichtlich seiner Komplexitit, jedoch nicht hinsichtlich der
Bedeutung. Lohnt es sich also dieses Muster, wie bei e-teaching.org geschehen,
eigenstindig zu beschreiben? Die Dimensionen Kontext (Online-Veranstaltungen),
Problem (Stérung) und Losung (das Schild) lassen sich sehr einfach fiillen, glei-
ches gilt fiir die iibrigen Felder. Doch ist dieses Beschreibungsformat fiir so ein
einfaches Losungsmuster nicht iiberdimensioniert? Ein alternatives Vorgehen
besteht darin, kleine Muster einfach in komplexere Muster zu integrieren und
redundante Beschreibungen in Kauf zu nehmen. Hierfiir eignet sich oft das
Beschreibungsfeld ,,Stolpersteine”. Unter Stolpersteinen versteht man Probleme,
die in Folge der gewihlten Losung auftreten aber gelost werden kdnnen. Jeder
Stolperstein ist also ein Mini-Muster, das aufgrund seiner Einfachheit nicht im
Detail erortert werden muss. Fiir komplexere Stolpersteine kann dagegen die
Losung skizziert und auf ein Folgemuster verwiesen werden. Aus diesem Grund
sind viele Losungsansitze in den Stolpersteinen der Online-Schulung direkt mit
den ausfiihrlichen Beschreibungen verlinkt.
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4.5 Empirische Datenbasis

Muster dokumentieren Praktiken, die sich in der Vergangenheit bewihrt
haben. Das abstrahierte Entwurfsmuster muss sich jedoch auch — wie jede
Theorie — in zukiinftigen Féllen bewéhren. Zu unterscheiden ist hier zwi-
schen dem eigentlichen Muster und der Beschreibung des Musters. Nicht nur
die inhaltliche Substanz, sondern auch die Adédquatheit der Aufbereitung soll-
ten belegt werden. Fiir das Finden von Mustern kommen in der Regel qualita-
tive Methoden zum Einsatz: Retrospektive, Interviews, Gegenstandsanalyse oder
Gruppendiskussionen (DeLano, 1998). Die Patterns fiir Online-Schulungen sind
aus den Erfahrungen der e-teaching.org Online-Events abgeleitet, das Muster
,»E-Prifung” basiert auf der Analyse mehrerer Studien und Fallbeispiele. Zur
Uberpriifung der Beschreibung und des Beschreibungsformats sind qualitative
Methoden (Schreibwerkstatt, Gruppendiskussion, Auswerten von Kommentaren
und Riickmeldungen) und quantitative Daten (Nutzungszahlen, Fragebogen) ver-
wendbar. Die im vorliegenden Beitrag dargestellten Erfahrungen beziehen sich
dagegen noch auf die Erkenntnisse beim Herausarbeiten und Beschreiben von
Mustern.

5 Zusammenfassung

Bei der Entwicklung der Musterbeschreibungen fiir Online-Schulungen, der

E-Prifung und den derzeit in Entwicklung befindlichen Beschreibungen fiir

Vorlesungs-Aufzeichnungen zeichnet sich ab, dass das Recherchieren und

Verfassen der Texte teils aufwindiger ist als fiir andere Textsorten. Dies liegt

daran, dass fiir die — durchaus sinnvollen — Analysedimensionen nicht immer

ausreichend belegte Daten verfiigbar sind. Als Frageleitfaden ist das vorlie-
gende Patternformat jedoch geeignet, systematisch Erkenntnisse zu einer prak-
tisch umsetzbaren Losungsform zu sammeln. Es muss aber auch klar festge-
stellt werden, dass nicht jeder Inhaltsbereich gut als Muster beschrieben werden
kann. Das Auseinanderdividieren von Mustern unterschiedlicher Abstraktion und

Granularitdt verdeutlicht jedoch die Zusammenhdnge und Unterschiede bekann-

ter Lehr-/Lernformen und hilft bei der Entscheidung, welche Formen bei der

Beschreibung beriicksichtigt werden sollen. Als allgemeine Regeln kann man

festhalten:

1. Wenn sich das Muster gemeinsamer Struktureigenschaften verschiedener
Objekte nur auf einen kleinen Teilbereich der Gesamtstrukturen bezieht,
filhrt das Abstrahieren {iber die iibrigen Eigenschaften zu groben Verall-
gemeinerungen. Zu allgemeine Strukturen eignen sich nicht fiir Entwurfs-
musterbeschreibungen, da sie keinen generativen Charakter mehr besitzen.

2. Objekte, deren Struktureigenschaften sich zwar umfangreich iiberlappen,
deren charakterliche Formunterschiede aber iiberwiegen, sollten als einzelne
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Muster beschrieben werden. Uberlappende Bereiche kénnen ggf. als eigen-
stindige Submuster extrahiert werden, wenn sie selbst eine ganzheitliche
Gestalt haben.

3. Umfang und Komplexitit einer Musterbeschreibung lassen sich reduzieren,
indem man die Losungsdetails und Stolpersteine nur skizziert und ausfiihr-
liche Beschreibungen in eigenstindige Muster geringerer Granularitdt auf-
teilt. Fiir zu kleine Einheiten ist das ausfiihrliche Beschreibungsformat jedoch
nicht mehr angemessen.

Welche strukturellen Eigenschaften dabei als formrelevant und charakteristisch
einzustufen sind, welche Detailebene angemessen ist und wie sich Eigenschaften
als eine eigenstindig als Muster heraus l6sbare Einheit erkennen lassen, kann
nicht allgemein angeben werden, da es stets auf die Wahrnehmung des jeweili-
gen Gegenstands und damit auf die Erfahrung des Experten ankommt.
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VYom Wissen zum Wandel

Evaluation im E-Learning zur kontinuierlichen
Verbesserung des didaktischen Designs

Zusammenfassung

Lehrevaluationen gehdren zum Alltag an Hochschulen und Universititen. Die
Herausforderung besteht jedoch darin, die daraus gewonnenen Erfahrungen
auch fiir eine konkrete Verbesserung der Lehre wirksam werden zu lassen. Am
Beispiel der Evaluation eines Blended-Learning-Kurses wird gezeigt, wie das
didaktische Design einer Lehrveranstaltung mit einem Drei-Stufen-Modell iiber-
priift und fortlaufend optimiert werden kann.

1 Evaluation in Blended-Learning-Lernumgebungen

Im Instruktionsdesign geht man davon aus, daf3 es fiir unterschiedliche Lerner-
voraussetzungen und Rahmenbedingungen die am Besten geeignete Lernmethode
bzw. Lernumgebung gibt (vgl. Niegemann et al., 2004, S. 19). Die Schwierigkeit
besteht darin, die geeignete Lernmethode zu definieren, denn die Effektivitit von
Lernmethoden kann je nach Rahmenbedingungen stark variieren.

Die Wechselwirkung zwischen Lernmethoden, unterschiedlichen Voraussetzungen
der Lernenden und unterschiedlichen Lernthemen bezeichnen Cronbach und
Snow (1977) als ,.differentielle Methodeneffekte* (Fricke, 2004, S. 75). Der
Lernerfolg ist unter anderem stark abhéngig vom Lernstoff, der Personengruppe
und der Lernumgebung mit ihrem didaktischen Konzept. Die beste Lernmethode
fiir den Lehrstoff, die Lernenden und Lehrenden zu finden und zu implementie-
ren, stellt eine grundlegende Anforderung an Lehrpersonen dar. Ob dies gelun-
gen ist, kann nur retrospektiv festgestellt werden, womit der Evaluation in die-
sem Bereich ein besonderer Stellenwert zukommt.

Dies trifft ebenso fiir den Einsatz von E-Learning an Hochschulen zu, der in
den letzten Jahren stetig zugenommen hat'. Dabei handelt es sich in der Regel
um Blended-Learning-Veranstaltungen, bei denen neben der Qualitit der ein-

1 Dies belegen z.B. auch Statistiken der Universitdt Ziirich zum E-Learning-Anteil der
Lehrveranstaltungen: http://www.elc.uzh.ch/service/statistiken.html
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gesetzten Medien auch die Qualitdt des didaktischen Konzepts und der Lehr-
Lernprozesse bewertet werden miissen (Bremer, 2006, S. 185).

(Lehr-)Evaluationen sind allerdings nur dann sinnvoll, wenn aus dem erkann-
ten Verbesserungsbedarf auch geeignete MaBnahmen fiir eine Modifikation
des Lehrangebots abgeleitet und umgesetzt werden (Kromrey, 2001). Kritiker
der (Lehr-)Evaluation sehen hier die grofite Schwiche: Viele Evaluationen
beschrinken sich lediglich auf die Erhebung und Beschreibung der Qualitit,
ohne Schlussfolgerungen fiir eine Verbesserung der Qualitit zu ziehen. So weist
Rindermann (2003, S. 234) darauf hin, dass ,,in vielen nationalen und internatio-
nalen Studien gewonnene Ergebnisse kaum rezipiert und im Handeln beriicksich-
tigt werden und ,,Lehr(-veranstaltungs)evaluation ohne beratende Riickmeldung
oder Trainingsangebote und ohne Einbettung in ein gute Lehre forderndes und
honorierendes Umfeld nicht oder nur wenig die Qualitidt von Lehre verbessern
kdnnen®.

Uberdies kommt hinzu, dass die meisten Evaluationsstudien im Bereich
Blended Learning die Sicherung und Verbesserung von Qualitdt postulieren,
meist aber die Priifung des didaktischen Konzepts vernachldssigen und sich
auf Teilnehmende, Medien und Rahmenbedingungen beschridnken. Beispiele,
in denen systematische formative oder summative Evaluation von E-Learning-
oder Blended-Learning-Angeboten als Grundlage fiir die Qualitétssicherung und
zur Qualititsentwicklung herangezogen wurden, sind rar, werden aber zuneh-
mend durch Hochschulen und andere Bildungsanbieter gefordert (Bremer,
2006). Ein Beispiel einer solchen Evaluation ist Paechter (2006), die veran-
staltungsiibergreifende QualitdtsmaBstibe, die an E-Learning gestellt werden,
in Form von iiberfachlichen Kompetenzen und Lernergebnissen definiert hat,
diese in verschiedenen E-Learning-Veranstaltungen der Universitit Graz iiber-
priift und die Ergebnisse in Weiterbildung fiir die Dozierenden der evaluierten
Lehrveranstaltungen umgesetzt hat.

In diesem Beitrag werden die Ergebnisse der jahrlichen stattfindenden Evaluation
(2006-2008) des Blended-Learning-Kurses ,,Plant Response to Stress am
Zurich-Basel Plant Science Center (PSC), der Universititen Ziirich und Basel
und der ETH Ziirich vorgestellt.

Diese Evaluation diente dazu,

» das Konzept, die Implementierung und die Wirksamkeit des didaktischen
Designs des von ,,Plant Response to Stress® mit einem Drei-Stufen-Modell
(Rossi, Freeman, Lipsey, 2004) zu evaluieren (=Qualitdtssicherung);

» fortlaufend die Qualitdt der Lehrveranstaltung zu kontrollieren und, wo né-
tig, durch VerbesserungsmaBBnahmen zu optimieren (=Qualitditsentwicklung).

« die kontinuierliche Verbesserung der Kurse am Zurich-Basel PSC anzusto-
Ben.
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2 Qualititssicherung im Blended-Learning-Kurs
»Plant Response to Stress®

2.1 Evaluationskonzept

Im Rahmen dieser Evaluation wurde ein Drei-Stufen-Modell (Rossi et al.,
1999) eingesetzt. Konzept-, Implementations- und Wirkungsevaluation dien-
ten als summative (Teil-)Evaluationen dazu, die Qualitdt des Produktes, also die
Umsetzung des didaktischen Designs in Inhalte und Lerntechnologien, zu iiber-
priifen und ergeben zusammen ein umfassendes Bild der didaktischen Qualitit
der Lehrveranstaltung.

Die Frage, die bei der Konzeptevaluation im Vordergrund stand, lautete: ,,Ist das
didaktische Konzept geeignet, die im Projekt vorgegebenen Lernziele zu errei-
chen?* Interdisziplindre Expertinnen? wurden gebeten, das didaktische Konzept
der Blended-Learning-Veranstaltung ,,Plant Response to Stress® schriftlich dahin-
gehend einzuschétzen, ob es geeignet ist, die im Kurs gesetzten Ziele zu errei-
chen.

In einem zweiten Schritt wurde mittels der Implementationsevaluation iber-
priift, ob das didaktische Konzept in der Lehrveranstaltung auch umgesetzt
wurde, denn das Vorhandensein eines Konzepts sagt noch nichts iiber des-
sen Implementierung aus. Es sollte die Frage geklart werden, wie das didak-
tische Konzept im Kurs verankert wurde und an welchen Stellen es sichtbar
wird. Die Umsetzung wurde mit einem Kriterienkatalog, der aus den Zielen und
Anforderungen des didaktischen Konzepts und den dahinter liegenden Theorien
abgeleitet wurde, in einem Walkthrough mit Kriterienkatalog und operationali-
sierten Konzeptvariablen durch einen externen Evaluator systematisch gepriift.

Allerdings hédngt ein didaktisches Konzept auch von den Lernenden und
Dozierenden ab. In einem dritten Schritt wurde in einer Wirkungsevaluation
gepriift, ob das didaktische Konzept von den Lernenden erkannt wurde,
d.h. sich in den ablaufenden Lehr-Lernprozessen spiegelt bzw. ob sich nach
Meinungen der Dozierenden Lernergebnisse der Studierenden auf das didakti-
sche Konzept zuriickfiihren lassen. Zur Operationalisierung wurde eine Analyse
der Instruktionstheorien vorgenommen, die dazugehorige Lehrempfehlung als
Aussagen herausgearbeitet und ihre moglichen Wirkungen auf studentischer
Seite und Dozentenseite mittels eines Fragebogens abgefragt.

Durch den Einsatz unterschiedlicher Methoden auf den verschiedenen Ebenen
wurde somit eine Methodentriangulation zur Verbesserung der Datenqualitit
erreicht (Flick, 2004).

2 Umweltpddagogin, Erziechungswissenschaftlerin und Medienpddagogin
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2.2 Evaluationsgegenstand

Im Bereich der Pflanzenwissenschaften ist eine wichtige Frage, wie Pflanzen auf
eine verdanderte Umwelt, der sie im Gegensatz zu vielen Tieren nicht auswei-
chen konnen, reagieren. Die Blended-Learning-Veranstaltung ,,Plant Response to
Stress* gibt einen Uberblick iiber dieses aktuelle und lebendige Forschungsgebiet
und vereint Erkenntnisse in Molekularbiologie, Pflanzenphysiologie und
Okologie aus multidisziplindrer und interdisziplindrer Sicht.?

Im Kurs sollen sich Studierende das Themengebiet: ,,Mit welchen Mechanismen

reagieren Pflanzen auf Stress? aneignen. Da der Kurs zu Beginn des Master-

studiums absolviert wird, sind unterschiedliche Vorkenntnisse der Studierenden

zu erwarten. Lehr-Lernziele des Kurses sind:

e Studierende unabhingig von ihrem Bachelor auf ein gemeinsames Niveau im
Themengebiet zu bringen,

e ihnen einen Uberblick iiber das Forschungsgebiet zu geben und

e ihnen einen multi- bzw. interdisziplindren Blickwinkel zu vermitteln.

,Plant Response to Stress® besteht aus zwei Teilen: Im ersten Teil erarbeiten
die Studierenden im online angebotenen Distance Learning selbststindig acht
Lektionen. Jede Lektion wird mit der Abgabe einer schriftlichen Hausaufgabe
abgeschlossen. Eine Fiille von Ubungen im gesamten Kursverlauf erméglicht es
den Studierenden, bereits vorhandenes und neu erworbenes Wissen zu iiberprii-
fen.

Der zweite Teil der Veranstaltung beginnt einen Monat spéter als das
Selbststudium. Die Studierenden besuchen ein vertiefendes Blended-Learning-
Seminar. Sie vernetzen sich wéhrend zweier Prasenznachmittage und bearbeiten
danach in Teams verschiedene Fragestellung. Die Zusammenarbeit erfolgt tiber
asynchrone, medienunterstiitzte Kollaboration.

Das didaktische Konzept der Blended-Learning-Veranstaltung ,,Plant Response

to Stress* integriert drei Lehr-Lernprinzipien:

»  Expositorisches (gelenktes) Lernen (Ausubel, Novak & Hanesian, 1980) wur-
de in den ersten Lektionen des Distance Learnings eingesetzt und ist mit der
Vorstellung eines ,,besten Lernwegs™ verbunden. Dieser umfasst den Einsatz
von Advanced Organizers, Progressiver Differenzierung, Integrierendem
Verbinden, Sequentieller Organisation und Konsolidierung des Lehrstoffs.

» Exploratives (entdeckendes) Lernen (Bruner, 1966) ist umgesetzt, da die
Studierenden in den fortgeschrittenen Lektionen des Distance-Learning-Teiles
die Moglichkeit erhalten, sich mit zunehmender Erfahrung in der Thematik
vom gefiihrten Lernen zu 19sen, sich mit Problemen auseinanderzusetzen und
Experimente durchzufiihren.

3 http://www.plantresponse.uzh.ch
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* Im begleitenden Blended-Learning-Seminar steht kooperatives und kol-
laboratives Lernen im Vordergrund. Die asynchrone Kollaboration zeich-
net sich durch eine umfassende Zusammenarbeit und ein hohes MaB} an
Selbststandigkeit hinsichtlich der Ziele und Vorgehensweisen aus (Konrad,
2004, S. 12).

2.3 Ergebnisse der dreistufigen Evaluation 20062008 fiir die
Qualititssicherung

Qualititssicherung und -entwicklung in Blended-Learning-Veranstaltungen muss
verschiedene Ebenen umfassen: Erstens ist die Qualitit des Produkts, also der
lerntechnologieunterstiitzten Inhalte sowie des didaktischen Konzepts zu prii-
fen. Zweitens gilt es, die in einer Blended-Learning-Veranstaltung ablaufenden
Lehr-Lernprozesse zu bewerten (Bremer, 2006, S. 185). In ,,Plant Response to
Stress wurden die Inhalte und die zur Vermittlung der Inhalte gedachten Lehr-
Lernprozesse bei der didaktischen Konzipierung der Veranstaltung geplant.
Mittels einer summativen Evaluation wurde die Verkniipfung des didaktischen
Designs mit der Lehrveranstaltung iiberpriift.

Die Konzept- und Implementationsevaluation (vgl. Kapitel 2.1) wurde im Herbst-
semester 2006 einmalig durchgefiihrt. Die iiberwiegend positive Beurteilung
durch die externen Gutachter bestétigte, dass sich das Konzept fiir die angestreb-
ten Lehr- Lernziele eignet. Der Walkthrough ergab, dass die Umsetzung und
Implementierung des didaktischen Designs in die Veranstaltung bei 24 von 29
Kriterien gelungen ist. Vorschldge fiir eine Verbesserung, z.B. beziiglich einer
besseren Ankniipfung an das Vorwissen der Studierenden wurden aufgegriffen
und im folgenden Jahr umgesetzt.

An der Wirkungsevaluation (2006-2008) nahmen insgesamt 36 Studierende
teil, von denen 31 Studierende den Fragebogen vollstindig ausgefiillt haben:
Die Studierenden konnten auf einer vierstufigen Likertskala von ,,stimmt“ (=4)
bis ,,stimmt nicht (=1) thre Meinung zu 24 operationalisierten Aussagen aus-
driicken, die aus dem didaktischen Konzept abgeleitet worden waren (Tabelle
1). Zusétzlich konnten die Studierenden das Anspruchsniveau der im Kurs zu
erbringenden Leistungen jeweils auf einer fiinfstufigen Skala mit ,,zu niedrig"
(=1), ,,gerade richtig” (=3) und ,,zu hoch* (=5) bewerten.

Um die Effekte des Erhebungsjahres, des Geschlechts, Alters und Studienfachs
auf die Aussagen der Studierenden zu testen, wurden General Linear Models
(Type II) verwendet (Crawley, 2005). Dabei hat sich gezeigt, dass Alter,
Geschlecht und Studienfach keinen signifikanten Einfluss auf die Zustimmung
oder Ablehnung der Aussagen hatten. Da das Untersuchungsjahr als Kontroll-
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variable nur bei wenigen Aussagen signifikant war, wurden die Daten der drei
Jahre fiir die weitere Darstellung gepoolt.

Die Studierenden haben das zugrunde liegende Konzept mit explorativen, ent-
deckenden und kollaborativen Lehr-Lernstrategien erkannt und genutzt (vgl.
Tabelle 1). Dabei stimmten sie im onlinebasierten Distance Learning den Aus-
sagen zu Strukturen des expositorischen Lernens weitgehend zu (v.a. Zustimmung
zu Aussagen zu Advanced Organizer, Progressive Differenzierung und sequenti-
eller Aufbau fiir ein gefiihrtes Selbststudium, Konsolidierung des Lernstoffs; alle
Mittelwerte mindestens 3.3). Allerdings schien sich die Interdisziplinaritit und
das integrierende Verbinden des Lernstoffes den Studierenden nicht immer opti-
mal zu erschlieen, so lag die Zustimmung bei 4 von 6 Aussagen in diesem
Bereich des expositorischen Lernens im Mittel unter 3.3.

Tab. 1: Ubersicht iiber die operationalisierten Aussagen der Wirkungsevaluation fiir
Studierende. Die Aussagen sind den in Kapitel 2.2. angesprochenen Bereichen
des Lernens zugeordnet.

Bereich Operationalisierte Aussagen M (SF)
EXPOSITORISCHES LERNEN
Advanced Neue Themen werden durch inhaltliche Einleitung 3.39(0.14)
Organizer vorbereitet.
Bei neuen Themen sind bedeutenden Lerninhalte klar. 3.35(0.11)
Teilthemen werden genannt. 3.65(0.12)
Verlauf und Schliisselbegriffe werden vor den Lektionen 3.47(0.15)
erwihnt.
Progressive Der Kurs ist in Unterthemen gegliedert. 3.80 (0.08)
Differenzierung
Sequenzielle Die Lektionen sind strukturiert. 3.65(0.09)
Organisation
Integrierendes ~ Bei neuen Themen ist die Bedeutung fiir das Gesamtthema 3.37(0.11)
Verbinden klar.
Ein roter Faden ist erkennbar. 3.30(0.11)
Es ist deutlich geworden, wie die einzelnen Lektionen hin- 3.27(0.14)
sichtlich ihrer Bedeutung in Zusammenhang zu bringen sind.
Der Lernstoff der einzelnen Lektionen wird gut verzahnt. 3.26 (0.09)
Der Lerngegenstand wird unter dem Blickwinkel 3.10 (0.14)
verschiedener Disziplinen betrachtet.
Der Wissensstoff baut aufeinander auf. 3.07 (0.15)
Konsolidieren ~ Im Kurs sind Selbsttests integriert. 3.93 (0.11)
Selbststéindige Ubungen sind durchfiihrbar. 3.66 (0.14)
Wiederholungen sind vorhanden. 3.30(0.14)
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ENTDECKENDES LERNEN
Ubungen foérdern ein tieferes Verarbeiten des Lernstoffes. 3.45(0.12)
In den Ubungen miissen Probleme geldst werden. 3.40 (0.11)
Selbstkontrollen erfordern eine aktive Auseinandersetzung 3.44 (0.13)

mit dem Lernstoff.
KOLLABORATIVES LERNEN

Ich konnte mit meinen Mitstudierenden Nachrichten 3.79 (0.11)
austauschen.

Zur Losung der Aufgaben musste ich mit anderen Lernenden  3.64 (0.16)
kommunizieren.

Die Posterprisentation musste in der Gruppe vorbereitet 3.52(0.13)
werden.

Die Aufgaben konnten in der Gruppe geldst werden. 3.32(0.15)
Die Zusammenarbeit wirkte motivierend. 3.21(0.18)
Durch die Zusammenarbeit konnte ich mich in einem 2.96 (0.20)
Teilgebiet vertiefen.

AuBerdem gab es signifikante Jahresunterschiede in der Zustimmung zu den fol-
genden Aussagen: Lag 20062007 die Zustimmung zur Aussage ,,Mir ist deut-
lich geworden, wie die einzelnen Lektionen hinsichtlich ihrer Bedeutung in
Zusammenhang zu bringen sind“ im Mittel bei 3.4, so sank die Zustimmung fiir
2008 auf im Mittel 2.8. Fiir die Aussage ,,.Der Lerngegenstand wird unter dem
Blickwinkel verschiedener Disziplinen betrachtet™ lag die Zustimmung 2006 und
2008 bei 3.4, dagegen 2007 bei 2.4.

Die Strukturen des entdeckenlassenden Lernens wurden von den Studierenden
dagegen wahrgenommen (alle Mittelwerte mindestens 3.4).

Die Studierenden erkannten und nutzten auch im Blended-Learning-Seminar die
kooperativen und asynchronen Strukturen (Zustimmung zu 4 von 5 Aussagen im
Mittel bei mindestens 3.2). Besonders hervorzuheben ist die Kommunikation bei
der Losung von Aufgaben (Zustimmung im Mittel bei 3.6) und die Mdoglichkeit,
mit Mitstudierenden Nachrichten auszutauschen (Zustimmung im Mittel bei
3.8).

Das Anspruchsniveau der im Distance Learning zu erbringenden Leistungen (=
Abgabe von schriftlichen Hausaufgaben) wurde aus Sicht der Studierenden mit
einem Mittelwert von 3.8 im Erhebungsjahr 2006 als ,,etwas zu hoch® bewertet.

Den Kurs unterrichten pro Jahr 11 Dozierende gemeinsam. Diese wurden
in einem Fragebogen gebeten, ihre Einschitzungen der Lernleistungen der
Studierenden auf einer vierstufigen Skala von ,stimmt“ (=4) bis ,,stimmt nicht*
(=1) anhand von 11 operationalisierten Aussagen abzugeben. Die Dozierenden
waren meist der Meinung, da3 Studierende deklaratives Wissen erworben haben,
z.B. ,,Studierende konnen die Theorie mit eigenen Worten wiedergeben oder
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»Studierende haben einen guten Uberblick iiber das Thema gewonnen® (alle
Mittelwerte mindestens 3.1). Beziiglich der Aneignung prozeduralen und kon-
textuellen Wissens durch die Studierenden (z.B. ,,Studierende konnen Konzepte
und Theorien mit eigenen Beispielen belegen™ oder ,,Studierende konnen die
Forschungsansitze der verschiedenen Disziplinen miteinander vergleichen®)
liegt die Einschitzung der Dozierenden tiefer (Mittelwerte hochstens 2.8). Diese
Einschitzung der Dozierenden deckt sich mit den Antworten der Studierenden
auf die operationalisierten Aussagen, die ihre Defizite ebenfalls im Bereich des
integrierenden Verbindens orten.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Studierenden nach der Einschitzung
der Dozierenden im Kurs vor allem niedere bis mittlere Lehr-Lernziele der
Lernzieltaxonomie nach Bloom (1973) erreicht haben (sich an Informationen
erinnern: Wiedergeben und Informationen verarbeiten: Verstehen). Es gibt
aber noch Defizite bei der Vermittlung des Lehr-Lernziels hoherer Ordnung
(Informationen erzeugen: Analyse und Synthese).

3 Qualititsentwicklungen anhand der Evaluationsergebnisse

Wie eingangs erwihnt, liegt ein wesentlicher Mangel vieler (Lehr-)Evaluationen
in den fehlenden oder unzureichenden Konsequenzen zur Verbesserung der
didaktischen Qualitét der Lehre. Am Beispiel der vorliegenden Evaluation soll
zundchst aufgezeigt werden, wie sich die Ergebnisse auf eine Verdnderung der
Lehrveranstaltung ausgewirkt haben, bevor dann im folgenden Kapitel auf den
Verédnderungsprozess an sich eingegangen wird.

Doch zunichst soll die Frage beantwortet werden, welche Schlussfolgerungen
aus den Evaluationsergebnissen des Blended-Learning-Kurses ,,Plant Response
to Stress“ im Zeitraum 2006 bis 2008 gezogen wurden. Dazu muss zunichst
angemerkt werden, dass die begleitende summative Evaluation gezeigt hat, daf3
die meisten der im didaktischen Design angestrebten, Lehr-Lernziele umgesetzt
wurden. Die Einigkeit der verschiedenen Akteure (externe Experten, Lernende,
Dozierende) in dieser Einschitzung unterstreicht dabei nach Preussler und
Baumgartner (2006, S. 11) die Validitdt des Ergebnisses, denn iiberzeugt ein
Kurskonzept die Experten, so muss dieses noch lange nicht bei den Lernenden
ankommen. Aus diesem Grund sind gerade die libereinstimmend positive
Evaluationsergebnisse ein Indiz dafiir, dass der Kurs gut geeignet ist, den
Studierenden einen Uberblick iiber das Thema zu vermitteln. Ebenfalls iiberein-
stimmend positiv von allen Akteuren wurde die Mischung aus expositorischen,
explorativen und kollaborativem Lernen bewertet. Vor diesem Hintergrund
wurden auf der konzeptionellen Ebene keine Verdnderungen vorgenommen.
Dennoch gab es auch eine Reihe von Bewertungen, die zum Anlass fiir Ver-
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besserungsmaBnahmen auf der Implementierungsebene genommen wurden. Dies
waren z.B.:

Reduzierung der Anzahl Hausaufgaben im Distance Learning, um einer zeit-

lichen Uberforderung der Studierenden zu begegnen,

* bessere Anleitungen bei den Hausaufgaben,

* Benennung von Grundlagenwissen und -literatur vor jeder Lektion oder

* Anpassungen der Benutzerfreundlichkeit der Online-Oberflache (vgl. Kapitel
2.3).

Als Folge dieser Anpassungen konnte u.a. festgestellt werden, dass die
Reduzierung und bessere Anleitung der Hausaufgaben dazu gefiihrt hat, dass die
Studierenden die an sie gerichteten Leistungsanforderungen besser bewerteten.

In anderen Bereichen gestaltet sich die Ableitung konkreter Malnahmen schwie-
riger. Dies betrifft z.B. die Umsetzung der geforderten Interdisziplinaritét, die
eine grole Herausforderung fiir Dozierende darstellt (Davies & Devlin, 2007),
oder das integrierende Verbinden. Dies gelingt aus der Sicht der Studierenden je
nach Jahr besser oder schlechter (=signifikante Unterschiede in den Jahresmittel-
werten bei der Zustimmung zu den Aussagen ,,Mir ist deutlich geworden, wie
die einzelnen Lektionen beziiglich ihrer Bedeutung in den Zusammenhang zu
bringen sind“ und ,,Der Lerngegenstand wird unter dem Blickwinkel verschiede-
ner Disziplinen betrachtet™).

Vor diesem Hintergrund wird der gemeinsame Diskurs von Lehrenden und
Lernenden, iiber die unterschiedlichen Blickwinkel der Disziplinen, als wichtiger
Teil des Lernarrangements gesehen. Um das Lehr-Lernziel ,,Vermittlung interdis-
ziplindrer Inhalte* besser und zuverldssiger erreichen zu kdnnen, wird die kolla-
borative Seminarphase des Kurses in Zukunft von 4 auf 5 Wochen ausgeweitet
und die Diskussion interdisziplindrer Fragestellungen wihrend dieser Phase stér-
ker in den Vordergrund geriickt.

Wie an diesen Beispielen deutlich wird, dienen die Evaluationsergebnisse
dazu, Wissen iiber das ,didaktische Gelingen* bei unterschiedlichen Akteuren
(Expertinnen und Experten, Dozierende, Studierende) zu erhalten, um mit die-
sem Wissen den Kurs immer wieder anzupassen und die Qualitdt laufend zu ver-
bessern. Somit kommt es {iber die Evaluation zu einem Wandel innerhalb des
Blended-Learning-Kurses, indem zum Beispiel das Zeitmodell angepasst oder
der Aufbau einzelner Kurselemente kritisch iiberarbeitet wird. Somit leistet die
kontinuierliche Evaluation einen Beitrag zur Diskussion iiber das Lehren und
Lernen und insbesondere iiber Lehr-Lernqualitit innerhalb des Fachbereiches.
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4 Bedingungen fiir einen dauerhaft implementierten
Qualititsverbesserungsprozess

In der Theorie, vor allem aus dem Bereich der Organisationsentwicklung
abgeleitet, folgen Verdnderungen einem sequentiellen Phasenmodell: Die
Evaluation stellt die Daten bereit, die analysiert und an alle Beteiligten zuriick-
gekoppelt werden. Diese verstindigen sich auf Verinderungsmaflinahmen,
die, wo notig, anhand von Zielvereinbarungen realisiert werden und in einem
Soll-Ist-Vergleich auf ihren Erfolg gepriift werden (Hanft, 2004, S. 158).

Wie wurden am Zurich-Basel PSC die Ergebnisse der Evaluation in Mainahmen
zur Qualitdtsentwicklung umgesetzt? Die Evaluationsergebnisse wurden von
der Studienkoordination mit konkreten Empfehlungen fiir Anpassungen im
Kurs versehen und zusammen mit dem Evaluationsbericht kommuniziert. Diese
Empfehlungen wurden mit den betroffenen Dozierenden abgesprochen (z.B. eine
Prézisierung der Anleitungen zu den Hausaufgaben). Anpassungen inhaltlicher
Art sind vor einem definierten Redaktionsschluss einzureichen und werden zen-
tral durch das Zurich-Basel PSC in den Kurs eingearbeitet. Anpassungen struk-
tureller Art (z.B. eine Ausweitung der Seminarphase von 4 auf 5 Wochen) wer-
den in Absprache mit den Dozenten auf das jeweils kommende Herbstsemester
durch den Kursmoderator eingefiihrt. Tatséchlich folgt also das Zurich-Basel
PSC bei der Umsetzung der Evaluationsergebnisse einem sequentiellen Prozess,
der dauerhaft implementiert ist. Um aber interdisziplindre Inhalte besser
und zuverldssiger vermitteln zu kdnnen, reicht es nicht aus, dass das Zurich-
Basel PSC Zielvereinbarungen (z.B. mehr interdisziplindre Fragestellungen im
Blended-Learning-Seminar) oder Empfehlungen trifft. Die Erreichung dieses
Lehr-Lernziels hidngt vom Engagement aller Akteure, also der Dozenten ab, die
diesem Lehr-Lernziel eine Prioritdt geben und bereit sind, im Dialog unterei-
nander und mit den Studierenden, sich auf Interdisziplinaritdt einzulassen und
die Sichtweisen, der anderen Disziplinen kennen zu lernen und zu integrieren.
Das Zurich-Basel PSC ist jedoch in einer hervorragenden Ausgangslage: Um
das gemeinsame Engagement aller Akteure zu fordern, hat es sich als Promotor
gemeinsamer Lehrveranstaltungen in den Pflanzenwissenschaften an drei
Universitdten (Universititen Ziirich, Basel und ETH Ziirich) etabliert und kann
Dozierenden aufler der notwendigen technologische Unterstiitzung auch ein sti-
mulierendes Umfeld fiir gute Lehre anbieten.

Ankniipfend an das eingangs geschilderte Defizit einer unzureichenden
Umsetzung von Evaluationsergebnissen in Verdnderungen (Paechter 2006,
S. 68) konnen aus dem hier vorgestellten Beispiel folgende Bedingungen fiir die
Nutzung von Evaluationsergebnissen zur Verbesserung von Lehr-Lernprozessen
formuliert und bestétigt werden:
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» Evaluationsergebnisse miissen zu Zielvereinbarungen fiihren.

» Zielvereinbarungen miissen von verantwortlichen Trigern kommuniziert und
umgesetzt werden (Kromrey, 2001, S. 17).

* Zielvereinbarungen miissen von allen Akteuren getragen werden (Hanft,
2004, S. 167).

» Sicherstellung von beratenden Riickmeldungen an Dozierende (Rindermann,
2003, S. 234).

» Einbettung der Dozierenden in ein Umfeld, das gute Lehre fordert und hono-
riert (Rindermann, 2003, S. 234).

Werden diese Uberlegungen der aktuellen Praxis der Lehrevaluation an Hoch-
schulen gegeniibergestellt, so zeigt sich eine deutliche Diskrepanz. Ergeb-
nisse von Lehrevaluationen sind in der Regel nur eine Dokumentation des
Status Quo und nur in seltenen Féllen mit Beratungs- oder Begleitangeboten
fiir Veranderungsprozesse verbunden. Vor diesem Hintergrund stellt sich die
Frage, ob nicht ein grundlegender Wandel des Umgangs mit Lehrevaluationen
an Hochschulen im beschriebenen Sinne notwendig wére. Die damit verbundene
Sichtbarkeit direkter Folgen der Befragungen berechtigen zur Hoffnung eines
deutlichen Imagegewinns von Evaluationen. Diese konnten dann auch wieder als
UnterstiitzungsmafBnahme fiir die Verbesserung der (eigenen) Lehrqualitét begrif-
fen werden statt als Uberwachungsinstrument.
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Untersuchung zur Lernkultur in Online-Kursen

Zusammenfassung

Ausgehend von einer verdnderten, durch Lern- und Kompetenzorientierung
gepriagten Lernkultur analysieren die Autorinnen zwolf mehrwochige Online-
Kurse mit insgesamt 130 Teilnehmer/innen. Die Autorinnen nehmen ein
Klima der hohen Wertschdtzung unter den Lernenden wahr sowie gegensei-
tiges Feedback in den Reflexions- und Diskussionsprozessen, welches das
Lernen verstirkt. Die Hypothese, dass in rein virtuellen, mehrwdchigen Weiter-
bildungskursen eine verdnderte Lernkultur gefordert und gelebt wird, wird mit-
tels halbstrukturierter Interviews sowie qualitativer Inhaltsanalyse der Beitrage
in den Diskussionsforen untersucht.

1 Ausgangspunkte
1.2 Verinderte Lernkultur

Die Lernenden des 21. Jahrhunderts bendtigen andere Lernformen, um das fiir
sie in Ausbildung und in Beruf bendtigte Wissen zu erwerben. Bei einem raschen
Anwachsen des Wissens in den unterschiedlichsten Disziplinen ist das Modell
der Lehrenden als ,,Allwissende im eigenen Fachbereich® nicht mehr adiquat.
1999 postulierte Chute einen Paradigmenwechsel von ,,tutor oriented” zu ,,lear-
ner and team oriented* Lernablédufen (Chute, Thompson & Hancock, 1999). Die
Lernenden nehmen nicht mehr vororganisierte Lerninformationen auf, sondern
erweitern ihre Kompetenzen. Aufgabenstellungen sind offen und Lernmaterialien
heterogen (,,Diversity). Die Lehrenden sind keine ,,Informationsprovider®, son-
dern werden zu Begleiter/innen der Gruppen- und individuellen Lernprozesse
(vgl. Zumbach & Spraul, 2007).

Im Zentrum dieser neuen Lernkultur steht das selbst organisierte reflexive
Lernhandeln unter institutionellen und nicht-institutionellen Bedingungen. Nach
Kirchhoéfer (vgl. Kirchhéfer, 2004) ist die verdnderte Lernkultur ermoglichungs-
orientiert, selbstorganisationsfundiert und kompetenzzentriert. Neues Lernen
fordere die allgemeine Handlungsfihigkeit und sei bereichsiibergreifend und
lebenslang. Die Aneignung erfolge informell, konstruktivistisch-selbstreflexiv
und basiere auf Erfahrungen. Die hierarchische und vermittelnde Lehrkraft wird
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dabei zur partnerschaftlichen Lernbegleiterin in individuellen Lernarrangements.
Im Weiteren mochten wir Aspekte dieser neuen Lernkultur ndher diskutieren.

Basierend auf Rogers personenzentriertem Ansatz (vgl. Rogers, 1991) zeichnet
sich eine studierendenzentrierte Lernatmosphére durch Echtheit, Transparenz,
Akzeptanz und Empathie aus. Dabei verbergen sich die Lernenden nicht hinter
einer Maske oder personlichen Fassade, sondern kénnen ihre Gefiihle und deren
Bedeutung wahrnehmen, reflektieren und sich echt, authentisch, selbstkongruent
verhalten (vgl. Motschnig-Pitrik & Holzinger, 2002; Motschnig-Pitrik, 2004).
Diese Lernkultur erméglicht Kreativitdt und die personliche Weiterentwicklung
der Lernenden und kann in Blended-Learning-Angebote integriert werden (vgl.
Motschnig-Pitrik, Kabicher & Figl, 2008).

Aus sozial-konstruktivistischer Sicht wird Lernen als ein sozialer Prozess gese-
hen, der nicht vom Kontext getrennt werden kann (vgl. Vygotsky, 1978). Um
Wissen zu internalisieren, findet ein sozialer Diskurs statt. Dieser Ansatz fiihrt zu
tieferem Verstehen, zur Generierung von Wissen auf sozial-konstruktivistischem
Weg und zu einer hohen Motivation der Lernenden durch soziale Kontakte.
Gruppenarbeiten im virtuellen Raum wirken sich forderlich auf das Lernen aus,
insbesondere wenn die Kommunikation unter den Lernenden unterstiitzt wird
(vgl. Paechter, 2003).

In den im Weiteren diskutierten Weiterbildungskursen beziehen wir uns auf
Salmons fiinf Phasen fiir Gruppen im virtuellen Raum, ndmlich Ankommen,
Sozialisierung in der Gruppe, Wissensaustausch, gemeinsame Generierung neuen
Wissens sowie Weiterentwicklung (vgl. Salmon, 2002). Alle fiinf Phasen werden
durch Online-Aktivititen (sogenannte E-Tivities) unterstiitzt. E-Tivities initiieren
gemeinsame Online-Aktivititen und fordern die Kompetenz ,,.Lernen zu lernen®
(vgl. Pettenati & Cigognini, 2009).

1.2 Trainingskurse

Am Institut ,,ZML — Innovative Lernszenarien” der FH Joanneum werden seit
1998 Projekte, Trainingsmodule und Lehrveranstaltungen mit unterschiedlich
groBen Online-Anteilen abgewickelt. In dieser Arbeit werden zwolf ausschlie3-
lich virtuell abgehaltene Kurse untersucht, die von Mai 2006 bis Februar 2009
angeboten wurden. Acht der untersuchten Kurse sind vierwochige E-Moderating-
Kurse', die weiteren dreiwdchigen Kurse® bauen auf Salmons 5-Phasen-Modell
auf und beschéftigen sich mit Web-2.0-Werkzeugen und deren didaktischen

1 Originalkurse von Gilly Salmon — in Kooperation mit der Fa. Atimod www.atimod.com,
durchgefiihrt von zwei zertifizierten Trainerinnen Jutta Pauschenwein und Anastasia Sfiri,
vgl. auch Salmon, 2004.

2 Am ZML entwickelte und moderierte Kurse www.fh-joanneum.at/zml

86



Untersuchung zur Lernkultur in Online-Kursen

Einsatz. Der Kurs ,,Lernen und Lehren mit Web 2.0“ wurde dreimal angeboten,
der Kurs ,,Lehrveranstaltungen mit Blended Learning gestalten” einmal. Zwei
der drei Autorinnen dieses Artikels moderierten die Kurse.

Die 130 Teilnehmer/innen der Kurse (58% Minner, 42% Frauen) umfassten
Hochschullehrende, Lehrer/innen aus Schulen sowie Trainer/innen in der
Erwachsenenbildung. Sie ,trafen sich“ ausschlieBlich im virtuellen Raum und
verfassten bis zu 1500 Diskussionsbeitrage pro Kurs. Fiir einen erfolgreichen
Kursabschluss waren die Erledigung von ausgewéhlten Aufgaben sowie eine
kontinuierliche Mitarbeit ndtig, was 86% der Teilnehmer/innen gelang.

Wihrend im E-Moderating-Kurs die Lernprozesse im Diskussionsforum abge-
bildet wurden, kamen in den anderen Kursen weitere technische Werkzeuge
wie Blog, WIKI, Microblog, Social Bookmarks, Audioconferencing, RSS-Feeds
und Mesh-Ups zum Einsatz. In E-Tivities verpackte Aufgaben forderten die
Teilnehmenden auf, ihre Erfahrungen mitzuteilen, an didaktischen Konzepten
zu arbeiten und technische Werkzeuge auszuprobieren. Dabei stand der kollabo-
rative Aspekt im Mittelpunkt.

Die Liste der E-Tivities bildet das didaktische Design des Kurses ab, wobei
die Aufgaben auf die fiinf Phasen nach Salmon abgestimmt sind (vgl. Salmon,
2002). In der Phase des Ankommens und der Sozialisierung in der Gruppe stel-
len die Teilnehmenden z.B. ihre Motivation fiir den Kurs dar oder formulie-
ren drei Fragen, die am Kursende beantwortet sein sollen. Dann bringen sie
ihre Erfahrungen zum Thema (etwa die personliche Nutzung von Web-2.0-
Werkzeugen) ein. In der Phase der Wissenskonstruktion benutzen sie unter-
schiedliche Werkzeuge, um gemeinsam an Konzepten fiir die eigene Lehre zu
arbeiten. Wichtig ist die Phase der ,,Ernte in den letzten Kurstagen, in der die
Teilnehmer/innen ihre Arbeiten wéhrend des Kurses analysieren und ihre néchs-
ten eigenstdndigen Schritte auBerhalb des Kurses planen. Die Teilnehmenden
sind eingeladen, den eigenen Lernprozess zu reflektieren, explizit am Ende jeder
Woche, kontinuierlich jedoch auch im eigenen Blog. Die E-Tivities regen den
Austausch an, jede Aufgabe enthilt eine Zeile zur Kollaboration, etwa ,,Nehmen
Sie Bezug zu Beitrdgen, bei denen Sie Gemeinsamkeiten erkennen®.

In diesen reinen Online-Kursen ist die Moderatorin fiir die Vorbereitung des vir-
tuellen Raums zusténdig und begleitet die Gruppenprozesse. Die Gruppe erfahrt
im Lauf des Kurses, dass neues Wissen durch den gemeinsamen Diskurs entsteht,
indem eigene Erfahrungen eingebracht werden, Feedback gegeben wird und
gemeinsam Neues entwickelt wird. Fragen an die Moderatorin als E-Learning-
Expertin werden von dieser iiblicherweise in den Kurs zuriickgespiegelt. Mochte
die Moderatorin an einer speziellen Stelle ihre personlichen Erfahrungen ein-
bringen (weil sie die Fragestellung besonders interessiert, weil sie in die-
sem Gebiet selbst weiterlernen mdchte), so tut sie explizit kund, dass sie ihre
Moderatorinnenrolle verldsst und in die Rolle einer Teilnehmerin schliipft.
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1.3 Hypothese

Durch die Vorbereitung und Begleitung von 130 Lernenden in zwdlf Kursen

beobachteten die Moderatorinnen,

» wie sich virtuelle Gruppen bilden, ohne dass sich die Teilnehmer/innen face-
to-face kennen,

* wie die Teilnehmenden die eigenen Kompetenzen und Erfahrungen aus den
unterschiedlichsten Fachbereichen einbringen,

» wie E-Learning-unerfahrene Teilnehmenden gemeinsam mit E-Learning-
Expert/inn/en lernen, wobei alle am Lernprozess Beteiligten profitieren,

* wie die Kursteilnehmer/innen gemeinsam wachsen und eine sehr hohe
Bereitschaft zeigen, sich auf intensive Gruppenprozesse einzulassen.

Unsere Hypothese ist, dass in rein virtuellen, mehrwochigen Weiterbildungskursen
die oben dargelegte verdnderte Lernkultur gefordert und gelebt wird. In dieser
Arbeit mochten wir unsere Wahrnehmung hinterfragen, indem wir Kursbeitrage
analysieren, die gegen Ende des Kurses verfasst wurden.

Wir fokussieren in dieser Untersuchung auf das Klima der hohen Wertschitzung
und Akzeptanz unter den Lernenden. Erst dieses Klima ermdglicht eine
Auseinandersetzung miteinander und mit der Moderatorin, die im virtuellen
Raum ausgetragen werden kann. Sinkende Motivation und kritische Diskussionen
finden meistens in der zweiten oder dritten Woche statt. Zum Kursabschluss zei-
gen sich die Teilnehmenden mit dem Erreichten zufrieden. Personen, die sich
auf diese Verbindlichkeit und die intensive Auseinandersetzung in der Gruppe
nicht einlassen mochten, sind vermutlich unter den 14% der Abbrecher/innen zu
finden.

2 Methode
2.1 Aus der Sicht der Teilnehmenden: Interviews

Ausgangspunkt fiir die Analyse der Kurse waren qualitative, halbstrukturierte
Interviews mit vier Kursteilnehmer/inne/n (zwei Ménner und zwei Frauen).
Diese Interviews dienten zur Fokussierung der Forschungsfrage und weiteren
Planung der qualitativen Inhaltsanalyse der Kursbeitrage. Ein Interview wurde
als Gruppeninterview mit drei Kursteilnehmer/inne/n an der FH Joanneum durch-
gefiihrt und protokolliert, das zweite Interview wurde als Einzelinterview durch-
gefiihrt und ebenfalls protokolliert. Alle interviewten Teilnehmer/innen waren
Lehrende der FH Joanneum und hatten mehr als einen Kurs besucht. Sie stuften
sich in ihrem Vorwissen, in der Intensitit der eigenen Teilnahme und beziiglich
ihrer Rolle in der Gruppe unterschiedlich ein.
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Die Fragen aus dem halbstrukturierten Interview-Leitfaden konzentrierten sich
auf personliche Erfahrungen und Lernprozesse: a) was war das Wichtigste, das
Sie gelernt haben? b) welche Emotionen haben Sie wéhrend der Kurse wahr-
genommen? c) Inwieweit haben Sie Selbstverantwortung tibernommen? d) Wie
haben Sie die Gruppe empfunden? und e) Wie haben Sie sich selbst im Kurs /
in der Online-Kommunikation wahrgenommen? Die protokollierten Interviews
wurden anhand von AuBerungen in Bezug auf Selbstverwirklichung, Echtheit
und Transparenz, Akzeptanz und Wertschitzung, Empathie, Lernen durch
Reflexion und handlungs- und erfahrungsbasiertes Lernen in bereichsiibergrei-
fenden Gruppen im Kurs analysiert.

Zu den Fragen {iiber den personlichen Lernprozess und die wichtigste
Lernerfahrung im Kurs gaben drei von vier Interviewten an, dass sie durch
das selbststindige Tun Erkenntnisse gewonnen hitten. Aussagen dazu waren:
,Habe gleich ausprobiert”, ,Ich war gezwungen zu iiberlegen, wie implemen-
tiere ich das, was mache ich weiter?* Des Weiteren schitzten die Interviewten
die Reflexionsprozesse: ,,Reflexion als Methode, die Selbstverantwortung unter-
stiitzt, ,,ich war motiviert niederschreiben zu konnen, was ich selbst dazu
gelernt habe“.

Drei von vier Interviewten bemerkten eine hohe Akzeptanz und Wertschédtzung
innerhalb der Gruppe. Sie flihrten an: ,,Konstruktives Feedback und konstruktive
Kritik von Kursteilnehmer/inne/n waren hilfreich®, ,,Es war fiir mich wertvoll
von einander zu lernen und Prinzipien des Handelns von allen zu sehen®. Ein
Interviewpartner nahm eine Hemmung vor kritischer Auseinandersetzung wahr:
,Kritik iiben ist schwierig, je besser man jemanden kennt, desto schwieriger*.

Emotionen wurden hdufig erwdhnt, es war zum Beispiel ,,Interessant ... erle-
ben, dass Online sehr lebendig und erfiillend sein kann®, und AuBerungen iiber
eine ,respektvolle und riicksichtsvolle Kommunikation* wurden gemacht. Als
Stressfaktor benannten die Interviewten den Zeitdruck und das Gefiihl ,,ich
komme nicht mit“, wenn sie einige Tage den Kurs nicht besucht hatten.

2.2 Qualitative Inhaltsanalyse

Die automatische Dokumentation der Lernprozesse im virtuellen Raum ermog-
licht die qualitative Inhaltsanalyse von geschriebenen Texten.

Als Ausgangsmaterial dienten die Beitrdge der Teilnehmenden und der
Moderatorin in den Diskussionsforen der jeweils letzten Kurswoche (Woche 3
bzw. Woche 4). Relevante Aussagen wurden aus den Kursen extrahiert und dann
von den Autorinnen gemifl dem Konzept der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl.
Mayring, 2003) in unterschiedliche Kategorien geclustert und interpretiert.
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Datensample

247 Beitrdge aus den Reflexionsforen und 208 Beitrdge aus den Abschiedsforen
der zwolf Kurse wurden von zwei Forscherinnen anhand ausgewéhlter
Kategorien analysiert, wobei nicht nach Kurs oder beitragender Person unter-
schieden wurde. Die Aufgabenstellungen waren wie folgt:

Reflexion zu Woche 3

Ziel: Sie reflektieren Thre Erfahrungen in dieser Woche und im ganzen Kurs.
Aufgabe: Schreiben Sie eine kurze Nachricht in Reflexion zu Woche 3 iiber Thre
Gedanken am Ende dieser weiteren Woche und am Kursende. Welche Erfahrungen
aus diesem Kurs in der Rolle einer oder eines Studierenden nehmen Sie fiir Thr
E-Learning mit?

Reaktion: Reagieren Sie auf eine fiir Sie bedeutende Aussage einer anderen Person
und bestétigen Sie positive oder negative Gefiihle.

Abschied

Ziel: Sie lassen den Kurs ausklingen.

Aufgabe: Teilen Sie Ihren Kolleginnen und Kollegen mit, wie sehr Sie Ihre Unter-
stiitzung geschétzt haben und driicken Sie mit einem multimedialen Element
(URL, Attachement) Ihre Stimmung am Ende des Kurses aus.

Es zeigte sich, dass 48% der Beitrige aus den Foren einen Bezug zu einer
Kategorie aufweisen.

Prozessbeschreibung

Ausgangspunkte der Analysen waren vier vorerst grob festgelegte Haupt-
kategorien, die aus der mehrjdhrigen Erfahrung der Autorinnen mit Lerngruppen
im virtuellen Raum resultierten — ndmlich ,,Lernen®, ,,Wertschitzender Umgang"®,
Selbststeuerung™ und ,, Virtuelle Gruppe®.

Der Prozess der Analyse wurde iterativ geschirft. In einem ersten, voneinan-
der unabhingigen Durchgang lasen zwei der drei Autorinnen das Datenmaterial
und markierten passende Textteile gemil den vier Kategorien in unterschiedli-
chen Farben. In einem néchsten Schritt setzten sie die markierten Textteile in
Bezichung zu den theoretischen Konzepten der neuen Lernkultur. Daraufhin
wurden in einem personlichen Treffen der drei Autorinnen die individuell gefun-
denen Texte und hergestellten Beziige diskutiert. Insbesondere die AuBensicht
der nicht in den Analyseprozess involvierten dritten Autorin, die die Interviews
bearbeitete, brachte wertvolle neue Einsichten. Nach weiterer Datensichtung und
Diskussion der induktiv aus dem Textmaterial gewonnenen Unterkategorien wur-
den zwei Hauptkategorien festgelegt.
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Kategorie 1: Lernen in virtuellen Gruppen

In diese Kategorie fallen Beobachtungen des eigenen Lernprozesses, die Erwéh-

nung ermoglichungsorientierter Aufgabenstellungen und Hinweise auf den sozi-

alen Diskurs bzw. die Auseinandersetzung in der Gruppe. Folgende Indikatoren

wurden verwendet:

* Nennung von kreativen, klaren Aufgaben, Zielvorgabe, Bezugnahme auf die
Kursstruktur

* Bezugnahme auf den Diskurs durch Fremdbewertung der eigenen Beitrige
und Selbstbewertung des eigenen Beitrags bzw. Feedback auf Selbst-
bewertungen anderer

» Selbsterfahrung, Reflexion der eigenen Lerngeschichte, Verortung im
Lernprozess durch Reflexion

* Ermoglichung von Prozessen in der Gruppe, etwa ,,Mut, was Neues in der
Gruppe auszuprobieren, Bezugnahme auf Vielfaltigkeit

» Intensitit im Kurs durch Bezugnahme auf die dichte Auseinandersetzung,
den intensiven Prozess

* Motivation zur Umsetzung nach dem Kursende, Neuorientierung durch Kurs

Kategorie 2: Wertschitzender Umgang

Der wertschétzende Umgang zwischen den Teilnehmenden sowie zwischen den

Teilnehmenden und der Moderatorin trégt zu einer vertrauensvollen Atmosphére

bei, die den Wissenserwerb fordert und ldsst sich durch die drei folgenden

Indikatoren aufzeigen:

* Gegenseitiges Lob und Dank: Lob und Dank richtet sich an einzelne
Teilnehmer/innen, die gesamte Gruppe oder die Moderatorin des Kurses und
bezieht sich auf die Zusammenarbeit im Kurs.

» Eigene (vorwiegend positive) Emotionen werden wahrgenommen und geéu-
Bert, besonders im Hinblick auf das Kursende und den Abschied.

» Empathie: dies meint einfiihlendes Verstehen, das Eingehen auf die Gefiihle
einer anderen Person, konkretes Nachfragen auf die Beitrdge einer anderen
Person.

3 Ergebnisse

Kategorie 1: Lernen in virtuellen Gruppen
In 177 von 247 Beitrdgen aus den Reflexionsforen (72%) wurde auf ,,Lernen in
dem in Kategorie 1 beschriebenem Sinne Bezug genommen.

In 20 Beitrdgen wird dokumentiert, wie die Aufgaben in den Kursen die all-
gemeine Handlungsfahigkeit fordern und ein bereichsiibergreifendes Lernen
ermdglichen: ,Kreative Aufgaben motivieren®, ,klare Aufgaben/Strukturierung
motivieren®, ,,Sehr detaillierte Zielvorgabe ist hilfreich®, ,,neue Techniken inte-
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ressant”, ,.Lernen dauert weiter an“, ,Lernen aus Misserfolgen® , Erhalte neue
Impulse®, ... schriftlich festzuhalten hat mir nicht geschadet®.

Die Teilnehmenden nehmen Bezug auf den Diskurs mit anderen und reflektieren
ihren eigenen Lernprozess und ihre Lerngeschichte. Darunter fallen 22 Beitrige
wie ,,Bewertung der eigenen Beitrdge hilfreich, ,,Selbstbewertung der anderen
lesen®, ,,Feedback auf eigene Selbstbewertung bekommen®. Die Vielfdltigkeit
der individuellen Ideen und Ansdtze unterstiitzt den eigenen Lernprozess®,
»Reflexion ermoglicht Ordnen®, durch ,,Selbsterfahrung viel und sehr tief veran-
kert lernen®, ,Reflexion der eigenen Lerngeschichte”, ,eigene Selbstkritik hin-
terfragen®.

In 41 Beitrigen nehmen die Teilnehmenden Stellung zu den Lernprozessen
in der Gruppe, wie etwa ,,Mut, was Neues in der Gruppe auszuprobieren®,
»OpaBl am Online-Kommunizieren®, ,die Kennenlern-Phase ist sehr wich-
tig®, ,,Gruppenarbeit motiviert”. Sie teilen ihren Erfolg mit den Kolleg/inn/
en: ,,.Begeisterung iiber Lernerfolg — WOW*,  habe soooooo viel gelernt”. Die
Online-Gruppe wird mit einer Face-to-Face-Gruppe verglichen ,,Ein Online-Kurs
kann offenbar auf eine bestimmte Art dichtere Beziehungen erzeugen als reale
Gruppen®.

In einigen Betrdgen (7) benennen die Teilnehmenden die Intensitdt der Ausei-
nandersetzung im Kurs und den Bedarf nach Zeit fiir den Prozess des ,,sich
Einlassens®: ,,dichte Auseinandersetzung®, ,,tdglich mit der Thematik eModera-
tion befasst®, ,,mit hoherem Zeitbudget noch deutlich mehr profitiert hatte*.

Die Teilnehmer/innen formulieren 16 Uberlegungen zur eigenen Weiterent-
wicklung: ,,Vorstellung von mir als Moderator®, ,,Entwicklungsplan hilfreich®,
,,heue Ideen®, , neu orientiert, ,,aber nun kann ich mir vorstellen, dass ich darin
besser werde“. Sie fragen nach einem Fortsetzungskurs und einige freuen sich
auf das Kursende.

Auch die Rolle der Moderatorin als partnerschaftliche Lernbegleiterin wurde her-
vor gestrichen und ihre Arbeit wurde geschitzt: ,,Gleichwertige Partner im Lern-
prozess®, bedanke mich ,,bei Dir fiir das Muster an Geduld und Beharrlichkeit*.

Ergebnis Kategorie 2: Wertschiitzender Umgang

Insgesamt wurden in 55% bzw. 249 Beitrdgen (von 455) Indikatoren fiir die
Kategorie ,,Wertschiatzender Umgang™ gefunden. Anzumerken ist hier, dass
diese Beitrdge fast ausschliefllich im Abschiedsforum gepostet wurden. Davon
betreffen 130 Beitrdge (52%) gegenseitiges Lob und gegenseitigen Dank fiir die
Zusammenarbeit und das Feedback auf Beitrige. Gedankt wird ,fiir die wert-
vollen Postings®, ,,Aufmunterungen®, ,,motivierendes Feedback“, die ,.guten
Gespriache®, ,Inspiration” etc. Ein Teilnehmer bedankt sich dafiir, dass er nach
dem ,,Scheitern von der Moderatorin und den Kursteilnehmer/inne/n ,,aus
dem Loch herausgeholt” wurde. Mit den als ,,geistige Reibebdume* bezeichne-
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ten Kurskolleg/inn/en passiert ,erfrischender Austausch. 33 Beitrdge enthalten
Lob und Dank fiir eine/n einzelne Teilnehmer/in, (,,du hast dich echt ins Zeug
gelegt®, ,,du bist ein Dichter”). Weitere 25 Beitrdge beziechen sich auf Dank
fiir die Moderatorin, deren Moderation als professionell und souverdn gelobt
wird. (,,Danke, dass du mir gezeigt hast, was eModerating eigentlich ist).
Auffallend ist, dass man keine einzige Aussage findet, welche explizite Kritik an
der Gruppe, an einzelnen Teilnehmenden oder an der Moderatorin enthilt. Ein
Teilnehmer duflert, dass kritisches Feedback fehle.

In 78 Beitrdgen dullern die Teilnehmenden ihre Emotionen. In dieser Kategorie
wird zwischen allgemeinen Emotionen, den spezifischen Emotionen zum nahen-
den Kursabschluss bzw. beziiglich eines Wiedersehens unterschieden.

Ein Teilnehmer bringt die positive Kuratmosphire reflektierend zum Ausdruck:
der Kurs gehort fiir ihn zu den ,,interessantesten Lernerfahrungen der letzten
Jahre“. Er schreibt weiter, dies verdankt er den Kolleg/inn/en mit ,.konkreten
Statements, wertvollen Gedanken, originellen Aspekten, aber auch euren wohl-
wollenden und freundlichen wechselseitigen Kommentaren, iiber die sich sicher
jeder von uns gefreut hat.“ Neben der ,,anfinglichen Skepsis®, die eine Person
beschreibt, fiihlen sich vier Personen explizit wohl bzw. ,seeeehr wohl im
Kurs“. Weitere Emotionen werden genannt: Neugier, Spal3, Freude, Vergniigen,
Gefiihl einander zu kennen. Gefiihle werden mehrfach mittels Emoticons aus-
gedriickt (wie Smileys, Herzen etc.) bzw. mit Aussagen, die sich sprachlicher
Bilder bedienen (,,Lachendes und weinendes Auge zum Abschied etc.).

29 Beitrdge beziehen sich auf den nahenden Kursabschluss bzw. auf auftretende
Emotionen von Trauer und Resignation aufgrund der Auflosung der Gruppe.
,»Abschied nehmen macht keinen Spal}*, schreibt eine Teilnehmerin und eine
andere beteuert ,,irgendwie geht ihr mir heute schon richtig ab“, oder ,,werde
dich und deine Art sehr vermissen®. 12 Teilnehmende &uBern den Wunsch nach
einem personlichen Présenztreffen (ein ,,leibhaftiges Treffen wird {iberraschend*)
mit den Kolleg/inn/en bzw. nach einem Fortbestehen der virtuellen Gruppe (in
einer Plattform bzw. in Twitter). Ein Abschiedsritual mit Umarmungen wird ver-
bal beschrieben und vielfach gibt es den Wunsch das Kursende hinauszuzdgern
bzw. den Kurs noch zu verldngern.

Empathie und einfithlendes Verstehen ldsst sich in der Kurskommunikation
in einigen wenigen (fiinf) Interaktionen zwischen Kursteilnehmenden ent-
decken. Eine Teilnehmerin duflert, dass wihrend des Kurses durch die Aussagen
einer Teilnehmerin von dieser ein inneres Bild entstanden sei. Eine wei-
tere Teilnehmerin schreibt, dass ihr durch die Feedbacks die Meinungsvielfalt
bewusst geworden sei. In drei Aussagen bedanken sich Teilnehmer/innen fiir
Beitridge anderer Teilnehmer/innen, in denen die eigene Leistung anerkannt
wurde.
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4 Diskussion

In den letzten zweieinhalb Jahren wurden vom ,,ZML - Innovative Lern-
szenarien™ zwolf ausschlieBlich virtuelle Weiterbildungskurse entwickelt und
angeboten, die sich an Hochschullehrende, Trainer/innen und Lehrer/innen
richten. Die Teilnehmenden setzten sich in den Kursen mit Aspekten der
E-Moderation auseinander und entwickelten didaktische Szenarien fiir eigene
E-Learning-Angebote. Aufgrund ihrer Erfahrung in der Moderation und nach
Motschnig-Pitrik und Holzinger (2002), Paechter (2003) und Vygotsky (1978)
halten die Autorinnen eine gelungene Kooperation in der virtuellen Gruppe
und ein wertschitzendes Lernklima fiir wesentliche Faktoren fiir eine gelun-
gene Weiterbildung. Diese Annahme wurde in halbstrukturierten Interviews mit
vier Teilnehmenden und durch die Analyse von 455 Kursbeitrigen aus den
Reflexionsforen der letzten Woche und den Abschiedsforen iiberpriift.

Es stellte sich heraus, dass rein virtuelle, mehrwochige Weiterbildungskurse, die
auf Salmons 5-Phasen-Modell basieren, die Aspekte Handlungsorientierung und
Selbstreflexion fordern (vgl. Kirchhofer, 2004). Das Lernen fand in Gruppen statt,
die sich ohne personliches Kennenlernen bilden. Die Interaktionen in der virtuel-
len Gruppe enthielten AuBerungen und Wahrnehmungen von Gefiihlen (Echtheit
als Teil einer lernférdenden Lernkultur, vgl. Rogers, 1991). In den Gruppen
wurde bereichsiibergreifend gelernt, Teilnehmer/innen mit sehr breit gefdcher-
tem beruflichen Hintergrund (Hochschullehrende, Lehrpersonen, Trainer/innen,
Sprachen, Wirtschaft, Recht, Technik, Musik, Geisteswissenschaften, Natur-
wissenschaften, ....) arbeiteten gemeinsam an Konzepten und Anleitungen fiir
die Lehre in unterschiedlichen Disziplinen.

Die Interviewten strichen die Wirksamkeit des ,,Selber Tuns“ heraus und
schitzten die Reflexionsprozesse und den wertschdtzenden Umgang in der
Gruppe. Die Untersuchung der Kursbeitrdge ergab, dass der Diskurs mit ande-
ren und die Reflexion des eigenen Lernprozesses wichtig waren und die Gruppe
den eigenen Lernprozess unterstiitzte. Die grole Anzahl an wertschitzenden
Formulierungen (in 55% der Beitrdge) im Forum ,,Abschied” war beeindruckend.
Allerdings scheint die Konzentration auf die Mitteilungen zu Kursabschluss
die Verifizierung der Hypothese zu begiinstigen, da sich herausstellte, dass die
Teilnehmer/innen schwierige Perioden im Kurs (z.B. das Zeitmanagement) im
Riickblick nicht mehr benannten. Es fdllt auf, dass in den analysierten Foren
,.kritisches Feedback fehlt”, wie ein Teilnehmer duflerte.

Die Themen Weiterentwicklung und Kompetenzen fiir lebenslanges Lernen
(vgl. Kirchhoéfer, 2004) wurden in der Inhaltsanalyse nur in wenigen Beitrdgen
gefunden. Das konnte daran liegen, dass die Teilnehmenden die Themen und
Entwicklungspléne in einem anderen Forum diskutiert hatten und diese deshalb
nicht noch einmal in den Endreflexionen erwiahnen wollten.
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Eine vollstindige Analyse miisste alle Beitrdge in allen Foren (bis zu 26 pro
Kurs) umfassen und wiirde den Rahmen eines Artikels sprengen. Eine stichwort-
artige Untersuchung konflikthafter Auseinandersetzungen (etwa durch Analyse
von Beitrdgen aus der zweiten oder dritten Woche) konnte andere Aspekte der
Kooperation in Gruppen beleuchten.
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Die Einfiihrung virtueller Klassenzimmer in der Fernlehre

Ein Instrumentarium zur nutzerorientierten Einfiihrung
neuer Bildungstechnologien

Zusammenfassung

Die hier présentierte Studie untersuchte den Piloteinsatz eines Web-Kon-
ferenzsystems als virtuelles Klassenzimmer in der Fernlehre. Im Rahmen der
Auswahl und Implementierung eines entsprechenden Systems war es das Ziel
der Untersuchung, zu einem frithen Zeitpunkt in ersten Lehr-/Lernszenarien zu
Aussagen iliber Erwartungen, Erfahrungen und Akzeptanz aus der Perspektive
der Lernenden zu kommen, um so Erkenntnisse fiir den weiteren Prozess der
Implementierung zu gewinnen. Dafiir wurde ein Instrumentarium entwickelt und
eingesetzt, das bewihrte Erhebungsinstrumente kombiniert und sich auf andere
Bereiche technikerweiterter Lehr-/Lernszenarien iibertragen 1ésst.

1 Gebrauchstauglichkeit, Akzeptanz und Nutzenerwartung bei
der Implementierung neuer Bildungstechnologien

Ein aktuelles Beispiel fiir die Verbreitung komplexer Informations- und Kom-
munikationstechniken in institutionalisierten Lehr-/Lernkontexten sind Web-
Konferenzsysteme, die unter der Bezeichnung ,,Virtuelles Klassenzimmer® (vgl.
Zellweger, 2003) eine ortsunabhingige synchrone Zusammenarbeit aller am
Lehr-/Lernprozess Beteiligten ermdglichen. Jeder Computer, ausgestattet mit
Internetverbindung, Mikrofon und Kamera, kann den Zugangspunkt eines sol-
chen virtuellen Klassenzimmers bilden. Insbesondere fiir die traditionell auf
asynchrone Kommunikation ausgerichtete Fernlehre bedeutet dies eine wesentli-
che Verdanderung (vgl. Martin, 2005): Die Zeitungebundenheit als einer der wich-
tigsten Vorteile der Fernlehre riickt zugunsten der zu erwartenden Vorziige der
synchronen Kommunikation und Interaktion wie Spontaneitdt, soziale Prisenz
und eine erweitere Gruppenkohirenz in den Hintergrund.

Auch wenn Funktionen von virtuellen Klassenzimmern erlauben, bekannte
Handlungsmuster der Prédsenzlehre in den virtuellen Raum zu iibertragen, stellt
der Einsatz von Web-Konferenzsystemen fiir Lehrende wie fiir Lernende eine
Herausforderung dar: Neben der zu erlernenden Bedienung des Systems miis-
sen sowohl dessen neue Moglichkeiten als auch dessen Grenzen erkannt und im
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jeweiligen Lehr-/Lernkontext berlicksichtigt werden. Vor diesem Hintergrund
steht im vorliegenden Beitrag die nutzerorientierte Gestaltung technikerweiterter
Lehr-/Lernszenarien im Mittelpunkt.

Um Erkenntnisse fiir die Implementierung eines Web-Konferenzsystems an
der FernUniversitit in Hagen zu gewinnen, wurden im Piloteinsatz aus der
Perspektive der Nutzer/innen Fragen nach der Gebrauchstauglichkeit und der
Akzeptanz des Systems sowie nach den Nutzenerwartungen an vergleichbare
Systeme erhoben. Nach der hier anschlieBenden Darstellung der konzeptionellen
Grundlagen wird in Kapitel 2 das hierfiir entwickelte Erhebungsinstrumentarium
dargestellt, das verschiedene erprobte Instrumente zur nutzerorientierten Gestal-
tung sozio-technischer Systeme integriert (Kap. 2.1). Die Darstellung der Evalua-
tionsergebnisse schlieBt sich an (Kap. 2.2). Eine Diskussion der Ergebnisse und
des Instrumentariums in Kapitel 3 schliefen den Beitrag ab.

In neueren Ansdtzen zur Bewertung von Gebrauchstauglichkeit (Usability)
werden neben technischen Systemeigenschaften zunehmend affektive Aspekte
beriicksichtigt. Eine technisch einwandfreie Software, deren Nutzung jedoch kei-
nerlei Freude bereitet, gilt hier als unzureichend. Gerade in Lehr-/Lernprozessen
und insbesondere in der Implementierungsphase einer Bildungstechnologie soll
das neue technische System zur Nutzung anregen und motivieren. Das fiir die
vorliegende Studie adaptierte Evaluationskonzept von Hassenzahl (2004) beriick-
sichtigt dementsprechend vier Dimensionen der Gebrauchstauglichkeit: 1. Die
am chesten einer ,,klassischen* Usability-Bewertung im Sinne der ISO 9241 ent-
sprechende ,,Pragmatische Qualitdt™. 2. Die hedonische Qualitét ,,Stimulation®,
welche die Fiahigkeit eines Produkts abbildet, das Bediirfnis der Nutzer/innen
nach einer Verbesserung der eigenen Kenntnisse und Fertigkeiten zu befriedi-
gen. 3. Die hedonische Qualitét ,Identitdt”, d.h. die Fahigkeit eines Produkts,
eine gewiinschte Identitdt gegeniiber anderen Personen zu vermitteln. 4. Die
LHAttraktivitit genannte globale Bewertung des Produkts (vgl. Hassenzahl, 2004,
S. 96).

Zahlreiche Studien legen den Schluss nahe, dass sich die Akzeptanz einer
Technologie durch ihre Nutzer/innen auf das Ausmal} ihrer Annahme und ihrer
weiteren Nutzung auswirkt (vgl. Venkatesh & Davis, 2000; Park, 2008). Einen
Erklarungs- und Evaluationsansatz fiir die Akzeptanz neuer Technologien liefert
das von Davis (1989) entwickelte und von Venkatesh & Davis (2000) erwei-
terte Technology Acceptance Model (TAM). Das TAM betrachtet die Bedeutung
personlicher und kontextueller Schliisselfaktoren fiir die Akzeptanz einer neuen
Technologie — in der vorliegenden Studie also Faktoren fiir die Akzeptanz des
virtuellen Klassenzimmers durch die Lernenden. Dabei gilt die sich in der tat-
séchlichen aktuellen Nutzung der Technologie manifestierende Akzeptanz als
abhingig von der Nutzungsintention, welche ihrerseits von den folgenden
Faktoren beeinflusst wird: zum einen vom wahrgenommenen Nutzen, unter
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dem die von den Nutzer/inne/n empfundene Wahrscheinlichkeit verstanden
wird, dass sich die individuelle Leistung durch die Nutzung des Systems stei-
gern lédsst, und zum anderen von der wahrgenommenen einfachen Bedienbarkeit
des Systems (vgl. Davis, Bagozzi & Warshaw, 1989, S. 985). Des Weiteren
wird im TAM auch der Einfluss externer Faktoren wie z.B. System- und Auf-
gabeneigenschaften oder Einstellungen und Vorerfahrungen der Nutzer/innen
erfasst. Die Beriicksichtigung all dieser Faktoren ermoglicht einen umfassenden
Uberblick iiber die Akzeptanz der Technologie.

Die Erhebung von Nutzenerwartungen aus Perspektive der kiinftigen Nutzer/innen
gibt Hinweise auf die Relevanz einzelner Funktionen und Funktionsgruppen, mit
dem Ziel, iiber das einzelne System und iiber den exemplarischen Einsatz hinaus
generelle Prinzipien neuer Bildungstechnologien zu bewerten. Diese Bewertung
ermdglicht, sowohl bei der Auswahl eines Produkts als auch bei der Entwicklung
und Implementierung von Produkten Schwerpunkte bei den Leistungsmerkmalen
zu setzen, die iiber die Wirkung im Einsatz entscheiden. Fiir die Erhebung
von Nutzenerwartungen hat sich im Bereich der Marktforschung die Conjoint-
Analyse etabliert (vgl. Green, Krieger & Wind, 2003, S. 118). Der Begriff der
Conjoint-Analyse fasst eine ganze Anzahl von Methoden der Erhebung und
Auswertung zusammen, die zentrale Modellannahmen teilen: Eine Bewertung
fiir ein Objekt setzt sich aus Einzelbewertungen einzelner Objektmerkmale
zusammen. Durch die statistische Analyse kann aus der Bewertung vergleichba-
rer Objekte die Bewertung einzelner Merkmale geschitzt werden (vgl. Green et
al., 2003, S. 122).

2 Konzeption, Durchfiihrung und Ergebnisse der Evaluation
2.1 Konzeption und Durchfiihrung

Evaluationsdesign. Das fir den Piloteinsatz ausgewéhlte Web-Konferenzsystem
wurde im Wintersemester 2007/2008 an der FernUniversitéit in Hagen fakultdts-
iibergreifend in verschiedenen Lehr-/Lernszenarien eingesetzt. Die teilnehmen-
den Studierenden wurden sowohl vor Beginn als auch nach Abschluss des jewei-
ligen Szenarios gebeten, je einen Online-Fragebogen auszufiillen.'

Technologie. Nach einer Uberpriifung verschiedener Web-Konferenzsysteme
wurde Adobe Acrobat Connect Professional (kurz Adobe Connect) als virtuelles
Klassenzimmer fiir den Piloteinsatz ausgewdahlt. Adobe Connect ist aufgrund sei-
nes groflen Funktionsumfangs als Kandidat fiir eine langfristige Implementierung
und gleichzeitig als Testmaterial fiir die Bewertung einzelner Funktionen im

1 Gleichzeitig wurden auch die aktiven Lehrenden in die Untersuchung einbezogen. Auf-
grund ihrer geringen Anzahl erfolgte hier eine qualitative Erhebung und Auswertung,
tiber die an dieser Stelle nicht weiter berichtet werden soll.
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Hinblick auf Gebrauchstauglichkeit, Akzeptanz und Nutzenerwartungen geeig-
net: Es bietet eine Reihe von Funktionen fiir die Kommunikation, Prisentation
und Zusammenarbeit aller Beteiligten, wie Audio- und Video-Ubertragung, Text-
Chat, Shared Whiteboard, Application Sharing, Abstimmungstools, Moglich-
keiten des Dateiaustauschs sowie die Mdglichkeit zur Aufzeichnung und Wieder-
gabe von Sitzungen.

Lehr-/Lernszenarien. Adobe Connect fand wihrend des Piloteinsatzes insbe-
sondere in den folgenden Lehr-/Lernszenarien Verwendung: 1. In Online-Vor-
lesungen, bei denen die Lernenden den Vortrag des/der Lehrenden am Com-
puterbildschirm mitverfolgten. 2. In Online-Seminaren, in denen die Interaktion
der Lernenden ebenso so vielfiltig sein kann wie im herkdmmlichen Prisenz-
szenario. 3. Aus den beiden erstgenannten Szenarien kann ein Online-Kolloquium
zu spezifischen Themen der Vorlesung bzw. des Seminars und/ oder zur
Priifungsvorbereitung resultieren. 4. In Online-Sprechstunden bieten Lehrende
ihren Studierenden eine 1:1-Beratung zu deren spezifischen Anliegen an. 5. In
autonomen Online-Lerngruppen nutzen Studierende selbstgesteuert das virtuelle
Klassenzimmer.

Erhebungsinstrument. Im Mittelpunkt der Befragungen standen die Erfahrungen
der Nutzer/innen mit der Gebrauchstauglichkeit des virtuellen Klassenzimmers
und ihre Akzeptanz des Systems (Nachher-Befragung) sowie die an verschiedene
Funktionen gekniipften Nutzenerwartungen (Vorher- und Nachher-Befragung).
Ergénzt wurde die Erhebung durch eine Evaluation der Lehrveranstaltungen.
Hierfiir wurden die Skalen des ,,Trierer Inventars zur Lehrevaluation — modular*
(TRIL-MOD, vgl. Gollwitzer, Kranz, & Vogel, 2006) eingesetzt.

+ Die Bewertung der Gebrauchstauglichkeit beruht auf dem Instrument
,AttrakDiff 2, welches in vier Dimensionen bzw. Skalen durch die erlebens-
orientierte Bewertung globaler Produktattribute Qualitétsaspekte erfasst,
die iiber die reine technische Gebrauchstauglichkeit hinausgehen (s.o.; vgl.
Hassenzahl, 2004, S. 96). ,,AttrakDiff 2 liegt im Original als semantisches
Differenzial mit 28 Items vor. Fiir die hier beschriebene Evaluation wurde
von allen Items jeweils eine der beiden Ausprigungen in einen deklarativen
Satz eingebettet, fiir den der Grad der Zustimmung auf einer fiinfstufigen
Likert-Skala angegeben werden konnte (z.B. ,,Ich empfinde Adobe Connect
als fesselnd.*).2

» Die Skalen zur Akzeptanz basieren auf dem Original-Instrument aus den
Studien von Davis (1989) sowie auf dessen Weiterentwicklung (vgl.

2 Wegen der beschriebenen Modifikationen wurden die Reliabilitdtskoeffizienten der
Skalen und die Trennschirfekoeffizienten der neu formulierten Items iiberpriift. Die
Berechnungen ergaben eine hohe Reliabilitdt fiir alle vier Skalen bei duflerst gerin-
gen Steigerungsmoglichkeiten (0,839 < Cronbachs a < 0,910 bei max. + 0,009 durch
Ausschluss eines Items in der Skala ,,Stimulation®).
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Venkatesh & Davis, 2000; Landry, Rodger & Hartman, 2006; Jung, Loria,
Mostaghel & Saha, 2008; Park, 2008) und wurden an den Gegenstand der
Untersuchung angepasst. Mit insgesamt 15 Items wurde dabei die Akzeptanz
mittels der Variablen Nutzungsintention (1 Item), Wahrgenommene einfa-
che Bedienbarkeit (3 Items; Cronbachs a = 0,838), Wahrgenommener Nutzen
(3 Items; Cronbachs a = 0,889) sowie Tatsdchliche Nutzung (1 Item) erho-
ben. Als Indikatoren fiir externe Faktoren, die ebenso Auswirkungen auf die
Akzeptanz haben konnen, wurden die Erfahrungen mit weiteren technischen
Systemen fiir Kommunikation und Zusammenarbeit abgefragt (7 Items;
Cronbachs a = 0,861).

* Fir die Erhebung der Nutzenerwartungen wurden eine Full-Profile Con-
joint-Analyse erstellt. Fiir diesen Teil des Fragebogens wurden die Studie-
renden vor und nach der Teilnahme aufgefordert, mehrere fiktive Web-
Konferenzsysteme zu vergleichen, die durch vier Attribute gekennzeichnet
waren. Diese sollten von den Lernenden in eine Rangfolge gebracht werden,
indem sie die Werkzeuge nach ihrer Eignung fiir eine breite Anwendung in
den verschiedenen Lehr-/Lernszenarien einschitzen. Fiir alle vier Attribute
(d.h. Funktionsgruppen) wurden drei diskrete Auspriagungen (d.h. Funktionen)
beschrieben, entsprechend des Teilnutzenwert-Modells (vgl. Green et al.,
2003, S. 122). In einem faktoriellen fraktionalisierten Design, ausgehend von
einem orthogonalen Versuchsplan (vgl. Hauser & Rao, 2003, S. 144), wurden
9 aus 81 (3*) moglichen Kombinationen ausgewdahlt. In Tabelle 2 finden sich
Funktionsgruppen und Funktionen.

2.2 Ergebnisse

Es beteiligten sich 78 Studierende an den Befragungen: 56 nahmen an der
Vorher- und 45 an der Nachher-Befragung teil (23 Studierende fiillten beide
Fragebogen aus). 65,4% der Befragten waren Frauen, 34,6% Maénner. Thr Alter
lag zwischen 25 und 50 Jahren mit zwei Schwerpunkten zwischen 26 und 30
sowie 36 und 40 Jahren (je 25,6%). 73,1% waren an der kultur- und sozialwis-
senschaftlichen Fakultdt immatrikuliert, 15,4% an der mathematisch-informa-
tischen Fakultidt und 11,5% an der wirtschaftswissenschaftlichen Fakultit. Die
Befragten gaben an, iiber gute bis sehr gute Kenntnisse in der IKT-Nutzung (wie
Chat, Internet, E-Mail; 4,04 < x; < 4,68; 0,55 < SD < 0,95%) zu verfiigen, wobei
von geringerer Erfahrung mit der Verwendung von Web-Konferenzsystemen
berichtet wurde (2,63 < x; <2,91; 0,94 < SD < 1,13). Mit Adobe Connect hatten
91,1% der Studierenden noch keine Erfahrungen, jedoch zeigten sie sich gegen-

3 Ratingskala: 1 ,,sehr gering” bis 5 ,,sehr gut*
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tiber dem Einsatz eines virtuellen Klassenzimmers in der Lehre positiv einge-
stellt (4,34 < x; < 4,75; 0,46 < SD < 0,64%).

In den vier erfassten Dimensionen zur Gebrauchstauglichkeit erhdlt Adobe
Connect durchweg positive Bewertungen. Simtliche Skalenmittelwertunterschiede
zwischen ménnlichen und weiblichen Studierenden sowie zwischen Studierenden
mit und ohne Virtual-Classroom-Erfahrung® sind nicht signifikant (siche
Tabelle 1), was dafiir spricht, dass Adobe Connect verschiedene Nutzergruppen
in der gleichen Weise anspricht.

Tab. 1: Usability-Beurteilung

Gesamtbewertung . T-Test . . T-Test
ménnl. / weibl. mit / ohne VC-Erf.
Skala (N=45 (N =10/ 35) (N=8/12)
X; SD P P

Pragmatische
Qualitit 3,92 0,73 0,982 0,715
Stimulation 3,73 0,69 0,437 0,235
Identitét 4,15 0,61 0,367 0,071
Attraktivitat 4,23 0,62 0,394 0,247

Zwischen den Usability-Skalen sowie zwischen diesen und den Akzeptanz- und
Lehrveranstaltungs-Skalen lassen sich Zusammenhinge feststellen. So schei-
nen insbesondere die hedonischen Qualititen Stimulation und Identitdt ent-
scheidend fiir die Bewertung der Attraktivitit zu sein (Pearson-r = 0,704 bzw.
0,877; beide p = 0,000), welche sich ihrerseits auf die Nutzungsintention aus-
wirkt (Spearman-r = 0,537; p = 0,000). Kein unmittelbarer Zusammenhang
scheint dagegen zwischen der Stimulationsqualitit und der Beurteilung der
Lehrveranstaltung zu bestehen: Zwar geht es sowohl in der Skala Stimulation als
auch in den Skalen zur Lehrveranstaltung um die Verbesserung der Fahigkeiten
und Kenntnisse der Lernenden, doch sind sdmtliche Korrelationen zwischen den
Lehrveranstaltungsskalen und der Stimulationsskala gering oder sehr gering aus-
gepragt (r < 0,500). Es zeigt sich, dass die Studierenden zwischen dem Beitrag,
den die Lehrveranstaltung insgesamt zur Verbesserung ihrer Féhigkeiten lei-
stet, und dem, der speziell dem Instrument Adobe Connect zuzuschreiben ist,
klar unterscheiden und sie das verwendete System lediglich als ein Element des
Lernprozesses innerhalb einer Lehrveranstaltung wahrnehmen. Betrachtet man
hingegen die Skalen Wahrgenommener Nutzen und Relevanz, deren Items sich
ausdriicklich auf die ,,Arbeit im Studium® beziehen, zeigt sich eine Korrelation in

4 Ratingskala: 1 ,,skeptisch® bis 5 ,,offen*
5 ,,Studierende mit Virtual-Classroom-Erfahrung® beherrschen den Umgang mit virtuellen
Klassenzimmern nach eigenen Angaben ,mittel”, ,,gut* oder ,,sehr gut*.
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mittlerer Stirke mit der Stimulations-Skala (Pearson-r = 0,511 bzw. Spearman-r
= 0,501; beide p = 0,000). Wéhrend also die bloBe Verwendung von Adobe
Connect nicht allein den Erfolg einer einzelnen Lehrveranstaltung ausmachen
kann, wird das Potenzial der Software fiir die Arbeit im gesamten Studienverlauf
offenbar hoher eingeschitzt.

Die deskriptive Analyse der Akzeptanz-Variablen Nutzungsintention (x; = 4,53;
SD = 0,58), wahrgenommene einfache Bedienbarkeit (x; = 4,02; SD = 0,83),
wahrgenommener Nutzen (x; = 4,31; SD = 0,69) sowie Tatsdchliche Nutzung (x;
= 3,36; SD = 1,09) weisen eine hohe Akzeptanz der Studierenden gegeniiber dem
Einsatz und der Nutzung von virtuellen Klassenzimmern in der Fernlehre auf.
Die Auswertungen zu Zusammenhéngen und Einfliissen der Variablen replizie-
ren bisherige Resultate von Akzeptanzstudien anderer Technologien: So konnte
der im Modell angenommene signifikant positive Zusammenhang zwischen der
wahrgenommenen einfachen Bedienbarkeit bzw. dem wahrgenommenen Nutzen
und der Nutzungsintention in einer Korrelationsanalyse bestétigt werden (r =
0,33; p < 0,05 bzw. r = 0,73; p < 0,01). Die durchgefiihrte Regressionsanalyse
bestdtigt den angenommenen Einfluss der beiden o.g. unabhéngigen Variablen
auf die abhingige Variable Nutzungsintention (F-ratio = 25,26; p-value = 0,001),
wobei 54,6% der Varianz durch die beiden unabhéngigen Variablen erklért wer-
den. Daneben geht aus beiden Analyseverfahren ein stirkerer Zusammenhang
zwischen dem wahrgenommenen Nutzen und der Nutzungsintention hervor.
Griinde fiir den geringeren Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen ein-
fachen Bedienbarkeit und der Nutzungsintention liegen moglicherweise im signi-
fikanten Zusammenhang zwischen den beiden unabhéngigen Variablen (r = 0,36;
p < 0,05). Ebenso zeigt sich ein Einfluss externer Faktoren in Form der bis-
herigen Erfahrung mit anderen Kommunikationstechnologien auf die wahrge-
nommene einfache Bedienbarkeit (r = 0,50; p < 0,05). Abschliefend konnte
der im Akzeptanzmodell vorhergesagte positive Zusammenhang zwischen
Nutzungsintention und Tatsdchlicher Nutzung nachgewiesen werden (r = 0,44;
p <0,01).

Fir die Nutzenerwartungen schitzt die Auswertung der Full-Profile Con-
joint-Analyse im ersten Schritt die Bewertung einzelner Funktionen (Teil-
nutzenwerte fiir die Eigenschaftsausprigungen) mittels der Methode der
kleinsten Quadrate (Ordinary Least Squares Regression). Diese gilt als praxis-
angemessene Naherung fiir die Conjoint-Analyse (vgl. Hauser & Rao, 2003,
S. 154). Ein zweiter Schritt schitzt die Bedeutung der Funktionsgruppen fiir die
Gesamtbewertung, also den relativen Anteil an der Nutzenbewertung fiir jede
Eigenschaft (vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2005, S. 581). Sowohl
fiir die geschitzte Bewertung einzelner Funktionen als auch fiir den relativen
Anteil an der Gesamtbewertung fiir jede Funktionsgruppe wird als représentati-
ves Ergebnis das arithmetische Mittel fiir die gesamte befragte Gruppe berech-
net. Die Priifung auf Signifikanz der Abweichungen zwischen den Bewertungen
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vor und nach der Teilnahme an synchronen Online-Lehr-/Lernszenarien mittels
Wilcoxon-Test fiir gepaarte Stichproben ergab nur geringfiigige Unterschiede
(siche Tabelle 2). Fiir beide Messzeitpunkte liberstieg der Teilnutzenwert der
Kommunikationsfunktionen die Bewertung anderer Funktionsgruppen deutlich.
Innerhalb der Kommunikationsfunktionen wiederum erreicht ,,Video-Konferenz
mit Kamera und Ton fiir alle Teilnehmenden™ den hochsten erwarteten Nutzen.
Sowohl fiir die Prdsentations- als auch fiir die Kooperationsfunktionen ste-
hen Funktionen im Vordergrund, die koordinierte, synchrone Zusammenarbeit
unterstiitzen: ,,Synchrone Anzeige von Folien mit Zeigestock und Notizen®,
,Bereitstellung beliebiger Dateiformate” und ,,(Klein-)Gruppenraume*. Fiir die
Organisationsfunktionen erreicht die Moglichkeit, Sitzungen aufzuzeichnen, die
hochste Bewertung.

Tab. 2: Funktionsgruppen, Funktionen und Teilnutzenwerte in der Conjoint-Analyse

Funktionsgruppen Geschiitzter Teilnutzenwert ..
Signifikanz-

Funktionen vor der nach der niveau*
Teilnahme Teilnahme

Kommunikationsfunktionen 51,20% 48,97%

einfache und robuste

Sprachiibertragung -1,14 -1.27

Video-Konferenz mit Kamera und Ton 213 2.05

fiir alle Teilnehmenden ’ ’

Wortmeldung, Rednerliste und

Weitergabe des Rederechts -0.99 078

Prdsentationsfunktionen 12,35% 16,40%

Bereitstellung von Folien -0,29 -0,60

Synchrone Anzeige von Folien mit

Zeigestock und Notizen 0.13 0,34

Bereitstellung beliebiger Dateiformate 0,16 0,27

Kooperationsfunktionen 17,99% 14,82%

(Klein-)Gruppenrdume 0,55 0,38

einfache Umfragen und Tests -0,41 0,08 p < 0,05

Freigabe von Programmen auf einem

Teilnehmer-PC fiir alle 0,14 0,46

Organisatorische Funktionen 18,46% 19,80%

einfache Selbstanmeldung als Gast -0,12 -0,42

Integration in Online-

Kursverwaltungssystem 0,14 0.3

Aufzeichnung der Sitzung 0,26 0,80

*) Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test fiir gepaarte Stichproben (N = 23)
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3 Fazit

Die angefiihrten Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden das Potenzial virtu-
eller Klassenzimmer fiir die Lehre anerkennen und wertschitzen, und fiihrten
zur Integration dieser Bildungstechnologie in den reguldren Lehrbetrieb an der
FernUniversitiat in Hagen. Als zentrales Ergebnis ldsst sich ableiten, dass die
Qualitédt des technischen Systems in Lehr-/Lernszenarien eine notwendige, aber
keine hinreichende Bedingung fiir die Akzeptanz durch die Studierenden ist, die
Erwartungen und Bediirfnissen entspricht.

Die Ergebnisse zur Gebrauchstauglichkeit zeigen, dass ein um affektive
Aspekte erweiterter Blickwinkel fiir die Implementierung einer neuen techni-
schen Werkzeugs sinnvoll ist. So ldsst z.B. die eher einheitliche Beurteilung des
Systems durch verschiedene Nutzergruppen den Schluss zu, dass fiir den Einsatz
neuer Bildungstechnologien keine gruppenspezifischen softwarebezogenen
Vorlieben oder Abneigungen beriicksichtigt werden miissen. Aus den Ergebnissen
zur Akzeptanz kann die Aussage abgeleitet werden, dass nicht nur die alleinige
Bereitstellung eines technischen Werkzeugs iiber die Nutzungsintention ent-
scheidet, sondern der konkrete Nutzen fiir die Lernenden erkennbar und nach-
vollziehbar sein muss. Ebenso haben externe Faktoren einen Einfluss auf die
Nutzungsintention. Der festgestellte Zusammenhang zwischen Nutzungsintention
und tatséchlicher Nutzung kniipft an die Ergebnisse zur Gebrauchstauglichkeit
an, nach denen hohe pragmatische und hedonische Qualititen sowie die
Attraktivitit eines technischen Systems nicht allein zur verbreiteten Nutzung fiih-
ren. Hier ist es der nutzenorientierte Einsatz in entsprechend gestalteten Lehr-/
Lernszenarien, der die tatsdchliche Nutzung bestimmt. Ahnliche Erkenntnisse
lassen sich aus der Erhebung zu den Nutzenerwartungen gewinnen. Die mit
Abstand hochste Bewertung fiir die Funktion ,,Video-Konferenz mit Kamera und
Ton fiir alle Teilnehmenden®, aber auch die hohen Bewertungen der Funktionen
fir die koordinierte, synchrone Zusammenarbeit zeigen die Notwendigkeit, den
Kernfunktionalitdten in technischen Systemen fiir Lehr-/Lernszenarien eine
besondere Aufmerksamkeit zu schenken.

Das fiir die vorliegende Untersuchung entwickelte Instrumentarium ermog-
licht es, in einer frilhen Phase der Implementierung neuer Bildungstechnologien
aus Perspektive der kiinftigen Nutzer/innen Gebrauchstauglichkeit, Akzeptanz
und Nutzenerwartung zu erheben. Dabei konzentriert sich die Untersuchung
der Gebrauchstauglichkeit auf das Werkzeug selbst, wahrend die Erhebung zur
Akzeptanz die Interaktion zwischen Werkzeug und Nutzer/inne/n betrachtet und
die einfache Conjoint-Analyse zu Nutzenerwartungen iiber das konkrete Werkzeug
und den exemplarischen Einsatz hinaus eine Abschitzung der Bedeutung einzel-
ner Funktionen und Funktionsgruppen ermdglicht. Diese Kombination erlaubt die
Bewertung genereller Prinzipien neuer Bildungstechnologien unabhéngig von ein-
zelnen Systemen und unterstiitzt so den weiteren Prozess der Implementierung.
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Reform der Lehrerausbildung in der Physik fiir Grund-,
Haupt- und Realschullehrer durch das Integrierte Lern-,
Informations- und Arbeitskooperationssystem ILIAS

an der Universitiit zu Koln

Zusammenfassung

Im Rahmen des Bologna-Prozesses kommen auf die Lehrerausbildenden Studien-
ginge die ndchsten groBlen Umstrukturierungen zu. Die Forderung nach mehr
Praxisnéhe des Studiums wird verbunden mit der Forderung nach ausgewiesenen
Kompetenzen in der Mediengestaltung, dem zielgerichteten Medieneinsatz, der
Strukturierung von Lehrgingen und der fairen Bewertung von Schiilerleistung.

»Learning by Teaching® ist eine fiir Lehramtsstudiengénge optimierte strategische
Implementierung des E-Learning mit dem besonderen Ziel, in einem geschiitzten
Umfeld die geforderten Kompetenzen zu erlernen. Erste Evaluationsergebnisse
zeigen eine funktionierende, institutionalisierte Zusammenarbeit von Studie-
renden verschiedener Ausbildungsstufen bei mindestens gleichbleibender Lehr-
qualitidt auch bei erhohten Studierendenzahlen und gleichzeitig eine sichtbare
Erhohung der Studierendenzufriedenheit.

1 Ausgangslage
1.1 Problemstellung

Natur- und Ingenieurwissenschaftliche Fakultiten stehen heute bundesweit vor
dem Problem, dass die Kenntnisstinde der Studienanfidnger/innen im natur-
wissenschaftlichen Aufgabenfeld nicht mehr einheitlich und in vielen Féllen auch
nicht mehr ausreichend sind. Dies ist jedoch nicht ausschlieBlich den Studien-
anfanger/innen anzulasten. In vielen Fillen war die Versorgung mit Physik kursen
in der Oberstufe nicht ausreichend. Es hilft der Hochschule kurzfristig nicht,
diese Méngel zu beklagen und mit ihrem Tagesgeschéft fortzufahren. Man muss
sich dariiber im Klaren sein, dass die Hochschule selbst Liicken im Abiturwissen
zu fiillen hat, um ein anschlussfahiges Wissen spatestens fiir das Masterstudium
bei den Studierenden voraussetzen zu konnen.

Erschwerend hinzu kommen die politischen Wiinsche nach hoher Mobilitit der
Studierenden und hoher Modularitdt und Polyvalenz der Studiengéinge. Alles
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zusammen wird es auch in Zukunft erschweren, auf Studierendenseite von kla-
ren Lernvoraussetzungen auszugehen.

Die Bildungsstandards der KMK stellen die Lehrer und Lehrerinnen vor die
Aufgabe, die Entwicklung von Kompetenzen bei ihren Schiilern zu begleiten,
zu fordern und zu iiberpriifen. Damit dieses Ziel erreicht werden kann, schreiben
die lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Lehrerbildung vor,
dass die Studierenden bereits im Studium reflektierte Erfahrungen im Planen und
Gestalten strukturierter Lehrgdnge machen sollen. Die KMK gibt dariiber hin-
aus an, dass die Lander verpflichtet sind, diese Standards zu implementieren und
auch in der Lehrerausbildung anzuwenden.

1.2 E-Lehre und E-Lernkultur

Auf der positiven Seite stehen uns in der modernen Hochschule neue Medien,

Lernplattformen und Maoglichkeiten des Selbststudiums in einem wesent-

lich breiteren Umfang als noch vor 10 Jahren zur Verfiigung. Die technischen

Voraussetzungen (multimedia-fahiger PC und DSL-Zugang) diirfen heute bei

Studierenden als gegeben betrachtet werden. Hochschulen titigen umfangreiche

sachliche und personelle Ausgaben fiir die Bereitstellung von Lernplattformen

wie ILIAS und Moodle zum Einsatz in der Lehre und zum Selbststudium.

Damit verbunden ist eine neue Sachlage mit neuen Moglichkeiten:

* Medien und didaktisch aufgearbeitetes Informationsmaterial steht zum Selbst-
studium zur Verfligung — iiberall und jederzeit.

* Der bisherige Lernweg und Lernerfolg eines Studierenden wird in den Daten-
banken iiber Jahre hinweg gespeichert. Diese Daten stehen dem Studierenden
zur Einsicht zur Verfiigung, kénnen aber auch von seinen Dozenten verant-
wortungsvoll eingesehen werden.

Die negativen Verdnderungen, bedingt durch die heterogenen Lernvoraus-
setzungen der Studierenden, und die positiven Verdnderungen durch die heute
umfangreichen Moglichkeiten des Selbst-Studiums kénnten sich nun gegenseitig
ausgleichen. Man muss nur nicht davon ausgehen, dass sie das von allein tun.

Bernd Kleimann listet in seinem Aufsatz ,,Virtuell {iber den ,,Studierendenberg*?
acht prototypische Lernszenarien fiir den Einsatz von E-Lehre in der Hochschule
auf. Allen gemeinsam ist der Blick auf die Einzelveranstaltung: E-Lehre sub-
stituiert oder verbessert entweder eine Lehrveranstaltung oder ist ein Mittel,
die Lehrleistung von Dozenten kapazitdtswirksam zwischen einzelnen Lehrver-
anstaltungen auszutauschen. Im Vordergrund dieses Artikels soll die Frage ste-
hen, wie sich mit Hilfe von E-Learning eine Verbesserung der Studienqualitit
durch stirkere Vernetzung von mehreren Lehrveranstaltungen miteinander errei-
chen ldsst. Einen fiir die Lehrerausbildung sehr hilfreichen Vorschlag hierzu
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duBerten bereits Egloffstein und Oswald (2008) mit den ,,E-Portfolios zur Unter-
stiitzung selbstorganisierter Tutoren- und Tutorinnentatigkeiten®.

2  Umsetzung der Reformmafinahmen
2.1 Grundlage der Binnenorganisation: Der Lernvertrag

Als Losung wird ein neues Paradigma propagiert, das deutlich ausgesprochen
hinter allen Lernaktivititen stehen sollte. Mit dem Losen einer Lernaufgabe
gehen Dozent und Studierende(r) einen Vertrag ein. Dieser soll im Folgenden als
der Lernvertrag bezeichnet werden.

Zu den Inhalten des Lernvertrages:

Studentinnen (stellv. der Student) Dozenten
§1. Der Student erklért, die Lernaufgabe selbststéndig | §5. Der Dozent erklart sich dafiir verantwortlich, alle zur
gelost zu haben. Er kann auf Nachfrage jederzeit Losung der Lernaufgabe notwendigen Informationen
seinen Losungsweg angeben. einsehbar und in verstindlicher Form in der Lemn-
§2. Der Student erklért die Antwort auf die Lernauf- plattform der Hochschule zur Verfligung zu halten,

gabe zu ,,seinem Wissen®. Er weiB, dass von nun auch langfristig nach Losung der Lernaufgabe.

an von Seiten der Dozenten dieses Wissen vo- | §6. Der Dozent erklart sich verantwortlich dafiir, die Qua-
rausgesetzt werden kann. litdt und Verstdndlichkeit der Informationen in re-
§3. Der Student erklart selbst sich dafiir verantwort- gelmédBigen Abstidnden zu evaluieren und zu verbes-
lich, diesen Wissensstand zu erhalten und bei der sern. Dazu benutzt er insbesondere den Antwortriick-
Losung kiinftiger Aufgaben einsatzbereit zu hal- lauf der Lfem.aufgabeg Er S,_uCht_ darin aktiv I,l_aCh
ten. Quellen mdglicher Missverstandnisse und Versténd-

nisschwierigkeiten im Informationsmaterial.
§4. Der Student informiert sich vor Antritt einer neu- N .
en Lernaufgabe selbststindig iiber die zum Lésen §7. Der Dozent erklért, dass er zur Vorbereitung neuer

der Aufgabe geforderten Lernvoraussetzungen, Lernaufgaben klar ausweist, welchen Wissensstand
Er bringt durch Einsichtnahme und Revision sei- aus alten Aufgaben diese Voraussetzen. Wissen, das
ner, in der Lernplattform hinterlegten, Ubungs- bei den Studierenden aufgrund ihres dokumentierten
aufgaben und Begleitmaterialien selbststindig Lemweges nicht zur Verfligung stehen kann, wird

sein Wissen wieder auf den geforderten Stand. nicht a'ls Argument zur Abwertung der Studienleis-
tung missbraucht.

Abb. 1: Der Lernvertrag

Der Lernvertrag als Vertrag auf Gegenseitigkeit regelt nicht nur wichtige Aspekte
im Binnenverhiltnis, er setzt auch Kriterien, deren Einhaltung von beiden Seiten
gepriift werden konnen. Bei konsequenter Einhaltung sorgt dies fiir Transparenz,
erhoht die Motivation der Studierenden und erleichtert ihnen die Identifikation
mit ihrem Studium und den Zielen der Lehrerausbildung.
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2.2 Technische Umsetzung

Die Ausbildung von Grund- Haupt- und Realschullehrern im Fach Physik wird in
der Universitit zu Koln vollstdndig im Rahmen des Kdlner Lehr-, Informations-
und Priifungssystems KLIPS (einer angepassten Version des HIS/POS Systems)
und dem Integrierten Lern-, Informations- und Arbeitskooperationssystem
ILIAS abgewickelt. KLIPS umfasst die Verwaltung von Studierenden und
Ressourcen wie Raume und Personal. ILIAS ist eine Lehr-/Lernplattform fiir den
Hochschulbereich. Mit einer XML-Schnittstelle libertragen ILIAS und KLIPS
Daten zueinander.

2.3 Struktur des Studiengangs

Abschlussarbeit ~ [/A:eb)=z P’!edle!\semlrlar Neugestaltung von
Didaktikseminar Betreuur Lernumgebungen

Neues Medium
Neues Unterichtskonzept
Neuer Praktikumsversuch

+ Evaluation
D. Schulpraktische
Studien

Beispiele guter ABC Evaluations-
Praxis sammeln ergebnisse
und kategorisieren

Unterrichtsbeobachtung
und kritische Analyse

C. Fachdidaktik

Anwesenheits-
und Qualitits-
kontrolle

A Wissensprisentation

Praktikumsunter- Tutorium
lagen, Fragen zur

Selbstkontrolle

Instruktion empfangen

<
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o
X
-
-
-
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r4
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-
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e-Testat,
Versuchs-
e-Skript e-Skript protokolle,

! e-Skript
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Lernhilfen Evaluation | {j1 ngsrechnen

Evaluation

Selbsteinschitzung und

ILIAS Lern-, Informations- und Arbeitskooperations-System el e ERES g

FACHWISSEN
Legende: Studentischer Lernweg
Elektronische Informationssammlung

RBCDER) ~ Zugangsvoraussetzungen

Abb. 2: Kolner Studiengang ,,Physiklehramt fiir Grund-, Haupt- und Realschulen®

Die Struktur des Lehramtsstudiengangs Physik fiir Grund-, Haupt- und Real-
schulen ist in Abbildung 2 dargestellt. Die Lehr-/Lernplattform ILIAS stellt das
verbindende Element zwischen allen Veranstaltungen im Studiengang Physik dar.
Hier laufen alle Féaden des elektronischen Informationsaustausches zusammen.

Das Schaubild ist aus zwei Achsen aufgebaut: Auf der horizontalen Achse nimmt
das fachliche Niveau der Lehrveranstaltungen von rechts nach links zu, d.h. hier
erlangen die Studierenden schwerpunktmifig physikalisches Fachwissen. Die
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vertikale Achse, ,,die Vermittlungskompetenz®, beschreibt von unten nach oben
die Zunahme der Féhigkeit, dieses Fachwissen in Lehrsituationen angemessen zu
vermitteln und neue Lehr- und Lernumgebungen zu schaffen.

Das Studium beginnt mit den klassischen Einfiihrungsvorlesungen in Experi-
mentalphysik. In ILIAS wird ein E-Skript zur Verfiigung gestellt. Der Lerner
hat hier die Mdglichkeit, Ubungen zu rechnen und so selber eine Riickmeldung
iiber seinen Lernstand zu bekommen. Der Lehrende kann diese Plattform nutzen,
um sich einen Uberblick iiber den Lernfortschritt im gesamten Kurs zu verschaf-
fen und darauthin ggf. die bereitgestellten Medien zu optimieren. Diese und die
anderen Veranstaltungen im Hauptstudium (E. Atomphysik, F. Biophysik usw.)
dienen der Vermittlung von physikalischen Fachinhalten.

Auf der nichsten Ebene der Vermittlungskompetenz geht es darum, das erwor-
bene Wissen in ersten Lehr- und Experimentiersituationen addquat zu présentie-
ren und anzuwenden. Im Fall der Experimentalphysik werden Physikstudierende
bereits im ersten Semester parallel zur Einflihrungsvorlesung dazu angeleitet,
das dort erworbene Wissen in Form von Tutorien an Studierende anderer Fécher
(z.B. Biologie, Chemie) weiterzugeben, die diese Veranstaltung im Rahmen eines
naturwissenschaftlichen Grundlagenmoduls besuchen. Die Qualitétssicherung
wird durch betreuende Studierende hoéherer Semester gewihrleistet, die als
Mentor/inn/en geschult und durch weitere Seminare und Praktika dazu qualifiziert
werden (s.u.). In einer fachlich anspruchsvolleren Veranstaltung — dem Praktikum
der Experimentalphysik — muss das Wissen zur Durchfiihrung von physikali-
schen Experimenten angewendet werden. Aus ILIAS erhalten die Studierenden
die Praktikumsunterlagen. Um zu {iiberpriifen, ob sich die Studierenden mit
Hilfe der Unterlagen angemessen vorbereitet haben, wird das Wissen mit
einem E-Testat in ILIAS gepriift. Dieses E-Testat und ein Kolloquium mit dem
Dozenten stellen die Zugangsvoraussetzungen zur Durchfiihrung des Versuchs
dar. Die Versuchsprotokolle der Studierenden kdnnen in elektronischer Form in
ILIAS hinterlegt werden. Wurden diese vornehmlich fachlichen Veranstaltungen
absolviert, so liegt in der Vorlesung zur Fachdidaktik der Fokus auf der Analyse
und Reflektion von Unterrichtsprozessen. Diese Vorlesung dient als Vorbereitung
und Voraussetzung fiir die darauf folgenden Schulpraktischen Studien, in die
die Studierenden mit dem Arbeitsauftrag, besonders gute Beispiele fiir gute
Unterrichtspraxis zu finden, zu kategorisieren und in die ILIAS-Plattform in
Form eines Wikis einzuspeisen, entsandt werden. Nachdem in den Blécken C und
D die Unterrichtsbeobachtung und die kritische Analyse von Unterricht themati-
siert wurden, wird der Studierende in der hochsten Ebene dazu befdhigt, eigene
Lernumgebungen (neu) zu gestalten. Dies findet im Medienseminar und im
Mentorenseminar statt. Im Medienseminar lernen die Studierenden verschiedene
Werkzeuge zur Erstellung von Lehr- und Lernmedien (z.B. Computeranimation,
Film, programmierte Simulationen) kennen und wie man diese zielgruppenge-
recht zur Présentation physikalischer Inhalte einsetzt. Im Mentoren-Seminar
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werden spezielle Probleme und Themen, die bei der Leitung von Kleingruppen
eine Rolle spielen, erarbeitet. Dadurch werden die Studierenden befdhigt, die
Tutorien, die semesterbegleitend stattfinden, betreuen zu konnen. Auch hier
konnen organisatorische Funktionen in ILIAS genutzt werden: So wird die
Anwesenheit online in ILIAS gefiihrt, und der Lernstand kann in Form von
Teststatistiken eingesehen werden und dazu genutzt werden, die Tutorien an
den Lernstand der Lerngruppe anzupassen und zu optimieren. Studierende, die
im Hauptstudium/Masterstudium gelernt haben, Lernumgebungen zu strukturie-
ren und mit Medien anzureichern, konnen die Auswirkungen ihrer Maflnahmen
durch die Analyse der ILTAS-Teststatistiken umgehend analysieren und reflektie-
ren. Damit wird der Beschluss der Kultusministerkonferenz iiber die inhaltlichen
Anforderungen der Lehrerbildung vom 16.8.2008 addquat umgesetzt, demzu-
folge Lehramtsstudierende der Physik nach Abschluss des Studiums bereits iiber
erste reflektierte Erfahrungen im Planen und Gestalten strukturierter Lehrginge
verfiigen miissen.

Am Schluss des Studiums steht eine Abschlussarbeit, in der entweder ein neues
Medium, ein neues Unterrichtskonzept oder ein neuer Praktikumsversuch ent-
wickelt wird, wobei Wirksamkeit und Erfolg mittels ILIAS evaluiert werden
konnen.

3 Erprobte Praxiserfahrungen: ,,Learning By Teaching*
(LbyTe)

Umfangreiche psychologische Studien belegen den Einfluss des Encodier-
kontextes auf die spétere Abrufbereitschaft des Wissens. Eins der bekanntes-
ten Experimente wurde von Godden und Baddeley 1975 publiziert: Sie lieBen
Taucher in zwei verschiedenen Lernumgebungen eine Liste von 40 nicht zusam-
menhingenden Wortern lernen, und zwar entweder am Ufer oder 6 Meter unter
der Wasseroberfliche. Der Reproduktionstest wurde dann entweder in der glei-
chen oder in der jeweils anderen Umgebung durchgefiihrt. Die Gedéchtnisleistung
der Probanden war erheblich besser, wenn sie die Liste von Wortern in demsel-
ben Kontext reproduzierten, in dem sie sie gelernt hatten (s. Abb. 3). Ahnliche
Ergebnisse zum Einfluss des physikalischen Umweltkontextes liefern Studien
von Smith, Glenberg und Bjork (1978) sowie Roediger und Guynn (1996).
Untersuchungen von Bower, Monteiro und Gilligan (1978), Teasdale und Russel
(1983) sowie Eich und Metcalfe (1989) zeigten, dass Kongruenz des emotionalen
Kontextes bei Lernen und Abruf der Informationen einen noch robusteren Einfluss
auf die Abrufbarkeit des Wissens hat. Studien, die den Zusammenhang zwischen
Emotion, rdumlicher Orientierung und Lernen auf neurologischer Grundlage
untersuchen, liefern iiber die zentrale Rolle des Hippocampus bei Lernprozessen
(vgl. u.a. van Opstal, 2008) hierfiir plausible Erklarungen.
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Abb. 3: Studie von Godden und Baley, 1975: Reproduktion von gelernten Wortern als
Funktion der Lernumgebung (Anderson, 2007, S. 271)

Auf die Lehrerausbildung bezogen bedeutet dies, dass an der Hochschule gelern-
tes Wissen im Beruf besser genutzt werden kann, wenn es in einem Kontext
gelernt, geiibt und vertieft wurde, der der spéteren Unterrichtssituation unter
sachlichen und emotionalen Gesichtspunkten so weit wie mdglich &hnelt.
Dazu wurde an der Universitit zu Koln seit dem Wintersemester 2007/08 das
neue System ,,Learning by Teaching™ eingefiihrt. Die an dem System beteilig-
ten Lehrveranstaltungen sind in Abbildung 1 als Veranstaltungen des Blocks
A (unten rechts) gekennzeichnet. In Abbildung 4 im néchsten Kapitel ist der
Zusammenhang detailliert dargestellt.

3.1 Aufbau von LbyTe

ILIAS® Online Lern + Testsystem (50% Punkte notig!)

Mentoren-Team (b erfahrene Studi )

iiiil

A. Exp.physik, = 20 Prisenziibung in jeder Woche

A. Exp.physik, 2-stiindige Vertiefung u. Erganzung
GHR mit Physik - ,, Tutoren*

A. Exp.physik, 2-stiindige Vorlesung
240 GHR: ohne Physik  Alle

Abb. 4: LbyTe — Zusammenhang der am System beteiligten Lehrveranstaltungen
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Studierende der Schulformen Grund-, Haupt- und Realschule mit Physik als
Unterrichtsfach besuchen zusammen mit Studierenden ohne Physik als Unter-
richtsfach die zweistiindige Experimentalphysikvorlesung. Letztere bendtigen
die Vorlesung im Rahmen eines naturwissenschaftlichen Grundlagenstudiums.
Die Vorlesung befasst sich mit grundsitzlichen Modellen und Methoden der
Physik und benutzt zur Visualisierung klassische Demonstrationsexperimente.
Unmittelbar nach der Vorlesung treffen sich die Physik-Studierenden in einer Ver-
anstaltung zur didaktischen Vertiefung und Ergénzung, mit dem Ziel, die soeben
universitétstypischen Inhalte in unterrichtstypische Kurssequenzen umzuwandeln.
Dabei soll ein mdglichst hohes Mal} an Schiileraktivierung angestrebt werden. Die
entwickelten Kurssequenzen werden von jeweils zwei Physik-Studierenden (ein
Durchfiihrender, ein Beobachter in wochentlich wechselnder Rolle) in fest zuge-
ordneten Ubungsgruppen in Form von Tutorien durchgefiihrt. Die Studierenden
ohne Physik als Fach nehmen hier die Rolle der Schiiler/innen ein.

Zentrale Elemente der Qualitétssicherung in den Tutorien sind die Anwesenheit
von Mentor/inn/en, die in einem eigenen Seminar geschult werden und bereits
Unterrichtserfahrung in Praktika haben sammeln konnen, und die unabhéngige
Priifung aller Studierenden mit ILIAS als Computer Based Test System.

3.2 ILIAS als Computer Based Test System (CBT)

Das operative Ziel jeder Unterrichtssequenz in den Tutorien besteht darin, die
Studierenden zum Losen der wochentlich in ILIAS bereitgestellten Ubungs-
aufgaben zu befdhigen. Dabei kommen Standard-Fragetypen wie z.B. Multiple-
Choice-Fragen, Zuordnungsfragen oder Freitext-Fragen zum Einsatz, die in
ILIAS implementiert sind. Um die Plattform an die speziellen fachlichen und
didaktischen Anforderungen der Physiklehrerausbildung anzupassen, wurde in
Zusammenarbeit mit den Softwareentwicklern von ILIAS ein Plug-In entwickelt,
das die Moglichkeit bietet, Rechenaufgaben mit individualisierten Werten fiir
jede an einem Online-Test teilnehmende Person zu generieren.

Die Vorteile des CBT in dieser Anwendung sind:

»  Unmittelbare Riickmeldung: Hat der/die Studierende eine falsche Information
aus der Ubungsstunde mitgenommen, wird ihm/ihr dies im CBT sofort be-
wusst gemacht. Daher hat er/sie die Moglichkeit, in der nichsten Ubungs-
stunde die Information nochmals zu hinterfragen.

» Positive Verstirkung: Die unmittelbare Riickmeldung des CBT liefert im
giinstigen Fall sofort die beruhigende Gewissheit, das Richtige aus der
Ubungsstunde mitgenommen zu haben. Diese Emotion ist eine wichtige
Grundlage fiir das Abspeichern des Gelernten in das Langzeitgedachtnis. Die
eindeutige und schnelle Riickmeldung ist hier besonders wichtig, da der/die
Tutor/in keine Fachautoritit darstellt, sondern ein(e) Mitstudierende(r) ist.
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3.3

Entlastung des Tutors/der Tutorin: Das CBT entlastet den/die Studierende(n)
in der Rolle des Tutors in mehrfacher Hinsicht: Der/die Tutor/in muss
selbst keine Tests korrigieren, erhdlt aber dennoch schnelle und umfassen-
de Riickmeldungen iiber den Lernstand der Lerngruppe, da et/sie Einsicht in
die Teststatistiken der Gruppe erhélt. Dadurch wird er/sie nicht in die sozi-
al schwierige Lage gebracht, seine/ihre Mitstudierenden selbst bewerten zu
miissen. Aullerdem muss der/die Tutor/in keine ,,Autoritit™ aufbringen, um
die Gruppe zu steuern und zu motivieren, da die Mitglieder der Lerngruppe
sich von ihm/ihr Hilfestellungen zur Losung der Aufgaben des CBT wiin-
schen. Auch administrative Funktionen in der Gruppe werden den Tutor/
inn/en durch die Mentor/inn/en abgenommen, die z.B. die Anwesenheit der
Gruppenteilnehmer in ILIAS fiihren.

Evaluationskonzept und erste Ergebnisse

Qualitative Analyse: Innerhalb des Erprobungszeitraumes von LbyTe werden
zum Abschluss jedes Semesters zwei Klausuren innerhalb einer Woche ange-
boten, von denen eine bestanden werden muss. Bei der einen Klausur handelt
es sich um eine klassische Papierklausur von zwei Stunden Bearbeitungsdauer.
Bei der anderen Klausur, die einige Tage spéter angeboten wird, handelt es
sich um eine CBT-Klausur, die in einem geschiitzten Computerraum geschrie-
ben wird und sich aus zufillig ausgewihlten Ubungsaufgaben des elektroni-
schen Ubungspools des Semesters zusammensetzt. Die Studierenden nehmen in

der

Regel an beiden Klausuren teil: Der Papierklausur als Sicherheit und der
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Abb. 5: Fiir jeweils ein und dieselbe Person (= ein Datenpunkt) ist hier nach rechts
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CBT-Klausur, weil sie im Anschluss eine sofortige Riickmeldung erhalten. Die
Papierklausur enthélt vor allem Transferaufgaben und ist damit anspruchsvol-
ler. Mit dem Vergleich der beiden Ergebnisse soll gepriift werden, ob mit dem
System aus Prédsenziibungen und CBT-Hausaufgaben eine Klausurreife im klas-
sischen universitéren Sinn erzielt werden kann.

In Abbildung 5 sind beide Klausurergebnisse jedes Teilnehmenden an der Ver-
anstaltung ,,A. Experimentalphysik Einfiihrung® in einem Diagramm darge-
stellt. Aus dem Diagramm kann man vermuten, dass eine Korrelation zwischen
Papierklausur und ILIAS-Klausur besteht. Bei einem Bestehen der Klausur
bei mindestens 50% der erreichbaren Punkte wird jedoch auch deutlich, dass
eine Anzahl von Teilnehmer/inne/n die CBT-Klausur bestanden hétte, an der
anspruchsvolleren Papierklausur mit Transferaufgaben aber gescheitert wire.
Uberraschender ist jedoch, dass umgekehrt auch eine Anzahl von Teilnehmer/
inne/n in der Lage ist, die Transferaufgaben zu losen, bei den bekannten
Aufgaben aber Fehler machte. Hier konnten psychologische Momente wie
Selbstiiberschitzung oder Priifungsangst eine Rolle spielen. Langfristig soll der
Trainingsstand der Studierenden durch die Optimierung der CBT-Aufgaben so
weit erhoht werden, dass auch Transferaufgaben leicht gelost werden kdnnen
und der Zusammenhang zwischen den Ergebnissen beider Klausurtypen ver-
starkt wird.

Aus der direkten Befragung der Studierenden in der Vertiefungsveranstaltung,
also derjenigen Studierenden, die als Tutor/inn/en eine Ubungsgruppe leiten, ist
eine breite Akzeptanz zu dem neuen System erkennbar, obwohl dies mit einem

0% 20% 40% 60% 80%  100%
|

Die Veranstaltung hat eine klar
erkennbare Konzeption (,Roter Faden®).

Der Stoff wird anhand von Beispielen
verdeutlicht.

Ein Bezug zwischen Theorie und Praxis
wird hergestellt.

Das Thema interessiert mich.

Ich lerne etwas fiir mich Sinnvolles und

Wichtiges.
I
O wiitvoll zu trifft gar nicht zu
. 2 macht hier keinen Sinn
E 2 Insgesamt abgegebene Fragebogen: 20
4

Abb. 6: Ausschnitt aus der Befragung der Studierenden in der Evaluation der Lehrver-
anstaltung ,,Fachliche und didaktische Vertiefung von Experimentalphysik I
im WS 08/09
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nicht unerheblichen Mehraufwand verbunden ist. Die Studierenden nehmen das
Angebot, bereits ab dem ersten Semester Erfahrung in der Leitung von kleineren
Ubungsgruppen zu machen, an und stufen die dabei geschulten Kompetenzen
auch im Hinblick auf die spétere Berufspraxis als sehr wertvoll ein (siehe Abb.
6).

Qualitative Analyse: Die Umstellung der Veranstaltungen auf das neue System aus
Abbildung 1 sieht vor, dass Studierende zum ersten Mal nach dem Durchlaufen
der Blocke A, B und C im Wintersemester 09/10 in die Schulpraktischen Studien
(D) entsandt werden. Dazu wurden im Rahmen der Vorlesung Fachdidaktik
(C) bereits semesterbegleitend mogliche Beobachtungsschwerpunkte theore-
tisch vertieft. Es wird erwartet, dass die Analyse- und Reflexionsféhigkeit bei
der Beobachtung und Durchfiihrung von Lehrprozessen wesentlich ausgeprig-
ter sein wird, weil die Studierenden bereits in den Tutorien gruppendynamische
Prozesse beobachtet und gesteuert haben. Wir nehmen an, dass die Tutor/inn/en
und Mentor/inn/en durch das eigene Unterrichten und Beobachten iiber ein hohe-
res Mal} an Professionswissen verfiigen. Dies diirfte sich durch viel detaillier-
tere Beobachtungen in den schriftlichen Protokollen niederschlagen. Um dies zu
iiberpriifen, sollen die Berichte mit den Berichten aus anderen Jahrgidngen und
anderen Studiengidngen anderer Universititen verglichen werden. Dies erfolgt
durch eine qualitative Analyse der Berichte.

4 Uberlegungen zur Generalisierung des Konzeptes

Zur Zeit werden in deutschen Hochschulen im Zusammenhang mit dem
Bologna-Prozess und der Einfiihrung von Studiengebiihren zahlreiche Lehrver-
anstaltungen neu in die Vorlesungsverzeichnisse eingefiigt, vor allem die von
den Studierenden vermehrt eingeforderten Tutorien. In einzelnen Fillen wur-
den dort schon Qualitdtsprobleme deutlich, bei denen man vor dem Hinter-
grund der hdufigen Finanzierung aus Studiengebiihren als Verantwortlicher
ein ungutes Gefiihl bekommt. Die in diesem Artikel dargestellte Form der
Qualitétssicherung kann helfen, den Verantwortlichen, den durchfithrenden
Tutor/innen und den Studierenden schnelle und prézise Riickmeldungen iiber
den Lernstand und die erreichten Lernerfolge zu geben. Die hier dargestellte
Form der Medienentwicklung steuert und fordert den Austausch von selbstent-
wickelten Lernmedien von Studierenden fiir Studierende, von denen die quali-
tativ besten sich in einem evolutiondren Prozess innerhalb des beschriebenen
E-Learning-Umfeldes durchsetzen konnen. Das Konzept ,,.Learning by Teaching™
steht damit stellvertretend fiir Lehr-/Lernkonzepte, die einen hohen Grad an
Selbststeuerung bei den studentischen Lerngruppen anstreben, ohne dabei die
Qualitdt des Outputs aus den Augen zu verlieren. Auf ldngere Sicht kénnen die
~experimentellen® Veranstaltungen eine gute Arbeitsumgebung sein, in der enga-
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gierte Mitarbeiter des wissenschaftlichen Nachwuchses sich an den Umgang
mit E-Learning-Ressourcen gewdhnen und neue Lernmedien entwickeln und
erproben konnen. Erfolgreiche Medien und Konzepte konnen spiter mit diesen
Personen aus den Tutorien heraus in andere Veranstaltungen und die ,,Kernlehre*
getragen werden.
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E-Learning ade — tut Scheiden weh?

Zusammenfassung

Mit diesem Beitrag mochten wir dafiir pladieren, E-Learning abzuschaf-
fen. Natiirlich meinen wir damit nicht, dass Computer und Internet wieder
aus dem Hochschulunterricht verbannt werden sollen; jedoch sind wir iiber-
zeugt, dass es ihrer Verwendung in der Lehre forderlich wire, wenn der Begriff
»E-Learning™ in den Ruhestand versetzt wiirde und neue, flexiblere Ausdriicke
an seine Stelle treten wiirden. Zu diesem Schluss sind wir nicht durch theore-
tische Forschungsarbeit gelangt, sondern durch die Reflexion auf unsere prakti-
sche Arbeit. Gleichzeitig sind wir in verschiedensten Wissenschaftszweigen auf
Parallelen zu unserem Gedankengang gestof3en, die wir hier zur Illustration und
Bekraftigung unserer These heranziehen werden. Entsprechend mochten wir die-
sen Artikel explizit als Beitrag zur Diskussion auf der Meta-Ebene verstanden
wissen, nicht als Beitrag zur Erforschung einzelner Aspekte des Unterrichtens
mit digitalen Medien. Die Reflexion wird am Ende ergédnzt durch eine Bilanz
dessen, was sich an der Universitit Basel verdndert hat, seit wir wieder von
,Neuen Medien in der Lehre” und nicht mehr von ,E-Learning™ sprechen —
gleichzeitig unser Hauptargument fiir die Abschaffung, denn letztlich muss sich
die Theorie in der Praxis bewéhren.

1 Ausgangslage

Der Begriff ,,E-Learning* etablierte sich Ende der 1990er Jahre zur Bezeichnung
des computer- und internetgestiitzten Lernens (vgl. Punkt 4). Die rasante
Entwicklung der entsprechenden Technologien in den letzten zwanzig Jahren
hatte eine ebenso rasante Steigerung der Erwartungen an das E-Learning zur
Folge — es entwickelte sich ein regelrechter Hype, ein neuer Diskurs (von dem
die GMW ein Teil ist), ja fast eine neue Wissenschaft. E-Learning sollte das
Lernen und die Universitédten revolutionieren.

Und heute? E-Learning ist in irgendeiner Form an den meisten Universitéten
etabliert, die Sensation ist abgeklungen, die Erwartungen wurden auf ein realis-
tisches Mass herabgestuft, E-Learning ist alltdglich geworden. Doch der Hype
und die iibertriebenen Erwartungen schwingen in dem Begriff immer noch mit.
Gleichzeitig ist zunehmend unklar, was mit E-Learning iiberhaupt gemeint ist:
Ein Lernprogramm fiirs Selbststudium? Ein Online-Studiengang? Die Verteilung
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von Semesterunterlagen iiber eine Website? Die elektronische Anmeldung zur
Vorlesung? Das seminarbegleitende Diskussionsforum im Internet? Oder auto-
matisiertes Feedback auf Multiple-Choice-Aufgaben?

In unseren Schulungsveranstaltungen fiir Dozierende befragen wir die Teil-
nehmenden jeweils einerseits {iber ihr Verstindnis des Begriffes ,,E-Learning*
und andererseits iiber ihre Erfahrungen mit dem Einsatz der Neuen Medien
im Unterricht. Es zeigt sich regelméBig, dass erstens jeder und jede sich unter
E-Learning etwas anderes vorstellt, dass diese Vorstellungen zweitens zumeist
negativer Art sind, dass drittens E-Learning als Luxus gilt und dass viertens
eigentlich alle Dozierenden die Neuen Medien in ihrem Unterricht einsetzen,
aber keiner dies als E-Learning bezeichnen wiirde. Fazit: E-Learning ist hochs-
tens ,,nice to have* oder gar etwas Schlechtes und nur die anderen tun es. Da
die Teilnehmenden an unseren Kursen Neue Medien im Unterricht groftenteils
bereits einsetzen, drangt sich der Schluss auf, dass sich ihre distanzierte Haltung
nicht auf die Sache, sondern auf den Begriff ,,E-Learning* bezicht.

2 Schlechte Begriffe: ein Panorama

Zur weiteren Erlduterung unserer These mdchten wir ,,E-Learning™ deshalb als
»schlechten Begriff bezeichnen. Damit meinen wir einen Begriff, der in ver-
schiedener Hinsicht problematisch ist, z.B. weil er seinen Gegenstand nicht ein-
deutig bezeichnet, weil er fiir ein unklares Konzept steht, weil er etwas bezeich-
net, was es in der Realitdt nicht gibt, weil er jemanden oder etwas verunglimpft,
weil er sein Ansehen eingebiifit hat, weil er falsche Vorstellungen hervorrutft.

Drei Beispiele fiir schlechte Begriffe aus verschiedensten Bereichen sollen im
Folgenden dargestellt werden: ein Begriff fiir nicht Existentes, ein Begriff fiir
ein falsches Konzept und ein undefinierter Begriff. Die Erlduterungen sind nicht
als sprachphilosophische Fachdiskussion zu verstehen, sondern genau so simpel
und alltagssprachlich gemeint, wie sie daherkommen. Es zeigt sich schnell, dass
diese Begriffe nicht nur im Diskurs der betroffenen Disziplinen fiir Probleme
sorg(t)en, sondern auch messbare Auswirkungen in der realen Welt hatten bzw.
haben. Experimente der Wahrnehmungspsychologie fiihren uns zudem vor
Augen, wie vorgepragte Vorstellungen unsere Wahrnehmung beeinflussen (sieche
Abbildungen 1-3 sowie Punkt 3). Dies trifft natiirlich — in gréBerem MafBstab —
auch fiir die schlechten Begriffe zu, die die Sicht auf ein Phdnomen richtigge-
hend verstellen konnen.

Beispiel 1: Nicht Existentes — aus der Rumpelkammer der Medizingeschichte

Der Begriff ,,Hysterie konnte, wenn er noch in Gebrauch wiére, bald sei-
nen 2500. Geburtstag feiern. Arzte der Antike gingen davon aus, dass die
Gebarmiitter (altgriechisch: hystera) sexuell unbefriedigter Frauen auf der
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Suche nach ménnlichem Samen durch den Korper schweiften, sich am Gehirn
festbissen und dadurch korperliche und psychische Symptome auslosten. Die
Vorstellung von der umherschweifenden Gebarmutter wurde zwar irgendwann
aufgegeben, doch die Idee, dass die Hysterie eine Frauenkrankheit mit sexuellen
Ursachen sei, hielt sich bis zum Ende des 19. Jahrhunderts. Freud klassifizierte
die Hysterie als Krankheit, die durch nicht geloste 6dipale Konflikte verursacht
wird. Spéter erhielt die Hysterie eine doppelte Definition: einerseits ursachen-
bezogen — aus ddipalen Konflikten entstanden —, andererseits nach Symptomen:
die sogenannten Konversionssymptome, d.h. kdrperliche Symptome mit psychi-
scher Ursache.

Gegen Ende des 20. Jahrhunderts setzte sich die Erkenntnis durch, dass die dop-
pelte Klassifikation durch Genese und Symptomatik nicht haltbar sei; hysterische
Symptome konnen andere Ursachen haben als ddipale und odipale Konflikte
konnen andere Symptome hervorrufen als die gemeinhin als hysterisch beschrie-
benen. Der Begriff wird deshalb seit einigen Jahrzehnten nicht mehr verwen-
det, die entsprechenden Symptome werden anderen Krankheitsbildern zugeord-
net. Die Krankheit ,,Hysterie” hat sich damit in Luft aufgeldst.

Beispiel 2: Falsches Konzept — Forschung auf dem Holzweg

Fundamentaler als psychologische Einzeldiagnosen sind Paradigmen, auf denen
ganze Wissenschaftszweige aufbauen, also Konzepte, die das Denken in einem
Bereich priagen. Ein falsches Paradigma kann die Forschung sehr behindern;
Probleme konnen nicht nur nicht gelost, sondern schon gar nicht richtig for-
muliert werden. So kdmpfte die auf dem geozentrischen Weltbild basierende
europdische Astronomie jahrhundertelang mit dem Problem der ,riicklaufi-
gen Planeten”: Von der Erde aus gesehen bewegen sich die Planeten zuwei-
len anscheinend riickwérts auf ihren Umlaufbahnen (was natiirlich daran liegt,
dass sie in Wahrheit um die Sonne kreisen, nicht um die Erde). Zur korrekten
Berechnung der Planetenlaufbahnen mussten deshalb komplizierte mathema-
tische Konstrukte angenommen werden, die trotz aller Bemiihungen nie rich-
tig ,,aufgingen®. Erst als sich im 17. und 18. Jahrhundert das heliozentrische
Weltbild durchsetzte, konnten die Bewegungen der Planeten auf mathematisch
einfache und elegante Weise richtig berechnet werden.

Beispiel 3: Nicht definiert — was war schon wieder Terrorismus?

Kaum ein Begriff hat in der internationalen Politik seit dem 11. September 2001
weitreichendere Folgen gehabt als der des ,, Terrorismus®. Der Krieg gegen den
Terrorismus verschlingt Milliardensummen, kostet weltweit Menschenleben,
stiirzt Regimes, generiert neue Terroristen. Strafprozessordnungen in verschiede-
nen Landern wurden geéndert, so dass im Falle von Terrorverdichtigen rechts-
staatliche Regeln wie die Vorfiihrung von Verdichtigen vor einem Haftrichter
auBer Kraft gesetzt werden. Der Vorwurf des Terrorismus wird zum Vorwand
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zur Aushohlung der Menschenrechte und des Rechtsstaates. Jedoch: Der Begriff
,» lerrorismus® hat nach wie vor keine juristisch tragfahige Definition; Ob jemand
als Terrorist gilt oder als Freiheitskdmpfer, ist eine Frage der Weltanschauung.

Natiirlich lassen sich diese Beispiele aus ganz verschiedenen Sphiren kaum
miteinander vergleichen. Das ist auch nicht notig — gezeigt werden sollte, dass
Begriffe auf ganz verschiedene Weisen ,,schlecht sein kdnnen. Die Hysterie
wurde fallengelassen, weil mit diesem Konzept keine tragfahigen Diagnosen und
damit Therapien moglich waren; das geozentrische Weltbild musste dem helio-
zentrischen weichen, weil es die Astronomie ldhmte und an Fortschritten hin-
derte; Terrorismus ist ein Begriff ohne klaren Inhalt, aber mit umso massiveren
Auswirkungen in der realen Welt.

Der Begriff ,,E-Learning* ist u. E. mit diesen und sogar noch weiteren Méngeln
behaftet und sorgt daher fiir Schwierigkeiten, wo immer er verwendet wird. Aus
diesen Schwierigkeiten ergibt sich ein Folgeproblem, das im folgenden Abschnitt
erlautert wird.

3 Umlernen ist schwieriger als Lernen

Aus der Wahrnehmungspsychologie sind zahlreiche Experimente bekannt,
die die Auswirkung von vorgeprigten Konzepten oder Vorstellungen auf die
Wahrnehmung untersuchen (vgl. Goldstein, 2002). In den Abbildungen 1 bis 3
haben wir ein solches Experiment reproduziert.

Teil 1:
A Betrachten Sie die Zeichnung und bldttern Sie dann
{\ zur Abbildung 2 auf Seite 122.
y_/ (/-/

Abb. 1: Wahrnehmungsexperiment nach Bugelsky und Alampay'

Dieses Experiment veranschaulicht, was in den Kognitionswissenschaften mit
»top-down* oder konzeptgesteuerter Verarbeitung von Informationen bezeichnet
wird (Goldstein, 2002; Zimbardo & Gerrig, 2008). Dieser Ansatz geht davon
aus, dass personliche Erfahrungen, Vorwissen, individuelle Motive oder kultu-
relle Dispositionen zur Identifikation und Wiedererkennung von Objekten oder
Ereignissen herangezogen werden — ein konstruktivistisches? Vorgehen also. Die

1 Aus Wahrnehmungspsychologie (Goldstein, 2002).
2 Zu verschiedenen konstruktivistischen Ansétzen siche Peterflen, 2001.
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Lernpsychologie wiirde dies so formulieren: Neues Wissen wird mit Hilfe von
bereits Bekanntem und im Austausch mit anderen Individuen rekonstruiert bzw.
konstruiert (Gerstenmaier & Mandl, 1994). Wenn nun ein Begriff falsches oder
eingeschranktes Vorwissen aktiviert und sich die damit verbundenen Konzepte
von Person zu Person auch noch unterscheiden, dann handelt es sich auch aus
lernpsychologischer Sicht um einen schlechten Begriff.

Im Umgang mit unseren Kursteilnehmer/inne/n beobachten wir genau dies
mit dem Begriff ,E-Learning™: Sie haben irgendwann — in der Friihzeit des
E-Learning — gelernt, dass E-Learning z.B. ein Lernprogramm mit Multiple-
Choice-Fragen ist, die Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien auf einer
Internetplattform oder auch das Aufschalten von Podcasts. In der Folge bele-
gen diese Einzelvorstellungen den Begriff ,E-Learning® und alles, was sonst
auch noch unter ,,E-Learning® subsumiert werden kann, wird ausgeblendet. Da
der Begriff zusitzlich oft mit negativen Vorurteilen behaftet ist, verstellt er bei
vielen Dozierenden den Blick auf die zahlreichen Moglichkeiten und neuen
Entwicklungen, die die Neuen Medien fiir den Hochschulunterricht eréffnen.
Und so mussten wir bislang in unseren Schulungen stets viel Zeit einplanen, um
Vorurteile gegen das so genannte ,,E-Learning™ auszurdumen und das eigentli-
che Potenzial der Neuen Medien aufzuzeigen. Im Jargon des Konstruktivismus
verbrachten wir in unseren Kursen also viel Zeit mit der Dekonstruktion des-
sen, was mit E-Learning verbunden wird, und der Rekonstruktion eines offene-
ren Horizontes unter der Bezeichnung ,,Neue Medien in der Lehre®. Ein starkes
Argument dafiir, den Begriff ,,E-Learning™ einfach abzuschaffen, denn Umlernen
ist schwieriger als etwas neu zu lernen.

Eine Ursache fiir die groBe Unklarheit, mit der der Begriff ,,E-Learning* bzw.
das dahinterliegende Konzept behaftet ist, ist das Fehlen einer Definition. Ein
Blick in die Fachliteratur zeigt, dass es bis jetzt kaum jemand gewagt hat,
E-Learning zu definieren.

Teil 2: Betrachten Sie die Zeichnung. Was sehen Sie?
Maus oder Gesicht? Dadurch, dass Sie zuerst
Abbildung 1 gesehen haben, vergriosserte sich die
Wahrscheinlichkeit, dass Sie eine Maus sehen.
Bldttern Sie zur Abbildung 3 auf Seite 124.

Abb. 2: Wahrnehmungsexperiment nach Bugelsky und Alampay
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4 Was ist ,,E-Learning*?

Da es sich bei ,,E-Learning™ um einen relativ jungen Begriff handelt, kdnnen
seine Urspriinge gut mit Hilfe von Online-Ressourcen erforscht werden. Eine
frithe Erwdhnung fanden wir in einem amerikanischen Business-Magazin. Am
24. November 1997 wird unter dem Titel ,,A bright future for distance learning:
One Touch/Hughes alliance promotes interactive ,e-learning‘ service* e-learning
wie folgt beschrieben:

., The market for corporate interactive distance learning — now

known as ,,E-Learning* — has boomed along with the growth in

the Internet and corporate intranets.

Hier wird E-Learning als Kombination von rechnerbasiertem Fernstudium und
netzbasierter Distribution der Lerninhalte verstanden und zwar im Kontext der
betriebsinternen Weiterbildung.

In einem Buchtitel und im Zusammenhang mit der Hochschule taucht E-Learning
zum ersten Mal im Jahr 2001 auf, und zwar in der Schriftenreihe ,,E-Learning™
des Josef-Eul-Verlages: ,,E-Learning an Hochschulen: Gestaltungsraume und
Erfolgsfaktoren von Wissensmedien® von Bernd Simon. Simon nimmt im ersten
Kapitel differenzierte Begriffsklarungen vor, die fiir den Rest des Buches syste-
matisch durchgehalten werden:
,,... der Einsatz von Informationstechnologie in der Wissens-
vermittlung hat eine Reihe von Begriffen geprdgt [...] Zentraler
Begriff ist Wissensmedium |[...] Bandbreite reicht von Lehrinfor-
mationssystem | ...] bis Computer Based Training, ... "

Der Begrift ,,E-Learning* taucht dabei allerdings nur im Titel auf — im Text wird
er kein einziges Mal erwihnt! Es ist anzunehmen, dass ,,E-Learning* fiir Simon
zu unspezifisch war, um die im Buch untersuchten Konzepte und Phénomene zu
bezeichnen — oder aber der Verlag schlug diesen Titel vor, damit er in seine neue
Reihe ,,E-Learning™ passt.

Wie steht es nun mit der Definition von E-Learning im Kontext der Hochschule?
Gibt es so etwas iiberhaupt? Die Ergebnisse unserer diesbeziiglichen Recherche
in der Fachliteratur zum Thema sind in Kasten 1 aufgefiihrt und lassen sich
wie folgt zusammenfassen: Klare Definitionen gibt es wenige. Eine der weni-
gen Definitionen findet sich in einem Werk, das nicht den Begriff ,,E-Learning®,
sondern den Begriff ,,Online-Lernen® als Titel trdgt. Viele der Autoren, die ihre
Publikation mit dem Wort ,,E-Learning® betiteln, distanzieren sich im Text kri-
tisch vom Begriff oder hinterfragen diesen. Bei anderen kommt der Begriff
sogar nur im Titel vor und nicht im Text. Fiir uns ein weiterer Beleg, dass
,»E-Learning® ein problematischer Begriff ist!
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Tab. 1: Einfilhrung und Definition des Begriffs ,,E-Learning® in zuféllig ausgewéhlter

Fachliteratur, sortiert nach Erscheinungsjahr.

Einf. Def.
Esser, Twardy, Wilbers (2000) E-Learning in der Ja
Berufsbildung. Telekommunikationsunterstiitzte Aus- und .. Ja
e kritisch
Weiterbildung [...].
Simon (2001) E-Learning an Hochschulen. Nein Nein
Gestaltungsraume und Erfolgsfaktoren von Wissensmedien.
Seufert, Back, Héusler (2001) E-Learning. Weiterbildung | Ja Nein
im Internet. Das ,,Plato-Cookbook* [...]. neutral
Baumgartner, Hifele, Maier-Hifele (2002) E-Learning Ja Ja
Praxishandbuch. Auswahl von Lernplattformen. kritisch
Dittler (2002) E-Learning. Erfolgsfaktoren und Ja Nein
Einsatzkonzepte mit interaktiven Medien. kritisch
Scheffer, Hesse (2002) E-Learning. Die Revolution des Ja, .
. . . i Nein
Lernens gewinnbringend einsetzen. kritisch
Mair (2005) E-Learning — das Drehbuch. Handbuch fiir Nein Nein
Medienautoren und Projektleiter.
Niegemann, Hessel, Hochscheid-Mauel u.a. (2004) Ja, Nein
Kompendium E-Learning. kritisch
Euler, Seufert (2005) E-Learning in Hochschulen und Ja, .
. Nein
Bildungszentren. neutral
Schulmeister (2006) E-Learning. Einsichten und Aussichten. | Ja, .
. Nein
kritisch
Issing, Klimsa (2009) Online-Lernen. Handbuch fiir Ja, J
Wissenschaft und Praxis. neutral a

wahrgenommen.

Abb. 3: Wahrnehmungsexperiment nach Bugelsky und Alampay

5 Fazit

Der Vorschlag am Anfang dieses Beitrages lautete: Der Begriff ,,E-Learning’
soll abgeschafft und durch andere Ausdriicke ersetzt werden. Wir sind iiber-
zeugt, dass der Begriff in seiner Allgegenwart sowohl der Weiterentwicklung
des Lehrens mit Neuen Medien als auch der Hochschuldidaktik hinderlich ist
und sogar bei der Organisationsentwicklung in Universititen Schwierigkeiten
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bereiten kann. Tatsdchlich treffen fast alle der Probleme, die wir in den obigen

Beispielen aus den verschiedensten Wissenschaften angetroffen haben, auch auf

das E-Learning zu:

* E-Learning ist ein falsches Paradigma: Es impliziert, dass mit ,,E*“ anders
gelernt wird als ohne. Wenn dem so wire, dann miisste E-Learning zu den
Lernmethoden oder Lernstrategien gehoren. Ein Blick in die Fachliteratur?
zeigt jedoch, dass Lernen mit neuen Medien keine neuartige Lernstrategie
ist, sondern als Querschnittsthema in die verschiedenen Methoden integriert
werden kann.

» E-Learning suggeriert damit auch, dass mit ,,E“ anders gelehrt werden muss
als ohne ,,E“. Die Folge: Die herkdbmmliche Lehre wird als veraltet betrach-
tet und wird den neuen Formen gegeniibergestellt, es entsteht ein kiinstlicher
Gegensatz. Organisationsstrukturen und Dienstleistungen werden verdop-
pelt und kommen einander gegenseitig in die Quere: Didaktikzentrum versus
E-Learning-Zentrum, E-Moderationskurs versus Moderationskurs, usw.

* E-Learning hat einen schlechten Ruf (,,Computer statt Dozentin“) und
kann damit Innovation verhindern. Es ist eine Tatsache, dass zahlreiche
Dozentinnen und Dozenten auf den E-Hype mit grofiter Skepsis reagieren,
die leicht in Ablehnung kippen kann, wenn E-Learning in irgendeiner Form
vorgeschrieben wird oder Lehre ohne ,,E“ als veraltet und minderwertig zu
gelten beginnt. Solche Dozierende werden sich kaum unvoreingenommen
mit den Moglichkeiten auseinandersetzen, die die Neuen Medien auch fiir ih-
ren Unterricht bieten kdnnen.

* E-Learning ist nicht definiert. An einer Diskussionsrunde an der online edu-
ca 2008 warf ein niederldndischer Student die Frage auf, wie E-Learning zu
definieren sei. Die Antwort war betretenes Schweigen — dies notabene von
acht E-Learning-Spezialisten aus verschiedenen europdischen Landern! Dies
ist kein Zufall: Viel zu viel Verschiedenes wurde in den letzten 15 Jahren
mit E-Learning bezeichnet, viel zu unklar sind die Grenzen z.B. zu elektro-
nischen Lehrverwaltungstools, zu anderen neuen Lehr-/Lernformen, zu
E-Entertainment, als dass der Begriff sinnvoll zu verwenden wire.

* E-Learning 16st vermeidbare Kosten aus: Wenn eine Universitit im Fieber
der Begeisterung neben schon bestehenden Institutionen wie Hoch-
schuldidaktikstelle, Rechenzentrum, Medienzentrum etc. ein oder gar meh-
rere E-Learning-Stellen eingerichtet hat, hat sie notgedrungen in manchen
Fillen eine Verdoppelung geschaffen, die neben Geld oft auch — wegen der
unvermeidlichen Konkurrenzsituation — Nerven kostet.

Ergo: Die Vorstellungen, die der Begriff ,,E-Learning* bei den Dozierenden her-
vorruft, sind eingeschrankt, uneinheitlich, oft negativ konnotiert und entsprechen
nicht dem jeweils eigenen Tun. Es erstaunt deshalb kaum, dass Veranstaltungen,

3 Siehe beispielsweise Mandl & Friedrich, 2006.
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Kurse und Programme mit ,,E-Learning im Titel auf geringes Interesse, wenn
nicht sogar auf Ablehnung stossen. E-learning wird im besten Fall als ,,nice to
have®, das zusitzliche Ressourcen verschlingt, klassifiziert und nicht als inte-
grativer Bestandteil des Lehrens und Lernens an der Hochschule. Deshalb haben
wir den Begriff ,,E-Learning™ konsequent aus unserem Sprachgebrauch verbannt
und sprechen und schreiben dafiir vom ,,Einsatz Neuer Medien in der Lehre®.

6 Die Universitit Basel ohne E-Learning

Erstaunlich ist, wie viele Hiirden und Blockaden mit der Verabschiedung vom
E-Learning gefallen sind — sowohl bei den Dozierenden als auch bei anderen
zentralen Einrichtungen der Universitdt. Wahrend ,,E-Learning® mit Argwohn
betrachtet wurde, werden Neue Medien in der Lehre als selbstverstindlich und
hilfreich akzeptiert. Der Ausdruck ,,Neue Medien in der Lehre* ist zwar eben-
falls unspezifisch; doch macht dies genau seine Stirke aus, denn im Gegensatz
zu ,,E-Learning® ruft er keine eingeschrinkten Vorstellungen hervor. Die Vielfalt
und das Potenzial der Neuen Medien kénnen so wieder sichtbar gemacht wer-
den.

Einen offiziellen Akt der Verabschiedung vom Begriff E-Learning gab es
(noch) nicht. Wir, das LearnTechNet — Kompetenznetzwerk fiir Neue Medien
der Universitit Basel — benutzen ihn einfach nicht mehr. Unsere LearnTechNet-
Webseite*, die Kursauschreibungen und die Schulungsmaterialien sind neu frei
von E-Learning. Nur in unseren Kursen und Informationsveranstaltungen the-
matisieren wir explizit, dass und warum wir den Begriff nicht mehr verwenden.
Was ist seither passiert?

Erweiterung der Einsatzformen

Auch unser Blick war durch den Begriff E-Learning verstellt. Ohne
E-Learning entstand eine erweiterte Auslegeordnung fiir Neue Medien in der
Hochschullehre, in der beispielsweise auch die im Zuge der Bolognareform ein-
gefiihrten Werkzeuge zur Verwaltung von Studiengingen, Lehrangeboten und
Kreditpunkten oder Online-Ressourcen der Universitétsbibliothek integriert sind.
Diese bildete die Basis fiir unseren neuen Werkzeugleitfaden. Dieser hilft unse-
rer Kundschaft {iber vier verschiedene Zugidnge — Einsatzform (Was?), Lehr-/
Lernform (Warum?), Veranstaltungsphase (Wann?) und Werkzeugkategorie
(Womit?) — aus der Fiille der zur Verfiigung stehenden Moglichkeiten das
Werkzeug zu finden, das fiir ihre Bediirfnisse am besten geeignet ist.> Mit dem
Werkzeugleitfaden im Gepéack, aber ohne E-Learning, gehen wir derzeit inner-
halb der Universitit auf ,,Tour* durch die Fakultiten, Unterrichtskommissionen,

4  www.ltn.unibas.ch
S http:/Itn.unibas.ch/ltn/werkzeuge.html
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Fachgruppen und Dienstleistungseinrichtungen — und stoBen auf Begeisterung,
offene Tiiren und sogar den Wunsch nach flichendeckendem Einsatz. Das zeigt
sich auch bei unseren Schulungen. Seit wir unter dem Label Neue Medien in der
Lehre ausschreiben, sprechen wir wieder ein breiteres Zielpublikum an.

Neben vielen Ideen fiir elektronische Lehrangebote und neuen Entwicklungs-
projekten entstehen aufgrund der erweiterten Auslegeordnung auch neue
inneruniversitdre Partnerschaften und strategische Projekte. So bieten wir
beispielsweise zusammen mit der Universititsbibliothek neu den Kurs ,,Infor-
mationsbeschaffung online — mehr als Wikipedia! Recherche in Bibliotheks-
katalogen, Fachdatenbanken und Internet” an. Und dieses Thema hat es inzwi-
schen bis in das hochste Gremium der Lehre der Universitdt Basel geschafft:
die Kommission Lehre, die sich aus den Studiendekaninnen und -dekanen aller
Fakultiten zusammensetzt und von der Vizerektorin Lehre présidiert wird. Dort
wurde das Thema Informationskompetenz mit Hilfe Neuer Medien als zu for-
dernde Kompetenz identifiziert. Ziel ist es, dafiir Lehrangebote zu entwickeln
und curricular zu integrieren. Erste Fakultiten haben damit bereits begonnen.

Ebenfalls durch die neue Auslegeordnung initiiert wurde ein gemeinsames
Entwicklungsprojekt mit dem Team ,,Campus Studium und Lehre®, das fiir die
IT-gestiitzte Verwaltung von Lehrangeboten und Studienleistungen zusténdig ist.
Mit dem Projekt sollen Schnittstellen zwischen Verwaltungstools und elektroni-
schen Werkzeugen fiir den Unterricht geschaffen werden. Unter dem Titel ,,IT in
Studium und Lehre” wird nun unter Begleitung durch die Kommission Lehre ein
gesamtuniversitdres Konzept fiir die IT-Integration in diesem Bereich erarbei-
tet. Einbezogen in dieses Projekt wird auch die Planungskommission, die vom
Vizerektor Entwicklung prasidiert wird. AngestoBen durch die Verabschiedung
vom Begriff E-Learning ist damit ein gesamtuniversitéres Strategieprojekt ent-
standen.

Hauptunterschied zwischen der Ara vor und nach E-Learning ist, dass heute das,
was man E-Learning nannte, nicht mehr als exotisches ,,add-on* wahrgenommen
wird, sondern als integraler Bestandteil des Hochschulalltags. Damit wird unsere
Strategie der Integration Neuer Medien in die Lehre erst ,,erfahrbar® und nicht
mehr nur als abstraktes Ziel wahrgenommen. Es entsteht ein fruchtbarer Dialog
zwischen den Dozierenden und unserer Fachstelle.

Kurz gesagt: Seit wir uns vom Begriff bzw. Konzept ,,E-Learning™ verabschiedet
haben, wird sichtbar, wie selbstverstdndlich digitale Medien und Technologien
unseren Hochschul- und Lehralltag bereits heute positiv prigen und welche
Potenziale sie noch bieten. Vor allem aber sind seither zahlreiche Barrieren zur
Verwirklichung dieser Potenziale gefallen. E-Learning ade — scheiden tut nicht
weh!
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Studierende, Internet, E-Learning und Web 2.0

Zusammenfassung

Die folgende Analyse der Computer- und Internetnutzung durch Studierende
ist eine Teilauswertung der Studie ,,Die Entmystifizierung eines Phdnomens —
Die Generation Y ?! ,Recruiting the Next Generation** (rng-Studie). Die Studie
sollte untersuchen, ob die heutigen Studierenden die Kenntnis neuerer Internet-
Methoden als Voraussetzungen mitbringen und ob Lehrende beim Einsatz von
E-Learning-Methoden in der Lehre auf die Partizipation aller bauen kdnnen.

1 Einleitung

Die Studie wurde in Zusammenarbeit mit der Firma DEGW Deutschland
vom 10. Juni bis 28. Juli 2008 durchgefiihrt. Die DEGW ist seit mehr als 30
Jahren eine fiihrende internationale Beratungsfirma in Design und Architektur.
Ihr Interesse liegt auf der Analyse und Optimierung der Wechselwirkungen
zwischen Menschen, Gebduden und ihrem beruflichen Umfeld. Die Autoren
Christine Kohlert, Sina Schlickum und Martin Briibach (2008) wollten ,,ein dif-
ferenzierteres und treffgenaueres Bild dieser fiir die Arbeitswelt von morgen so
wichtigen Generation” gewinnen und dabei ,,die Medienperspektive, die eine
Klassifizierung dieser jungen Generation lediglich an deren Kommunikations-
und Internetnutzungsgewohnheiten festmacht, etwas zurechtriicken. Man konnte
es auch die Entmystifizierung einer Generation nennen.*

Der Titel der Studie ,recruiting the next generation nahm Bezug auf die Aussage
des Medienpadagogischen Forschungsverbunds Siidwest ,,Die Mystifizierung
einer ,generation @° hélt der wissenschaftlichen Untersuchung nicht Stand®, die
ich in der Studie ,,Gibt es eine Net Generation?* (Schulmeister, 2008) zitierte.

Die Befragung erfolgte online. Teilgenommen haben 2.098 Studierende aus
23 Stadten (20 Hochschulen), iiberwiegend aus Deutschland, einige aus Wien
(Osterreich) und St. Gallen (Schweiz). Gleichzeitig wurde eine Befragung des
Multimedia Kontors Hamburg und der HIS GmbH ,,Studieren im Web 2.0.
Studienbezogene Web- und E-Learning-Dienste” durchgefiihrt (Kleimann,
Ozkilic & Gocks, 2008). Die Stichprobe umfasste 4.400 Studierende. Zwischen
den Studien ergeben sich groBe Ubereinstimmungen in den Daten, aber es fin-
den sich auch Diskrepanzen, die den Raum fiir interessante Deutungen und
Erkenntnisse eroffnen.
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2 Methodische Anmerkungen zur Studie

Mit der Befragung wollten wir in Erfahrung bringen, wie oft (in welchen zeit-

lichen Abstdnden) und mit welchen Absichten (Zielen) die Studierenden im

Internet aktiv sind, welche Dienste sie zu dem Zweck benutzen und wie sie

die Niitzlichkeit einzelner Funktionalititen und Dienste einschitzen. Dabei

sollte auch geklart werden, welche Bedeutung E-Learning und Web 2.0 fiir die

Studierenden haben. Um dies zu erreichen, wurden besondere methodische Wege

begangen, um die Befragung gegen Artefakte oder leichtfertige Antworten abzu-

sichern:

* Die Fragen unterscheiden zwischen Aktivititen (z.B. Kommunikation,
Recherche), Medien (z.B. Foto, Film, Podcast) und der Mitgliedschaft in
Gemeinschaften (z.B. StudiVz, facebook), da die Nutzung einer Software
nicht identisch mit der Nutzungsintention sein muss, der Umgang mit ei-
nem Medium nicht an eine Software gebunden ist, die Partizipation in einer
Umgebung nicht die Motive der Anbieter teilen muss;

* es wird zwischen passiver und aktiver Nutzung in der Erwartung unter-
schieden, dass passive Nutzungsarten (Lesen, Horen, Anschauen) haufiger
auftreten als aktive Nutzungsarten (Schreiben, Diskutieren, Gestalten), da
die produktive Nutzung andere psychologische Faktoren voraussetzt (z.B.
Selbstbestimmung als Bediirfnis nach Kompetenz, sozialer Eingebunden-
heit und Autonomie, Deci & Ryan, 1985; Extrovertiertheit, politische
Parteilichkeit u.a.m.);

* die iibliche Skalierung der Haufigkeit der Nutzung durch eine scheinbare
Intervallskala wurde ersetzt durch die Skalierung mit Tag, Woche, Monat;

» schlieBlich wurde eine Einschitzung des Nutzens von E-Learning fiir das ei-
gene Lernen erfragt.

Bei fast allen Fragen wurde ermittelt, ob die Befragten den Gegenstand nicht
kennen oder nicht nutzen. ,,Kenne ich nicht* und ,,Nutze ich nie* sollten dazu
dienen, nur von den Personen Angaben zur Nutzungshiufigkeit oder zur sub-
jektiven Niitzlichkeit der jeweiligen Methoden zu erhalten, die diese auch tat-
sdchlich nutzen. Dabei erwies sich die Antwortkategorie ,,Kenne ich nicht* als
ausgesprochen wichtig, da erstaunlich viele Studierende, ndmlich iiber 90%, die
meisten Web-2.0-Methoden nicht kennen oder nicht nutzen.

Die Kategorien sind iiberwiegend als Nominalskalen bzw. Ordinalskalen zu
betrachten, auch wenn sie wie eine numerische Skala angeordnet sind (sehr hdu-
fig, hiufig, ab und an, selten, sehr selten). An der Skala ,tiglich — wochentlich
— monatlich — alle paar Monate* ist dieser Charakter deutlich zu erkennen. Aus
diesem Grunde kommen fiir die Auswertung Mittelwert und Standardabweichung
nicht infrage. Haufigkeiten und Prozentanteile sind das geeignete statistische
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MaB. Fiir die pointierte Darstellung habe ich in den meisten Féllen den Modus
oder Modalwert! bevorzugt.

3 Nutzungsverhalten Studierender im Internet

3.1 Welche Funktionen und Dienste nutzen Studierende im
Internet?

Tab. 1: Internet-Aktivititen (rng-Studie)

tiglich % wochentlich % | monatlich % [alle paar %
Mte
Email 93,8%|Online- 54,2%|Online- 42,2%]|Online-  35,4%
Enzyklopidie Shopping Auktion

Telefongesprach  79,4%|Online-Banking 48,8%
Suchmaschinen 75,8%|Online-Stadtkarte  46,8%

Reale Treffen 65,6%|Produktsuche 38,8%

SMS / MMS 61,5%|Fachdatenbank 33,6%

Soziale Netzwerke 38,9%|Online-Katalog 33,5%

Chat / IM 36,4%|Online-Zeitschrift  28,7%

nie % kenne ich nicht % nie plus kenne ich nicht %

Virtuelle Welten 78,3%|Social Bookmarking 45,7%|Virtuelle Welten 93,2%

eigene Website 73,0%|Recherche Assistent  43,6%|ePortfolio 92,2%

Webkonferenz 70,6% Social Bookmarking 89,4%

Virt. Klassenraum  70,6% Virtueller Klassenraum 86,4%

Wikis schreiben 65,9% Podcast-Vorlesung 83,2%

Podcast-Vorlesung  64,8% Datenaustauschplattform  82,7%

E-Books lesen 59,3% Webkonferenz 81,7%

ePortfolio 52,9% Veranstaltungsplattform  79,7%

Datenaustausch- 53,1% Wikis schreiben 79,0%

plattform

Veranstaltungs- 51,8% File Sharing Community  77,2%

plattform

File Sharing Comm. 51,5% eigene Website verwalten 76,2%

Lernplattform 50,1% Recherche Assistent 73,5%

Diskussionforen 49,5% E-Books lesen 64,9%

Internettelefonie 31,9% Lernplattform 63,5%
Diskussionsforen beteiligen 50,9%
Internet-Telefonie 34,0%

1 Der Modus ist der am hdufigsten gewihlte, beobachtete oder gemessene Wert einer
Haufigkeitsverteilung, wobei der Modus nicht durch die Haufigkeit, sondern durch den
Skalenwert beziffert wird, bei dem er auftritt.
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In der Regel haben die Aktivitdten, deren Modus bei tdglich liegt, ihren zweit-
haufigsten Wert bei wochentlich, und die Aktivitdten, deren Modus bei wdchent-
lich liegt, den zweithdufigsten Wert bei monatlich. Das heifit, durch Heranziehung
des zweithdufigsten Wertes werden die Ergebnisse nicht positiver.

Von den 32 Funktionen, die abgefragt wurden, haben 16, also genau die Hilfte,
ihren Modus in ,.kenne ich nicht“ oder ,,(nutze ich) nie“, und zwar zu der-
art hohen Prozentwerten, dass fiir die anderen Skalenwerte keine nennenswer-
ten Betrige iibrig bleiben. Ich habe in der rechten Spalte der obigen Tabelle
diese beiden Werte addiert. Es mag verwundern, dass ausgerechnet die inzwi-
schen in den Hochschulen stark verbreiteten Lernplattformen? und die 6ffentlich
stark beworbenen Podcast-Vorlesungen dazu zdhlen, aber ebenso die individuell
doch recht gut handhabbaren Funktionen Social Bookmarking® und E-Portfolio.
Weniger hingegen verwundert, dass einige der interaktiven und die eigene
Produktion verlangenden Umgebungen (Diskussionsforum, eigene Website,
Wikis schreiben*) den hiufigsten Wert in der Kategorie ,,(nutze ich) nie“ haben.

Die Verteilung verdeutlicht, dass die Benutzer sehr klar zwischen téglichen,
wochentlichen und monatlichen Tatigkeiten unterscheiden, wobei es sich bei
den Anwendungen um einen ausgesprochen utilitaristischen Gebrauch des
Internets handelt: Téglich iiberwiegt die Kommunikation, wochentlich fiihrt
man Recherchen durch, aber nur monatlich oder seltener leistet man sich
Unternehmungen, die finanziell zu Buche schlagen. Das ergibt ein durchaus
plausibles Bild eines realistisch-pragmatischen Verhaltens im Internet und im
Studienalltag.

2 In der vorliegende Studie antworten von 2.096 Befragten auf die Frage, wer Erfahrung
mit Lernplattformen habe, 889 = 42,4% mit ,;ja* und 1.207 = 57,6% mit ,,nein“. Auf die
Frage, wie oft sie eine Lernplattform nutzen, antworten 282 kenne ich nicht und 1.051
nutze ich nie. Diese 1.333 Teilnehmer machen 64% aus. Die Haufigkeit der Nutzung von
Lernplattformen durch die anderen 763 = 36% verteilt sich ziemlich gleichméBig iiber
die Zeitskala: taglich 76, wochentlich 265, monatlich 209, alle paar Monate 213. Eine
tagliche Nutzung ist eher der seltenere Fall. In der HIS-Studie werden Lernplattformen in
der eigenen Hochschule zu 31,6% nicht angeboten und zu 21,2% nicht genutzt (Summe
52,8%). Auch in der HIS-Studie verteilt sich die Nutzung der Lernplattformen relativ
gleichmaBig tiber die Zeit: sehr haufig 11,2%, haufig 23,5%, mehr oder minder 8,9%,
eher selten 14,4%, sehr selten 7,9%.

3 Die HIS-Studie zu Social Bookmarking: 37,8% kennen Bookmarking nicht und 45,2%
nutzen die Methode nicht. Ganze 17% nutzen Bookmarking, davon 0,3% sehr héufig bis
11,7% sehr selten.

4 Die HIS-Studie berichtet zur Frage ,,Neue Artikel in Wikipedia schreiben?: 85,1% tun
es nie; die verbleibenden 15% tun es sehr selten zu 10,7%. Beriicksichtigt man, dass nur
diejenigen geantwortet haben, die Wikipedia {iberhaupt kennen und nutzen, dann sind
es 86%, die nie aktiv Artikel schreiben. Ahnliche Verteilungen ergeben sich fiir ,, Artikel
tiberarbeiten” und ,,sich an Diskussionen iiber Artikel beteiligen®.
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3.2 Welche der folgenden digitalen Medienarten nutzen Sie?

Hier wurde die Nutzung digitaler Medienarten abgefragt, und zwar einmal unter
der Uberschrift ,aktiv = selber produzieren, schreiben, uploaden® und zum
zweiten unter ,,passiv = betrachten, lesen, downloaden“. Die zehn Medienarten
waren: Audio-PodCasts, Musik, Internet-Radio, Filme, Videos, Video-PodCasts,
Internet-Fernsehen, Weblogs, Interaktive Games, Fotos.

Tab. 2: Nutzung von Medienarten (rng-Studie)

Medien- Passiv Aktiv
nutzung hiufig | ab & | selten | nie kenne | hdufig | ab & |selten| nie
zu nicht zu

Audiopodcasts 5,7%| 13,3%| 20,2%| 44.2%| 14,8% | 0,4%| 1,1%| 2,7%| 95,7%
Musik 45,7%) 26,9%| 14,3%| 9,7%| 0,5% | 6,0%| 5,5%| 7,2%)| 81,3%
Internetradio 17,3%| 29,7%| 24,6%| 24,4% 1,4% | 1,3%]| 2,0%| 2,2%| 94,5%
Filme 21,2%| 28,7%| 21,3%| 25,6%| 0,9% | 1,5%| 2,6%| 4,3%| 91,6%
Videos 18,6%| 32,1%| 23,8%| 21,7% L,1% | 1,7%| 3,4%| 7,9%)| 87.0%
Videopodcasts 3,7%)| 11,9%| 20,3%| 50,8%| 11,0% | 0,4%| 1,2%| 2,4%| 96,0%
Internet-TV 6,5%| 17,5%| 22,1%| 48,9%| 2,8% | 0,8%| 1,4%| 1,8%| 96,0%
Weblogs 6,1%| 13,2%)| 23,5%| 45,6%| 8,9% | 2,7%| 5,7%)| 8,0%| 83,7%
Interakt. Games| 3,6%| 8,6%| 16,9%| 63.,4% 5,2% 1,0%| 1,5%/| 3,8%| 93.,7%
Fotos 28,6%| 36,9%| 20,7%| 8,8%| 0,7% | 16,7%| 31,0%]22,7%| 29,6%

Bei der Frage nach der passiven Nutzung kommen nur wenige missing values vor.
Aber auf die Frage nach der aktiven Nutzung der Medien haben nur zwischen
77% und 83,6% Prozent geantwortet. Zwar ist anzunehmen, dass diejenigen, die
nicht geantwortet haben, eher zu denen zu zdhlen sind, die mit ,.kenne ich nicht*
oder ,,nutze ich nie“ geantwortet hatten, doch sicher sein kdnnen wir nicht.

Lediglich Musik wird passiv ,,hdufig* genutzt, ,,ab und zu“ passiv genutzt wer-
den Internet-Radio, Film und Video. Fotos werden noch am hdufigsten genutzt.
Die Priaferenzen werden deutlich, es sind die Unterhaltungsmedien, die den
Partizipationsmedien den Rang ablaufen. Die meisten Medienarten werden selbst
passiv fast nicht genutzt, der hiufigste Wert, der Modus oder Modalwert liegt bei
der Hilfte der Medien bei ,,nie”. Auch dies ergibt ein durchaus realistisches Bild.

Auch wenn sich die Nutzungszahlen fiir Audio-Podcasts® und Video-Podcasts®
noch als sehr gering erweisen, so wird — auch bei den HIS-Daten — deutlich,

5 Die Daten der HIS-Studie zu Audiopodcasts: 12,9% kennen Audiopodcasts nicht, 43,6%
nutzen sie nicht; es verbleiben 43,5%, die Audiopodcasts sehr haufig (1,1%) bis sehr
selten (23,0%) nutzen. Der Modus liegt auch hier bei ,,nie®.

6 Die Daten der HIS zu Videopodcasts: 9,8% kennen Videopodcasts nicht, 41,6% nutzen
sie nicht; es verbleiben 48,5%, die Videopodcasts sehr héufig (1,2%) bis sehr selten
(22,8%) nutzen. Der Modus liegt bei nie.
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dass Video-Podcasts bevorzugt werden. Ich wage die These, dass die blofe
Audiowiedergabe einer Vorlesung die Aufmerksamkeit der Zuhdrer nicht so stark
fesselt wie die zusitzliche bildliche Darstellung (des Sprechers, der Folien), da
nur das Gehor in Anspruch genommen wird, wihrend der Blick unbeschéftigt
bleibt und sich anderweitige Beschéftigung sucht. Die Frage nach dem Grund
kann offensichtlich fruchtbare Kontroversen auslosen (beide Gutachter des
Beitrags waren hier anderer Meinung). Dieser Problematik sollten Podcast-
Produzenten intensiver nachgehen, wenn sie nicht an den Nutzern vorbei produ-
zieren wollen.

Aktiv werden nur Fotos in nennenswertem Malle genutzt. Alle anderen Medien
haben den Modus bei ,,nie“, der sich zwischen 81,6% und 96,0% bewegt. Das
ist fiir einige der Medien nicht verwunderlich, denn eine produktive Aktivitit in
Film, Fernsehen oder in der Programmierung von Spielen diirfte nicht einfach
zu erreichen sein. Fiir andere Medienproduktionen ist es eher {iberraschend: Ich
hétte mehr Beteiligung an der Musikproduktion erwartet. Und viele hitten sich
groBBere Aktivitit beim Schreiben in Weblogs’ gewiinscht.

3.3 Welche der folgenden Internet-Dienste nutzen Sie?

Folgende 21 Internet-Dienste, darunter die meisten Web-2.0-Dienste, die gerade
en vogue sind, wurden abgefragt:

Tab. 3: Nutzung von Web-2.0-Angeboten

Hiufig % |Ab & Zu % | Nie % | Kenne ich nicht %
Wikipedia 58,5% | Amazon 40,3% | Second Life  76,7% | Zoho 66,0%
StudiVZ 44,4% | YouTube 38,1% | MySpace 64,0% | Zotero 64,0%
eBay 35,3% | Lokalisten 61,6% | Library Thing 63,1%

Facebook 49,7% | Ringo 61,2%

Video.de 48,2% | Twitter 62,6%

Spez. Wikis  33,8% | Del.icio.us 58,8%

XING 32,2% | LinkedIn 55,0%

Picasa 45,0%

Flickr 43,9%

Nur Wikipedia® und StudiVz haben ihren Modus bei ,,hdufig. Das diirfte nicht
iiberraschen. Wahrend StudiVZ gut verbreitet ist und hiufig genutzt wird, gilt

7  Vergleichsdaten aus der HIS-Studie: 7,2% kennen Weblogs nicht, 46,4% nutzen sie nicht;
es verbleiben 46,3%, die Weblogs sehr haufig (1,9%) bis sehr selten (24,6%) nutzen. Der
Modus liegt bei nie.

8 Die HIS-Studie zu Wikipedia: 60% nutzen Wikipedia hiufig, 40% selten, aber nur
0,2% kennen Wikipedia nicht, und nur 0,7% nutzen es nicht. HIS fragte gesondert nach
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dies verstindlicherweise nicht fiir Facebook, das besonders in den USA stark
vertreten ist. Social Communities haben in der Regel eine Affiliation zu Landern,
Kulturen oder Professionen bzw. Status, die eine allgemeine Nutzung behindern.
So ist facebook bei amerikanischen Studierenden zu 96% verbreitet, bei deut-
schen Studierenden hingegen nicht, und XING iiberwiegend bei Personen, die
karriererelevante Kontakte suchen.

»Haufig“ und ,,Ab & Zu“ genutzt werden dagegen niitzliche Ressourcen oder
Dienste fiir das tdgliche Leben zum Einkaufen (Amazon, eBay) oder das
Nachschlagewerk fiir Wissen, Wikipedia. Suchmaschinen wurden in die-
sem Zusammenhang nicht abgefragt. Die drei Umgebungen in ,,Ab & Zu“
haben ihren zweithochsten Wert bei ,,selten” und nicht bei ,,hdufig”. Alle ande-
ren Umgebungen haben ihren Modus bei ,kenne ich nicht“ und ,nutze ich
nie“. Fasse ich diese beiden Kategorien zusammen, ergeben sich bei fiinfzehn
Software-Umgebungen Anteile zwischen 96,6% und 58,7%, bei acht von ihnen
allein Werte tiber 90%:

Tab. 4: Unkenntnis und Nichtnutzung von Web-2.0-Angeboten

,»Kenne ich nicht* plus Prozente |,,Kenne ich nicht“ plus Prozente
,hutze ich nie ,»nutze ich nie“

Zoho 96,6% | Lokalisten 86,3%
Second Life® 96,2% | Video.de'® 82,1%
Twitter 96,0% | Flickr" 81,0%
Library Thing 95,4% |Picasa 80,3%
Ringo 95,0% | MySpace 72,6%
Del.icio.us 94,5% | Facebook 67,1%
Zotero 93,6% | XING 58,7%
LinkedIn 91,0%

Unter diesen Angeboten befinden sich die meisten der in dieser Studie angespro-
chenen Web-2.0-Anwendungen, darunter vor allem solche, die die Funktion der
Vernetzung in exzellenter Weise realisiert haben wie del.icio.us durch Verlinkung
mit Bookmarks oder LibraryThing durch Vernetzung iiber Biicherlisten. Es ver-

Fachwikis: 5,8% kennen keine, 16,4% nutzen sie nicht; nur 3,9% nutzen sie sehr héufig
bis zu 24,3%, die sie sehr selten nutzen. Wikis in der Hochschule in der Lehre werden
nicht angeboten 49,0%; werden nie genutzt 20,8%; die Nutzung variiert von sehr héufig
(1,7%) bis sehr selten (6,8%).

9 In der HIS-Studie kennen 13,6% Second Life nicht und 79,2% nutzen es nicht. Nur 9,3%
nutzen SL, davon 0,1% sehr hiufig bis 6,5% sehr selten.

10 Die HIS-Studie fragte allgemeiner nach Video-Communities (z.B. YouTube): 0,5% ken-
nen keine, 11,6% nutzen sie nicht; es verbleiben 87,8%, die Video-Communities sehr
haufig (3,3%) bis sehr selten (24,2%) nutzen. Der Modus liegt bei ,,selten®.

11 Die HIS-Studie fragte allgemeiner nach Foto-Communities (z.B. Flickr): Auch hier lag
der Modus bei ,,nie”. 17,7% kennen keine, 42,6% nutzen sie nicht; es verbleiben 40,8%,
die Foto-Communities sehr hiufig (0,6%) bis sehr selten (22,7%) nutzen.
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wundert, dass unsere Studierenden die meisten der unter dem Begriff Web 2.0
propagierten Anwendungen nicht kennen oder nicht nutzen.

3.4 Was interessiert Sie am meisten am Internet?

Waihlen Sie aus der Liste [hre DREI wichtigsten Items aus.
Bei dieser Frage sollte man nur bis zu drei Kategorien aus einer Liste von zehn
Kategorien ankreuzen (die Items sind aus der Tabelle zu ersehen).

Tab. 5: Interesse am Internet

Prozent der

N Prozent Fille
Eigene Arbeiten zu ver6ffentlichen 106 1,7% 5,1%
Ideen zu wissenschaftlichen Themen auszutauschen 507 8,1% 24.2%
Zugriff auf Tausende von Fotos und Filmen zu haben 764 12,1% 36,4%
Meine Bilder/Fotos anderen mitzuteilen 196 3,1% 9,3%
Diskussionen zu wissenschaftlichen Themen zu verfolgen 735 11,7% 35,1%
Beitrdge in Diskussionsforen zu leisten 181 2,9% 8,6%
Personen mit dhnlichen Interessen kennen zu lernen 396 6,3% 18,9%
Meine Ideen anderen Personen mitteilen zu kénnen 213 3,4% 10,2%
Bequem und schnell an Quellen herankommen zu kdnnen 1967 31,3% 93,8%
Bequem und giinstig einkaufen zu kdnnen 1226 19,5% 58,5%
Gesamt 6291 100,0% 300,0%

Die beiden wichtigsten Beschiftigungen im Internet bzw. Intentionen der Nutzer
sind fiir unsere Studierenden:

¢ Bequem und schnell an Quellen herankommen zu kénnen

*  Bequem und giinstig einkaufen zu kdnnen

Erst mit betrichtlichem Abstand folgen:
*  Zugriff auf Tausende von Fotos und Filmen zu haben
» Diskussionen zu wiss. Themen zu verfolgen

Alle anderen Intentionen folgen mit noch mehr Abstand und haben einen Anteil
von unter 10%. Eine Deutung scheint mir auf der Hand zu liegen: Die alltagli-
chen Niitzlichkeitsfunktionen iiberwiegen. Erst mit betrdchtlichem Abstand wer-
den Ziele genannt, die mit dem Studium zu tun haben. Die fir Web 2.0 eher
typischen Aktivititen rangieren in der Liste weit abgeschlagen:

* Meine Bilder/Fotos anderen mitzuteilen
» Beitrdge in Diskussionsforen zu leisten
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e Meine Ideen anderen Personen mitteilen zu kénnen
» Eigene Arbeiten zu veroffentlichen.

3.5 Wie sehr treffen die folgenden Aussagen beziiglich des
Medieneinsatzes in IThrem Studium auf Sie zu?

Uns interessierte nicht nur, wie die Studierenden das Internet fiir private Zwecke
nutzen, sondern auch, was sie vom Medieneinsatz in der Lehre halten und ob die
Nutzung von Medien beim Lernen sie beeinflusst hat.

Diese Fragen wurden aus Griinden eines Vergleichs mit den EDUCAUSE-
Erhebungen (Kvavik, Caruso & Morgan, 2004; Kvavik & Caruso, 2005) gewéhlt,
die in wiederholten Erhebungen immer wieder festgestellt haben, dass die
Studierenden bezogen auf Studium und Lehre einen moderaten Medieneinsatz
vorziehen. Die hier gewihlte Skala kann als intervallskaliert gelten und verlauft
von , trifft iberhaupt nicht zu“ (1) bis ,,trifft voll und ganz zu“ (5).

Tab. 6: Praferenzen fiir Medieneinsatz in der Lehre

N AM SD Standardfehler

Seminare, die Lernplattformen maénnlich 883 3,04 1,255 ,042
nutzen weiblich 1189 2,98 1,154 ,033
Seminare, die ohne Informations-  ménnlich 884 234 1,143 ,038
technologie auskommen weiblich 1189 2,43 1,045 ,030
moderater Einsatz von ménnlich 881 3,82 1,009 ,034
Informationstechnologien weiblich 1188 3,86 ,862 ,025
. . méannlich 882 1,89 1,041 ,035
Seminare, die virtuell stattfinden weiblich 1184 1.80 980 028
. . ménnlich 881 3,04 1,125 ,038

Angebot im Internet ausreichend weiblich 1183 321 1,050 031
Kommunikation iiber E-Mail und  ménnlich 877 3,77 1,107 ,037
Chat weiblich 1183 3,86 1,069 ,031

Die Studierenden wiinschen sich mit der hdchsten Zustimmung einen moderaten
Medieneinsatz. Die Zustimmung bei Seminaren, die eine Lernplattform benut-
zen, ist zwar zu etwa 40% positiv, aber zu 35% negativ und zu 25% unent-
schieden, daher ist die Standardabweichung hier am hochsten. Die Ablehnung
von rein virtuellen Seminaren ist mit 78% ebenfalls eindeutig, bei 14%
Unentschiedenen und weniger als 8% Beflirwortern. Fiir die Kommunikation
per E-Mail und Chat allerdings gibt es eine hohe Zustimmung mit 70% (17%
Unentschiedene, 13% Ablehnung). Die Verteilung legt die These nahe, dass die
Kommunikationsfunktion der neuen Medien seinen praktischen Wert fiir alle
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erreicht hat, wihrend die auf das Lernen bezogenen Medien im Bewusstsein der
Studierenden noch nicht angekommen sind.

3.6 Haben die folgenden Methoden Thr Lernen beeinflusst?

Gefragt wurde nach Lernmaterialien online, Diskussionen in Foren, Tests online,
Kontakt per Chat, Gruppenarbeit online, Visualisierungen, Interaktiven Ubungen,
Podcasts, Simulationen. Die Skala hat im Grunde nur drei Werte. Die Werte rei-
chen von ,,Hat mir nicht geholfen* bis ,,Hat mir sehr geholfen“. Alle, die zu den
Fragen nichts beitragen konnen, sollten durch die Items ,,Kenne ich nicht* und
,Habe ich nicht genutzt* ausgeschieden werden.

Bei dieser Frage traten sehr viele missing values auf und zwar konstant 1214
oder 1216 Personen = 58%. Weniger als die Hélfte der Teilnehmer hat die Frage
beantwortet. Die Frage wurde nicht abhéingig gemacht von einer Antwort auf
eine vorhergehende Filterfrage. Viele haben also nicht ,, Kenne ich nicht* oder
»Habe ich nicht genutzt angekreuzt, sondern sind der Frage ausgewichen. Einen
Grund dafiir konnten wir nicht finden. Da der Modus iiberwiegend bei ,,Habe ich
nicht genutzt* liegt und auBerdem viele ,,Kenne ich nicht* ankreuzten, verblei-
ben am Ende zwischen 10% und 22%, denen die Methode geholfen hat.

Vollig tiberrascht hat die Aussage, dass nur wenige Studierende Lernmaterialien
kennen oder sie genutzt haben, die online zur Verfiigung gestellt werden. Man
sollte annehmen, dass wenigstens diese niedrigschwellige, eher passiv genutzte
Methode akzeptiert wird, wenn auch die etwas komplexeren und aktiveren
E-Learning-Methoden auf Schwierigkeiten bei der Verbreitung treffen. Von den
wenigen, die Lernmaterialien genutzt haben, befindet die Mehrheit, dass ihnen
diese nicht geholfen haben.'?

4 Lebensstil-Analyse

Die rng-Studie hat mit einer Faktorenanalyse Lebenstile ermittelt. 111 Variablen
der Studie wurden in die Faktorenanalyse einbezogen. Diese Variablen bestanden
aus sechs Gruppen, von denen flinf nichts mit Internet-Aktivititen zu tun haben.
Die in dieser Teiluntersuchung interessierenden Internet-bezogenen Variablen
laden in der Faktorenanalyse fast komplett auf einem Faktor. Das bedeutet, dass
bei einer Befragung, die andere Variablen mit hinzuzieht wie Lifestyle, Kultur
und Alltag, sich die Internet-Variablen in der Wahrnehmung der Befragten deut-

12 In der HIS-Studie zeigt sich bei dieser Frage ein vollkommen anderes Bild: ,,Wahrend
2004 84% der Studierenden ankreuzten, dass es in dem fiir sie relevanten Studienangebot
digitale, netzgestiitzte lehrveranstaltungsbegleitende Materialien gibt, attestieren dies
heute 86%.
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lich von den anderen absetzen. Diese Differenzierung in der Stichprobe ist

besonders erwdhnenswert, weil durch die Einbeziehung anderer Variablen als

den Internetvariablen eine einseitige Fokussierung auf das Internet vermieden

wird und weil deutlich wird, dass je nach Einstellung die Rolle und Bedeutung

der Internet-Medien fiir unterschiedliche Gruppen von Studierenden variieren:
,»Als Hauptaussage kann hier festgehalten werden, dass sich unter der —
in den Medien als bizarre Generation Y — dargestellten Altersgruppe der
unter 28-Jahrigen kein Einheitstyp befindet. Vielmehr existieren mehrere
Typologien mit unterschiedlichen Merkmalen nebeneinander, die je nach
Geschlecht, Alter und Studiengang stdrker oder schwicher ausgeprigt
sind.*“ (Kohlert, Schlickum & Briibach, 2008, S. 47)

Folgende Faktoren wurden extrahiert (s. Kohlert, Schlickum & Briibach, 2008):

Tab. 7: Lifestyle-Faktoren der rng-study

Faktoren N Merkmale Studienginge Unter 28
Virtuell-/ 306 Starke Kommunikation im Web, Designer, Ingenieure 14.7%
Technik- Online-Spiele, Datenaustausch, und Mathematiker bzw.
orientiert Wikis, Lernplattformen, eigene Naturwissenschaftler

Website
Hochkultur- 667 kulturelle Vorlieben, Museum,  Kunst- und Geistes- 29.2%
orientiert Theater, Kultur, Konzerte, wissenschaftler

Klassik, Lesen
Realitiits- 557 Normale Online-Nutzung: Ingenieure, Mathematiker ~ 27.5%
bezogen E-Mails, SMS, FAZ, bzw. Natur-, Wirtschafts-,

Stiddeutsche, Sport treiben Sport- und Rechtswissen-

schaftler

Geselligkeits- 567 TV, Kneipen, Disco, In Style, Sozial- und 26.6%
liebend Soaps, Castingshows, Soziale ~ Wirtschaftswissen-

Netzwerke, Freunde treffen, schaftler

Essen gehen

Man sollte dieses Profil mit anderen Studien vergleichen, z.B. denen, die ich
in der Arbeit zur Net Generation (Schulmeister, 2008) referiert habe (z.B.
Treumann, Meister & Sander 2007). Dann wird deutlich, dass je nach Kontext
der Befragung andere Profile erscheinen, die Stichprobe sich aber jedes Mal in
Subgruppen aufsplittet.
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5 Fazit

Die Studie présentiert fiir E-Learning-Protagonisten ein eher enttduschendes Bild
— sie ist ein negativer Spiegel unserer Anstrengungen, E-Learning einzufiihren.
Wir sind doch noch nicht so weit, wie wir dachten. Die Ergebnisse sind auch
erniichternd fiir diejenigen, die — getduscht vom steilen Anstieg der Nutzerzahlen
in Web-2.0-Communities — angenommen hatten, dass mit dem Aufkommen
interaktiver Umgebungen eine neue Ara der Hochschullehre anbrechen wiirde
und ein Heer an Internet-Enthusiasten auf die Hochschulen zukommen wiirde.

Fir die Hochschullehrenden, die gern E-Learning-Methoden in ihrer Lehre
einsetzen mochten, bietet die Studie aber einige realistische Ansatzpunkte. Es
wird deutlich, dass hohe positive Nutzerzahlen und Nutzungsfrequenzen auf
die Anwendungen entfallen, die sich in besonderer Weise als niitzlich fiir die
Kommunikation und die Informationssuche erwiesen haben (s. Schulmeister,
2008). Und es wird deutlich, dass die Studierenden eine sehr pragmatische und
auch rationale Einstellung zum Gebrauch der Neuen Medien einnehmen. Die
gewiinschte, unvermeidliche Kommunikation findet laufend statt, Recherche,
Planung und andere komplexe Aufgaben geht man mit zeitlichem Abstand an
und Dinge, die Geld kosten, erledigt man nur selten.
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Von Generationen, Gelehrten und Gestaltern
der Zukunft der Hochschulen

Warum die ,,Digital Native*“-Debatte fehlgeht und wie das
Modell lebender Systeme das Zukunftsdenken und -handeln von
Hochschulen veridndern kann

Zusammenfassung

Die GMW-Tagung 2009 fokussiert die Entwicklung Neuer Lehr-/Lernkulturen
und deren institutionelle und dkonomische Auswirkungen auf die Hochschulen.
Motiviert durch seine Rolle als E-Learning-Verantwortlicher seiner Hoch-
schule und als passionierter Dozent geht der Autor der Frage nach, welche
Gestaltungsmoglichkeiten sich Hochschulen auf dem Weg zu neuen Lehr-/
Lernkulturen tatséchlich bieten und wie sich diese Chancen vermehren lassen.

Im Umfeld der einschlidgigen Diskurse ist derzeit derjenige um die Generation
der ,,Digital Natives” (DNa) am intensivsten mit der Frage nach neuen Lern-
kulturen befasst. Der folgende Aufsatz reflektiert kritisch diesen Diskurs iiber
die Generation der ,,Digital Natives“. Anders als in bestehenden Diskurskritiken
geht es jedoch nicht um die epistemologische Berechtigung von Generationen-
modellen, sondern darum, was dieser Diskurs fiir die Anpassungsfahigkeit der
Hochschulen (als eine Dimension ihrer Chancen der Zukunftsgestaltung) bedeu-
tet. Dabei beméngelt der Autor eine zu stark verengte Perspektivik der bishe-
rigen Diskussion und schldgt vor, diese stirker auf die Bildungsorganisationen
selbst zu beziehen und vor den Hintergrund der Theorie lebender Systeme zu
stellen.

Die Diskurskritik ist in Thesenform aufgebaut. Sie greift zentrale Argumente der
DNa-Debatte auf, reformuliert diese aus Systemsicht und priift, welche weiter-
filhrenden Fragestellungen sich dann ergeben. Da es dem Autor um Handlungs-
und Verdnderungsmoglichkeiten geht, werden — wo dies pauschal moglich ist
— konkrete Handlungsoptionen und Beispiele erginzt, die in den Hochschulen
umgesetzt werden konnen.

These 1: Die Debatte um die ,,Digital Natives™ vernachlissigt die Hauptfrage,
ndmlich wie Hochschulen Zukunft gestalten.

Wenn es um die Zukunft der Hochschulbildung und in der Folge um die
Entwicklung neuer Lernkulturen geht, dann beherrscht derzeit die Debatte um
die ,Digital Natives” (kurz: DNa), auch bekannt als ,net-generation® oder
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»X-generation, die Aufmerksamkeit der Fachoffentlichkeit. Don Tapscott hat
diese 1997 losgetreten und Marc Prensky (vgl. 2001a, b; 2006) hat sie mit sei-
nen Arbeiten ab 2001 angefacht; sie wird bis heute lebhaft weitergefiihrt.! Die
Debatte behandelt Fragen nach bestimmten biologischen, sozialen und kultu-
rellen Eigenschaften und Fahigkeiten einer neuen Lernergeneration. Thr gegen-
iibergestellt werden ,,digital immigrants“, womit vor allem Hochschullehrer und
-orgamsatlonen gemeint sind. Thnen werden Verdnderungsresistenz zugeschrie-
ben, Angste vor neuen Technologien und eine Larmoyanz angesichts der verin-
derten Wertehaltungen und Lernverhaltensweisen der Studenten.

Dabei zeigt die Kritik der Hochschullehrer auch auf wichtige strukturelle Ver-
dnderungen auf der Ebene von Kultur, Werten, Sozial- und schlieBflich Lern-
oder Bildungsverhalten. Prenskys Anregung (2001a, S. 3f; 2006, S. 2), das Lehr-
angebot so zu verdndern, dass es die neuen Lerner wieder anspricht, ist zwar
einerseits als Beitrag zur Verdnderungsfihigkeit zu begriiBen, verdridngt aber
andererseits wichtige und weiterfithrende Argumente aus der Diskussion. Schlief3-
lich pointiert die Kritik an den DNas kulturelle Verschiebungen hinter dem gene-
rationalen Phidnomen, die wir — auch im Sinne unserer Studenten — mitdenken
miissen.?

Wihrend die Debatte um das Konzept gefilhrt wird, mit dem die neue
Generation gedacht werden soll, ist die eigentliche und grofBere Frage aus dem
Blickfeld geraten. Im Streit um Begrifflichkeiten und Entitdten ist ndmlich ver-
loren gegangen, dass nicht nur Eigenarten der Lerner zu entritseln sind, sondern
vielmehr die Frage zu beantworten ist, wie Bildungsorganisationen ihren Weg
in die Zukunft gestalten. Statt uns auf die generationale Identitit der Beteiligten
zu fokussieren, schlage ich vor, unseren Gegenstand als ein lebendes soziales
System zu betrachten.

These 2: Bildungsorganisationen sind lebende Systeme. Wir gewinnen neue
Einsichten und Handlungsmdglichkeiten mit dieser Perspektivik.

Das Generationenmodell in der Debatte unterstellt einen initiativen Akteur, nim-
lich die neue Lernergeneration, und einen reaktiven Akteur, und zwar Lehrer
und Bildungsorganisationen. Das Generationenmodell wird dabei soziologisch

1 Vgl die umfassende Kritik der Positionen in der Debatte von Schulmeister (2008 und
http://www.izhd.uni-hamburg.de/pdfs/Schulmeister Netzgeneration) oder Weblogs wie
http://medienpaedagogik.phil.uni-augsburg.de/randnotizen/?p=275 u.v.a.m.

2 An anderer Stelle (Konig, 2009) habe ich einige dieser tektonischen Verschiebungen aus-
gefiihrt. Neue kulturelle Konzepte von Person, Privatheit und Offentlichkeit, Umgang mit
(digitalen) Kulturgiitern usw. miissen wir zur Kenntnis nehmen. Aber erstens sind diese
nicht alle wirklich begriiienswert, und zweitens erzeugen sie paradoxerweise bei unseren
Studenten auch neue Bediirftigkeiten z.B. nach personlicher Riickmeldung, Fithrung und
Orientierung, die gerade die ,,digital immigrants* auffangen konnen und missen.
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und gar neurobiologisch ausgefiihrt’, dient in der Diskussion jedoch viel bes-
ser methodischen als epistemologischen Zwecken: Nicht inwiefern die neuen
Lerner anders sind, ist die entscheidende Frage, sondern vielmehr wie wir auf
neue Lerner reagieren konnen, welche Verdnderungen das im Gesamten auslésen
wird und wie wir damit umgehen kénnen. Wahrend wir mit der Generationen-
metaphorik hochstens Schuldzuweisungen vornehmen konnen, werde ich im fol-
genden zeigen, dass der Blickwinkel der Theorie lebender Systeme neue Fragen
und Prioritdten und konstruktive Handlungsoptionen fiir eine Zukunftsgestaltung
der Hochschulen erméglicht.

Lebende Systeme haben einen vorrangigen Zweck: Sie wollen bestehen blei-
ben, nicht aber unbedingt permanent wachsen, was in der Natur ein Synonym
fiir Sterben ist. Voraussetzung fiir das Uberleben als wichtigstes Ziel eines
Systems ist seine Anpassungsfiahigkeit an seine Umwelt (Schwaninger, 2006).
Weitere wichtige Eigenschaften sind: Selbstorganisation, Riickkoppelungs- oder
Feedbackprozesse und das Aufrechterhalten der drei Flussdimensionen, also der
Zirkulation von Information, Energie und Ressourcen oder Materie.

Karriere hat das Systemdenken deswegen gemacht, weil es im Umgang mit
Komplexitit einem kausalen Denken {iberlegen ist. Die Theorie lebender Systeme
unterscheidet zwei Arten von Komplexitat: Komplexitdit erster Ordnung bezeich-
net ein , detailreiches” Phinomen. Ahnlich einem Fraktal kann der Gegenstand
bei immer genauerer Betrachtung auch immer genauer beschrieben werden,
wozu immer mehr Daten und Fakten generiert werden. Komplexitit zweiter
Ordnung bezeichnet Phidnomene, die sich langfristig anders verhalten als kurz-
fristig; sie weisen eine dynamische Komplexitdt auf. Beispiele dafiir sind zeit-
verzogerte Effekte etwa im Klima. Die Problematik dieser Komplexitit besteht
darin, dass die Ursache-Wirkung-Beziehungen nicht unmittelbar erkannt werden
konnen. Daraus entstehen typische Folgeprobleme wie Verschiebungen zwischen
lokalen und globalen Eingriffen oder Widerspriiche zwischen ausdriicklichen
Absichten und unerkldrlichen Folgen von Eingriffen* (Senge, 2006, S. 71f.).

Die Bildungswirklichkeit, die in der DNa-Debatte abgebildet wird, ist eine
Komplexitit zweiter Ordnung. Die Unzahl der tatsdchlich wirksamen Akteure
und Faktoren und ihrer Absichten ist uniiberschaubar grof3. Wollen wir also tat-
sédchlich iiber die Zukunft der Hochschulen debattieren, dann braucht es entspre-
chende Instrumente und Methoden.

3 Prensky (2001b) behauptet, dass die DNas aufgrund ihres verdnderten und intensivierten
Mediengebrauches bereits andere Gehirnstrukturen ausgepragt haben. Dies betreffe nicht
nur die verdnderten Denkweisen, sondern durchaus auch die ,,Hartverdrahtung®, also die
biologische Auspriagung der Gehirne der kommenden Lerner. Andere Kollegen bezwei-
feln dies jedoch (z.B. Schulmeister, 2008, S. 18).

4 Dorner (2008) zeigt Letzteres am Beispiel des Simulationsspiels Tanaland, in dem die
Spieler im Spielverlauf trotz bester Absichten immer groflere Katastrophen erzeugten.
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Fiir die vorliegende Diskurskritik sind die ersten beiden der acht biokyberneti-

schen Grundregeln von Vester besonders relevant (Vester, 2001, S. 128-140).

1. Negative Riickkoppelung muss iiber die positive dominieren. Positive Riick-
verstairkung heifit Selbstverstirkung; negative sorgt fiir Stabilitit gegen
Storung und Grenziiberschreitung. Selbststeuerung ist das wichtigste
Organisationsprinzip, wenn ein Teilsystem in einem Ganzen iiberleben will.
In diesem Denken verliert dann auch die Kausalitdt ihre Bedeutung, weil sie
immer nur Teil eines Wirkungsgefiiges ist, in dem Schuldzuweisungen kei-
nen Sinn mehr machen. Auch manches (Steigerungs-)Gesetz verliert seine
Bedeutung: Es gewinnt nur der im System am besten Etablierte.

2. Systemfunktion muss vom quantitativen Wachstum unabhéngig sein. Der
Durchfluss an Energie und Materie in einem lebenden System bleibt kon-
stant. Das verringert den Einfluss von Unumkehrbarkeiten und das unkon-
trollierte Uberschreiten von Grenzwerten. Fiir das Systemiiberleben ist der
Vernetzungsgrad bedeutend, nicht seine Grofle. Komplexe Systeme sind sta-
biler, bis sie zu einer zu groflen Vernetzung wachsen und sich umorganisie-
ren. Aber beliebiges Wachstum fiihrt in der Regel in den Tod des Systems
und wird daher vorher gebremst.

Eine negative Riickkoppelung liegt in unserem Fall beispielsweise da vor, wo
die Debatte bzw. die Akteure, die sie fithren, eine andere Didaktik und einen
anderen Technologieeinsatz bewirken wollen als den bisherigen und dabei von
konservativen Kriften (etwa in der Hochschulverwaltung) gebremst werden.

Die zweite Regel ldsst sich veranschaulichen an der Relation von steigenden
Studentenzahlen einerseits und dem Erhalt der Qualifizierung, also des Diploms,
andererseits. Diese Koppelung tragt dazu bei, dass Bildungsorganisationen so
langlebig und in der Systemterminologie ,trige Systeme* sind. Die zweite Regel
greift hingegen nicht, wenn sie auf die Relation von steigenden Studentenzahlen
einerseits und die qualitdtsorientierte Vermittlung von Bildung andererseits
bezogen wird. Wenn nachhaltige und lebensweltbezogene Ausbildung (also
Kompetenzbildung) eine Systemfunktion ist, dann trifft dieses Systemgesetz auf
die Hochschulen tendentiell nicht zu.®

In der DNa-Debatte wird ein Wachstum an padagogischen Methoden und digi-
talen Technologien fiir die Vermittlung gefordert. Diese Verdnderung konnte
einer gesteigerten Adaptabilitit dienen. Eine groBflichige Offnung fiir alle emp-
fohlenen neuen Technologien kann jedoch ebenso zu einem unkontrollierten
Uberschreiten von Grenzwerten fiihren, etwa in Bezug auf die Absehbarkeit der

5 Desgleichen ermdglicht die Bologna-geméfe Modularisierung und Standardisierung eine
hohere ,,Durchflussgeschwindigkeit* der Studenten durch Studiengénge und Hochschulen.
Falls diese Wirkung feststellbar wire, miissten wir priifen, inwieweit sich die Qualitit
der Inhaltevermittlung daran anpassen miisste.
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Lehrprozesse oder die Fahigkeit, formale Qualifizierung zuzusprechen®, aber
auch in Bezug auf die menschlichen, kulturellen und sozialen Dimensionen der
Bildungsinstitutionen.

Aus systemischer Sicht fragt sich also nun, wie sich unser System Hochschule
verdndern konnen miisste, wenn und falls die neuen Lerner anders sind, ohne
dabei seine Kernfunktionen zu riskieren. So gesehen folgt aus der ersten
Regel, dass eine Reaktion (etwa in Methoden und Technologien) nur langsam
und in kleinen Schritten erfolgen sollte. Denkbar sind etwa grofere Frei- und
Gestaltungsraume der Dozenten sowie in den Leistungsnachweismethoden effek-
tive Anpassungen hin zu einer Selbstorganisation kleiner Einheiten. Dort wo
diese den Standardisierungsbemiihungen zuwider laufen gilte es folglich, aus
Sicht der Hochschulleitungen strategisch zu definieren, welche Kernfunktionen
prioritdr angestrebt sind: Bolognakonformitit und Akkreditierungsfahigkeit oder
nachhaltige und lebendige Formen der Kompetenzvermittlung. Die historische
akademische und Lehrfreiheit erhalten so neue systemische Weihen als ,,change
management enablers®.

These 3: Veriinderung braucht Orientierung. Uber die meisten ,,Elemente®
unseres Systems haben wir jedoch hochstens unzureichende Informa-
tionen.

Unter dem Blickwinkel der Theorie lebender Systeme ist es fiir uns sekundar,
ob die DNas so neu und ihre Gehirne wirklich anders sind. Wenn wir handeln
konnen wollen, bendtigen wir zuerst ein konkreteres Bild der Interaktionen und
Austauschprozesse, in denen wir stehen. Wir miissen also zuerst einmal beob-
achtetes soziales Verhalten erheben und protokollieren. Aber hier stehen wir
erschreckenderweise vor einer grolen Leere. Wer zum Beispiel unsere Lerner
wirklich sind, was sie tun und wie sie wirklich leben und lernen, davon wissen
wir als Hochschulen in aller Regel so gut wie nichts,” auch wenn sich erste kul-
turanthropologische Arbeiten des Vakuums annehmen.® Wir brauchen konkrete
Daten dariiber und miissen wissen, wer unsere Lerner sind. Auller den Lernern
haben Bildungsorganisationen zudem noch eine ganze Reihe weiterer Beteiligter
oder Anspruchsgruppen, fiir die das Gleiche gilt.

6 SchlieBlich werden ja neue Kompetenzen und Lernwege neue Priifungs- und Leistungs-
nachweismethoden erzwingen, die wiederum in Frage stellen konnten, wofiir genau nun
Hochschule und Dozent ein Diplom ausstellen, da der Lernweg ja zunehmend entgrenzt
und unabsehbar ist.

7 Vgl. Robes (2009), Konig (2009). Gemeint sind nicht allgemeine Jugendstudien, sondern
Arbeiten iiber das Sozial- und Lernverhalten von Hochschulstudenten.

8 Der youtube-Film des Kulturanthropologen Michel Wesch (Kansas State University)
»A Vision of Students Today* setzt sich mit der Lernsituation der heutigen Studenten-
generation in den USA auseinander. (http://www.youtube.com/watch?v=dGCJ46vyR9o;
14.01.09)
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In der Logik lebender Systeme steht weiterhin, dass sie — aufgrund ihrer Puffer-
funktionen — lange Reaktionszeiten haben konnen. An einer bestimmten Stelle
des Eingriffs treten dann jedoch unvermutet und plétzlich Umkipp-Effekte ein.
Fir die Hochschulen heifit das, dass ein Umweltwandel sich lange aufbaut,
aber dann plétzlich, innerhalb von wenigen Semestern, sichtbar wird, weil die
Kandidaten beispielsweise andere, neue, heute vielleicht noch nicht vorhan-
dene Schultypen oder Qualifizierungssysteme vorziehen® oder an auslindische
Hochschulen wechseln, die Anpassung an ihren Bedarf versprechen. Immerhin
arbeitet der Zukunftsforscher Attali (2008) mit Begriffen wie Hypernomadismus
und virtuellen Nomaden und meint damit einen Szenarioaspekt, in dem die
Hypernomaden (im Gegensatz zu den Infranomaden) weltweit verfiigbare
Wissensgiiter konsumieren.!® Paradoxerweise sind es gerade die in der GMW
organisierten Fachleute, die mit der Perfektionierung von E-Learning, open edu-
cational resources und learning object repositories, offenen Lizenzen und so
weiter an eben dieser Entwicklung mitarbeiten. So gesehen ist das ,,plotzliche
Zuschlagen des dezentralen Systems® (Brafman & Beckstrom, 2007, S. 42ff)
,»Studenten® gar nicht mehr so unrealistisch.

Ohne eine genauere Einschitzung der Verhaltensdnderungen der Stakeholder
auf Mikro- wie Makroebene sind organisationale Anpassungen desorientiert und
nicht zukunftsgestaltend.

These 4: Die von der laufenden Debatte geforderten Verdnderungen betreffen
das ganze System, nicht nur Lerner — Lehrer — Inhalte, werden aber
ohne Beriicksichtigung der organisationalen Bedingungen formuliert.

Weiter oben hatten wir die Frage nach der Andersartigkeit der Lerner verworfen
und neu fokussiert auf die Steigerung der organisationalen Anpassungsfahigkeit.
Wenn das Verhalten der ,,neuen Lerner” wirklich Anlass gibt, Prozesse, Sinn und
Verfasstheit unserer Organisationen zu betrachten, wie miissten wir sie dann ver-
dndern und was genau miisste denn alles verdndert werden?

Auf der Ebene padagogischer Methoden stehen uns viele z.T. auch neue Ansétze
zur Verfiigung wie digital Storytelling, Projektarbeit, action learning und viele
andere mehr. Auf der Ebene der Lerninhalte hat die Prensky-Debatte inhaltliche
wie strukturelle Neuerungen in den Curricula vorgeschlagen: ,,,Future‘ content is

9 Es scheint mir eine interessante Spekulation, Brafmans und Beckstroms These (2007)
tiber dezentrale Netzwerke fiir die Bildungslandschaft auszulegen. Was geschéhe etwa,
wenn open educational resources in einem Mal} vorhanden wiren, dass gute Lerner le-
diglich eine Qualifizierungsinstanz benétigten, die ihnen nach bestandener Priifung ein
Zertifikat verleiht? Die raison d’étre der Hochschulen konnte sich dramatisch dndern
(Vgl. Konig 2009).

10 Zukunftsforscher Horx (2005, S. 77) stellt sich die ,,Lernwelt im Jahr 2025“ so vor,
dass der Ausbildungsbegrift abgeschafft ist. Menschen erwerben stattdessen lebenslang
Bildungsanschliisse; die klassischen Organisationen haben sich aufgelost bzw. weisen
flieBende Uberginge untereinander auf.
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to a large extent, not surprisingly, digital and technological. But while it inclu-
des software, hardware, robotics, nanotechnology, genomics, etc. it also inclu-
des the ethics, politics, sociology, languages and other things that go with them*
(Prensky, 2001a, S. 4).

Nehmen wir fiir einen Moment an, dass die neue Lernergeneration nachweis-
lich anders ist und wir auerdem alle nétigen MaBinahmen erkannt hétten, mit
denen wir methodisch und inhaltlich der neuen Lernergeneration gerecht wer-
den konnten. In der Hochschulwelt, in der sich der Wandel vollziehen miisste,
géibe es gar keinen Platz, diese neuen Technologien, Methoden und daraus fol-
genden Organisationsmodelle usw. anzuwenden, weil die geltenden Strukturen,
Verfasstheiten, Reglemente usw. dies gar nicht erlaubten."

Eine Verdnderung lediglich unterhalb des Niveaus organisationaler Verfasstheit
etwa durch individuelle Sonderldsungen und Einzelfallregelungen &ndert das
System nicht wirklich. Und &ndert man es nicht wirklich, sind die beteiligten
Innovatoren erfahrungsgeméal schnell ausgebrannt und desillusioniert.

Die nichste Frage, die sich stellt, lautet dann: Wenn wir Anderungsbedarf iden-
tifiziert hétten, wie konnten wir dann {iberhaupt unsere Organisationen verin-
dern, die gerade im Wiirgegriff u.a. von Bologna, Akkreditierung, Qualitéts- und
Performancemanagement und Kostendruck — und damit meist am Ende ihrer
gestalterischen Ressourcen sind?

These 5: Um als Organisationen zukunfts- und gestaltungsfahig zu werden,
miissen wir zuerst unsere Wahrnehmung veridndern.

Die Adaptabilitit der Bildungsorganisation ist Kriterium fiir ihre Uberlebens-
fahigkeit. Angesichts des dkonomischen Paradigmas, dem Bildung zunehmend
unterworfen ist, und prognostizierter Metatrends der Zukunftsforscher sind selbst
gravierende Verdnderungen langfristig gar nicht mehr so unrealistisch.

In diesem Zusammenhang kommt der Emergenz besondere Bedeutung zu. Sie
ist eine Eigenschaft sich permanent dndernder lebender Systeme und beschreibt
deren Fahigkeit, aus der Kombination bestehender Elemente unvorhergesehene
neue Elemente oder Fahigkeiten hervorzubringen. Emergentes Verhalten in unse-
rem System kann und muss auf verschiedenen Ebenen (Didaktik, Technologie,
Okonomie, Recht, Administration, Sozialverhalten, Kultur...) gesucht wer-
den: Es geht um den Umgang mit Technologien, didaktische Szenarien'?, sozi-

11 Die vorangegangenen GMW-Tagungen wie auch die Erfahrungen des Autors bieten zahl-
reiche Belege dafiir, dass neue Lernmethoden und -kulturen viel weniger der Unféhigkeit
und Unwilligkeit des Lehrpersonals, sondern den strukturellen Okonomisierungszwingen
zum Opfer fallen. Diese duflern sich in Zeitgeriisten fiir Unterrichtsaufbau, studentischen
Erwerb von Leistungsnachweisen, ECTS-Zuteilungskriterien u.v.a.m. Gerade auch stu-
dentisches Verhalten ist von diesen Zwiéngen beeinflusst.

12 Baumgartner (2009) beginnt, Emergenzphdnomene auf der Ebene didaktischer Szenarien
verschiedener GroBenordnung zu untersuchen.
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ale Strukturen des Gebrauchs der Lernmedien'?, Rollen im Bildungsbetrieb und
vieles andere mehr. Um solche Bewegungen aufzuspiiren, brauchen Bildungs-
organisationen entsprechende Sensorien fiir ihre Umwelt und fiir Zukunfts-
und Trendforschung!®. Sicher gibt es unzihlige Gremien und bestehen zahlrei-
che und verwobene personelle Netzwerke. Dennoch ist eine institutionalisierte
Umwelt- und Trendbeobachtung an einer Bildungsorganisation wohl eher eine
Seltenheit.!s

Ein Beispiel fiir eine gelingende Entwicklung solcher organisationaler Wahr-
nehmung ist das ,educational trendspotting™, das der Autor gemeinsam mit
Partnern in der Schweiz gegenwiértig aufbaut. In Form eines offenen, dezentralen
und multidisziplindren Diskurses und im Auftrag der Schweizerischen Stiftung
fiir Audiovisuelle Bildungsangebote (SSAB) stellt der Autor verschiedenartigen
Playern des Bildungswesens eine Dialogplattform zur Verfiigung. Eine vorgén-
gige Marktforschung hatte gezeigt, wie wichtig es fiir die Teilnehmer war, sich
iiber Fach- und Branchengrenzen austauschen und im direkten Dialog Gehor bei
gleichrangigen Partnern wie iibergeordneten Stellen zu finden, die ihre Arbeits-
und Organisationsbedingungen mitbestimmen.

Das ,.educational trendspotting®™ ist ein Modellvorhaben fiir das Erwirken von
Gestaltungsfahigkeit, indem verschiedene Stakeholder (aus Industrie, Bildungs-
politik, Schule und Hochschule, Medien, E-Learning) Interessen ausloten und
direkt verhandeln und auch systematisch Umweltanalyse und Trendforschung
betreiben. Ein Pilotevent fand im April 2009 an der Ziircher Hochschule fiir
Angewandte Wissenschaften (ZHAW) im Institut des Autors statt. Weitere wer-
den folgen.'®

Fiir die Anpassungs- und Uberlebensfihigkeit der Bildungsorganisationen ist die
Wahrnehmung dieser Verdnderungsprozesse wesentlich. Wihrend es aber leicht

13 An anderer Stelle (2009) habe ich Phidnomene des technologischen und sozialen
Gebrauchs Neuer Lernmedien darauthin betrachtet, inwieweit sie emergenten Charakters
sind.

14 Zukunftsforschung ist eine langfristig ausgelegte Metawissenschaft zwischen Kybernetik,
Semiotik, Systemtheorie, Spieltheorie, Kulturanthropologie, Memetik, Kognitionstheorie
und Evolutionswissenschaften. Trendforschung ist eher operativ und mittelfristig an-
gelegt. Sie arbeitet mit Meta- und Megatrends, soziokulturellen Trends, Konsum- und
Marketingtrends, die sie nicht als singuldre Symptome, sondern als Teile systemischer
Verdnderungen betrachtet. Im Systemzusammenhang sind auch die Wechselwirkungen
von Trends und Gegentrends erkldrbar sowie die Unmoglichkeit, Trends nur zu beobach-
ten, ohne sie zu beeinflussen (Horx, 2005, S. 353; 2008).

15 Natiirlich gibt es eine Reihe von Dienstleistern wie New Media Consortium, Educause,
Gartner und Forrester, die diese Funktion ausiiben und an die die Aufgabe delegier-
bar wire. Aber auch dann gibt es noch wenig Evidenz dafiir, dass Hochschulen diese
Beobachtungsaufgabe wirklich systematisch implementiert hétten und umsetzten.

16 Interessierte konnen jederzeit an den Veranstaltungen und den Web-2.0-Pattformen (wiki.
ssab-online.ch oder forum.ssab-online.ch) teilnehmen oder selbst die Gastgeberrolle fiir
ein kiinftiges Treffen iibernehmen.
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fallt, Hochschulangehorige oder -abteilungen mit solcher Art Beobachtungen
zu beauftragen, ist die Umsetzung der Ergebnisse in organisationalen Wandel
unglaublich viel schwieriger. Daraus ergibt sich die letzte These.

These 6: Ohne wirksame und etablierte Instrumente organisationalen Wandels
brauchen wir die ,,Digital Natives* nicht zu diskutieren.

Von den vier psychologischen Funktionen der Prognostik, ndmlich der Warnung,
der Bestitigung (des schon Bekannten), der Abgrenzung und des Erkenntnis-
gewinns ist nur die vierte Funktion in der Trend- und Zukunftsforschung abge-
bildet (Horx, 2008). Ein systemischer Einsatz von ,,Umweltsensorien” erfiillt
seine Funktion fiir die Lebenserhaltung nicht, wenn die Umsetzung auf den
Marketing- oder Managementnutzen fokussiert bleibt. ,,Gute Prognosen sind
qualitative Storungen eines Rezeptionssystems, das in diesem eine Tendenz zu
hoéherer Komplexititsbewéltigung auslost™ (Horx, 2008, S. 6).

Im Hochschulalltag mit seinen verschiedenartigen Playern stellt sich die Frage,
wie diese konstruktive Stérung eingebracht, nutzbar gemacht und verstetigt wer-
den kann. Dabei geht es aus systemischer Sicht eher um einen organisationalen
Wandel erster Ordnung, also eine allmihliche Anderung in kleinen Schritten (s.o.
These 2; vgl. Vahs, 2007, S. 250). Grundséitzlich kime zunichst eine Reihe klas-
sischer Instrumente der Organisationsentwicklung in Frage (vgl. Vahs, 2007, S.
252), doch sind gerade die 6konomisch und auf Leistungssteigerung ausgerichte-
ten Instrumente unserer Ansicht nach kontraproduktiv. Im Sinne einer zukunfts-
gestaltenden ,,Verstérung® scheinen kulturentwickelnde Malnahmen vielver-
sprechender, weil sie gerade Unerwartetes hervorbringen, neue Wahrnehmungen
er6ffnen und Entwicklungsoptionen vermehren.'’

Alle Schritte setzen jedoch gleichermaflen voraus, dass das Management
der Notwendigkeit und Durchfiihrung zustimmt und die wirklich wirksamen
Stakeholder eingebunden sind. Zu diesen gehdrt, wie Prensky (2006) bereits
forderte, sicherlich die Studentenschaft. Es gehdren aber neben der Dozenten-
schaft beispiclsweise auch Mitglieder des Hochschulrates und des Bildungs-
ministeriums, Bildungspolitiker, Unternehmen, Eltern und sogar bedeutsame
Lieferanten hinzu.

Hochschulen erweisen sich aber als auBerordentlich zdh, wenn es darum geht,
sich zu verdndern. Das zdhlt durchaus auch zu ihren Stirken etwa im Kampf
gegen die totale Okonomisierung der Lebenswelt. Die Kluft zu den in der DNa-
Debatte angesprochenen Erfordernissen ist tief und legt nahe, entsprechend
grof} angelegte Maflnahmen vorzusehen. Im evolutiondren Management hinge-

17 Solche MaBnahmen konnen z.B. der Einsatz von Storytelling (Thissen & Madodinger,
2004), von Kunst, Theater u.v.a.m. sein, die darauf abzielen, Erfahrungen und Verhalten
der Mitglieder zu dndern. Aber auch institutioneniibergreifende learning communities
und andere strukturelle Malnahmen scheinen geeignet.
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gen haben sich zahlreiche kleine Verdnderungen als wirksam erwiesen (Otto,
Nolting & Baéssler, 2007, S. 48f., 52f., 89ff.). Obwohl die Anzahl moglicher evo-
lutionédrer Schritte enorm hoch sein kann, braucht es in der Regel nur relativ
wenige kleine Schritte, um wirksame Verdnderungen zu erzielen. SchlieBlich
bringen auch diese ihrerseits wieder emergente Prozesse hervor, die zu weiterer
Verdnderung beitragen.

Mit dieser Gewissheit kdnnen verschiedene Stakeholder aus ihrer jeweiligen
Position Verdnderungen anstreben, was einerseits hilft, Enttduschungen und
Frustrationen tiber die organisationale Beharrlichkeit vorzubeugen, und anderer-
seits dazu beitrégt, die Anzahl evolutiondrer Verdnderungsimpulse zu erhdhen.

Literatur

Attali, J. (2008). Die Welt von morgen. Eine kleine Geschichte der Zukunfi. Berlin:
Parthas Verlag.

Baumgartner, P. (2009). Ist Content wirklich King? Uber didaktische Irrwege und an-
dere Irrtiimer. Krems: Donau Universitét.

Brafman, O. & Beckstrom, R.A. (2007). Der Seestern und die Spinne. Die bestdindige
Stdrke einer kopflosen Organisation. Weinheim: Wiley.

Dorner, D. (2008). Die Logik des Misslingens. Strategisches Denken in komplexen
Situationen. Reinbek / Hamburg: Rowohlt.

Horx, M. (2005). Wie wir leben werden. Unsere Zukunft beginnt jetzt. Frankfurt /M.:
Campus.

Horx, M. (2008). Ausfiihrliche Einfiihrung in die Trend- und Zukunfisforschung.
Frankfurt: horx.com Zukunftsinstitut GmbH.

Koénig, A. (2009). Unvorhergesehene Nutzung von neuen Lehr-Lernmedien. In G.
Pfander & P. Bergamin (Hrsg.), Offene Bildungsinhalte (OER), Teilen von Wissen
oder ,, Gratisbildungskultur “? Bern: h.e.p Verlag.

Otto, K.S.; Nolting, U. & Béssler, C. (2007). Evolutionsmanagement. Von der Natur
lernen. Unternehmen entwickeln und langfristig steuern. Miinchen: Carl Hanser.

Prensky, M. (2001a). Digital Natives, Digital Immigrants. On the Horizon, 9 (5), S.
1-6.

Prensky, M. (2001b). Digital Natives, Digital Immigrants, Part II: Do They Really
Think Differently? On the Horizon, 9 (6), S. 1-6.

Prensky, M. (2006). Learning in the Digital Age. Listen to the Natives. Educational
Leadership, 63 (4), S. 8-13.

Robes, J. (2009). Was wir iiber Lerner (nicht) wissen. In F. Siepmann (Hrsg.):
Jahrbuch eLearning 2008/2009. (S. 3-9). Bremerhaven: crossMedia Tec.

Schulmeister, R. (2008). Gibt es eine ,,Net Generation“? Hamburg: Universitt.

Schwaninger, M. (20006). Intelligent Organizations. Powerful models for systemic
Management. Berlin: Springer.

Senge, P.M. (2006). The fifth discipline. The art and practice of the learning organi-
zation. London: Random House.

Tapscott, D. (1997). Growing Up Digital: The Rise of the Net Generation. New York:
McGraw-Hill.

150



Von Generationen, Gelehrten und Gestaltern der Zukunft der Hochschulen

Thissen, F. & Modinger, W. (2004). Wenn der Wind des Wandels weht ... Kooperative
Selbstqualifikation im organisatorischen Kontext. In: T. Schleiken (Hrsg.). Neue
Wege im E-Learning durch den Einsatz dramaturgischer Elemente (S. 181-188).
Miinchen: Rainer Hampp.

Vahs, D. (2007). Organisation: Einfiihrung in die Organisationstheorie und -praxis.
Stuttgart: Schéffer-Poeschel.

Vester, F. (2001). Die Kunst vernetzt zu denken. Ideen und Werkzeuge fiir einen neuen
Umgang mit der Komplexitdt. Stuttgart: Deutsche Verlags-Anstalt.

151



Nina Heinze, Jan-Mathis Schnurr

Integration einer lernforderlichen Infrastruktur zur
Schaffung neuer Lernkulturen im Hochschulstudium

Zusammenfassung

Dieser Artikel beschreibt das integrative Konzept ,,i-literacy* zur Forderung von
Informationskompetenz im Laufe des Hochschulstudiums unter Beriicksichtigung
von digitalen Medien. Dabei werden gewachsene Strukturen, Einstellungen und
Routinen von Lehrenden und Studierenden miteinbezogen, bewéhrte Lehr- und
Lernprozesse mit digitalen Technologien unterstiitzt und in Richtung einer theo-
retisch und empirisch fundierten lernfoérderlichen Infrastruktur veréndert. Ferner
wurde als Strategie zur Integration des Modells in die gesamtuniversitdren Lehr-
und Lernprozesse die Zusammenarbeit in und zwischen (universitidren) Organisa-
tionen weiter verstirkt. Die Weiterentwicklung vom Blended-Learning-Konzept
zur lernfoérderlichen Infrastruktur und unsere Erfahrungen damit méchten wir im
Folgenden anschaulich machen.

1 Einleitung

Im Jahr 2007 initiierten wir am Institut fiir Medien und Bildungstechnologie
(imb) der Universitidt Augsburg im Rahmen des DFG-Projekts ,,Aufbau eines
IT-Servicezentrums™ ein Konzept, das dazu beitragen sollte, die iiberfachli-
che Informationskompetenz unserer Studierenden auf ein hohes akademisches
Niveau zu bringen, ihre Leistungen im Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens
dadurch nachhaltig zu unterstiitzen und sie im Anschluss an ihr Studium gut vor-
bereitet in das Berufsleben zu entlassen (vgl. Heinze, Sporer & Jenert, 2008).

Informationskompetenz steht im Fokus des Projekts. Sie fasst Fahigkeiten zur
Bestimmung des Informationsbedarfs, der effizienten Suche, der qualitativen
Bewertung von Informationen und der Darstellung von Ergebnissen zusam-
men (vgl. ACLR, 2000). Informationskompetenz ist ferner die intellektuelle
Fahigkeit, Information in anwendbares Wissen umzusetzen (Dewe & Weber,
2007). Diese Fahigkeiten sind sowohl Voraussetzung fiir effizientes und effekti-
ves Arbeiten im wissenschaftlichen Bereich als auch fiir Tétigkeiten in vielfalti-
gen Berufsfeldern.

Durch die Implementierung, Evaluation und Weiterentwicklung des Konzepts
im Studiengang ,Medien und Kommunikation® (MuK) ist ein Modell ent-
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standen, das in einem Blended-Learning-Arrangement ein online verfiigba-
res Selbstlernangebot mit curricular verankerten Lehrangeboten und informel-
len Lerngemeinschaften kombiniert. Es kann als Modell fiir eine lernforderliche
Infrastruktur verstanden werden, das eine erfolgreiche Integration von digita-
len Medien in das Hochschulstudium unter Beriicksichtigung von Lehr-/Lern-
prozessen ermdglicht.

2 Entwicklung einer lernforderlichen Infrastruktur unter
Beriicksichtigung der Studierenden

Der Begriff der lernforderlichen Infrastruktur bezeichnet in Anlehnung an Kerres
(2001, S. 34) das ,,Potenzial einer medial angereicherten Umgebung zur nach-
haltigen Unterstiitzung individueller und sozialer Lernaktivititen“. Didaktische
MaBnahmen bleiben nicht auf die Bereitstellung von E-Learning-Komponenten
beschrinkt, sie beziehen infrastrukturelle Rahmenbedingungen von Lernprozessen
mit ein. Bei der Entwicklung eines didaktisch fundierten Modells zur Férderung
von bestimmten Kompetenzen wie die der Informationskompetenz ist die
Auseinandersetzung mit dem Bedarf und den Bediirfnissen der Zielgruppe abso-
lut notwendig, um die Ziele und Inhalte sowie das didaktische Design zu bestim-
men und hochwertige Losungen zu entwickeln (ebd.; Reinmann, 2005). Vor
allem vor dem Hintergrund der geplanten Integration von digitalen Technologien
in das Modell i-literacy musste erdrtert werden, wie Studierende diese nutzen
und welche Mdglichkeiten zur Verfiigung stehen, um diese so einzusetzen, dass
sie der Forderung des Lernens dienen.

Zu Beginn des Projekts wurde eine Recherche nach beispielgebenden, dhnlichen
Angeboten und Verodffentlichungen anderer deutschsprachiger Hochschulen
durchgefiihrt (Heinze, Sporer, Jenert, 2007). Zudem wurden Bedarfsanalysen
unter Studierenden durchgefiihrt!. Ziel war es, zu untersuchen, mit welchen
Technologien Studierende tatséchlich vertraut sind, wie sich der Stand an Infor-
mationskompetenz in den jeweiligen Fachsemestern darstellt und wo ganz spe-
zifische Defizite bestehen. Diese Bedarfsanalysen nahmen wir anhand von
zwei Online-Befragungen in der Zeit von November 2007 bis Anfang Februar
2008 und von April 2008 bis Juni 2008 vor. Bei der Erstellung der Frage-
bogen wurden bereits durchgefiihrte Analysen anderer Hochschulen zu die-
sem Bereich beriicksichtigt.> Vertiefende Auswertungen von drei teilnehmen-
den Beobachtungen von Sprechstunden zum wissenschaftlichen Arbeiten

1 Die vorgenommenen Evaluationen sind in Heinze (2008a) und Heinze, Fink, Wolf (2009)
ausfiihrlich dargestellt. Die Erhebungs- und Analyseverfahren sind darin erldutert. Ebenso
sind die hier verwendeten Daten ausfiihrlich beschrieben.

2 Es handelte sich dabei um Studien folgender Einrichtungen: University College London
(2008), Humboldt Universitdt zu Berlin (2008), Universitdt Konstanz (2007), Quebec
Universities (2007), Monash University (2005) und Universitit Dortmund (2001).
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und Abschlusskandidatenseminaren aus dem Zeitraum Oktober 2007 bis
September 2008 (Heinze, Fink & Wolf, 2009) lieferten weitere Erfahrungen
zu den Bediirfnissen der Studierenden. Aufbauend auf den Daten (u.a. Ein-
schitzungen der eigenen Informationskompetenz, Ergebnisse tatsdchlicher Infor-
mationskompetenz auf der Basis von Tests, Nutzung von Lehrangeboten zu
Informationskompetenz vs. autodidaktisches Lernen, Vermittlung der Bedeutung
von Informationskompetenz durch Lehrende) dieser Studien entwickelten wir
eine angepasste Infrastruktur des Lernens, die auf drei Sdulen fuft: einer vir-
tuellen Lernumgebung (technische Basis), einem curricularen Lehrangebot mit
unterstiitzenden Tutorien (organisatorische Basis) und Rahmenbedingungen zur
Teilnahme an informellen Lerngemeinschaften (kulturelle Basis).?

2.1 Technische Siule: Virtuelle Lernumgebung

Als erste Sdule des Modells i-literacy richteten wir eine virtuelle Lernumgebung
auf die Bediirfnisse der Studierenden aus den Ergebnissen der Bedarfsanalysen
hin aus. Wir konnten feststellen, dass Studierende digitale Medien zum wis-
senschaftlichen Arbeiten verstirkt nutzen, um Informationen zur Ldsung ihrer
jeweiligen Aufgabe on-demand zu recherchieren wie zum Beispiel formale
Kriterien zum Verfassen von Hausarbeiten oder Richtlinien zum Anfertigen von
Prasentationen. Dariiber hinaus eignen sich iiber die Halfte der Studierenden
(77%) Fertigkeiten zum wissenschaftlichen Arbeiten selbst an (Heinze,
2008a, S. 25). Aus diesem Grund erscheint es uns als sinnvoll, digitale Lehr-
Lernressourcen bereitzustellen, die als Selbstlernangebot fungieren und zusétz-
lich in Lehrveranstaltungen eingebunden werden kdnnen.

In voneinander unabhingigen Modulen stellen wir ausgewéhlte und aufbereitete
Informationen zum wissenschaftlichen Arbeiten bereit wie Formalia, Recherche,
Nutzung und Aufbereitung von Informationen. Die Lernumgebung zielt auf die
Aktivierung von Lernenden zur eigenstindigen Auseinandersetzung mit dem
Themenfeld wissenschaftlichen Arbeitens ab. Durch die Integration der Online-
Ressource in das Learning Management System (LMS) der Universitdt stehen
den Studierenden dariiber hinaus weitere Tools wie Chats, Foren, Wikis zum
Austausch von Erfahrungen und Wissen sowie zur Diskussion iiber die bereitge-
stellten Lernmaterialien zur Verfiigung.

3 In der Online-Befragung wurde eine Gegeniiberstellung der Selbsteinschitzung der
Studierenden und ihrer tatsdchlichen Informationskompetenz ermittelt (Heinze, 2008a).
Im Rahmen dieses Beitrags wird jedoch nur auf den Aspekt der induktiven Fundierung
der lernforderlichen Infrastruktur eingegangen, nicht auf Informationskompetenzdefizite.
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2.2 Organisationale Siule: Curriculares Lehrangebot

In der Verkniipfung mit Fragen zur Einschitzung der Bedeutung von Informa-
tionskompetenz als iiberfachliche Fertigkeit zeigte sich unter den Studierenden
die Ambivalenz, die Bedeutung von Informationskompetenz als hoch einzu-
schétzen, wihrend die Motivation, sich diese Fertigkeiten anzueignen, von dem
Erwerb von ECTS-Punkten in Kursen des Regelstudiums abhingig gemacht
wird. Obwohl iiber 90% der Befragten der Erwerb von Informationskompetenz
wichtig ist, sind nur etwa ein Drittel der Studierenden bereit, Kurse ohne
ECTS-Punkte zu belegen (Heinze, 2008a). Um dieser deutlichen Tendenz zu
begegnen und es Studierenden zu erleichtern, Kurse zur Forderung von Infor-
mationskompetenz zu besuchen und ihre Fahigkeiten im Bereich des wissen-
schaftlichen Arbeitens auszubauen, wurde als zweite Sdule des Modells i-literacy
ein curriculares Lernangebot mit einer Mischung aus verpflichtenden Kursen
und vertiefenden, freiwilligen Tutorien der Universitit und der Bibliothek
an den Bedarf der Studierenden angepasst. Dazu wurden bereits bestehende
Angebote systematisch zueinander in Beziehung gesetzt und durch erweiternde
Tutorien ergédnzt. Die Tutorien orientieren sich am festgestellten semesterspezi-
fischen Bedarf der Studierenden zum wissenschaftlichen Arbeiten und an den
erhobenen Defizitschwerpunkten im Bereich der Informationskompetenz. Der
Betreuungsaufwand fiir die verpflichtenden und freiwilligen Kurse lédsst sich
durch die Verfiigbarkeit und Wiederverwendbarkeit der digitalen Inhalte der vir-
tuellen Lernumgebung unserer Einschédtzung nach dabei deutlich verringern.

2.3 Kaulturelle Sédule: Informelle Lerngemeinschaften

Auffillig bei unseren Analysen ist, dass sich fast die Hilfte der Befragten
(49%) Rat und Unterstiitzung bei Fragen zum wissenschaftlichen Arbeiten
bei Kommilitoninnen holt. Dem gegeniiber steht der vergleichsweise geringe
Anteil von Lehrveranstaltungen zu Informationskompetenz der Universitdt oder
der Bibliotheken, der herangezogen wird, um sich diese Fertigkeiten anzueig-
nen (37% bei Kursen der Universitit bzw. 18% bei Kursen der Bibliothek). Der
Erwerb von Informationskompetenz und Féhigkeiten des wissenschaftlichen
Arbeitens scheint nicht Teil des Regelstudiums zu sein, sondern wird autodidak-
tisch oder informell durch den Austausch mit Studierenden erworben (Heinze,
2008a).

Um neben der Bindung von Motivation an den Erwerb von ECTS-Punkten
die Priaferenz der Studierenden dem Peer-Learning gegeniiber zu beriicksich-
tigen und dariiber hinaus das situierte Lernen (Lave & Wenger, 1991) von
Studierenden zu fordern und sie dazu anzuregen, Kommilitoninnen bei Fragen
zum wissenschaftlichen Arbeiten zu Rate zu ziehen, wurden als dritte Séule
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des Modells i-literacy Rahmenbedingungen zur Entstehung von informellen
Lerngemeinschaften geschaffen. Peer-Learning (Johnson et. al., 1993) stellt eine
wichtige Komponente im Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens im Studium
dar (vgl. Heinze, 2008b). Wir halten es daher fiir sinnvoll, neben der virtuellen
Lernumgebung und den curricularen Lehrangeboten studentische Tutoren als fes-
ten Bestandteil des Beratungsangebots bereitzustellen und Lernpartnerschaften
zu fordern. Das Modell bindet Studierende als Teilnehmer einer Form des
Lernens ein, die als Zone der proximalen Entwicklung (ZPD) beschrieben wird.
Die ZPD ist der Bereich zwischen dem momentanen Stand der Lernenden und
ihrer potenziellen Moglichkeiten, die sie bei der kollaborativen Zusammenarbeit
mit kompetenteren Lernenden erreichen konnen (Vygotsky, 1978). Unser
Modell hat das Ziel, die Wissensbasis von Studierenden durch Kollaboration
mit Kommilitonen verschiedener Kompetenzniveaus sowie durch die Interaktion
und die Erfahrungen mit Schwierigkeiten anderer zu férdern. Dies geht iiber die
Entwicklung der Kompetenzen in traditionellen Lernszenarien hinaus (Chaiklin,
2003).

Die drei Sdulen der lernforderlichen Infrastruktur im Modell i-literacy zielen auf
eine Steigerung der Qualitit des Lernens ab. Aus diesem Grund ist es notwen-
dig, die unterschiedlichen Sdulen der Infrastruktur, nimlich die der technischen,
organisationalen und kulturellen, mit einer didaktischen Zielsetzung zu verbin-
den, um eine optimale Férderung zu gewihrleisten.

3 Didaktische Zielsetzung der lernforderlichen Infrastruktur

In unserem Projekt haben wir es uns zum Ziel gesetzt, digitale Technologien mit
der curricularen Rahmenstruktur der angeschlossenen Studiengénge zu koppeln
und informelle Lerngemeinschaften von Studierenden untereinander oder mit
Lehrenden explizit miteinzubeziehen. Das Modell i-literacy orientiert sich dabei
erstens an dem Prinzip der Uberdeterminiertheit, zweitens strebt es das pidago-
gische Ziel des Entstehens einer kooperativen Lernkultur an.

Uberdeterminiertheit. Die lernforderliche Infrastruktur verteilt Lehr-Lerninhalte
auf verschiedene Medientechnologien und Methoden. Dieser Blended-Learning-
Ansatz ist in dem Sinne iiberdeterminiert, als die verschiedenen Medien und
Methoden dem gleichen Ziel dienen (Kerres, 2001; Reinmann-Rothmeier, 2003).
Verteilte Lernarrangements machen didaktische Modelle anschlussféhig an diver-
gierende Lernerfahrungen und Lernstile. Wir mochten, dass die {iberdeterminierte
Infrastruktur individuell verschiedenen Studierenden das Lernen ermdglicht, denn
schlieBlich ist auch die Akzeptanz der Lernenden erforderlich, um eine institu-
tionelle Innovation (Kerres, 2001, S. 90) nachhaltig an der Hochschule zu etab-
lieren. Uberdeterminiertheit vertieft dariiber hinaus die Auseinandersetzung mit
zu vermittelnden Inhalten und ,,je tiefer Inhalte verarbeitet werden, desto besser
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werden diese verstanden; damit steigt wiederum die Wahrscheinlichkeit, dass das
Gelernte auch praktisch zur Anwendung kommt* (Reinmann-Rothmeier, 2003,
S. 54). Uberdeterminiertheit sehen wir als Mittel an, um Studierende in allen
potenziell wichtigen Phasen des Studiums zu erreichen und/oder verschiedene
Priaferenzen der Studierenden aus den uns vorliegenden Daten zu beriicksichti-
gen.

Lernkultur. Die lernforderliche Infrastruktur auf dem Fundament der Uber-
determiniertheit ist darauf ausgerichtet, zum Entstehen einer Lernkultur beizu-
tragen (s. Abb. 1). Lernkultur beschreibt ,,Lern- und Lehrstile und damit ver-
bundene Gewohnheiten, das Verhalten in péddagogischen Situationen sowie
Ziele und Vorstellungen davon, wie ,richtiges® Lernen auszusehen hat“ (ebd.,
S. 28). Unter einer Lernkultur in einer lernforderlichen Infrastruktur verste-
hen wir die Leitvorstellungen und die Verhaltensweisen von Studierenden, sich
fiir Zusammenarbeit miteinander und fiir Lernen voneinander zu engagieren.
Eine solche Lernkultur kommt den Bediirfnissen nach personlicher Beratung,
Priasenzgruppenberatung sowie autodidaktischem und sozialem Lernen entge-
gen.

Lernforderliche Infrastruktur

Lernkultur

Virtuelle Lernumgebung
Curriculares Lehrangebot
Informelle Lerngemeinschaften

Technische Organisationale Kulturelle
Séule aule Saule

Uberdeterminiertheit

Abb. 1: Das Arrangement der lernfoérderlichen Infrastruktur mit den drei Séulen.

Die Koppelung von virtueller Lernumgebung, curricularem Lehrangebot und
informellen Lerngemeinschaften zu einer lernforderlichen Infrastruktur geht
unserer Erfahrung nach iber iibliche Blended-Learning-Arrangements hinaus.
Durch die Kombination der oben genannten Komponenten bietet das Projekt
i-literacy innovative Konzepte in folgender Hinsicht: (1) Mit der digitalen Lern-
umgebung bieten wir eine an die in Bedarfsanalysen ermittelten Bediirfnisse
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der Studierenden angepasste Ressource. (2) Zusitzlich bietet die Lernumgebung
einen Mehrwert in der Hinsicht, dass durch die Integration in curricular veran-
kerte Kurse eine ressourcenschonende Mehrfachverwendung der Inhalte ermog-
licht wird. (3) Mit der Bereitstellung von Ansprechpartnern, Arbeitsrdumen und
Biichern auf der einen Seite und Foren, Chats und Wikis auf der anderen Seite
sowie mit der damit einhergehenden Nutzung der Austauschmdglichkeiten kann
bei gezielter Férderung durch Lehrende in den curricularen Lehrangeboten und
durch Hinweise in der virtuellen Lernumgebung die Entstehung von informel-
len Lerngemeinschaften von Studierenden beobachtet werden, welche Peer-
Learning fordert (Heinze, 2008b). Um die Qualitdt des Lernens im Bereich der
Informationskompetenz und des wissenschaftlichen Arbeitens an der Universitit
nachhaltig zu fordern, ist eine Verankerung des Modells nétig. Zudem gilt
es, Strukturen zu schaffen, die eine stindige Weiterentwicklung der techni-
schen Séule ermoglichen, um diese an die sich wandelnden Anforderungen der
Studierenden anzupassen und zu erweitern.

4 Nachhaltige Integration der digitalen Lernumgebung

Mit den Analysen des Bedarfs an der Universitit im Allgemeinen und den
Bediirfnissen der Studierenden im Speziellen wurde ein erster Schritt unter-
nommen, um eine nachhaltige Verankerung der Online-Ressource in etablierte
Lehr-/Lernprozesse zu ermoglichen. Das Projekt setzt demnach genau da an,
wo konkrete Defizite bestehen und versucht, diese unter Beriicksichtigung der
Bediirfnisse der Studierenden zu beheben. Bei der Entwicklung und Umsetzung
berticksichtigen wir weitere Aspekte, um eine nachhaltige Integration zu ermdg-
lichen: Dazu gehoren (1) die Integration der Lernumgebung in das LMS der
Universitdt Augsburg. Alle Studierenden haben {iiber einen zentralen Login
Zugriff auf die Lernumgebung von einer Plattform aus, die sie im Laufe
ihres Studiums regelméfBig nutzen. Dies erméglicht einen einfachen und brei-
ten Zugang fiir sowohl Studierende als auch Dozierende. Die bekannten und
akzeptierten Kommunikationsmdglichkeiten des LMS konnen dazu beitragen,
dass sich Studierende gegenseitig unterstiitzen, Lerngemeinschaften entste-
hen und somit die Qualitit des Lernens gefordert wird. Durch die Erweiterung
des LMS mit Inhalten zum wissenschaftlichen Arbeiten ergidnzen sich beide
und werden zu einer umfassenden Anlaufstelle fiir alle Fragen beziiglich des
Hochschulstudiums.

Weiterhin sind (2) die Inhalte der Lernumgebung modular aufgebaut. Das bedeu-
tet, dass sie je nach Fachbereich an die Bediirfnisse der jeweiligen Studierenden
und an wissenschaftliche Besonderheiten wie zum Beispiel Zitationsweisen
angepasst werden konnen. Jeder Fachbereich kann somit inhaltlich individu-
ell gestaltete Module zur Verfiigung stellen und dennoch dieselbe technische
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Infrastruktur in einem gleich bleibendenden Design verwenden. Der Aufwand
zur Bereitstellung einer solchen Ressource wird verringert, die Administration
erleichtert. Zudem konnen die Inhalte vom jeweiligen Fachbereich auf den neues-
ten Stand gebracht werden. Die Informationen veralten nicht, die Lernumgebung
bleibt aufgrund ihrer Aktualitéit eine niitzliche Ressource. Zuséitzlich zum modu-
laren Aufbau stehen (3) adaptierbare Inhaltsseiten zur Verfiigung. Auf die-
sen Seiten kann jeder Fachbereich die ausschlieBlich fiir Studierende in sei-
nem Bereich relevanten Informationen bereitstellen. Dazu gehdren zum
Beispiel Termine fiir Sprechstunden und Bibliotheksfithrungen, Tutorien und
Ansprechpartner fiir Lerngemeinschaften.

Die Inhalte der Lernumgebung wurden mit E-Tutorials in Form von Podcasts,
Screencasts und Videos aufbereitet, um Studierenden mehrere Moglichkeiten zu
bieten, sich Inhalte anzueignen. Fiir die Anpassung der E-Tutorials fiir andere
Fachbereiche wurden (4) Templates fiir die E-Tutorials in der Lernumgebung
entwickelt (s. Abb. 2). Sie sollen das durchgéngige Design der Umgebung fiir
Inhalte verschiedener Fachbereiche gewéhrleisten. Zusitzlich wird der Aufwand
zur Erstellung und Aktualisierung von fachspezifischen E-Tutorials minimiert.

Um eine zentrale Administration des digitalen Angebots zu ermoglichen, liegt
(5) die Verantwortung fiir die technische Umsetzung der digitalen Lernumgebung
beim Medienlabor des imb. Dadurch gibt es eine alleinige Anlaufstelle, die

Willkommen : \
Startseite
Das Projekt: Institue fiir Medien und
Das Projekt Hiteracy unterstitzt Studierende wahrend ihres Studiums dabei, Bildungstechnologie
Az umfassende Fahigkeften zum wissanschaftichen Arbeiten zu entwickeln. Medienlabor
Tutorien Dazu gehdren Fahigketten wie die effektive und effiziente Recherche, y
5 Themenbearbeitung und -eingrenzung, die Anwendung von Methoden fur U B A
prechstunde
empirische Forschung sowie die korrekte Anwendung von Formala. Unmtistetn Seiors
Das Team Die Module dieser Website geben einen Uberblick Uber die wichtigsten Aspekte
Impressum des wissenschaftlichen Arbeitens und helfen Studierenden dabei, Aufgaben des

Studiums zu meistern.

Zusatzlich werden jedes Semester Tutorien sowie Sprechstunden angeboten.
Hier erhalten Studierende Unterstitzung bei der Beantwortung ihrer Fragen zu
Hausarbeiten, Abschlussarbeiten, und Referaten. Termine werden hier bekannt Servicezentrum
gegeben.

Abb. 2: Beispiel eines E-Tutorials unter Verwendung eines Flash-Templates.
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Fragen beantworten kann, Fehler behebt, beratend wirkt und eine Koordination
der Ausweitung des Angebots libernimmt. Diese fiinf beschriebenen Aspekte
sollen dazu beitragen, eine nachhaltige Verankerung und Weiterentwicklung
des Projekts an der Universitdt Augsburg zu ermdoglichen. Evaluationen der
Bemiihungen laufen seit diesem Jahr und werden Einblicke in das Potential die-
ser Aspekte geben.

5 Ausblick

Seit dem Beginn des Jahres 2009 — etwas mehr als ein Jahr nach Projektstart
und erfolgreicher Pilotierung des Modells im Studiengang MuK — kooperie-
ren wir bereits mit weiteren Fachbereichen bei der Ubernahme der lernforder-
lichen Infrastruktur des Modells i-literacy an der Universitit Augsburg. Wir
arbeiten auBerdem an einer Feedbackschleife, die es Nutzern ermdglichen soll,
durch Evaluationswerkzeuge Riickmeldungen iiber die Inhalte und den Aufbau
der digitalen Lernumgebung zu geben, um die Umgebung kontinuierlich zu
verbessern. Ziel ist es, ein Best-Practice-Beispiel zur nachhaltigen Integration
einer lernforderlichen Infrastruktur zur Férderung von Informationskompetenz
an Hochschulen unter besonderer Beriicksichtigung von digitalen Technologien
zu entwickeln. Besonderer Fokus liegt dabei auf der erfolgreichen Integration
und Weiterentwicklung der digitalen Lernumgebung. Die Ergebnisse der
Evaluationen, die digitale Lernumgebung und Erfahrungsberichte sollen nach
Abschluss des Projekts als Open Educational Ressource zur Verfiigung gestellt
werden — bereit zur Integration in die Lehr- und Lernprozesse weiterer akademi-
scher Einrichtungen.
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Massenlehrveranstaltung mit Blended-Learning-Szenarien
in der Studieneingangsphase als Herausforderung fiir
Lehrende und Studierende

Zusammenfassung

Im Rahmen der Umstrukturierung der Studieneingangsphase (STEP) des
Instituts fiir Publizistik- und Kommunikationswissenschaft wurde eine neues
Blended-Learning-Szenario konzeptionalisiert und implementiert. Dieser Beitrag
beschreibt die Blended-Learning-Umsetzung, welche als explorative bedarfsori-
entierte Mallnahme zu verstehen ist. Das Szenario ist darauf ausgerichtet, unter
den gegebenen Rahmenbedingungen (hohe Studierendenzahlen, vielfach ange-
botene Lehrveranstaltungen) die im Curriculum festgehaltenen Studienziele
(Learning Outcomes), sowie eine Verringerung der Drop-out-Rate nach der
Studieneingangsphase, dem 1. und 2. Semester, durch eine Verbesserung der Aus-
bildung in der Studieneingangsphase zu erreichen. Neben einer homogeneren
Methoden- und Arbeitstechnikenausbildung werden vor allem Selbstlernkompetenz
und organisiertes Arbeiten in Online-Szenarien gefordert. Gleichzeitig wird ver-
sucht, durch eine angeleitete friihzeitige Uberpriifung der Studien(fach)wahl mit
Hilfe des E-Portfolios der Universitit Wien spiten Studienabbriichen entgegenzu-
wirken.

1 Zur Situation — Rahmenbedingungen

Die Ausgangssituation am Institut fiir Publizistik- und Kommunikationswissen-
schaften, einem Institut der Sozialwissenschaftlichen Fakultdt der Universitét
Wien, war durch kontinuierlich steigende Studierendenzahlen gekennzeich-
net. Dieser Umstand erforderte ein vielfaches Abhalten von Proseminaren und
Fachtutorien, welche dennoch mit zu hohen Teilnehmerzahlen belastet gewe-
sen sind. Aus dieser Situation heraus erschien eine strukturierte Umsetzung
von Blended-Learning-Szenarien und eine curriculare Modifikation, um die
zentralen Ziele zu erreichen, notwenig. Grundsitzlich sollten unter den gege-
benen Rahmenbedingungen die im Curriculum festgehaltenen Studienziele
(Learning Outcomes) sowie eine Verringerung der Drop-out-Rate nach der
Studieneingangsphase durch eine Verbesserung der Ausbildung in der Studien-
eingangsphase (Mettinger & Zwiauer, 2006, S. 21) erreicht werden. Im vorlie-
genden Fall war, zum einen, die Homogenisierung der Methodenausbildung im
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Bereich der empirischen Kommunikationsforschung in der Studieneingangsphase
umzusetzen und, zum anderen, die gleichzeitige Vermittlung von Soft- und
Online-Skills das bologna-konforme Ziel.

In diesem Beitrag wird der dynamische Prozess von einem zu Beginn ein-
fachen Blended-Learning-Szenario 2005/2006 (Phase I) zu multimedialen lern-
fordernden Arrangements in Massenlehrveranstaltungen fiir Studierende in der
Studieneingangsphase ab dem Sommersemester 2008 (Phase II) aufgezeigt.
Dazu werden, erstens, die Entwicklungssprozesse und Rahmenbedingungen
dargestellt. Hierbei wird ein besonderes Augenmerk auf die Umstrukturierung
der Studieneingangsphase gelegt. Zweitens wird das neue Blended-Learning-
Szenario in allen Elementen beschrieben. Drittens werden die Evaluierungs-
ergebnisse prisentiert, um abschlieBend die Notwendigkeit eines zirkuldren
Entwicklungsprozesses zu diskutieren.

2  Entwicklung

Mit dem 2005 initiierten E-Learning-Projekt (Phase I) erfolgte die Imple-
mentierung von Blended-Learning-Szenarien in die Studieneingangsphase
(STEP). Konkret bezieht sich das Projekt auf die Lehrveranstaltungen, welche
Methodenlehre und Arbeitstechniken der Studieneingangsphase abdecken. Diese
umfasste zu Beginn der Umsetzungsarbeit (SS 2006) eine Massenvorlesung
,STEP 4 — Einfiihrung in die kommunikationswissenschaftliche Forschung* mit
ca. 1200 Studierenden sowie zwei zusammengehdrende Proseminare (in 2 auf-
einanderfolgenden Semestern bei jeweils demselben Lehrenden zu absolvieren)
»STEP 3 — Einfiihrung in das kommunikationswissenschaftliche Arbeiten & STEP
5 — Kommunikationswissenschaftliches Forschungs-Proseminar“, welche jeweils
fast 40-fach angeboten werden mussten. Aufgrund inhaltlicher Teilzugehorigkeit
zur Methodenausbildung und des Interesses des Lehrveranstaltungsleiters
wurde eine weitere Vorlesung ,,STEP 1 — Einfiihrung in das kommunikations-
wissenschaftliche Denken‘ mit ebenfalls ca. 1200 Studierenden im 2. Semester
(WS 06/07) in das Konzept aufgenommen. Gleichfalls wurden die ca. 120
Fachtutorien, welche verpflichtend und als notenrelevanter Teil zu den vier
Einfiihrungsvorlesungen angeboten wurden, auf Blended-Learning-Szenarien
umgestellt. Diese Umsetzungen entsprechen der Projektphase I.

Im Zuge dieser Umstellung des Studienplans (2007), wurde aus dem Proseminar
im ersten Semester eine Vorlesung+Ubung, ,STEP 3 — Einfiihrung in das
Kommunikationswissenschaftliche Arbeiten” + eFachtutorium (Phase II). Nach
dem Vorbild der Teaching Assistants wurden die E-Fachtutorien eingesetzt.
Teaching Assistants waren in drei von den sozialwissenschaftlichen Fachern
gemeinsam abgehaltenen Vorlesungen der ,,gemeinsamen Studieneingangsphase
der Sozialwissenschaftlichen Fakultdt“ erstmals zum Einsatz gekommen
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(Payrhuber, Schallert & Budka, 2007, S. 10-14). Die kontinuierlich steigen-
den Studierendenzahlen waren in Proseminaren nicht mehr zu bewiltigen
und als homogene Ausbildung zum Thema wissenschaftliche Methoden und
Arbeitstechniken ungeeignet. Im Sommersemester 2008 wurde die Vorlesung
STEP 3 mit ,,nur” 280 Teilnehmern (Neueinsteiger und Wiederholer) als Test-
und Anpassungsphase abgehalten. Dieser Durchgang diente der kontinuierlichen
Feinabstimmung und wurde im folgenden Wintersemester (2008/09) mit ca. 1200
Studierenden in den Regelbetrieb aufgenommen und soll ihren Lernprozess for-
dern. Gleichzeitig wurden die Fachtutorien zu STEP 4 auf E-Fachtutorien umge-
stellt und somit erhielt der STEP 4 ein dhnliches didaktisches Framework wie
STEP 3. Die Erfahrungen aus dem Test-Durchgang zeigen, dass das Konzept sehr
gut angenommen wurde. Im Wintersemester wurden die Anforderungen gestei-
gert: Die Studierenden mussten die Reflexionsaufgaben fiir zwei Vorlesungen in
einem E-Portfolio verkniipfen. Diese Anforderung bringt etliche Studierende an
ihre Grenzen. Es ist hier noch nétig, den Grat zwischen Uberforderung und zu
wenig Studierfdhigkeit genauer abzustecken. Aus einer Lernumgebung, die vor-
wiegend Altbekanntes in neuem technischen Gewand schon aufbereitet, struktu-
riert und an einer Stelle gebiindelt und mit ortsungebundenem Zugriff miteinan-
der verbindet (Phase I), hat sich ein didaktisches Szenario zur Umsetzung von
eigenstindigen inhaltlichen Lehr-Lernzielen (Phase II) entwickelt.

Diese curriculare Veranderung, war nur durch die systematische Integration von
E- und Blended-Learning-Komponenten und den Einsatz von E-Fachtutorien
moglich und entspricht der Projektphase II.

Die aktuelle Situation stellt sich folgendermalien dar:
Studieneingangsphase ab WS 2008

Wintersemester Sommersemester
STEP1+FT |[(VO+UE;2 WS; 5 ECTS) STEP2 +FT |(VO + UE;2 WS;
5 ECTS)
Einfiilhrung in das kommunikationswissen- Medien- und Kommunikationsgeschichte

schaftliche Denken

STEP 4 +eFT | (VO +UE; 2 WS; 5 ECTS) STEP 6 +FT | (VO + UE; 2 WS;

5 ECTS)
Einfiihrung in die kommunikationswissen- Medienkunde
schaftliche Forschung
STEP 3 + ¢FT | (VO + UE; 2 WS; 5 ECTS) STEP 5 | (PS; 2 WS; 5 ECTS)
Einfithrung in das kommunikationswissen- Kommunikationswissenschaftliches
schaftliche Arbeiten Forschungsseminar

(FT=Fachtutorium; eFT=eFachtutorium; WS=Wochenstunden; ECTS=European Credit Transfer
System)

Abb. 1: Curriculare E-Learning Implementierung in der Studieneingangsphase
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Die neue Studieneingangsphase (Abb. 1) ist folgendermaflen konzipiert, dass
die drei Vorlesungen, die im Wintersemester gelesen werden, auch tatséchlich
im 1. Semester zu absolvieren sind. Durch diese Umstrukturierung gibt es nun
auch eine curriculare Verankerung des E-Learnings in der Studieneingangsphase.
100% der Studierenden werden mehrfach mit verschiedenen Umsetzungen
erreicht (Abb. 2). Die Kontakthiufigkeit gewéhrleistet einen sicheren Umgang
mit allen Vermittlungs- und Arbeitsverfahren der Blended-Learning-Didaktik,
womit fiir das Hauptstudium eine entsprechende Anwendungskompetenz bei
allen Studierenden gewihrleistet ist. Lehrende haben damit alle Moglichkeiten
der eigenen didaktischen Blended-Learning-Umsetzung, ohne durch die hete-
rogene Erfahrung der Studierenden eingeschrinkt zu sein. Dieser Umstand
stellte zu Beginn eines der groBten praktischen Probleme dar und wurde mit der
Homogenisierung von STEP 3 und STEP 4 weitgehend neutralisiert.

Vorlesungen (VO): STEP 3 / STEP 4

VO Blended-Learning (100%)

UE E-Fachtutoren (100%)

Vorlesungen (VO): STEP 1/STEP 2 /STEP 6

VO Blended-Learning (100%)

Fachtutorien (FT): FT zu STEP 1/ FT zu STEP 2/ FT zu STEP 6

FT Blended-Learning (100%)

Proseminar (PS): STEP S

PS Blended-Learning-Empfehlung + Template mit Lernmodulen (z.Zt. ca.
60% Verwendung)

Abb. 2: Blended-Learning-Komponenten im Curriculum und Prozent der erreichten
Studierenden

3 Didaktische Umsetzung

Unter Einbeziehung der Lehrenden, der Studienprogrammleitung und in enger
Zusammenarbeit mit dem Center for Teaching and Learning der Universitit
Wien wurde je ein Template fiir die Vorlesungen, die Proseminare und die
Fachtutorien erarbeitet. Diese Templates stellen eine Grundstruktur der wichtigs-
ten Elemente, die im Zuge der Lehrveranstaltungen den Studierenden angebo-
ten werden, dar. Zielsetzung dabei war es, eine Oberfliche zu gestalten, welche
den Lehrenden eine Struktur vorgibt, ihre Inhalte einfach platzieren zu kénnen,
und den Studierenden durch eine nachvollziehbare und wiederkehrende Logik
im Aufbau die Navigation zu vereinfachen. Der formal gleiche Aufbau umfasst
sowohl die Struktur als auch das Design. Der Bezug der Lehrveranstaltungen
zueinander wird damit unterstrichen. Aufbauend auf die eingefiihrte Lern-
umgebung, die konzipiert war, bestehende Lehrveranstaltungen bestmoglich
zu unterstiitzen und zu ergénzen (Phase I), war es moglich, bei der Neu- und
Umgestaltung der Vorlesungen STEP 3 und STEP 4, neu zu planen. Die Lehr-
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Lernziele konnten in Richtung Konzeptwissen angedacht, und nachdem sich das
zur Verfiigung stehende Instrumentarium in einer Machbarkeitspriifung als taug-
lich erwiesen hatte, ins Curriculum iibernommen werden (Phase II). Zentrales
inhaltliches Ziel der Blended-Learning-Strategie ist die Homogenisierung der
Methoden- und Arbeitstechnikenausbildung in der Studieneingangsphase (2
Semester) und dabei die Beziige zwischen den Komponenten, der in verschiede-
nen Lehrveranstaltungen vermittelten Inhalte, fiir die Studierenden nachvollzieh-
bar zu machen.

Dazu wurde neben den formalen und logistischen Umsetzungen ein lehrver-
anstaltungsiibergreifendes didaktisches Szenario entwickelt (Phase II). Dieses
geht vor allem auf die lerntheoretische Forderung ein, die Vermittlung von
Fakten- und Anwendungswissen zu verkniipfen (Baumgartner, 2007). Fakten,
die in der Prdsenzphase der Vorlesung vorgestellt werden, sollen nicht als
reine Theoriegeriiste gelernt werden. Das Durchfiihren von kleinen prak-
tischen Ubungen vermittelt den Studierenden Anwendungswissen, in wel-
ches der gelernte Vorlesungsstoff direkt eingebracht werden muss. Durch die
Notwendigkeit, mit den Vorlesungsinhalten direkt im Anschluss an den Vortrag
zu arbeiten, wird die Aufmerksamkeit gesteigert und dariiber hinaus fallen bei
der Umsetzung Verstidndnis- oder Wissensdefizite auf. Diese Defizite kdnnen
mit Hilfe der E-Fachtutoren beseitigt werden. Interaktiv werden gehduft auftre-
tende Probleme an den Vortragenden riickgemeldet. Dieser greift das Thema in
der nichsten Einheit nochmals auf und beseitigt Miss- bzw. Unverstiandnisse und
Liicken. Durch das aufeinander Beziehen von Fakten und Anwendungen werden
die Studierenden darauf vorbereitet, in Seminaren selbstédndig und l6sungsorien-
tiert an die Aufgabenstellungen heranzugehen und die erlernten methodischen
Moglichkeiten sinnvoll zum Einsatz zu bringen. Weiters ist es, besonders unter
Beriicksichtigung der extrem hohen Studierendenzahlen, wichtig, eine homogene
Wissensbasis auf verschiedenen Ebenen zu gewéhrleisten. Diese Wissensbasis
umfasst die fachlichen und methodischen Lehrveranstaltungsinhalte, die
Verkniipfung derselben, die Kompetenz, neue Texte kritisch zu lesen und zu
bewerten und das Gelernte in kleinen betreuten Ubungen in die Praxis umzuset-
zen. Daneben ist es fiir einen sinnvollen Einsatz von E-Learning-Komponenten
im Hauptstudium wichtig, die Studierenden sowohl mit den Tools als auch mit
einer sinnvollen Organisation und Interaktion via Plattform vertraut zu machen.

Schwerpunkt der Einfiihrungsvorlesungen STEP 3 und STEP 4 war, von Anfang
an Verstdndnis und Lernkompetenz zu vermitteln, anstatt bloBes ,,Stofflernen*
und ,,gedankenloses Reproduzieren zu erzielen. Die Umsetzung mit einem
integrierten E-Portfolio ist eine Weiterentwicklung der verstindnisorientierten
Vorlesung (Payrhuber, Schallert & Budka, 2007), die darauf abzielt, Faktenwissen
und Handlungspraxis (Durchfiihren von empirischen Studien) miteinander zu ver-
kniipfen. Lernziele sind Verstdndnis (Welche Folgen haben Einzelentscheidungen
auf den gesamten Forschungsprozess und welche Mdoglichkeiten stehen in wel-
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cher Situation sinnvollerweise zur Auswahl?) und Anwendungswissen (Wer die
Lehrveranstaltung erfolgreich absolviert hat, ist in der Lage, eine empirische
Studie zu planen und umzusetzen). Konkret sollen die Studierenden reflektieren,
was sie gelernt haben, wie es in der Umsetzung hilft, ob sich in der Praxis Fragen
an die Theorie ergeben und wie sie ihre eigene praktische Umsetzung hinterher
bewerten, d.h. was sie aus ihrer eigenen Erfahrung gelernt haben. Daneben sol-
len im Rahmen von Selbstkompetenzen der Studierenden besonders Motivation,
Interaktion und Organisationsfahigkeit gefordert werden.

Zugleich sollte eine ,,sanfte Implementierung™ der neuen Didaktik in die Arbeits-
routine der Lehrenden (schon lange bestehende Vorlesungen werden verkniipft
und modifiziert!), unter maximaler Beriicksichtigung ihrer inhaltlichen und
organisatorischen Umsetzungsbediirfnisse, erreicht werden. Mit der sanften
Implementierung ist eine prozessartige Entwicklung gemeint, die alle Beteiligten
Step by Step mit einbezieht und sich dynamisch entwickelt, wodurch ein best-
mogliches Ergebnis bei maximaler Akzeptanz erzielt werden kann. Eine funk-
tionierende Vernetzung und Neuorganisation von Lehrveranstaltungen kann nur
gelingen, wenn alle Beteiligten in jeder Planungs- und Arbeitsphase mitwirken.
Das Szenario umfasst die oben angefiihrten Veranstaltungen zum wissenschaftli-
chen und empirischen Arbeiten in der Studieneingangsphase.

Interaktion zwischen den Lehrenden

Die Lehrenden der Proseminare und die Fachtutor/inn/en haben bei Erhebungen
vor Projektbeginn geklagt, dass sie zu wenig tiber den tatsdchlich durchgenom-
menen Stoff und den aktuellen Vorlesungsfortschritt informiert werden. Aus die-
ser Situation heraus ist es zu einer teilweise doppelten Stoffvermittlung gekom-
men, wodurch Diskussions- und Betreuungszeiten gefehlt haben. Nun sind die
STEP 5 Lehrenden und die Fachtutor/inn/en fiir die Plattformen freigeschaltet.
Das gibt ihnen die Moglichkeit, sich am Vorlesungsplan zu orientieren und den
tatsdchlichen Fortschritt zu verfolgen, wenn sie auf die Vorlesungsinhalte Bezug
nehmen wollen. Daneben sind sie durch den Einblick in den Content-Bereich
informiert, welche Inhalte in der Vorlesung durchgenommen wurden und kdnnen
ihre personliche Stoffvermittlung darauf aufbauen. Ebenso sehen Sie im Forum,
welche Stoffteile Probleme machen und welche Fragen konkret aufgeworfen
werden. Sie geben nach dem ersten Semester an, dass fiir die Studierenden der
Zusammenhang erst sichtbar und verstdndlich wird, wenn sie im Proseminar
konkret auf Vorlesungsinhalte Bezug nehmen.

Interaktion mit den Studierenden

Besonders wichtig erschien es, den Fragen und Anmerkungen der Studierenden
auf unterschiedlichem Niveau (an den Lehrenden, an studentische Mitarbeiter
der Lehrenden, an Mitstudierende) in der Masse Gehor zu verschaffen. Im Kom-
munikationsbereich gibt es deshalb zwei unterschiedliche Bereiche. Einen nur

167



Andrea Payrhuber, Alexander Schmélz

fiir Studierende, mit den jeweils gleichen Unterteilungen auf allen Plattformen
(Forum zum Mitschriftenaustausch; gegenseitige Hilfe; allgemeine Studien-
fragen; studentische Organisationsmoglichkeit; usw.), sowie einen offiziel-
len Bereich fiir inhaltliche und organisatorische Fragen zur Lehrveranstaltung,
der von den verantwortlichen Personen (Lehrveranstaltungsleitung; Studien-
assistenten; E-Fachtutor/inn/en; etc.) betreut wird. Wichtig ist dabei eine ergén-
zende Erorterung im Plenum. Den Studierenden muss sehr genau erkldrt wer-
den, was wohin gehort, um entsprechend beantwortet zu werden. Forentitel und
Beschreibungen werden nur sehr rudimentir gelesen.

Zwei grofle Vorteile haben sich gezeigt: Es kommt nicht mehr zu inhaltlichen
Fehlinterpretationen/Falschinformationen in freien Foren, die sich vervielfalti-
gen, weil die Inhalte von niemanden iiberpriift werden, und Studierende stellen
vermeintlich ,,dumme* Fragen lieber im studentischen Bereich. Durch die Fragen
ihrer Kollegen konnen die anderen Studierenden iiberpriifen, ob sie es selbst ver-
standen haben, und aufgrund der gegebenen Antworten konnen die Lehrenden
verfolgen, wie gut die Inhalte verstanden wurden. Falsche oder unvollstin-
dige Antworten werden von studentischen Mitarbeitern in kollegialem Ton kor-
rigiert und alle zur Lehrveranstaltung angemeldeten Studierenden kénnen sich
aktiv oder passiv beteiligen. Mehr Studierende — mehr Fragen und die Bildung
von Lerngruppen sind in diesem Zusammenhang als einer der wenigen positiven
Effekte der Masse zu verorten. GroBere Missverstdndnisse oder Unklarheiten
werden vom Lehrveranstaltungsleiter noch einmal in der Vorlesung aufgegrif-
fen. Diese Feedback- und Verstindnisschleife hat sich als wichtiges Instrument,
fiir frithzeitige Ergénzungen und weiterfithrende Erdrterungen bei missverstand-
lichen oder zu komplexen Inhalten, erwiesen.

Content

Der Content besteht grundsitzlich aus den Vorlesungsfolien, ergdnzenden
Inhalten zur Lehrveranstaltung, Literaturhinweisen, Tabellen und Grafiken sowie
den Lernmodulen. Im Template sind die Vorlesungseinheiten abgebildet und
werden jeweils mit den entsprechenden Inhalten befiillt. Selbstverstidndlich kann
dieses Template je nach Bedarf und Wunsch der Lehrenden an die jeweiligen
Anforderungen angepasst werden. Fiir die Studierenden bietet die Abbildung
der Lehrveranstaltung mit allen Inhalten, Ubungen und Anforderungen auf der
Plattform eine groe Orientierungshilfe.

Lernmodule

Fiir eine anwendungsorientierte Methodenausbildung ist es notig, von Anfang an
den Bezug der einzelnen Komponenten zueinander sichtbar zu machen. Inhalt-
lich spiegeln sich die Beziige im Aufbau des Curriculums wider. In den Vor-
lesungen werden die Grundkenntnisse der empirischen Sozialforschung vermit-
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telt (=Faktenwissen). In den E-Fachtutorien soll eine entsprechende Umsetzung
geiibt werden (=Anwendungswissen). Methoden-Lernmodule, in Form von elekt-
ronischen Ressourcen, sind so aufgebaut, dass die Verkniipfung sichtbar gemacht
wird.

Audio- und Videofiles

Fiir drei der Vorlesungen werden Files in drei Formaten angeboten, um mog-
lichst alle Internetverbindungsmodi der Studierenden abdecken zu konnen. Wie
die jiingste Onlinebefragung der Studierenden zeigt, wird dieser Service von den
Studierenden sehr geschitzt. Die Studierenden nutzen das Streaming vor allem
als Ergénzung fiir ihre Mitschriften bzw. zum besseren Verstidndnis von Inhalten.
Das Streaming wird jedoch nicht als Ersatz der Vorlesung angesehen, die
Besuchszahlen bei den Pridsenzterminen sind nur gering gesunken. Berufstitige
Studierende, welche die Vorlesung sonst nicht besuchen konnten, begriilen die
Moglichkeit, den Vorlesungen nun dank der zeitlichen und &rtlichen Flexibilitat
folgen zu kdnnen.

Selbsttests

Der Versuch, Selbsttests zu erarbeiten, hat bei den Studierenden sehr positive
Resonanz ergeben, da sie es als Moglichkeit sehen, ihren Lernfortschritt zu iiber-
priifen und sich auf die Multiple-Choice-Fragen der Priifung vorzubereiten. Die
Statistik des Testtools zeigt, dass 87% der zu STEP 4 angemeldeten Studierenden
zumindest einen der fiinf Selbsttests durchgefiihrt haben.

E-Fachtutor/inn/en

In einem vollig neuen Vermittlungs-Modell wird, seit dem Sommersemester
2008, der Ubungsteil zu den Vorlesungen STEP 3 und STEP 4 von E-Fachtutor/
inn/en betreut. Im Rahmen des E-Fachtutoriums (2 ECTS) sind priifungsrele-
vante Ubungen, in direkter Ankniipfung an den Vorlesungsstoff, durchzufiihren.
Die E-Fachtutor/inn/en sind Masterstudierende, wurden fiir die Aufgabe in meh-
reren Workshops und Kursen geschult und fiihren ihre Aufgabe auf Honorarbasis
durch. Die Ubungen werden in den Vorlesungen kurz vorgestellt, jede weitere
Hilfestellung und die Abgabe erfolgen iiber die Lernplattform.

Um den Gruppenprozess und die Auseinandersetzung mit der Arbeit ande-
rer anzuregen, werden die Ubungsarbeiten zusitzlich zur Betreuung durch die
E-Fachtutor/inn/en in einem Peer to Peer Feedbackprozess gegenseitig moglichst
konstruktiv kritisiert. Die Studierenden haben dabei einen doppelten Lerngewinn,
indem sie auf die eigene Arbeit ein zusétzliches Feedback erhalten und auch in
der Situation sind, fremde Leistungen einschitzen und bewerten zu miissen und
dabei noch Verbesserungsvorschlige machen zu kdnnen.
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E-Portfolio

Neben den von E-Fachtutor/inn/en angeleiteten praktischen Umsetzungsiibungen
kommt nun auch, gestiitzt durch die Erfahrungen der Lehrentwicklung (Mettinger
& Zwiauer, 2006), ein E-Portfolio zum Einsatz, welches dem Studierenden seine
personliche Entwicklung veranschaulicht. Angeleitet durch Fragestellungen
zu Semesterbeginn, -mitte und -ende werden sie angehalten, liber ihre eigenen
Stirken und Schwéchen in der wissenschaftlichen Arbeit zu reflektieren und
ihre eigenen Potenziale als angehende Kommunikationswissenschaftler/innen
erkennen zu lernen. Diese Betrachtung beinhaltet auch einen inhaltlichen
Erfahrungsgewinn, den die Studierenden durch eine Metabetrachtung der eige-
nen Ubungen gewinnen, indem im Portfolio zu jeder Ubung der personliche
Lernwert (Zusammenhénge und Folgewirkungen erkennen, Aha-Erlebnisse, etc.)
reflektiert wird.

4 Qualititssicherung

Qualititssicherung wird in engem Zusammenhang mit Entwicklung gese-
hen. Ein kontinuierliches Anpassen der sich permanent weiterentwickelnden
technischen Moglichkeiten ist eine Grundvoraussetzung. Nur so koénnen iiber-
fachliche Kompetenzen wie Knowledge Management, soziale Fahigkeiten im
Online-Bereich oder Medienkompetenz, welche besonders im Fachbereich der
Publizistik- und Kommunikationswissenschaft gefordert sind, addquat vermittelt
werden.

RegelmiBige Selbstevaluierungen zeigen die sich wandelnden Bediirfnisse
der Studierenden, welche bei der Gestaltung von Einschulungen und Infor-
mationsmaterialien, aber auch bei der jeweiligen konkreten Umsetzung des
Semesterpensums beriicksichtigt werden. Besonders nachteilig wird die redu-
zierte soziale Komponente erlebt. Wichtig wird es fiir die ndchste Zukunft sein,
das soziale Potential von virtuellen Rdumen in den verschiedenen Facetten auf-
zuzeigen und fiir die Studierenden nutzbar zu machen.

Fachliche Kompetenzen zeigen sich in den Kennzahlen: Zahl der priifungsak-
tiven Studierenden, Priifungserfolg, Drop Out nach der Studieneingangsphase,
Studiendauer und Employability. An der Bestimmung weiterer Kennzahlen zur
Bewertung der Kompetenzen wird aktuell gearbeitet. Wichtig ist auch, dass die
Lehrenden in Folgeveranstaltungen mit der Vorbildung der Studierenden zufrie-
den sind und so eine gute Arbeitsbasis vorfinden. Eine Erhebung iiber die vor-
herrschenden Problemfelder war 2006 durchgefiihrt worden und die Ergebnisse
wurden in die Formulierung der Lehr-Lernziele integriert. Eine Evaluierung der
MaBnahmen ist 2009 und 2010 moglich.
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Fiir entwickelte didaktische Szenarien wird iiber die Vermittlungsziele hinaus
Nachhaltigkeit gefordert. Wie Euler und Seufert bereits 2004 anmerken, birgt
dies einen Widerspruch in sich, da E-Learning mit den neuen Maoglichkeiten
wachsen sollte. An dieser Stelle gibt es noch einigen Diskussionsbedarf.

Universitdtsintern wird aktuell an Evaluierungskriterien gearbeitet, die verschie-
dene Umsetzungsszenarien vergleichbar machen sollen. Externe Evaluierungen
der fakultiren E-Learning-Strategie und daraus resultierende Empfehlungen, ins-
besondere die Gesamtbetrachtung eines Curriculums, werden dabei sicher eine
grof3e Rolle spielen. Bei der Entwicklungsarbeit hat der Blick auf ganze Module
und die Bestimmung von Gesamtzielen die Planungs- und Umsetzungsarbeit fiir
die einzelnen Lehrveranstaltungen bestimmt.

5 Fazit

E-Learning wurde im ersten Umsetzungsschritt als eine Art Werkzeugkasten
fiir Tools zur besseren Organisation rund um die Lehrveranstaltungen und
Verwaltung aller Materialien eingesetzt. Das Einbinden von Foren, auch wenn
angeleitete inhaltliche Diskussionen oder Chats angeboten werden, macht jedoch
noch kein Blended-Learning im eigentlichen Sinn. Die Strategie des sukzessi-
ven Einbindens von E-Learning-Elementen in die gewachsenen didaktischen
Strukturen war jedoch geeignet, eine gefestigte Struktur zu schaffen, auf die
komplexere Umsetzungen aufgebaut werden konnten. AuBerdem war die pro-
zesshafte Entwicklung ein entscheidender Faktor zur Fehlerminimierung und fiir
die Akzeptanz bei allen Beteiligten.

Bei der Neustrukturierung der STEP konnte auf diese erprobten Strukturen aufge-
baut werden. Ein Gesamtkonzept der Methoden- und Arbeitstechnikenausbildung
konnte lehrveranstaltungsiibergreifend implementiert werden. Verschiedene
Elemente der Methodenausbildung werden durch die E-Learning-Verkniipfungen
transparent vernetzt.

Der Einsatz von E-Fachtutor/inn/en, zur Umsetzung der erweiterten Lehr-Lern-
ziele fiir die Vorlesung, stellt ein Szenario dar, bei dem von Blended-Learning-
Didaktik gesprochen werden kann. Stindige Selbstevaluierungen sind die Basis
fiir praxistaugliche Angebote und Anforderungen. Besonders wichtig wer-
den in diesem Zusammenhang auch Erhebungen zur Leistungseinschitzung
(Haben die Studierenden Anwendungswissen erworben?) sein, bei denen
Lehrende von aufbauenden Fichern um ihre Beurteilung gebeten werden.
Selbsteinschédtzungen der Studierenden nach absolvierter Lehrveranstaltung wer-
den zukiinftig um Bewertungen nach erfolgreich oder nicht erfolgreich absol-
viertem Hauptstudium erginzt. Kontinuierliche Weiterentwicklung soll aus der
Not, Studierendenmassen bewéltigen zu miissen, eine Tugend machen, die opti-
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mierte Lehr-Lernziele befordert. Dem beklagten sozialen Verlust durch nicht
mehr prasent abgehaltene Proseminare und Fachtutorien muss in einem néchsten
Schritt entgegengewirkt werden. In diesem Zusammenhang werden aktuell auch
Methoden erprobt, um Studierende wieder in reale Gruppen zusammenzubrin-
gen. Konkret geht es um den moglichen Grad der Selbstorganisation und darum,
ideale Aufgabenstellungen zu entwickeln.
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CaseTrain — Konzeption und Einsatz eines universititsweiten
fallbasierten Trainingssystems

Zusammenfassung

Zur Verbesserung der Qualitit der Lehre wurde an der Universitit Wiirzburg eine
fakultitstibergreifende Initiative fiir fallbasiertes Lernen gestartet. Dazu wurde
mit CaseTrain eine neue Autoren- und Ablaufumgebung entwickelt, die inzwi-
schen erfolgreich im Einsatz ist. Durch die breite Nutzung von CaseTrain erge-
ben sich aber auch neue Anforderungen wie etwa der Einsatz im Ubungsbetrieb
und zur elektronischen Priifung. Wir stellen im Folgenden den aktuellen Stand
des CaseTrain-Projekts sowie die geplanten Erweiterungen vor.

1 Motivation

Mehr Praxisbezug in der Lehre, eine nachhaltigere Wissensvermittlung, vor
allem aber die bessere Vorbereitung der Studierenden auf das Berufsleben — das
sind Forderungen, die von verschiedensten Seiten immer wieder an Universititen
und Hochschulen herangetragen werden. Gefragt sind insbesondere Fahigkeiten,
wie sie durch eigenstidndiges Handeln und Ldsen von Problemstellungen gewon-
nen werden konnen. Da unter den bestehenden Rahmenbedingungen ,.echte*
Praxiserfahrungen nicht im erforderlichen MafBle mdoglich sind, gewinnt das
Arbeiten mit Fallstudien zunehmend an Bedeutung. Fallbasiertes Lernen erlaubt
es zum einen, tiberhaupt Beziige zwischen Theorie und Praxis zu bilden. Zum
anderen trigt die Auseinandersetzung mit geeigneten Fallszenarien dazu bei,
eigene Defizite zu identifizieren und neues Wissen aufzubauen (Schulmeister,
2006, S. 277).

Vor diesem Hintergrund startete an der Universitit Wiirzburg Anfang 2007 eine
facheriibergreifende Initiative mit dem Ziel, fallbasiertes Training auf brei-
ter Basis in die Lehre zu integrieren. Zuriickgegriffen werden konnte dabei u.a.
auf Erfahrungen, die in Informatik und Medizin bereits mit dem Autoren- und
Ablaufsystem d3web.Train (Betz, 2007) gewonnen wurden. Um zu klédren, ob
dieses Werkzeug auch fiir andere Fakultiten sinnvoll nutzbar sein kdnnte, bes-
ser andere am Markt verfiigbare Systeme zum Einsatz kommen sollten oder gar
eine komplette Neuentwicklung anzustreben sei, wurde zuerst die grundsétzliche
Zielrichtung des Vorhabens definiert, um daraus konkrete Anforderungen an eine
Ldsung abzuleiten.
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2 Zielsetzung und Anforderungen

Welche Eigenschaften ein geeignetes System bieten sollte, wurde auf breiter
Basis mit Kursverantwortlichen aus unterschiedlichen Disziplinen diskutiert.
Als Hauptziel wurde formuliert, ein computerbasiertes System zu etablieren, das
sich sowohl von Studierenden als auch von Dozenten einfach und intuitiv nut-
zen ldsst. Es sollte zudem ein breites Einsatzspektrum abdecken, um eine mog-
lichst weitgehende Durchdringung der Lehre zu erreichen. Basierend auf die-
sen grundsitzlichen Uberlegungen wurden detaillierte Kriterien zu folgenden
Punkten definiert:

Fallformat:

» Streng lineare Ablaufstruktur zur Vereinfachung der Fallerstellung.!

» Flexible Nutzbarkeit multimedialer Elemente innerhalb eines Falls.

* Integration vielfiltiger Fragetypen fiir moglichst realititsnahe Interaktion.

e Automatische Auswertung der Fragen und direktes Feedback durch das
System.

* Nutzung wieder verwendbarer Terminologien (z.B. medizinische Diagnosen,
betriebswirtschaftliche Verfahren u.a.) als Fragekomponenten.

* Spezifische Erklarungstexte fiir detailliertes Feedback bei Falschantworten.

Ablaufkomponente:

« Einfache, intuitive Bedienbarkeit.

*  Webbasierter, auf allen géngigen Browsern lauffahiger Player.

+  Zugriff auf eine Ubersicht aller bisherigen Fallschritte.

» Ausgabe einer Zusammenfassung sowie eines Gesamtergebnisses am Ende
der Fallbearbeitung.

Autoren- und Verwaltungskomponente:

» Fallerstellung iiber gingige Standardtextverarbeitungssysteme.

* Einfach bedienbare Webschnittstelle zur Bereitstellung der Fille.

* Aussagekriftiges Feedback bei Fehlern (z.B. im Eingabeformat).

*  Workflow-Unterstiitzung fiir Autorenteams.?

* Umfangreiche statistische Auswertungsmoglichkeiten (z.B. zu Nutzungs-
hiaufigkeit oder Qualitédt der Fallbeispiele).

1 Als wichtige Ausnahme soll die Mdglichkeit gegeben sein, benutzergesteuert zusitzliche
Informationen (z.B. medizinische Untersuchungen, Anfragen an ein Informationssystem
etc.) zur Losung eines Falles anfordern zu konnen.

2 So sollen z.B. Fallerstellung und Upload durch studentische Hilfskrifte, Kontrolle und
Freigabe dagegen durch den Dozenten vorgenommen werden konnen.
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Organisatorischer Rahmen:

Um eine gute Akzeptanz bei den Studierenden zu erreichen, sollten folgende
Rahmenbedingungen beriicksichtigt werden:

* Curriculare Einbindung der Félle mit erkennbarem Priifungsbezug.

» Integration der Fallbeispiele in die universititsweite Lernplattform.

* Leichte Aktualisierbarkeit von Fragen und Féllen.

3 Umsetzung

Beim Abgleich dieser Anforderungen mit d3web.Train sowie mit anderen den

Autoren bekannten Systemen wie Casus (vgl. Simonsohn & Fischer, 2004)

oder Campus (vgl. Garde et al., 2005) zeigte sich, dass kein Werkzeug allen

Anforderungen geniigt (vgl. hierzu auch Betz, 2007). Mindestens eine der fol-

genden Bedingungen war nicht erfiillt:

» Keine Beschrinkungen wie Spezialisierung des Autorensystems auf be-
stimmte Doménen oder Verfiigbarkeit des Trainingssystems nur fiir bestimm-
te Browser.

» Verfiigbarkeit spezifisch fallbasierter Elemente (insbesondere aufeinander
aufbauende Situationsbeschreibungen mit freier Informationsauswahl und
wieder verwendbaren Terminologien z.B. fiir medizinische Diagnosen).

» Einfache Autorenumgebung fiir Gelegenheitsautoren basierend auf Standard-
textverarbeitungssystemen und einer Web-Upload-Schnittstelle.

» Einfaches Ablaufsystem fiir Studierende, das intuitiv bedienbar ist.

Daher wurde schlieBlich der Beschluss zur Neuentwicklung einer Losung
gefasst, die auf Basis der beschriebenen Anforderungen unter dem Namen
CaseTrain® realisiert wurde. Die Arbeiten hierzu wurden aus Studienbeitrdgen
der Universitidt Wiirzburg finanziert.

3.1 Fallerstellung

Zur Erstellung der Trainingsfille wird Microsoft Word verwendet*. Aufgrund
ihrer hohen Verbreitung und damit geldufigen Bedienung wurden bewusst
Standardtextverarbeitungssysteme als Autorenwerkzeug gewéhlt, so dass auf die
Entwicklung einer proprietdren Losung verzichtet werden konnte. Félle werden
mit Hilfe einer tabellarischen Schablone angelegt, die eine Strukturierung in ver-
schiedene Abschnitte (z.B. Infotext, Fragen, Antworten) vordefiniert. Spezielle

3 http:/casetrain.uni-wuerzburg.de

4 Alternativ konnen auch andere Textverarbeitungslosungen wie OpenOffice.org, Writer
oder Pages von Apple eingesetzt werden, solange sich Dokumente im Microsoft Word-
Format (.doc) erstellen lassen.
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Inhaltsauszeichnungen werden in der Tabelle iiber einfache Schliisselworter und
Formatierungen (Fett-Markierung, Umbruch etc.) vorgenommen. Grafiken las-
sen sich direkt in den Fall einbinden, weitere Medien (Videos, PDF-Dokumente
usw.) werden als externe Dateien verlinkt.

Der Fall selbst gliedert sich in einzelne Abschnitte, in denen eine Handlung

sequenziell fortgeschrieben wird. Zu jedem Block lassen sich eine oder mehrere

Fragen einbinden. Dabei konnen unterschiedliche Interaktionstypen genutzt wer-

den:

» Single Choice / Multiple Choice

» Eingabe numerischer Werte (optional mit Hinterlegung eines Toleranz-
bereichs)

*  Worteingabe (optional mit Fehlertoleranzen und reguldren Ausdriicken)

* (Hierarchische) Long-Menu-Fragen

* Infowahl

Mittels Long-Menu-Fragen lassen sich (hierarchisch strukturiert) Terminologien,
z.B. medizinische Diagnosen oder Therapien, in einen Fall einbinden. Diese wer-
den als eigene Dokumente verwaltet und sind flexibel fiir unterschiedliche Falle
nutzbar. In einem Infowahl-Abschnitt konnen zusétzliche Informationen, die evtl.
zur Losung des Falles erforderlich sind, angefordert werden. Autorenkommentare
mit Erlduterungen zu Fragen und Antworten lassen sich entweder fiir die gesamte
Frage oder gezielt fiir einzelne Antwortalternativen hinterlegen. Zusitzlich
gibt es die Option, Freitext-Fragen einzubinden, die jedoch (noch) nicht auto-
matisch ausgewertet werden. Hier kann der Bearbeiter seine Eingaben statt-
dessen mit einer hinterlegten Musterlosung vergleichen und anschlieend eine
Selbstbewertung seiner Losung vornehmen.

Alle Dateien eines Falls (das eigentliche Falldokument sowie evtl. vorhan-
dene Terminologielisten, externe Medien etc.) werden nach Abschluss des
Erstellungsprozesses fiir die weitere Verarbeitung in einem ZIP-Archiv zusam-
mengefasst.

3.2 Fallverwaltung

Fir die Bereitstellung und Verwaltung von Féllen und Fallsammlungen
wurde die Webanwendung CaseTrain-Manager entwickelt. Uber einen einfa-
chen Upload-Dialog konnen hier die erstellten Fall-Archive auf einen zentra-
len Server hochgeladen werden. Die Konvertierung in einen interaktiv bear-
beitbaren Trainingsfall wird anschlieBend vollautomatisch durchgefiihrt. Dazu
wird das ebenfalls in Wiirzburg entwickelte System TextMarker® eingesetzt, ein

5 Einen umfassenden Uberblick zu TextMarker geben Atzmiiller, Kliigl & Puppe (2008).
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FALL_ID Wiwi_Thome_WI1_02

FALL_TITEL Reorganisation des Auftragsdatenbestands der Miniworld Modellbau GmbH
FALL_AUTOR Jiirgen Helmerich, Martin B6hn, Jiirgen Scherer

FALL_VERSION 1.0

FALL_DATUM 08.07.2008

FALL_PUNKTZAHL 1

BESTEHEN_AB 0.5

Einleitung | Intro:
Der Auftragsdatenbestand der Miniworld Modellbau GmbH soll aus einer bislang handisch gepflegten Liste
in eine Form iiberfiihrt werden, die flexible Abfragen auf den operativen Datenbestand erlaubt.

Info Aufgabe:

Die Miniworld Modellbau GmbH ist ein kleines Handelsunternehmen fiir Modellbaubedarf, das seine
Auftragsbiicher momentan noch héndisch als fortlaufende Liste pflegt. Zu jedem Auftrag werden dabei
Artikel und Kunde erfasst, wobei ein Auftrag immer genau einem Kunden zugeordnet werden kann.

Bisherige Auftragsliste:

Order ArtNr ArtName Preis Kunde Anschrift

A27 123 NSU Ro 80 39,95 Bastian Linhardt | Kettengasse 98,
125 Citroén DS 59,95 97070 Wiirzburg

B17 123 NSU Ro 80 39,95 Lena Miiller Talgasse 13,
128 ICE 3 (HO) 99,00 97342 Obernbreit
123 NSU Ro 80 39,95

B79 125 Citro&n DS 59,95 Petra Berger Am Anger 5,

97337 Dettelbach

Um die Marktposition der Miniworld Modellbau zu sichern, plant der Vertrieb, kiinftig in erheblichem
Umfang Auftragsdaten aus der Vergangenheit zu nutzen, um auf dieser Basis kundenindividuelle
Marketingkampagnen zu initiieren. Da die bisherige Liste dazu nur unzureichend geeignet ist, soll eine
Losung gefunden werden, die méglichst flexible Abfragen auf den operativen Datenbestand erlaubt.
Frage {1-OC}Welche grundsatzliche L&sung schlagen Sie vor?

Antworten | {-}1:1 Uberfiihrung der Auftragsliste nach Excel

{-}Ubertragung der Liste in eine Tabellenkalkulation und Aufspalten des Adressblocks in verschiedene Zellen
{+}Uberfiihrung der Daten in ein Standard-Datenbanksystem

{-}import der Daten in ein Data Warehouse

{-}JEntwicklung einer Individuallésung, die die bestehende Auftragsstruktur genau abbilden kann.
Erklarung | Zwar lassen sich auch tber Excel mit gewissem Aufwand komplexere Abfragen auf Datenbestédnde

[Tahallan) rasliciaran: dia MAalichlaiton ainoc Natanhanbeuctame cind iadnrh daiitlich michtioar

Abb. 1: Ausschnitt eines Falldokuments

Werkzeug zur regelbasierten Extraktion von Informationen, Segmentierung und
Manipulation von Texten.

Nach der erfolgreichen Verarbeitung kann der Fall durch den Kursverantwort-
lichen freigegeben und automatisch auf WueCampus®, der zentralen, auf
Moodle’ basierenden Lernplattform der Universitit Wiirzburg, publiziert wer-
den. Zusitzlich verfligt der CaseTrain-Manager {iber eine Versionsverwaltung,
eine Benutzerverwaltung mit Unterstlitzung mehrerer Rollen, eine einfache
Workflowfunktionalitit und eine Statistikkomponente zur grafischen Auswertung
der Fallbearbeitungen.

6  http://wuecampus.uni-wuerzburg.de
7  http://moodle.org
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3.3 Fallnutzung

Die Ablaufkomponente fiir CaseTrain-Fille wurde mit Adobe Flash 9.0 realisiert.
Die Losung ist webbasiert, plattform- und browserunabhéngig und lésst sich auf-
grund der hohen Verbreitung von Flash (vgl. Adobe, 2009) i.d.R. ohne zusitzli-
chen Installationsaufwand nutzen.

@ Aufgabe
A
5 Frage 1
2 Die Miniworld Modellbau GmbH ist ein kleines Handelsunternehmen fiir
a Modellbaubedarf, das seine Auftragsbiicher momentan noch héndisch
c als fortlaufende Liste pflegt. Zu jedem Auftrag werden dabei Artikel und
it Kunde erfasst, wobei ein Auftrag immer genau einem Kunden Welche grundsétzliche Lésung schlagen Sie
E zugeordnet werden kann. vor?
B Bisherige Auftragsliste:
2
o =
||=- Order [ ArtNr ArtName Preis [ Kunde Anschrift Q (O1:1 Uberfuhrung der Auftragsliste
5 27 123 NSU Ro 80 39,35 | Bastian Linhardt | Kettengasse 98, nach Excel
= 125 Citroén DS 59,95 97070 Wirzburg O Ubertragung der Liste in eine
s Tabellenkalkulation und Aufspalten
@ B17 123 NSU Ro 80 39,95 |Lena Miller Talgasse 13, des Adressblocks in verschiedene
= 128 ICE 3 (HO) 99,00 97342 Obernbreit © Uberfahrung der Daten in ein
— 123 NSU Ro 80 39,95 Standard-Datenbanksystem
r
Erg. B79 125 Citroén DS 59,35 | Petra Berger Am Anger 5, O Import der Daten in ein Data
97337 Dettelbach platsieese
(O Entwicklung einer Individuallésung,
Um die Marktposition der Miniworld Modellbau zu sichern, plant der d;endle bbe;fzgenlfenAuftragsstruktur
Vertrieb, kiinftig in erheblichem Umfang Auftragsdaten aus der (D ELLCED L&,
Vergangenheit zu nutzen, um auf dieser Basis zielgerichtete, u
— kundenindividuelle Marketingkampagnen zu initiieren.
Q Da die bisherige Liste dazu nur unzureichend geeignet ist, soll eine Eintragen 0

1 Aclina nafiinden wardan die ménlichet flavihle Ahfranen anf den U

Abb. 2: CaseTrain-Fallplayer

Bei der Konzeption wurde hoher Wert auf Ubersichtlichkeit und einfache
Bedienung gelegt. So sind bewusst nur wenige, klar erkennbare Schaltflichen
implementiert, was eine sichere Navigation durch die Fille ermdglicht. Durch
die Integration in die E-Learning-Plattform WueCampus werden die Fille fiir
die Studierenden zusammen mit den weiteren fiir eine Veranstaltung verfiigbaren
Lernmaterialien angeboten. Zusitzlich kann zu allen Kursen mit Trainingsfillen
ein Link ,,CaseTrain-Statistiken™ aktiviert werden, iiber den jeder Nutzer eine
personalisierte Ubersicht zu seinen Fallbearbeitungen und Ergebnissen erhilt.

4 CaseTrain im Einsatz

Konzeption und Entwicklung sowohl der technischen Komponenten als auch der
Inhalte konnten bereits im Laufe des Jahres 2007 soweit vorangetricben wer-
den, dass das System mit Beginn des Wintersemesters 2007/08 produktiv einge-
setzt wurde. Welche Erfahrungen mit dem Einsatz interaktiver Trainingsfélle in
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der Lehre seitdem gewonnen werden konnten, soll im Folgenden néher beleuch-
tet werden.

4.1 Nutzung

Aktuell (Stand: 14.04.2009) stehen iber 1100 Fallstudien zur Verfiigung.
Eingesetzt werden sie in mehr als 100 Lehrveranstaltungen zu ganz unter-
schiedlichen Fachern wie Medizin, Jura, Wirtschaftswissenschaften, Theologie,
Psychologie, Pddagogik u.v.m. Die Fille wurden seit dem Start des Projekts von
iiber 3500 Studierenden bislang mehr als 90.000 Mal bearbeitet. Wie sich die
Nutzungszahlen im Detail entwickelt haben, kann Abbildung 3 entnommen wer-
den.

WS 2007/08 SS 2008 WS 2008/09
100000
59072
_---027827 =&x-Bearbeitungen
(gesamt)
10000
=0O-Bearbeitungen
(erfolgreich beendet)
<2391
=0 Benutzer
1000 — — — ©908
<O Fille
100

Abb. 3: Nutzung® von CaseTrain (Fille, Benutzer, Bearbeitungen)

Allein im WS 2008/09 wurden Trainingsfille fast 60.000 Mal gestartet und ca.
40.000 Mal vollstandig bearbeitet, davon iiber 27.000 Mal erfolgreich.” Die
durchschnittliche Bearbeitungsdauer pro Fall betrdgt 13 Minuten, wobei manche
Fallbearbeitungen auch deutlich linger dauern — insbesondere bei Trainingsfillen
mit mathematisch-statistischen Aufgabenstellungen.

Auffallig in der Statistik ist der iiberproportionale Anstieg der Fallbearbeitungen,
verglichen mit der Entwicklung der Fall- und Benutzerzahlen. Die deutlich
ansteigende Nutzungsintensitdt kann damit als ein erstes Indiz flir eine gute
Akzeptanz von CaseTrain gewertet werden.

8 Angaben zu Benutzern und erfolgreichen Bearbeitungen sind erst ab dem SS 2008 ver-
fligbar.

9 Nicht vollsténdige bzw. nicht erfolgreiche Bearbeitungen lassen sich z.B. darauf zuriick-
fithren, dass Studierende zur Klausurvorbereitung gezielt bestimmte Informationen im
Fall abrufen mochten, ohne den Fall noch einmal komplett durchzuarbeiten.
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4.2 Akzeptanz und Lernerfolg

Trotz der ermutigenden Ergebnisse der Statistik (siche Abb. 3) sind fiir eine fun-
dierte Analyse jedoch weitergehende Untersuchungen erforderlich. Hierzu stehen
zundchst in CaseTrain integrierte Analysekomponenten zur Verfiigung. Mit die-
sen ist es mdglich, die Bearbeitungen von Fallsammlungen und einzelnen Féllen
genau zu untersuchen — bis hin zum Antwortverhalten je Frage. Damit kon-
nen ,,problematische” Fragestellungen, bei denen die Qualitit der Beantwortung
deutlich vom Schnitt abweicht, einfach identifiziert und analysiert werden. Auch
Bearbeitungsschritte, die in {iberdurchschnittlichem Mafle zum Abbruch einer
Fallbearbeitung fiihren, sind so leicht auszufiltern.

Durch einen in den CaseTrain-Player eingebundenen Standard-Evaluationsblock
haben die Studierenden die Moglichkeit, nach Beendigung der eigentlichen
Fallbearbeitung direktes Feedback zu Fallinhalt und Bedienung des Systems zu
geben (jeweils als Schulnote von 1 bis 6). Im Wintersemester 2008/09 wurden
hieriiber ca. 5000 Riickmeldungen erfasst. Im Durchschnitt iiber alle Fille hin-
weg wurden die Fallinhalte mit der Note 2,0 und die Bedienung mit 1,9 bewer-
tet.

Dariiber hinaus wurde bereits zum Ende des Sommersemesters 2008 eine
umfassende Evaluation auf Basis eines Fragebogens mit 15 Fragen durchge-
fithrt. Insgesamt 686 Studierende aus 13 Lehrveranstaltungen beteiligten sich an
der Umfrage. Die Auswertung ergab, dass auch hier Technik und organisatori-
scher Rahmen gut abschnitten: So wurde die ,,Bedienung des Fallplayers® auf
einer Skala von 1 (einfach) bis 5 (kompliziert) im Schnitt mit 1,5 bewertet; der
,wZugang zu den Trainingsfillen (...)“ mit 1,6. Auch die Inhalte wurden iiber-
wiegend positiv beurteilt. Die Frage ,,Sollten interaktive Fallstudien zu weiteren
Veranstaltungen angeboten werden?*, beantworteten lediglich 4% mit ,,Nein®,
96% dagegen mit ,,Ja*.

61%
9% 26% 3% 9 9
|- | () | 1% 0% |
1 2 3 4 5 6

Abb. 4: Gesamtbewertung des CaseTrain-Projekts (1 = sehr gut, 6 = ungeniigend)

Die Abschlussfrage ,,Welche Schulnote wiirden Sie dem Angebot (...) insgesamt
geben? (vgl. Abb. 4) ergab eine Gesamtbewertung des Projekts mit ,,gut” (2,3).
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Ein wesentlicher Aspekt bei der Beurteilung von E-Learning-Systemen ist die
Frage, ob bzw. in welchem Mafle sich deren Einsatz auf die Priifungsleistungen
der Studierenden auswirkt. Auch hierzu gibt die Evaluation erste Hinweise:

So antworteten auf die Frage ,,Wurden Sie durch die Trainingsfdlle bes-
ser auf die Priifung vorbereitet? (1 = deutlich, 5 = gar nicht) lediglich 21%
der Teilnehmer, dass die zur Verfiigung gestellten Fallstudien keinen bzw. nur
einen geringen positiven Effekt hatten. Gestiitzt wird diese Einschitzung der
Studierenden durch empirische Ergebnisse aus der Medizin (Infektiologie) sowie
der Psychologie (Statistikausbildung fiir Psychologen). In der Infektiologie lief3
sich z.B. beobachten, dass sich der Notenschnitt der Klausur im Sommersemester
2008 (mit intensiver Nutzung von CaseTrain-Féllen im Vorfeld) im Vergleich zur
Priifung des Vorjahres ohne entsprechende Unterstiitzung bei ansonsten unver-
andertem Priifungsniveau deutlich verbesserte. Genauere Studien wurden in der
Psychologie durchgefiihrt. Hier konnte fiir eine untersuchte Veranstaltung gezeigt
werden, dass Studierende, die zuvor Trainingsfille bearbeitet hatten, ein signifi-
kant besseres Ergebnis erzielten als Veranstaltungsteilnehmer, die die Fallstudien
nicht genutzt hatten (vgl. Evaluation des Case-Train-Systems, 2009). Die bes-
seren Leistungen sind dabei nicht nur auf ein mogliches Memorieren der Falle
zuriickzufiihren; vielmehr weisen die Daten auf erhebliche Transfereffekte des
fallbasierten Lernens hin. In welcher Weise CaseTrain den Lernerfolg auch ins-
gesamt lber alle unterstiitzen Lehrveranstaltungen hinweg beeinflussen kann,
wird Gegenstand weiterer Untersuchungen sein.

5 Korrektur von Fallbearbeitungen

Mit der steigenden Verbreitung von CaseTrain hat sich gezeigt, dass die bis-
herige Bewertung durch den Player nicht fiir jeden Einsatz ausreichend ist.
Zunehmend wird CaseTrain auch zum Ubungsbetrieb eingesetzt, d.h. Studierende
miissen bestimmte Félle mit ausreichendem Erfolg bearbeiten. Da sich nicht alle
Aufgaben sinnvoll als geschlossene Frage formulieren lassen, bei Wortfragen
nicht immer alle (teilweise) richtigen Eingaben korrekt erkannt werden und mit-
unter auch Textfragen gestellt und bewertet werden miissen, verstiarkte sich die
Nachfrage seitens der Dozenten nach erweiterten Moglichkeiten zur Korrektur
von Fallbearbeitungen.

Als erster Schritt wurde zum Sommersemester 2009 der CaseTrain-Manager um
eine Komponente zur manuellen Bewertung erweitert. Entsprechend gekennzeich-
nete Fille werden nach der Bearbeitung durch die Ubungsteilnehmer iiber einen
definierten Workflow einem Korrektor weitergeleitet. Durch integrierte Locking-
Mechanismen ist auch eine (Teil-)Bearbeitung durch mehrere Korrektoren mog-
lich. Ist die Korrektur vollstandig, erhélt der Fallbearbeiter eine E-Mail und kann
tiber seine personliche CaseTrain-Statistik das Ergebnis abrufen.
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Da zu erwarten ist, dass zukiinftig in deutlich groBerem Umfang Freitextfragen
zum Einsatz kommen, wére eine zumindest teilweise automatisierte Korrektur
wiinschenswert. Zwei Ansétze, mit welchen dies realisiert werden kann, sind die
Latente Semantische Analyse (LSA) und die Informationsextraktion (IE). Die
LSA (Lenhard, Baier, Hoffmann & Schneider, 2007) ist ein rein statistisches
Verfahren zur Erkennung von Wortdhnlichkeiten. Diese miissen zuvor anhand
eines grofen doménenspezifischen Textkorpus gelernt werden. Die Bewertung
einer Antwort auf eine Freitextfrage ergibt sich dann aus Satzéhnlichkeiten zu
Sdtzen der Musterlosungen, wobei Satzéhnlichkeiten aus Wortdhnlichkeiten
berechnet werden. Beim Ansatz der IE (Mitchell, Aldridge & Broomhead, 2003)
werden aus Musterlosungen Templates, also Schablonen, generiert, was auto-
matisch oder manuell geschehen kann. Um eine Antwort zu bewerten, wird mit
Verfahren der IE versucht, diese Schablonen zu fiillen. Ein ausgefiilltes Template
wird dann mit dem ausgefiillten Template einer Musterlosung verglichen, wobei
Synonymlisten, Wortdahnlichkeiten aus der LSA oder Ontologien benutzt werden
konnen.

Es erscheint viel versprechend, die Vorteile des bereits etablierten Ubungs-
betriebes fiir diese Verfahren zu nutzen: es bestehen bereits Korrekturmechanis-
men, bei welchen Lerner-Antworten auf Textfragen von Experten bewertet wer-
den. Auf diese Weise sind stetig neue Musterlosungen (also annotierte Korpora)
verfligbar, durch welche das System seine Fahigkeit steigert, neue Antworten der
Lerner sinnvoll zu bewerten (Ifland, Hornlein & Puppe, 2009). Ein Einsatz die-
ser Methode in CaseTrain konnte dann z.B. so realisiert werden, dass die fur die
endgiiltige Korrektur wichtigen und entsprechend gewichteten Textfragmente fiir
den Korrektor markiert und Korrekturfelder vorausgefiillt werden.

6 Priifungen mit CaseTrain

Bislang beinhaltet die curriculare Integration von E-Learning nur den Bereich
der Ubung. In den durchgefiihrten Evaluationen wird daher hiufig angemerkt,
dass man sich zwar elektronisch mit einer ansprechenden Anwendung fallba-
siert und multimedial den Vorlesungsstoff erarbeiten konne, die Klausur dann
aber wie bisher nur aus Text- bzw. MC-Fragen bestiinde. Die Fallbearbeitungen
seien damit zwar eine hilfreiche, aber eben noch keine ideale Vorbereitung
auf die Priifung. Seitens der Dozenten wird angesichts der durch die neuen
Bachelor- und Master-Studiengidnge bedingten hdheren Zahlen von schriftlichen
Priifungsleistungen der Ruf nach elektronischen Priifungen laut, durch die dann
sowohl Erleichterungen bei der Priifungsdurchfiihrung, eine schnellere Korrektur
wie auch eine weniger aufwindige Archivierung der Priifungsleistungen erreicht
werden sollen.
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Die Universitdt Wiirzburg steht dabei vor dem Problem, dass iiblicherweise fiir
eine geeignete technische Infrastruktur betrdchtliche Investitionen erforderlich
sind und verfolgt deshalb einen 6konomischeren Ansatz: Ein derzeit im Bau
befindliches neues Horsaalgebdude wird mit Strom- und Internet-Anschliissen
ausgestattet. Die Studierenden bringen zur Priifung dann entweder eigene
Laptops mit oder erhalten Gerdte aus einem zentralen Pool der Universitit.
Zum Schutz vor Betrug werden diese Rechner mit einem vorkonfigurierten
Betriebssystem gestartet, zur Ausfallsicherung werden die Bearbeitungen sowohl
auf den Laptops selbst als auch auf dem Server gespeichert. CaseTrain ver-
fiigt bereits {iber eine Funktion, mit der eine Bearbeitung (z.B. bei aufwindigen
Féllen) unterbrochen und spéter wieder aufgenommen werden kann, so dass das
Risiko einer Unterbrechung minimiert ist. Weitere fiir elektronische Priifungen
notwendige Anpassungen am Player (Oberfliche, Navigation) werden derzeit
realisiert, ein erster Prototyp konnte bereits erfolgreich in der Medizin eingesetzt
werden (Hanshans, Hornlein & Ifland, 2009).

Bis zur Fertigstellung des Horsaalgebdudes, voraussichtlich im Jahr 2011, wer-
den E-Priifungen vorerst nur fiir eine begrenzte Anzahl von Studierenden ange-
boten, auf freiwilliger Basis neben analogen Papierklausuren. Deshalb wird
momentan ein Modul implementiert, mit dem sich aus CaseTrain-Priifungsfillen
Papierklausuren erzeugen lassen, die dann teilweise (bei MC-Fragen) mit einer
schon existierenden Scanner-Losung automatisch ausgewertet, teilweise (bei
offenen Fragen) anschlieend online korrigiert werden, indem die entsprechen-
den Ausschnitte der eingescannten Klausur in die Korrekturkomponente von
CaseTrain eingebunden werden.

7 Ausblick

CaseTrain wurde im Rahmen des fakultitsiibergreifenden Blended-Learning-
Projekts der Universitdt Wiirzburg entwickelt. Dieses Projekt ist das derzeit
grofite vollstdndig aus Studienbeitrdgen finanzierte Vorhaben der Universitédt und
lauft gegenwirtig bis einschlieBlich Sommersemester 2010. Nach der aktuellen
Planung wird die Entwicklungsarbeit bis dahin groftenteils abgeschlossen sein
und CaseTrain anschlieend in den Regelbetrieb iibergehen. In allen beteiligten
Féchern ist dann ein grofer Fundus an Féllen vorhanden, der sich ggf. auch mit
iiberschaubarem Aufwand erweitern und aktualisieren ldsst, und die Dozenten
sind im Umgang mit CaseTrain und WueCampus so weit geschult, dass eine
fortgesetzte personelle Unterstiitzung aus Projektmitteln nicht mehr nétig sein
wird. Eine Weiterfinanzierung im bisherigen Umfang wird also nicht erforder-
lich sein; es ergeben sich inzwischen sogar neue Finanzierungsmoglichkeiten:
Dozenten anderer Universitidten haben grofles Interesse bekundet, das System
— auch zur elektronischen Priifung — zu nutzen. In welcher Form und in wel-
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chem Umfang derartige Kooperationen verwirklicht werden kdnnen, wird zur-
zeit geklart.

Literatur

Adobe Flash Player Version Penetration. Verfiigbar unter: http://www.adobe.com/
products/player census/flashplayer/version_penetration.html [08.04.2009].

Atzmiiller, M., Kligl, P. & Puppe, F. (2008). Rule-Based Information Extraction
for Structured Data Acquisition using TEXTMARKER. In: Atzmiiller, M.
& Baumeister, J. (Hrsg.), Proceedings of the LWA 2008 — Lernen, Wissen,
Adaptivitdt, Technical report 448, Institute of Computer Science, University of
Wiirzburg

Betz, C. (2007). Scalable authoring of diagnostic case based training systems.
Saarbriicken: VDM Verlag Dr. Miiller.

CaseTrain — Fallbasiertes Training Online. Fakultdtsiibergreifendes Blended Learning
Projekt — finanziert aus Studiengebiihren. Verfiigbar unter: http://casetrain. uni-
wuerzburg.de [08.04.2009].

Evaluation des Case-Train-Systems in der Statistikausbildung fiir Psychologen.
Verfiigbar  unter:  http://casetrain.uni-wuerzburg.de/antrag2008/Auswertung,_
Lernerfolg_Elearning_Psychologie.pdf [10.04.2009].

Garde, S., Bauch M., Haag M., Heid J., Huwendiek S., Ruderich F., Singer R., Leven
F.-1. (2005). CAMPUS — computer-based training in medicine as part of a prob-
lem-oriented educational strategy. Studies in Learning, Evaluation, Innovation
and Development 2 (1), 10-19.

Hanshans, C., Hornlein, A. & Ifland M. (2009). Digital unterstiitzte OSCE-Priifung.
13. Workshop der Arbeitsgruppe ,,Computerunterstiitzte Lehr- und Lernsysteme in
der Medizin®“ der Deutschen Gesellschaft fiir Medizinische Informatik, Biometrie
und Epidemiologie e.V. (accepted).

Ifland, M., Hornlein, A. & Puppe, F. (2009). Konzeption eines Systems zur automa-
tischen Korrektur kurzer Freitext-Antworten in webbasierten Trainingssystemen.
13. Workshop der Arbeitsgruppe ,,Computerunterstiitzte Lehr- und Lernsysteme in
der Medizin“ der Deutschen Gesellschaft fiir Medizinische Informatik, Biometrie
und Epidemiologie e.V. (accepted).

Lenhard, W., Baier, H., Hoffmann, J. & Schneider, W. (2007). Automatische
Bewertung offener Antworten mittels Latenter Semantischer Analyse. Diagnostica,
53, 155-165.

Mitchell, T., Aldridge, N. & Broomhead, P. (2003). Computerised Marking of Short-
Answer Free-Text Responses. Manchester IAEA conference 2003.

Schulmeister, R. (2006). eLearning Einsichten und Aussichten. Miinchen: Olden-
bourg.

Simonsohn, A. & Fischer, M. (2004). Evaluation of a case-based computerized learn-
ing program (CASUS) for medical students during their clinical years. DMW, 129
(11), 552-556.

184



Birgit Gaiser, Anne Thillosen

Hochschullehre 2.0 zwischen Wunsch und Wirklichkeit

Zusammenfassung

Entwicklung und Einsatz von Web-2.0-Technologien in verschiedenen Anwen-
dungszusammenhéngen fithren zu einer Vielzahl von Verdnderungen: Mit dem
Rollenwechsel der Internet-Nutzenden von scheinbar passiven ,,consumern® zu
aktiven ,,prosumern” geht die Verdffentlichung von zahlreichen selbst erstell-
ten Inhalten im Web einher: Im Internetzeitalter bekommt die — erstmals 1980
von Alvin Toffler verwendete — Verbindung der Begriffe producer + consu-
mer im Zusammenhang mit dem sog. user generated content nochmals eine
neue Bedeutung. Dies stellt traditionelle Vorstellungen von Privatheit und
Offentlichkeit auf den Kopf — verspricht aber zugleich innovative und attraktive
Einsatzmoglichkeiten.

Dieser Beitrag widmet sich speziell der Frage, welche Potenziale Web-2.0-Werk-
zeuge fiir die Hochschullehre bergen. Zugleich wird untersucht, welche Anforde-
rungen mit dem Einsatz der neuartigen Werkzeuge verbunden sind und inwiefern
mit diesen Verdnderungen ein — in der Literatur oft beschworener — ,,Wandel der
Lernkultur® einhergeht.

1 E-Learning 2.0: charakteristische Merkmale

Prominenter Kritik zum Trotz (Berners-Lee, 2006) hat sich der Begriff Web
2.0 — entstanden im Zusammenhang mit dem Marketing fiir eine Tagungsreihe
und infolge eines Artikels von Tim O’Reilly (2005) — in der Wissenschaft und
im allgemeinen Sprachgebrauch lédngst auf breiter Basis etabliert; knapp 3,5
Millionen Treffer bei einer Suche des Begriffs mit der Suchmaschine Google
im Mirz 2009 sprechen fiir sich. Auch wenn das Thema noch immer polari-
siert, besteht mittlerweile Einigkeit dariiber, dass sich das Phdnomen weniger
durch konkrete technische Neuerungen auszeichnet. Die Grundlagen fiir die
aktuelle Weiterentwicklung des Web waren bereits in dessen erster Version ange-
legt. Vielmehr bezeichnet die ,,Vision® Web 2.0 eine veridnderte Haltung der
Nutzenden gegeniiber dem Internet, die sich insbesondere durch eine aktivere
Teilhabe und durch die konsequente Verwendung der technischen Moglichkeiten
auszeichnet (Reinmann, 2008). Auf eine kurze Formel gebracht, wandelt sich
das Internet durch den zunehmenden Einsatz von Web-2.0-Werkzeugen vom
Abrufnetz zum Mitmachnetz oder in den Worten des einflussreichen kanadischen
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E-Learning-Experten Stephen Downes (2005) vom ,,Read Web*“ zum ,,Read-
Write Web*.

Social Software — etwa Anwendungen des Web 2.0 wie Weblogs, Wikis, Foto-
bzw. Videobdrsen und Community-Netzwerke — hat den ersten Hype iiberstanden
und befindet sich in der Phase der Konsolidierung. Allenthalben wird der Einsatz
dieser Werkzeuge nun auch in der Lehre erprobt. In diesem Zusammenhang
priagte Downes (2005) in Analogie zu Web 2.0 den Begriff , E-Learning 2.0%.
Die Entwicklung von E-Learning 1.0 zu E-Learning 2.0 fasst Michael Kerres
(2006) anhand einer Gegeniiberstellung von Lernmanagementsystemen (LMS)
und Personal Learning Environments (PLE) folgendermallen zusammen:

E-Learning 1.0 E-Learning 2.0

Lernumgebung (LMS) = eine Insel im Lernumgebung (PLE) = ein Portal ins Internet
Internet mit Inhalten und Werkzeugen mit Inhalten und Werkzeugen

Lehrperson iiberfiihrt alle Ressourcen Lehrperson stellt Wegweiser auf und aggregiert
auf die Insel. Ressourcen.

Lernende nutzen die vorgesehenen Lernende konfigurieren ihre personliche Lern-
Inhalte und Werkzeuge. und Arbeitsumgebung.

Tab. 1: Von E-Learning 1.0 zu E-Learning 2.0 (vgl. Kerres, 2006, S. 6)

Die Offnung geschlossener (Lern-)Riume

E-Learning 1.0 wird als Ara der Lernmanagementsysteme charakterisiert. Nach
einer Phase erster Experimente zum E-Learning wurden diverse Systeme entwi-
ckelt, die eine technische Infrastruktur fiir ,,geschlossene virtuelle Lernrdume
im Internet vorhielten (etwa Lernplattformen wie Blackboard, moodle, Clix,
ILIAS) — analog zu den Raumen einer Prisenzhochschule wie Vorlesungssilen,
Seminarrdumen, Bibliotheken und Cafeterien (vgl. Arnold, Kilian, Thillose &
Zimmer, 2004). Mittlerweile betreiben die meisten Hochschulen zumindest eine
derartige zentrale Lernplattform zur Unterstlitzung ihrer internen E-Learning-
Aktivititen (Gaiser, Haug, Rinn & Wedekind, 2006). Mit Web 2.0 geht die
Entwicklung von solchen ,,Lerninseln® in Richtung offener Umgebungen: ,,It
becomes, indeed, not a single application, but a collection of interoperating
applications — an environment rather than a system* (Downes, 2005). Ein aktu-
eller Trend bei der Weiterentwicklung von Lernmanagementsystemen zeigt mit
der Verbindung von LMS und Web-2.0-Tools eine versdhnlichere Losung auf:
So werden beispielsweise in zunehmendem MaBle Wikis und Weblogs — wenn
auch von der Fachwelt teilweise harsch kritisiert — in Lernplattformen integriert.
Es wird argumentiert, dass sich das Potenzial von Social Software nur unter
bestimmten Voraussetzungen wie freiwilliger Teilnahme und Hierarchiefreiheit
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entfalten kann, die beim Einsatz in formellen Lernkontexten konterkariert wer-
den (Dobeli, 2008; Baumgartner, 2006; Kerres, 2006).

Rollenverhiltnisse und ,,6ffentliches Lernen*

Weitere Grenzverschiebungen bei der Anwendung von Web-2.0-Prinzipien in
Lehr- und Lernzusammenhinge sind nach Kerres (2006) das Verschwimmen der
ehemals klar definierten Rollenabgrenzung zwischen Lehrenden und Lernenden,
aber auch die Verdnderung von rdumlich-zeitlichen Aspekten. Das Lernen
auflerhalb der Bildungsinstitution (,,off campus®) bekommt durch ,,ubiqui-
tous access* — den allgegenwirtigen Zugang zum Internet — eine dhnlich hohe
Bedeutung wie das Lernen an der Hochschule (,,on campus®). Verdnderungen
in Bezug auf Privatheit bzw. Offentlichkeit entstehen insbesondere dadurch,
dass der ,,Unterschied zwischen scheinbar privatem Lernen und dem o&ffentli-
chen Darstellen von Gelernten in Priifungen entfdllt” (Kerres, 2006, S. 5), wenn
nicht erst in einer abschlieBenden Priifung die Lernergebnisse dargestellt wer-
den, sondern die Lernenden bereits wihrend des Lernprozesses beobachtbare
Lernaktivitdten prisentieren, z.B. in Form von Lerntagebiichern in Weblogs oder
durch die Zusammenstellungen von Dokumenten zu E-Portfolios (unterschied-
liche Anwendungspraktiken und Techniken hierfiir werden z.B. vorgestellt in
Hornung-Prihauser, Geser, Hilzensauer & Schaffert, 2007).

Qualititssicherung und Integration in didaktische Kontexte

Die Nutzung von im Netz frei verfiigbaren Inhalten in Form von user gene-
rated content des Web 2.0 (bezichungsweise unter technischer Perspektive
von Microcontent) verspricht auch Rationalisierungseffekte. So fragt Kerres
(2006), weshalb im E-Learning 1.0 so viele Ressourcen darauf verwandt wur-
den, Lerninhalte zu erstellen, in Lernmanagementsysteme zu iiberfithren und
zu pflegen. Jedoch vernachldssigt diese Sichtweise ein zentrales Problem von
user generated content, das {ibrigens nicht nur bei dessen Nutzung in Lehr- und
Lernzusammenhingen zum Tragen kommt: die fehlende Qualitétssicherung.
Zudem stellen die (im Hochschulkontext bisher uniibliche) Integration von
Microcontent und von nicht-schriftlichen Artefakten und neuen Formaten in
didaktische, curriculare und inhaltsbezogene Kontexte ein bislang ungelostes
Problem dar.

Urheberrecht, Datenschutz und Medienerziehung

Bereits in Bezug auf die Einstellung von Inhalten in geschlossene LMS tra-
ten urheberrechtliche Fragen auf. Im Zusammenhang mit den im Internet abge-
legten Artefakten von Lernenden — dem user generated content — erweitern
sich die rechtlichen Problemzonen. Zudem wird angesichts der Persistenz von
Informationen im Internet insbesondere vor Datenschutzproblemen gewarnt.
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Beat Dobeli (2008, S. 32) empfiehlt ein gestuftes Modell: ,,Die Frage nach
Offentlichkeit ldsst sich [...] nach einem abgestuften Modell gestalten. [...] mit
technischen Mitteln stelle ich sicher, dass die Inhalte nicht von Suchmaschinen
erfasst werden. Wer weil3, dass diese Server existieren, der kann reinschauen.
[...] Bei der Frage ,offen oder geschlossen® ist wichtig zu merken, dass es nicht
nur Schwarz-Weil3 gibt, sondern auch Graustufen.“ Andere Autoren fordern
bereits in den Schulen eine kritische Medienerziehung, um die Lernenden auf
die Interaktion im Web 2.0 vorzubereiten (Baumgartner & Himpsl, 2008).

Auch wenn der Einsatz von Web-2.0-Werkzeugen noch nicht zum Hochschul-
alltag geworden ist (vgl. Kleimann, Ozkilic & Gocks, 2008), haben diese
Techniken inzwischen durchaus einen Ort in der akademischen Lehre gefun-
den. Dies zeigen zahlreiche Lehrprojekte (etwa die Berichte aus der Praxis im
Themenspecial ,,Web 2.0 in der Lehre* des E-Learning-Informationsportals
e-teaching.org: http://www.e-teaching.org/specials/web20) ebenso wie die
Integration entsprechender Features in die géngigen Lernmanagementsysteme.
Letzteres bedeutet zwar nicht unbedingt, dass solche Werkzeuge auch sinnvoll
genutzt werden; immerhin erachten jedoch (kommerzielle) E-Learning-Anbieter
sie als so wichtig, dass sie ihre Angebote um die entsprechenden Funktionen
erweitern. In gewisser Weise ist E-Learning 2.0 — um im metaphorischen Bild
zu bleiben — an den Hochschulen in Beta-Version bereits verfiigbar. Moniert
werden allerdings die fehlende Integration in adidquate didaktische Konzepte
(Baumgartner, 2006) und die teilweise unzureichende Medienkompetenz der
Lehrenden.

2 An der Schwelle zu einer neuen Lernkultur?

Was bedeutet das Versionsupdate fiir den Einsatz digitaler Medien in der Hoch-
schullehre? Markiert der Einsatz von Web-2.0-Werkzeugen tatsdchlich den
Einzug eines neuen Lehrparadigmas in der Hochschullehre? Bereits in den
1990er Jahren wurde im Zusammenhang mit der Gestaltung flexibler, multi-
medialer und internetgestiitzter Lehrszenarien in Kombination mit konstruk-
tivistischen lerntheoretischen Ansdtzen ein Paradigmenwechsel beschworen.
Interessanterweise war bereits die damalige Neuorientierung begleitet von den
heute verwendeten Begrifflichkeiten. So ist ,,im konstruktivistischen Ansatz
[...] nicht mehr von Lehrsystemen, sondern von Lernumgebungen die Rede,
nicht mehr von Instruktion, sondern von autonomem Lernen, nicht mehr von
Lernkontrolle, sondern von Unterstiitzung und Coaching® (Weidenmann, 1993,
S. 10). Bei genauerer Betrachtung sticht also ins Auge, dass bereits im Kontext
des Web 1.0 ganz dhnliche Verdnderungen eingefordert wurden wie in der aktu-
ellen Diskussion, die jedoch offensichtlich mit E-Learning 1.0 nicht bzw. nicht
vollstidndig eingeldst werden konnten. Die Griinde hierfiir sind vielfiltig und lie-
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gen nicht nur bei den verschiedenen Akteuren, sondern auch und vor allem in
den Rahmenbedingungen der Hochschullehre.

Lernkultur an Hochschulen

Der Begriff ,,Lernkultur” ist pddagogisch keineswegs klar definiert; vielmehr
wird er sehr unterschiedlich verwendet und oft gerade dann eingesetzt, wenn
— wie zurzeit — ,gesellschaftliche Verdnderungen Verunsicherungen auslo-
sen, die es zu bewiltigen gilt“ (Arnold, P., 2003, S. 27). Damit verbunden ist
dann hdufig ,,die programmatische Forderung der Verinderung von Lehrformen
bzw. Lernangeboten® (ebd.). An dieser Stelle erscheint es sinnvoll, ,,den Begriff
Lernkultur auf soziale Systeme zu beschrinken™ — also auf Hochschulen — und
nicht fiir individuelle Lernaktivititen zu verwenden (vgl. Siebert, 1999, S. 16).
Innerhalb eines solchen Systems beschreibt der Begriff dann einen Zustand, der
einerseits bereits vorgefunden wird, zugleich aber gestaltet und verdndert wer-
den kann.

Obwohl nun die Defizite frontalunterrichtlichen Lernens hinldnglich bekannt
und erforscht sind, stofen Reformversuche insbesondere an Hochschulen immer
wieder auf das Beharrungsvermdgen der institutionellen Strukturen (Arnold,
R., 1997). Wenn aber moniert wird, dass Hochschulen ,eine gewisse sozi-
ale Offenheit und Risikobereitschaft® fehle, die fiir den Einsatz von Web-2.0-
Werkzeugen in der Lehre notwendig sei (Baumgartner & Himpsl, 2008), so
liegt dies auch daran, dass Hochschulen ihrer geschichtlichen Tradition und
ihrem Selbstverstindnis nach ,,eben nicht nur, nicht einmal primir eine (Aus-)
Bildungseinrichtung, sondern ihrer raison d’étre nach eine Einrichtung der
Wissenschaft [...], an der auch ausgebildet wird“, sind, wobei lange Zeit ,,das
Postulat der ,Bildung (nur) durch Wissenschaft* (Huber, 2001, S. 1043) im
Vordergrund stand. Erst in den 1970er Jahren entstanden im deutschspra-
chigen Raum erste hochschuldidaktische Zentren, und noch 40 Jahre spi-
ter sehen die Kultusministerkonferenz und der Stifterverband fiir die Deutsche
Wissenschaft die Notwendigkeit, ,,die Hochschullehre aus ihrem Schattendasein
[zu] holen* (Sonnabend, 2008) und mit dem im Januar 2009 gestarteten Wettbe-
werb ,,exzellente Lehre® zu fordern (vgl. http://www.exzellente-lehre.de/ Aufruf:
25.04.2008).

Neue Technologien und ihr Einfluss auf die Lernkultur

Inwiefern haben nun neue Techniken — und insbesondere Web-2.0-Technologien
— Einfluss auf die Lernkultur (an Hochschulen)? Wie verhalten sich die betei-
ligten Personen und wie konnen sie gegebenenfalls einen Paradigmenwandel
gestalten? Hier kann an sehr unterschiedlichen Punkten angesetzt wer-
den: den Technologien und den damit entstehenden Artefakten, personlichen
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Voraussetzungen sowie institutionellen Rahmenbedingungen und gesellschaftli-
chen Faktoren.

Mit dem Einsatz von Web 2.0 werden neue Inhalte und Inhaltsformate in
Lernsituationen eingesetzt. Solche Artefakte haben groflen Einfluss auf die
Gestaltung von Lernsituationen, denn iiber ,,Artefakte werden Handlungen inner-
halb von Lehr- und Lernsituationen vermittelt” (Gaiser, 2002, S. 90). So kamen
an Hochschulen bisher in der Regel schriftliche Artefakte zum Einsatz, ,bei-
spielsweise Unterrichtsbiicher [...], Klausuren und studentische Hausarbeiten*
(ebd.); die dafiir notwendigen literalen Kompetenzen waren zugleich Arbeits-
voraussetzung und Arbeitsergebnis, sie implizierten den besonderen Bezug zur
Wissenschaftskultur an den Hochschulen. Die Verortung neuer Textsorten und
anderer Inhaltstypen im Gesamtkontext Hochschule ist dagegen noch vdllig
offen.

Als zentrale personliche Voraussetzung fiir den Einsatz von Web-2.0-Werkzeugen
gilt das Konzept des Selbstorganisierten Lernens, das auf verschiedenen Grund-
werten und Annahmen beruht, etwa der Miindigkeit und Selbstbestimmung des
Menschen, der durch selbstverantwortliche und autonome Lernaktivitdten Selb-
stindigkeit im Denken und Handeln entwickelt. Gabi Reinmann (2008, S. 15)
versteht Selbstorganisation als ,,Herausforderung, die nicht nur eine ganze Reihe
von kognitiven Fahigkeiten und Interesse voraussetzt, sondern auch einen freien
Willen, den man sich erst einmal aneignen muss®“. Weiterhin weist sie tref-
fend auf die Diskrepanzen zwischen postulierten Anspriichen und der sproden
Realitdt an den Hochschulen hin: ,,In Bildungskontexten [...] féllt es schwer,
Entschuldigungen fiir den Umstand zu finden, dass wir Selbstorganisation pflicht-
bewusst und politisch korrekt preisen, in der Praxis aber eher wenig Anstalten
machen, selbstorganisiertes Lernen im Sinne einer selbstbestimmten Handlung
nicht nur zu ermdglichen, sondern auch aktiv zu fordern* (Reinmann, 2008,
S. 14).

In Bezug auf die organisatorischen Rahmenbedingungen stellt die Bewertung der
Leistungen der Studierenden ein triviales, aber sehr lebensnahes Beispiel dar.
Zwar herrscht Einigkeit dartiber, dass digitale Medien bzw. die damit verbun-
denen neuen Lernszenarien auch neuartige Priifungsformen erforderlich machen
(Dobeli, 2008; Kerres, 2006), gleichwohl sind entsprechende Regelungen ins-
besondere beziiglich nicht standardisierter, studienbegleitender und kooperativ
erbrachter Leistungen noch kaum in die Priifungsordnungen eingeflossen, nicht
zuletzt, weil die Verwaltungen der Hochschulen in den letzten Jahren mit der
Umstellung des Studiensystems — der Bologna-Reform — schlicht ausgelastet
waren.

Das Beispiel der Priifungen illustriert aulerdem, dass E-Learning 2.0 (jeden-
falls zurzeit) nicht die selbstorganisierte Lernform ist, die es dem eigenen
Selbstverstdndnis nach sein will; und auch Lehrende kénnen (noch) nicht die
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konstruktivistisch neu definierte Rolle von Coachs oder Lernbegleitern ohne
eine bewertende Funktion einnehmen. Streng genommen ,kontrollieren wir in
formalen Bildungsarrangements nicht nur die zeitlichen Abldufe, sondern auch
wer, d.h. welche Personen Zutritt zum Bildungsangebot haben. Schon das Wort
,Bildungsangebot’ und das dahinter stehende und zu erfiillende Curriculum
widerspricht der Idee des informellen, zwanglosen, freiwilligen und en passant
Lernens®, so Peter Baumgartner (2006, S. 6). Allerdings stellt sich hier auch
die Frage, inwieweit ein solcher Anspruch mit den Rahmenbedingungen von
Studium, Schule oder anderen formalen Bildungskontexten grundsitzlich verein-
bar — und im Sinne von Qualitétssicherung von (Aus-)Bildung wiinschenswert —
1st.

3 Neue Inhaltstypen und neue Beteiligungsstrukturen

Anhand von zwei typischen E-Learning-2.0-Anwendungen — Podcasts und Wikis
— soll im Folgenden exemplarisch dargestellt werden, wie diese neuartigen
Artefakte konkret Handlungsoptionen und Verhiltnisse der beteiligten Personen
in Lehr-/Lernkontexten verdndern und inwiefern dies im oben skizzierten Sinn
auch lerntheoretische Annahmen und Rahmenbedingungen der Institution
Hochschule betrifft — also deren Lernkultur.

Podcasts in der Lehre: Konserve oder didaktische Innovation?

Audio- und Videoaufzeichnungen von Vorlesungen, die sich zundchst vor
allem in den USA etablierten, sind auch inzwischen in Deutschland ,,dem
Experimentierstadium entwachsen (Stober & Gocks, 2009). Verschiedene
Hochschulen oder Hochschulverbiinde haben eigene Podcast-Portale, und seit
Januar 2009 gibt es auch einen deutschen Zweig von iTunesU, dem Hochschul-
Podcast-Programm der Firma Apple. Veranstaltungsmitschnitte in unterschiedlich
aufwéndigen Formaten (Audio, Video, begleitende Folien usw.) sind die bekann-
testen Verwendungsformen; jedoch dienen sie keineswegs nur als ,,Konserve*
der Nachbereitung oder Priifungsvorbereitung. Teilweise fithren sie auch zu einer
kompletten Umstrukturierung der klassischen universitiren Vorlesung, indem z.B.
die Prisenzveranstaltung ausschlielich fiir Riickfragen und Diskussionen genutzt
werden kann, da die Wissensvermittlung komplett in die Podcastaufzeichung
verlagert wird. Dariiber hinaus gibt es eine Fiille ,,erweiterte[r] Einsatzszenarien
(ebd.), etwa die Nutzung als ,,Summary* einer Veranstaltung, die gezielte Ver-
wendung in bestimmten inhaltlichen Zusammenhéngen (etwa fiir Bewegungs-
abldufe im Sport oder komplexe Laboruntersuchungen), aber auch die Pro-
duktion von Podcasts durch Studierende. Wichtig sind dabei die Einbindung
in ein didaktisches Szenario, aber auch eine nicht zu hohe Komplexitit — nicht
zuletzt, weil aufgrund der 6ffentlichen Zugénglichkeit Podcasts haufig auch ein
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grofies Zielpublikum auBerhalb der Hochschulen haben und durchaus nicht nur in
der Lehre, sondern auch fiir Hochschulnachrichten sowie als Kommunikations-
und Marketinginstrument genutzt werden.

Wikis in der Lehre: kollaboratives (nicht nur wissenschaftliches) Schreiben

Wikis werden in der Hochschullehre inzwischen in sehr unterschiedlichen
Szenarien eingesetzt, entweder innerhalb von geschlossenen Kursen (teil-
weise in bereits im jeweiligen LMS integrierten Wikis) oder durch Beteiligung
an Wikipedia oder einem anderen offentlichen Wiki (vgl. Panke & Thillosen
2008). Dabei entstehen Lexikonartikel, Glossare, kommentierte Literaturlisten,
Protokolle u.a.m. Diese (Hyper-)Texte sind durch verschiedene Faktoren mit-
einander verbunden, die sie zugleich von klassischen schriftlichen Artefakten
in der Hochschullehre (z.B. Hausarbeiten oder Klausuren) unterscheiden (vgl.
zum Folgenden auch Thillosen, 2008): Es sind (Kurz-)Textsorten, die — nicht
nur aufgrund ihrer hypertextuellen Struktur und der Einbindung von weite-
ren Symbolsystemen, vor allem Bildern — in der traditionellen Hochschullehre
nicht erstellt oder gar in die Bewertung einbezogen worden wiren (was bei
den bestehenden Priifungsordnungen auch weiterhin schwierig ist). Sie wer-
den in der Regel kollaborativ verfasst, und es ist nicht erst das Endergebnis
sichtbar, sondern der Schreibprozess und die Entwicklung des Textes kann
mitverfolgt werden. Zudem werden traditionelle studentische Texte — etwa
Seminararbeiten — bisher in der Regel nur von einem Lehrenden gelesen,
wobei das Ziel die Leistungsbewertung ist. Wikitexte haben einen erheblich
groBeren Offentlichkeitsgrad, selbst wenn sie nur im Rahmen geschlossener
Veranstaltungen publiziert werden, und sie haben eine andere Funktion. So kon-
nen sie sich z.B. — etwa wenn Wikipedia-Artikel geschrieben werden — an ein
Laienpublikum richten und dienen damit nicht (nur) der Einiibung wissenschaft-
licher Arbeits- und Schreibpraktiken: Gerade die Erprobung solcher bisher uniib-
licher Textsorten parallel zu traditionellen Texten wie Seminararbeiten kann das
Bewusstsein der Studierenden dafiir schiarfen, warum inhaltliche und formale
Anforderungen an Texte sich je nach Kontext und Adressatenkreis so stark von-
einander unterscheiden (z.B. Thillosen, 2008).

Festzuhalten ist: Die hier kurz umrissenen Beispiele illustrieren nicht nur die
Bandbreite der Einsatzmdglichkeiten von Podcasts und Wikis. Vielmehr zei-
gen sie, wie stark damit de facto bereits eine Verdnderung der akademi-
schen Lernkultur einhergeht — auch wenn dies den Beteiligten zunichst kaum
bewusst sein mag. Wie in Abschnitt 2 skizziert, sind Kennzeichen fiir einen sol-
chen Lernkulturwandel etwa eine Verdnderung des Verstdndnisses von Wissen
und Wissenserwerb sowie eine Verschiebung der Beziehungen der beteiligten
Personen untereinander. Die oben genannten Einsatzszenarien zeigen deutlich
unterschiedliche Merkmale eines solchen Prozesses: Beispielsweise erhoht die

192



Hochschullehre 2.0 zwischen Wunsch und Wirklichkeit

Wissensvermittlung durch Podcasts die Bedeutung selbstorganisierten Lernens;
man konnte jedoch auch formulieren, dass die Verantwortung fiir das Lernen
erheblich stirker auf die Studierenden verschoben wird. Theoretisch wire dies
sicher auch durch traditionelle Lernmedien wie Biicher oder Studienbriefe mog-
lich gewesen, de facto kommen solche Szenarien jedoch erst hdufiger zum
Einsatz, seit auf relativ unkompliziertem Weg Podcasts erstellt werden kon-
nen. Zu den Verschiebungen in der akademischen (Lern-)Kultur durch die
Nutzung von Wiki-Systemen gehdren u.a. die Praxis kollektiven Schreibens, die
Veréffentlichung ,,unfertiger Produkte bereits wahrend der Entstehung sowie
deren schnelle Verdnderbarkeit (im Gegensatz zu der ,Festschreibung* einer
bestimmten Version bei klassischen Texten) — und nicht zuletzt die neuen Offent-
lichkeitsrdume fiir bisher innerhalb des geschlossenen Hochschulkontexts behan-
delte Inhalte, durch die auch traditionelle Darstellungs- und Beurteilungskriterien
und Veroffentlichungswege gebrochen werden.

4 Fazit: Lernkulturwandel zwischen individuellem
Engagement und institutionellem Beharrungsvermogen

Der Einsatz von Web-2.0-Werkzeugen ist, wie gezeigt, bereits Realitdt, wenn
auch noch nicht Alltag in der Hochschullehre. Dies liegt vor allem an dem gro-
en Engagement und der Kreativitdt einzelner Lehrender, die diese Werkzeuge
nutzen, obwohl dies fiir sie zunédchst einmal Mehrarbeit bedeutet (Dobeli, 2008).
Auch wenn die Nachhaltigkeit entsprechender Aktivititen zum gegenwdérti-
gen Zeitpunkt noch nicht absehbar ist, zeigt die Implementierung entsprechen-
der Funktionalititen in bestehende Lernmanagementsysteme, dass dieser Trend
inzwischen iiber individuelle Vorlieben und eine erste Erprobungsphase hinaus
gediehen ist.

Der Einsatz dieser neuen Technologien verdndert in den konkreten Anwendungs-
situationen die Hochschullehre. Dies betrifft sowohl individuelle Lernaktivititen
als auch Lernszenarien. Es betrifft das Verstindnis von Wissenschaftlichkeit,
die Wissenskonstruktion und die Interaktionen zwischen Studierenden unter-
einander und mit Lehrenden. Letztlich betrifft es aber auch die Frage der
Abgeschlossenheit des Hochschulraums, die Verortung von Hochschulen in der
Gesellschaft und damit schlielich auch Modellvorstellungen des lebenslan-
gen und informellen Lernens. Ob diese Entwicklungen konsistent einem lern-
theoretischen Paradigma zuzuordnen sind — sei es dem Konstruktivismus oder
inzwischen dem Konnektivismus (vgl. Siemens, 2005) — erscheint fraglich.
Gleichwohl entsprechen die Werkzeuge des E-Learning 2.0 diesen lerntheoreti-
schen Idealen eher als etwa die vergleichsweise starre und standardisierte Welt
der Lernmanagementsysteme der ersten Generation.
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Inwieweit die Verdnderungen tatséchlich zu einem tiefgreifenden Wandel der
Lernkultur fithren, wird letztlich jedoch nicht von individuellen Entscheidungen
einzelner Lehrender, sondern von der institutionellen Verankerung abhéngen.
Denn einschrankend muss angemerkt werden, dass der Einsatz der neuartigen
Techniken noch erheblich optimiert werden kann, und zwar nicht nur auf didak-
tischer Ebene. Insgesamt erscheint die — dringend notwendige — Unterstiitzung
und Entlastung der nicht nur im Bereich E-Learning stark beanspruchten
Hochschullehrenden fast der einfachste Faktor zu sein, zumal es inzwischen
viele E-Learning-Kompetenzzentren und andere Service-Einrichtungen gibt, die
auch den Trend Web 2.0 aufgegriffen haben und entsprechende Informationen
und Services bereithalten.

Wenn jedoch nicht der Preis eines ,,didaktischen Flickwerks“ (Gaiser, 2008)
gezahlt werden soll, ist es notwendig, dass zurzeit noch offene Fragen, etwa
im Bereich des Datenschutzes und der Qualititssicherung im Zusammenhang
mit der Nutzung von user generated content, institutionell gekldrt werden.
E-Learning (1.0 und 2.0) muss in didaktische und curriculare Zusammenhénge
integriert werden, Priifungsordnungen miissen entsprechend angepasst werden.
Angesichts des Beharrungsvermdgens institutioneller Strukturen ist davon aus-
zugehen, dass dies noch etwas auf sich warten lassen wird und auch mit dem
Einmotten der gegenwirtig in Betrieb befindlichen Lernmanagementsysteme
noch ein wenig gewartet werden kann. Zu den Charakteristika von E-Learning
2.0 gehort jedoch, dass in der Zwischenzeit nicht nur Studierende und Lehrende,
sondern auch alle Interessierten auBlerhalb der Hochschulen durch ihre jeweili-
gen Aktivititen bereits den Wandel initiieren und mitgestalten kdnnen.
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Web 2.0 als Inhalt und Methode in Fortbildungsangeboten
zur E-Kompetenzentwicklung

Zusammenfassung

Kooperation und selbstorganisiertes Lernen finden verstirkt im virtuel-
len Raum statt und stellen in diesem Kontext sowohl an die Lernenden als
auch an das Lehrpersonal neue Anforderungen hinsichtlich ihrer Kenntnisse
und Fertigkeiten. Konzepte und Technologien des Web 2.0 kénnen nur dort
erfolgreich vermittelt werden, wo die neuen Anwendungen sowohl Gegen-
stand von WeiterbildungsmaBinahmen sind als auch bei der Gestaltung der
Lehr-/Lernaktivititen zum Einsatz kommen. Der vorliegende Beitrag be-
schreibt anhand ausgewihlter Beispiele die erfolgreiche Umsetzung dieses
»dualen Ansatzes in Fortbildungsmalnahmen der Freien Universitdt Berlin
zur E-Kompetenzentwicklung und diskutiert die Potenziale von Web-2.0-
Anwendungen zur Verbesserung und Optimierung der Angebote.

1 Aktuelle Anforderungen an Bildungsangebote

Die verstirkte Ausrichtung der Online-Didaktik hin zu lernerzentrierten und
kollaborativen Lernformen und die wachsende Bedeutung informellen Lernens
fihrten in den letzten Jahren zu einer zunehmenden Verbreitung der unter
dem Begriff Web 2.0! subsumierten Anwendungen und den damit einherge-
henden Konzepten im Lehren und Lernen an Hochschulen und Schulen, im
Weiterbildungsbereich und in Unternehmen. Unter dem Stichwort E-Learning
2.0 (Downes, 2005) werden vermehrt Web-2.0-Anwendungen an Hochschulen
und Schulen eingesetzt, um auf einfache Weise eine lernerorientierte Gestaltung
von Bildungsangeboten und die Unterstiitzung kooperativer und selbstorga-
nisierter Lernprozesse zu fordern (vgl. u.a. Kerres, 2006; Seufert & Brahm,
2007; Kleimann, Ozkilic & Gocks, 2008; Bremer, 2008). Auch in der betrieb-
lichen Weiterbildung gewinnen durch eine engere Verbindung von Arbeit und
Lernen und die zunehmende Thematisierung informellen Lernens Web-2.0-
Anwendungen mehr und mehr an Bedeutung (vgl. Erpenbeck & Sauter, 2007;

1 Im Sinne von Downes (2005) verstehen wir Web 2.0 weniger als Technologie denn als
Idee von Kooperation und Vernetzung: ,,Web 2.0 is an attitude not a technology*. Unter
dem Begriff Social Sofiware (Wiki, Blogs, usw.) werden Anwendungen zusammenge-
fasst, die das kooperative Zusammentragen und Bearbeiten von Inhalten unterstiitzen.
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Robes, 2008). Verstirkt wird diese Entwicklung durch die Tatsache, dass ein
kompetenter Umgang mit Web-2.0-Anwendungen in vielen Arbeits- und Bil-
dungskontexten als Schliisselqualifikation gefordert wird.

Entsprechende Kenntnisse und Fertigkeiten zur kompetenten Handhabung der
Web-2.0-Anwendungen, deren didaktisch sinnvollem Einsatz im Bildungsbereich
und der damit einhergehenden verdnderten Rolle der Lehrperson sind jedoch auf
Seiten des Bildungspersonals vielfach nicht ausreichend vorhanden. Neben der
Entwicklung eines ,,Kanons an Wissen und Fertigkeiten (Wedekind, 2009, S.
11) sind daher Angebote erforderlich, die das Bildungspersonal bei der Weiter-
entwicklung der eigenen E-Kompetenz® unterstiitzen. Dieses leisten laut Kerres
et al. (2005) learning on the job und peer learning, jedoch spielen auch for-
male Bildungsangebote eine wichtige Rolle bei der Kompetenzentwicklung
von Bildungspersonal (vgl. u.a. Bremer, 2008; Erpenbeck & Sauter, 2007).
Train-the-Trainer-Mallnahmen im Bereich E-Learning miissen daher Web-2.0-
Anwendungen und deren Einsatzmdglichkeiten thematisieren, um entsprechende
Medien- und Methodenkompetenzen zu fordern. In verschiedenen Mallnahmen
(vgl. u.a. Bremer, 2008, Erpenbeck & Sauter, 2007), ist das Thema Web 2.0
bereits als Inhalt integriert. Dariiber hinaus sollten unserer Meinung nach die
Anwendungen und die damit verbundenen Konzepte aber auch methodisch in die
Gestaltung der Fortbildung einflieBen, um durch das eigene Erleben des Einsatzes
von Web 2.0 im Lernkontext vor allem die Sozial- und Selbstkompetenz auszu-
bauen und nachhaltiges Lernen zu fordern (vgl. auch Erpenbeck & Sauter, 2007,
S. 139).

Diesen Uberlegungen folgend werden an der Freien Universitit, die seit 2006
ein umfangreiches Fortbildungsangebot zur E-Kompetenzentwicklung fiir Leh-
rende und hochschulexternes Bildungspersonal aufgebaut hat (vgl. Grote,
2008), die Nutzungsmoglichkeiten von Web 2.0 im Bildungsbereich in vielen
Veranstaltungen thematisiert. Dariiber hinaus werden Web-2.0-Anwendungen
als Mittel zur Gestaltung der Lernprozesse in den Fortbildungen selber einge-
setzt. In diesem Beitrag wird dieser duale Ansatz anhand von Beispielen aus der
Fortbildungspraxis an der Freien Universitdt Berlin vorgestellt und hinsichtlich
des Nutzens und seiner Potenziale untersucht.

2  Web 2.0 als Inhalt und Methode

Dem dualen Ansatz folgend werden Ideen und Anwendungen des Web 2.0 an
der Freien Universitidt Berlin zum einen als Inhalt vermittelt, zum anderen zur
Gestaltung der Lernaktivititen in den Fortbildungen selbst eingesetzt.

2 In Anlehnung an Kerres et al. (2005) unterscheiden wir vier Kompetenzbereiche Sach-
kompetenz — mit den Unterbereichen Medienkompetenz und Methodenkompetenz — so-
wie Sozial- und Selbstkompetenz.
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2.1 Web 2.0 als Gegenstand der Fortbildungsmafinahmen

Der Begriff Web 2.0 subsumiert viele Themenfelder und eine groBe Anzahl von
Anwendungen,® von denen nicht alle notwendigerweise fiir den Bildungsbereich
relevant sind. Relevant ist vor allem Social Software, also Anwendungen und
Konzepte des Web 2.0, mit denen kollaborative Lernprozesse und selbstbe-
stimmtes Lernen unterstiitzt werden konnen (vgl. Erpenbeck & Sauter, 2007,
S. 140). In Abhéngigkeit von den Anforderungen einer Bildungseinrichtung an
die E-Kompetenzen ihres Bildungspersonals und den Vorstellungen iiber Lehr-
und Lernformen (Lernkultur) werden unterschiedliche inhaltliche Schwerpunkte
gesetzt.

In den Angeboten der Freien Universitat Berlin* werden in Einfithrungsveran-
staltungen in das Themengebiet u.a. kollaborative Werkzeuge wie Wikis, Blogs
und Mind Mapping Tools, Podcasts, Material(austausch)bdrsen, Social Book-
marking, Online Prisentationen, Mdglichkeiten zum Community Building und
Microblogging (Twitter) sowie die vielfdltigen Vernetzungsfunktionen von
Social Software vorgestellt. Beispiele sind Seminare zum Thema ,,Social Soft-
ware in der Hochschule® und ,,Web 2.0 in der Aus- und Weiterbildung®. In
Anwenderschulungen zu spezifischen Technologien wird deren praktische Hand-
habung eingeiibt. Hinzu kommen Angebote mit einem mediendidaktischen
Fokus, in denen vor allem die Moglichkeiten der Web-2.0-Anwendungen zur
Gestaltung von Lernprozessen fiir spezifische Zielgruppen und Lerninhalte the-
matisiert werden, z.B. ,,Sprachen lernen mit Foren, Chat und Web 2.0 oder
,E-Portfolios* im Schulalltag.’

Diese Themen werden fiir unterschiedliche Zielgruppen und in verschiedenen
Formaten angeboten. Das Veranstaltungsangebot reicht von eintidgigen Seminaren
iiber einwochige Kompaktkurse bis zur Einbindung der Veranstaltungen in mehr-
monatige Lehrginge, in denen die Teilnehmer/innen ihr eigenes Bildungsangebot
als Blended-Learning-Veranstaltung konzipieren und durchfiihren.

2.2 Web 2.0 zur Gestaltung von Fortbildungsmafinahmen
Zentrales Merkmal der Fortbildungsangebote zur E-Kompetenzentwicklung an

der Freien Universitét ist, dass Web-2.0-Anwendungen nicht nur Gegenstand der
Fortbildung sind, sondern auch zur Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse ein-

3 Vgl. z.B. unter http://c4lpt.co.uk/recommended/top100.html Jane Harts ,,Top Tools of
Learning 2008*.

4 Unter http://www.e-learning.fu-berlin.de/schulungen/index.html finden sich ausfiihrliche
Beschreibungen der Inhalte der Fortbildungsangebote zum Thema Web 2.0.

5 Vgl http://www.blog.initiatived21.de/?page id=30 [21.04.2009]
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gesetzt werden. Der Idee des handlungsorientierten Lernens folgend, erproben
die Teilnehmer/innen im praktischen Umgang mit den Web-2.0-Anwendungen
deren Einsatzmoglichkeiten und sammeln im Rahmen der Fortbildungen in bei-
den Rollen — als Lernende und nach einem Rollenwechsel als Lehrende — wich-
tige Erfahrungen fiir den spéteren Einsatz in ihren eigenen Bildungsangeboten.
Die Verkniipfung von Web-2.0-Anwendungen als Thema der Fortbildung und
deren methodischer Einbindung wird am deutlichsten in den beiden Lehrgdngen
,»E-Teaching® fiir Lehrende an Berliner Hochschulen® und ,,E-Trainer” fir Bil-
dungspersonal aus der Aus- und Weiterbildung’: Nachdem zunéchst die Idee des
Web 2.0 vorgestellt und prominente Anwendungen eingefiihrt wurden, werden
diese anschlieend zur Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse im Rahmen der
FortbildungsmafBnahmen eingesetzt, so dass deren Moglichkeiten und Grenzen
direkt erfahrbar sind.

Ziel E-Teaching: Entwicklung und Umsetzung eines Blended Learning Angebots J

Module und Inhalte

Modul A Modul B Modul C Modul D Ab-
Kick off . . schluss
Work- E-Learning Konzeption Umsetzung cles Durchfiihrung Work-
shop Werkzeug- einer BL BL Konzeptes der BL shop

kasten Veranstaltung Veranstaltung

[’begleitender Blackboard-Kurs: Material bereitstellen, Information verbreiten, Umfragen, ...

Werkzeuge \
]
J

{ Forum, Chat: Online-Betreuung, Diskussion, virtuelle Sprechstunden

{Wiki: Dokumentation cler Arbeiten }

{Autorenwerkzeuge: Erstellung von E-Content ]

[ Blog: Gruppentagebuch ]

{ ForumMiki/Blog: Moderat. ]

Abb. 1: Lehrgang ,,E-Teaching” — Inhalte und Umsetzung

Abbildung 1 verdeutlicht dieses am Beispiel des Lehrgangs ,,E-Teaching®™: So
wird im Anschluss an eine Schulung zu Idee und Handhabung von Wikis (Modul
A) ein Lehrgangswiki zur fortlaufenden Dokumentation der Arbeitsergebnisse der
Teilnehmer/innen genutzt. Wahrend der Gruppenarbeitsphase (Modul D) iiber-
nehmen die Teilnehmer/innen zeitweilig die Gestaltung von Lernaktivititen unter
Verwendung von Wikis und Blogs und erproben so in der Rolle der Lehrenden
den Einsatz der Werkzeuge in einem abgegrenzten Szenario.

6 Lehrgang ,,E-Teaching™: http://www.e-learning.fu-berlin.de/e-teaching
7 Lehrgang ,,E-Trainer — Experte/Expertin fiir mediengestiitzte Bildungsveranstaltungen®:
http://www.e-learning.fu-berlin.de/schulungen/externe/e-trainer/index.html
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3 Einsatz von Social Software in Fortbildungen

Wie erfolgt nun die Einbindung von Web-2.0-Anwendungen in die Qualifizie-
rungsmalnahmen zur E-Kompetenzentwicklung? Welche Lernaktivititen wer-
den unter Einsatz von Social Software gestaltet? Je nach Format der Qualifi-
zierungsmaf3inahme und verfligbarer Zeit werden Web-2.0-Anwendungen mit
unterschiedlichen didaktischen Zielsetzungen eingesetzt. Dabei bieten die
Lehrgénge aufgrund ihrer Dauer umfassendere Moglichkeiten der Integration,
als dieses in Veranstaltungen mit einer Dauer von maximal einem Tag reali-
sierbar wire. In allen Fortbildungsangeboten werden mit Hilfe von Social Soft-
ware kollaborative Lernaktivititen gestaltet, Gruppenarbeitsprozesse struktu-
riert und individuelle Lern- und Arbeitsprozesse unterstiitzt. Schwerpunktméafig
erfolgt die Nutzung in den Online-Phasen, doch auch in Présenztreffen kommen
diese Applikationen zum Einsatz. Im Folgenden wird anhand von Beispielen
aus der Fortbildungspraxis an der Freien Universitidt Berlin das Spektrum der
Einbindung von Social Software zur didaktischen Gestaltung der Maflnahmen
zur E-Kompetenzentwicklung vorgestellt.®

3.1 Inhalte gemeinsam erstellen und Lernergebnisse formulieren

Vor allem Wikis, aber auch Mindmapping Tools, werden in den Fortbildungs-

angeboten zu E-Kompetenzentwicklung genutzt, um gemeinsam Inhalte zu

erstellen und Lernergebnisse zu formulieren. Didaktische Einsatzszenarien sind

u.a.:

* In Online-Arbeit wird die gemeinsame Entwicklung von Begriffsdefinitionen
als iterativer Prozess des Erstellens und Editierens einer Seite im Wiki rea-
lisiert.

* In Lehrgingen wird gemeinsam {iber eine ldngere Zeitspanne ein Glossar
zum E-Learning unter Nutzung eines Wikis entwickelt.

» Zur Dokumentation kollaborativer Lernergebnisse werden Wikis genutzt.

» Ergebnisse des Brainstormings werden mit Mindmapping Tools festgehalten.

+  Uber einen festgelegten Zeitraum hinweg werden gemeinsam Texte erstellt.
Dieses ist die haufigste Wiki-Nutzung im Rahmen der Fortbildungsangebote.

Anhand ausgewdhlter Beispiele mochten wir die Nutzung nédher betrachten.

In einer halbtigigen Priasenzveranstaltung zu den Einsatzmdglichkeiten eines
Wikis im Lernkontext wurde das Wiki selbst zu Ergebnissicherung einer
Gruppenarbeit eingebunden. Auf der Startseite des Wikis (vgl. Abb. 2, oben) ist

8 Die Kategorisierung der Einsatzformen orientiert sich an gingigen Unterteilungen wie
z.B. des Portals e-teaching.org (http://www.e-teaching.org), in Erpenbeck & Sauter
(2007) oder auch Seufert & Brahm (2007).
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[ATRAINER

EREIE UNIVERSITAT BZRLIN g oo

o Neue Seite
1 Letde
Anderungen

b Wiki verwalten

Search P

barote - (3 - 4 ) - Mein Konto - Hilfe

Seite | Diskussion || Verlauf || benachrichtigen Sie mich

Ubungswiki
"E-Trainer" How do you *THINK® my first

Dieses Wiki begleitet day of kindergarten went?!? A

Home

Aufgaben
Einsatzszenarien:
kollaborativ
Inhalte ...
erschlieen
erstellen&bearbeiten

die

“Web2 0" am Do,
09.10. und die
Veranstaltung

“Einsatzszenarien" am They didn't

even have
Freitag, 1010 2008 = =
Wi-Fi..

Veranstaltung
Einsatzszenarien

Thema: Kollaboratives Lernen

reflektieren
publizieren Kollaboratives Lernen und _user generated content” sind zentrale Elemente des E-Learning 2.0. Wie kann nun gemeinsames
Lemen in mit den des Web 2.0 bzw_ mit Forum, Chat und E-
Web2.0 Mail unterstitzt werden? Vielleicht haben Sie aus Erfahrungen mit Lemen im Netz
Werkzeuge gemacht haben, dieses selbst in lhren Trainings in lhrem Untemehmen/beruflichen Umfeld eingesetzt oder kennen interessante
s Amwendungen und Einsatzformen
Blogs
e Aufgabe
Podcast In dem Bereich Einsatzszenarien” in diesem Wiki soll eine erste B moglicher E nvon K
und zur L entstehen
bearbeiten
Bitte fiillen Sie die Seiten zu den so0 dass eine erste strukturierte Ubersicht zu dem Thema
entsteht
Ziel: Inhalte erstellen, eigene Erfahrungen reflektieren
Methode: Online-Gruppenarbeit
Werkzeug: Wiki
Zsit: 30m mins
LuHone Sets (Lern-) Inhalte gemeinsam reflektieren
mjﬁsen Bitte stellen Sie auf dieser Seite dar, wie Inhalte unter Nutzung von Forum, Blog und Co. gemeinsam reflektiert werden knnen und geben Sie Beispiele.

b Wiki verwalten

Search B

Home

Aufgaben
Einsatzszenarien:
kollaborativ
Inhalte ...
erschlieBen
erstellen&bearbeiten
reflektieren
publizieren

Web2.0
Werkzeuge
Web 2.0
Blogs

Wiki
Podcast

Navigationsbereich
bearbeten

Grundsatzlich bedeutet Reflexion ein priifendes

und vergleichendes Nachdenken.

Im eng Sinn das "Zurii

des Denkens als (kritisches) Denken des Gedachten.

Mehrwert o Dokumentation des Reflektionsprozesses du

Lerntagebuch von Anfang bis Ende
fachspezifisches Wiki durchlauft alle Stufen
fachspezifisches Forum® ( Gruppenprozess

e-Portfolio New node

Beispiele

Abb. 2: Startseite des Wikis begleitend zu zwei Veranstaltungen zum Thema ,,Web
2.0 und eine Ergebnisseite unter Verwendung eines Mindmapping Tools.
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die Aufgabenstellung fiir die Gruppenarbeit beschrieben, nachgeordnete Seiten
(vgl. Meniileiste links) bieten Raum fiir die Darstellung der Arbeitsergebnisse.
Abbildung 2 (unterer Screenshot) zeigt die Ergebnisseite zum Einsatz von Web-
2.0-Anwendungen zur Unterstiitzung der Reflexion von Inhalten. Das Thema
kollaboratives Lernen und E-Learning 2.0 wird, dem Ansatz der Verkettung von
Inhalt, Werkzeug und Methode folgend, unter Nutzung eines Wikis bearbeitet.

Im Rahmen der verschiedenen Fortbildungen wurden von den Teilnehmer/innen
unterschiedlichste Szenarien zur kollaborativen Texterstellung entwickelt, die
weit iiber das géngige Vorgehen von Verfassen und Editieren hinausgehen. Ein
Beispiel dafiir ist das kollaborative Textverfassen mithilfe eines Rollenspiels im

Wiki, welches von Teilnehmer/innen des Lehrgangs ,,E-Teaching™ entwickelt

wurde. Die Texterstellung verlief hier in zwei Phasen:

1. Die Teilnehmer/innen wurden einer von vier fiktiven Personen aus verschie-
denen Bildungskontexten (z.B. Erwachsenenbildung, Hochschule) zugeord-
net, aus deren Perspektive innerhalb einer Woche gemeinsam Fragen zum
Einsatz von E-Learning in dem jeweiligen Bildungsbereich beantwortet
werden sollten. Hierzu wurde fiir jede fiktive Person eine Seite im Wiki mit
Kurzcharakterisierung und den zu beantwortenden Fragen angelegt.

2. In der zweiten Woche wurden die Teilnehmer/innen entsprechend ihrer
Tétigkeit im Bildungsbereich zu fachlich homogenen Gruppen zusammen-
gefasst, die aus den Ergebnissen der ersten Woche einen fachlich fundierten
Artikel zum Einsatz von E-Learning im jeweiligen Bildungsbereich erstel-
len sollten. Die Bearbeitung des Themas erfolgte nun aus Expert/inn/ensicht
und resultierte in verschiedenen ,,Fachartikeln* zum E-Learning-Einsatz im
Bildungskontext.

3.2 Individuelle Lernprozesse unterstiitzen

Wiéhrend der Lehrgidnge wird ein Lehrgangswiki zur kontinuierlichen Doku-
mentation der Entwicklung der Blended-Learning-Konzepte der Teilnehmer/
innen verwendet (vgl. auch Abb. 1). Fiir jede/n Teilnehmer/in wird eine person-
liche Seite eingerichtet, die entsprechend der Entwicklungsphasen des Blended-
Learning-Szenarios vorstrukturiert ist (z.B. erste Ideen, Konzept, Umsetzung),
und die im Verlauf des Lehrgangs von den Teilnehmenden mit Inhalt gefiillt
wird. Anders im Rahmen der Ausbildung von ,E-Tutoren“ an der Freien
Universitdt Berlin: Hier erstellten die teilnehmenden Studierenden im Verlauf
einer Web-2.0-Schulung u.a. ein eigenes Weblog, das z.B. als Lerntagebuch ein-
gesetzt werden kann.
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3.3 Lernprozesse reflektieren

Vor allem im Kontext der langerfristigen Fortbildungsmafnahmen (Lehrginge
,.B-Teaching® und ,,E-Trainer*) kommen Web-2.0-Applikationen zur gemeinsa-
men Reflexion von Lernergebnissen und -erfahrungen zum Einsatz:

* Im Lehrgangswiki dokumentieren die Teilnehmer/innen kontinuierlich ihre
Lernergebnisse. Durch Kommentare anderer und durch Einsicht in deren
Ausarbeitungen erhalten sie wertvolle Anregungen fiir die eigenen Arbeiten.

»  Wihrend der Durchfithrung der im Lehrgang erarbeiteten Blended-Learning-
Konzepte in der Lehrpraxis wird ein Gemeinschaftsblog genutzt, um die
Erfahrungen der Teilnehmer/innen zu dokumentieren und gemeinsam zu re-
flektieren. Die Teilnehmer/innen berichten in regelmiBigen Abstinden in
Blogbeitridgen iiber ihre Erfahrungen bei der Durchfithrung ihrer Blended-
Learning-Veranstaltung. Durch die Kommentarfunktion entwickeln sich z.T.
fokussierte Diskussionen zu Fragen des Lehrens und Lernens mit digitalen
Medien. Die Moderation der Blogs iibernehmen in diesem Fall die Leiter/in-
nen der Lehrginge.

* Mindmapping Tools werden in den Fortbildungen auch zum gemeinsamen
Brainstorming (vgl. Abb. 2) und zu einer ersten Reflexion iiber ein Thema
genutzt. Diese Moglichkeit kam vor allem in Gruppenarbeitsphasen zum
Einsatz.

3.4 Kommunikationsprozesse unterstiitzen

Aufgrund unterschiedlichster Vernetzungsfunktionalititen wie z.B. RSS Feeds,
Ping- oder Trackbacks konnen Web-2.0-Anwendungen insbesondere in interak-
tiven Wissens- und Lerngemeinschaften verwendet werden. Die Blogger/innen
des ,,E-Trainer“-Lehrgangs tauschen sich auch nach Abschluss der Fortbildung
weiter iiber ihre Projekte bzw. Erfahrungen aus, koordinieren weitere Treffen
und berichten von Tagungen und Kongressen (,, Bin Samstag (07.03.2009) auf
der Cebit und werde mal den eLearning-Bereich in Halle 6 ansehen. Bin schon
gespannt. Ich werde berichten”).” D.h. die ,Infrastruktur, die nun aktiv die
neuen kollaborativen Technologien einsetzt, schafft damit automatisch weitere
Moglichkeiten des informellen Lernens (Robes, 2008).

3.5 Arbeitsprozesse koordinieren

Mit Web-2.0-Applikationen werden im Kontext der Fortbildungen Gruppen-
arbeitsprozesse effizient und effektiv organisiert. So wurden in Workshops in

9 Zitat aus dem ,,E-Trainer” Blog unter http:/etrainerfuberlin.wordpress.com/
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der Lehrerfortbildung Mindmapping Tools eingesetzt, um die Arbeitsbereiche
einer Gruppe zu definieren und zu strukturieren. Wikis wurden in Workshops
im Rahmen der D-21-Initiative ,,Die besten Lehrkréfte fiir Deutschlands Schulen
der Zukunft“!® erfolgreich eingesetzt. Referendar/innen, Lehrer/innen und Schul-
leitung erlebten in Workshops den Umgang mit Web-2.0-Anwendungen. Im
Laufe des Workshops diente das Wiki sowohl der Vorbereitung einer Roadmap
zur Einfithrung von Web-2.0-Anwendungen an Schulen als auch zur Présentation
der Ergebnisse. Zur Planung der Fortbildungsmaflnahmen, vor allem der
Lehrgénge mit ihren zahlreichen Veranstaltungen und der komplexen Verzahnung
zwischen Priasenz- und Online-Phasen, haben sich Wikis bewéhrt. Der Stand der
Planungen ist jederzeit allen Dozent/inn/en zugénglich und die Abstimmung
wird vereinfacht. Bei langerfristigen Mafinahmen werden Wikis auch wéhrend
der Maflnahmen zur Aufgabenverteilungen und zur Klidrung aktueller Fragen
intensiv eingesetzt.

4 Potenziale von Web 2.0 in der E-Kompetenzentwicklung

Der hier beschriebene ,,duale Ansatz* der Einbindung von Web-2.0-Anwendungen
in die FortbildungsmaBnahmen sowohl auf inhaltlicher Ebene als auch zur
Gestaltung der Lernaktivititen folgt nicht nur aktuellen Trends im E-Learning,
sondern ist vor allem aus methodisch-didaktischer Sicht motiviert. Dem in der
Fortbildung verbreiteten und erprobten Ansatz des handlungsorientierten Lernens
folgend (vgl. u.a. Erpenbeck & Sauter, 2007), werden Einsatzformen, die theo-
retisch beschrieben werden, in den Fortbildungen unmittelbar erfahrbar gemacht,
so dass die Nutzung der Anwendungen in methodisch-didaktisch fundier-
ten Einsatzszenarien erlernt wird. Die beschriebenen Einsatzformen von Social
Software zur Gestaltung unterschiedlicher Lehr- und Lernaktivititen decken
sich weitgehend mit den Lehr- und Lernsituationen, die die Teilnehmer/innen
in ihrem Berufsalltag gestalten miissen und werden im Rahmen des Lehrgangs
auf den eigenen Lehrkontext iibertragen.!! Die Fortbildungsangebote liefern den
Teilnehmer/innen somit handlungsorientiert Good-Practice-Beispiele fiir den
Einsatz der zu erlernenden Anwendungen im Bildungskontext.

10 Blog zu Aktivititen der Initiative D-21: http://www.blog.initiatived21.de/?page id=2.
Mitarbeiter von CeDiS, dem Kompetenzzentrum E-Learning/Multimedia der Freien
Universitdt Berlin, haben verschiedene Web 2.0 Workshops als Coaches begleitet.

11 Vgl. hier z.B. die Beschreibungen auf den Seiten des Portals e-teaching.org (www.
e-teaching.org) zu typischen Einsatzszenarien in der Hochschullehre und Erpenbeck &
Sauter (2007, S. 242f.) zu den typischen Einsatzmdglichkeiten in der Weiterbildung.
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Die Verwendung von Social Software zur Gestaltung der Lehr-/Lernaktivitéten in
den Fortbildungen hilft dariiber hinaus, Probleme der ,,E-Learning 1.0-Version*

der

MaBnahmen zu l6sen:'?

Bessere Aktivierung der Teilnehmer/innen. Durch den Einsatz von Social
Software hat sich die Akzeptanz der Online-Aktivititen und die Beteiligung
daran verbessert. Wiki und Blog sind aus Sicht der Teilnehmenden attrakti-
vere Werkzeuge zur Gestaltung von kollaborativen Lernprozessen als die bis-
her verwandten Forum und Chat. Sowohl die genauere Passung als auch die
komfortablere und intuitivere Handhabung werden als Vorteile angesehen.
Die Lerninhalte werden durch die Offenheit der Web-2.0-Systeme sichtbar
und engagierte Teilnehmer/innen erfahren Anerkennung in der Community
(vgl. Kerres & Nattland, 2007, S. 11).

Kollaboratives Arbeiten anregen und unterstiitzen. Der Einsatz der origi-
nir auf Online-Kollaboration ausgelegten Web-2.0-Anwendungen vereinfacht
nicht nur die virtuelle Gruppenarbeit und die Erstellung und den Austausch
von Inhalten, sondern erlaubt auch kreativere Formen der kollaborativen
Zusammenarbeit, als dieses mit den Werkzeugen der Generation ,,E-Learning
1.0 moglich wire, und fiihrt zu einer intensiveren Auseinandersetzung mit
den Lerninhalten.

Reflexionsprozesse anregen und unterstiitzen. Der Austausch iiber die ei-
gene Lehrpraxis und die Reflexion fand bisher in virtuellen Sprechstunden
sowie ergidnzenden Présenztreffen statt. Die Nutzung von Web-2.0-Anwen-
dungen regt die Teilnehmenden nun zu einer kontinuierlicheren Reflexion
ihrer Lehrtitigkeit an. Dieses geschieht iiber ein Blog in der Offentlichkeit
der Gruppe, so dass es zum Austausch iiber didaktische Fragestellungen
und praktische Probleme kommt und die Teilnehmer/innen von den direk-
ten Riickmeldungen wie auch den Ideen anderer Teilnehmer/innen profitie-
ren. Das Blog fungiert hier quasi als Ideengenerator (Schiefner, Noetzli &
Seiler-Schiedt, 2007), der Lernprozesse initiiert und vorantreibt.
Unterstiitzung informellen Lernens. Wir beobachten, dass sich durch die
Nutzung von Social Software informelle Lernprozesse wesentlich einfacher
aus den formalen Bildungsangeboten heraus entwickeln kénnen und so die
Nachhaltigkeit der Kompetenzentwicklung gefordert werden kann. Bisher
waren Fortbildungen, ob Prisenz oder Online, mit ihrem Ablauf auch wirk-
lich beendet; nun beobachten wir bei verschiedenen Zielgruppen, dass die im
Rahmen der Fortbildungsmafinahme genutzten Anwendungen iiber die Dauer
der Fortbildung zur Vernetzung und zum Austausch genutzt werden. So wird
zum Beispiel in verschiedenen Workshops und Lehrgidngen eine weitergehen-
de Kommunikation iiber einen Blog gepflegt.

12
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Neben diesen methodisch-didaktischen Mehrwerten bringen Web-2.0-Anwen-
dungen auch Vorteile fiir die organisatorischen Aspekte der Durchfiihrung. So
ermoglicht die Dokumentation der Lernfortschritte und Arbeitsergebnisse im
Wiki und die Reflexion der Lehrerfahrungen im Blog den Betreuer/innen eine
proaktive prozessbegleitende Betreuung und direkte Riickkoppelung im Falle
von Schwierigkeiten oder Unsicherheiten. Durch die kontinuierliche Arbeit
im Lehrgangswiki iiber den gesamten Lehrgang hinweg konnte die individu-
elle Arbeitsbelastung, die vor allem in den Lehrgéingen punktuell sehr hoch
war (z.B. Verfassen des Abschlussberichts), besser verteilt werden. SchlieSlich
sind in den beschriebenen Szenarien die Ergebnisse individueller und kollabo-
rativer Lernaktivititen allen zugénglich, von allen bearbeitbar und fiir weitere
Lernprozesse nutzbar.

Gerade hier liegen aber auch die Grenzen des Einsatzes von Social Software:
Insbesondere die grundsitzliche Offenheit der Anwendungen und somit der
Inhalte stoBt vor allem anfanglich auf Skepsis der Teilnehmer/innen. Die Idee des
Web 2.0 mit dem Grundgedanken der Kollaboration und Vernetzung des Lernens
ist fiir viele zunichst ungewohnt, da sie oft den personlichen Lernerfahrungen
widerspricht, und wird erst dann akzeptiert, wenn der Mehrwert durch die
Lernerfahrungen im Rahmen der Fortbildungen verdeutlicht und Mechanismen
zum Schutz von personlichen Daten und Inhalten aufgezeigt werden.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Web-2.0-Anwendungen werden an der Freien Universitidt Berlin auf vielfdl-
tige Art und Weise in die Fortbildungsangebote zur E-Kompetenzentwicklung
integriert. Charakteristisch fiir alle Einsatzformen ist der duale Zugang durch
die Verkniipfung von Inhalt und Methode, der den Teilnehmer/inne/n Web 2.0
»erlebbar® und ,erfahrbar macht (Web 2.0 als ,,Kulturtechnik®). Die Angebote
bilden dariiber hinaus ein passgenaues Portfolio der Lehr- und Lernaufgaben
ab, die von den Teilnehmer/innen in der eigenen Lehrpraxis bendtigt werden.
Verbunden mit der Einfachheit und der niedrigen Einstiegshiirden von Web-2.0-
Anwendungen fiihrt dieses zu einer erhohten Beteiligung an den Online-Phasen
der MaBBnahmen. Feedback- und Gestaltungsmoglichkeiten von Blogs, Wikis und
anderer Social Software kdonnen die intrinsische Motivation erhéhen und begriin-
den en passant Spall und Engagement beim Lehren und Lernen mit Web 2.0 im
Bildungskontext. Derzeit kommen vor allem Wikis und Blogs im Rahmen der
Train-the-Trainer-Fortbildungen zum Einsatz; eine intensivere Einbindung wei-
terer Web-2.0-Anwendungen wie z.B. Podcast und Twitter im Sinne des dualen
Ansatzes ist geplant.
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Learners’ Garden — Aufbau eines Community getriebenen
Werkzeug- und Methodenpools fiir Lehrende und
Studierende zur Unterstiitzung produktorientierter Formen
des Lehrens und Lernens

Zusammenfassung

Im Rahmen einer regelmiBig stattfindenden Lehrveranstaltung ,,IT-gestlitzte
Vermittlungskompetenz in den Naturwissenschaften” entwickeln wir gemein-
sam mit Teilnehmer/inne/n Material fiir ein 6ffentlich zugéngliches Community-
Portal, {iber das Lehrende und Studierende in Zukunft didaktisch und tech-
nisch bewertete Online-Tools fiir das Erarbeiten wissenschaftlicher Inhalte
abrufen konnen. Die Teilnehmer/innen der Veranstaltung produzieren im
Laufe eines Semesters Informationsmodule zu einzelnen im Internet verfiig-
baren Online-Werkzeugen. Diese werden im offentlichen Betrieb interessier-
ten Nutzer/inne/n zugénglich gemacht. Ausgangspunkt fiir die Gestaltung die-
ser Informationsmodule ist ein konstruktivistisches Lernverstdndnis mit Fokus
auf produktorientierte Formen des Lernens. Der konkrete Nutzen der in diesem
Kontext publizierten Informationen kann von Online-Besucher/inne/n bewer-
tet werden. Fiir Lehrende und Lernende entsteht so eine strukturierte und durch
die Community stindig iiberpriifbare, kommentierte Sammlung entsprechender
Werkzeuge und Methoden.

Wir gehen davon aus, dass die Wissenskonstruktion ein aktiver Vorgang des in
der Gemeinschaft agierenden Individuums ist. Lernen ist hier nicht Selbstzweck,
sondern konkrete Aktion, in der die Lernenden Mitverantwortung tragen fiir das
Zustandekommen eines fiir die angestrebten Lernziele bedeutsamen Produkts.
Hier: Der erfolgreiche Betrieb des Community-Portals Learners’ Garden. Die
Ziele, die wir mit diesem Projekt verbinden, sind:

1. das produktorientierte Lernen als handhabbare, konstruktivistisch begriindete
Methode in der Hochschullehre und im schulischen Unterricht zu etablieren,

2. Lehrenden und Lernenden ausgewdhlite, bewertete, auf ihre jeweils spezifi-
schen Anforderungen passende Online-Werkzeuge verfiighar zu machen, mit
denen diese selbstorganisiertes Lehren und Lernen unterstiitzten und praktizie-
ren kénnen.
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1 Die Lehrveranstaltungen

Die Lehrveranstaltung ,IT-gestiitze Vermittlungskompetenz* wird zundchst an
der Freien Universitidt Berlin einmal pro Semester fiir Studierende der Natur-
wissenschaften angeboten. Sie wird organisiert entlang den in diesem Artikel
ausgefiihrten Merkmalen produktorientierten Lernens. Studierende lernen in der
Veranstaltung, wie sie als Lernende und als potenziell Vermittelnde selbstorga-
nisierte, produktorientierte Formen des Lernens praktizieren und organisieren
konnen und welche unterstiitzenden Funktionen dabei webgestiitzte Werkzeuge
tibernehmen konnen. Das Entwicklungsprodukt der Lehrveranstaltung ist das
Online-Portal ,,Learners’ Garden“!, das Lernenden weltweit Online-Werkzeuge,
deren Beschreibung und deren qualitative Bewertung fiir das Lernen in organi-
sierten und selbstorganisierten Lernkontexten verfiigbar macht.

Die groBe Vielfalt hier aufzufithrender Werkzeugtypen, Aktionsformen und
Methoden bietet ein breites Spektrum an mdoglichen Produkten (Beschreibung
und qualitative Bewertung der Werkzeuge), die Teil des von den Studierenden
als Semesterleistung abzugebenden (E-)Portfolios sind. Die Veranstaltung wird
im Blended-Learning-Format durchgefiihrt. Drei groe Prisenzblocke, verteilt
iiber das Semester, werden mittels Selbstlernphasen verbunden, in denen die
Studierenden im Austausch mit der Online-Community und den Teilnehmer/
inne/n der Veranstaltung spezifische Werkzeuge recherchieren, erproben, doku-
mentieren und fiir die Prisentation in den Prasenzphasen aufbereiten. Im ersten
Priasenzblock der Veranstaltung werden die Studierenden in die Grundlagen pro-
duktorientierten Lernens eingefiihrt. Alle Studierenden konfigurieren anschlie-
Bend ihre jeweils individuelle Online-Lernumgebung, deren Grundstock ein Blog
mit gemeinsam erarbeiteten Kategorien, ein Social-Bookmarking-System, ein
RSS-Feedreader sowie ein Skype-Account ist, iiber den in den Selbstlernphasen
miteinander kommuniziert werden kann.

Sobald das technische Setup steht und hinsichtlich aller relevanten Funk-
tionalitdten erprobt wurde, wird auf Basis der Standards fiir Evaluation der
DeGEval? und den hier noch auszufithrenden didaktischen Rahmenbedingungen
ein Kriterien-Katalog erarbeitet, der die Grundlage fiir die Recherchen und
deren Dokumentation in der mehrwochigen Selbstlernphase bildet. Die
Rechercheergebnisse werden in der zweiten Prdsenzphase préisentiert und dis-
kutiert und hinsichtlich ihres Nutzens fiir das Online-Portal ,,Learners’ Garden*
bewertet. Auf Grundlage dieser Ergebnisse werden von den Studierenden ein-
zelne Werkzeuge ausgewdhlt, die anschlieBend in der Selbstlernphase von den
Studierenden getestet, bewertet und fiir den Endnutzer dokumentiert werden. Die
abschliefende Priasenzphase wird in Form einer Redaktionskonferenz abgehal-

1 URL des im Aufbau befindlichen Learners’ Garden Portals: http://www.learnersgarden.
de
2 DeGEval: Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation, http://www.degeval.de/
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ten, in der die Ergebnisse diskutiert, Feinheiten korrigiert und die Informationen
und Bewertungen zu den einzelnen Werkzeugen schlielich publiziert werden.

Der Entwicklungscharakter des Online-Portals und der Lehrveranstaltung brin-
gen es mit sich, dass in Folgeveranstaltungen die Ergebnisse der vorhergehen-
den Veranstaltungen aufgegriffen werden, wie auch das Feedback der Online-
Community. Diese Moglichkeit der permanenten Anpassung der Ergebnisse
an aktuelle Entwicklungen im Arbeitsfeld — iiber die Community — sichert die
Nachhaltigkeit und Qualitit des Vorhabens.

Lehrveranstaltungen

Community

_______________ : ®
| O o O

i
!
Studierende i O
|
|

C—— )
*

Didaktische Kriterien

i O O O
DeGEval-Standard y
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Learners’ Garden Portal
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Aktionen —— | | )
Community nutzt und
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Werkzeuge —— e — ]

>
i —

Methoden e

Abbildung 1

2 Das Online-Portal

Das Learners’ Garden Online-Portal ist eine Anlaufstelle fiir Lernende, das in der
Pilotphase durch Lehrende und Lernende in universitdren Lehrveranstaltungen
aufgebaut wird. Online-Nutzer finden hier effiziente Gestaltungs- und
Kommunikationswerkzeuge filir das selbstorganisierte Lernen. Im Werkzeug-
Pool des Learners’ Garden werden vor allem Informationen und Links zu
Open-Source-Losungen und kostenlosen Web-Services bereitgestellt, die von
Mitgliedern der Learners’ Garden Community zuvor recherchiert und bewer-
tet wurden. Gesucht werden kann in vier Kategorien des Pools: Aktionen,
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Werkzeuge, Methoden und Personen. Unter der Kategorie ,,Aktionen® wer-
den unterschiedliche Aktionsformen, die beim Selbstlernen, beim Erarbeiten
oder beim Produzieren von Inhalten eine Rolle spielen, thematisiert, z.B.:
Recherchieren, Zitieren, Notizen machen, Strukturieren, Prdsentieren, usw. Zu
jeder Aktionsform gibt es eine Beschreibung, welche Online-Werkzeuge zur
Durchfilhrung der entsprechenden Aktion hilfreich sein koénnten. Uber einen
Link zu den entsprechenden Werkzeugbeschreibungen im Werkzeug-Pool
gelangen die Nutzer/innen des Portals direkt auf die Seiten der entsprechenden
Anbieter, von deren Seiten aus das Werkzeug — entsprechend der Anleitung im
Werkzeug-Pool — in Betrieb genommen, konfiguriert oder downgeloaded werden
kann (abhingig vom Werkzeug-Typ: Web-Service, Client-Software oder Server-
Software). Unter der Kategorie ,,Werkzeuge™ gibt es einen Direktzugriff auf die
Liste der verfiigbaren Werkzeug-Beschreibungen. In der Kategorie ,,Methoden*
finden sich Anregungen fiir gestaltbare Lernarrangements fiir selbstgesteu-
erte Erarbeitungsformen mit Hinweisen darauf, welche Werkzeuge fiir welche
Methoden besonders niitzlich sein kdnnen. Die Kategorie ,,Personen® schlief3-
lich gibt Nutzer/inne/n des Portals die Mdglichkeit, mit anderen Nutzer/inne/n in
Kontakt zu treten. Aus den Profilen der Mitglieder des Learners’ Garden wird
ersichtlich, welche Erfahrungen im Umgang mit bestimmten Werkzeugen oder
Methoden der jeweilige Nutzer hat und mit welchen inhaltlichen Fragen sich
dieser beschéftigt. Diskussionen zur Optimierung und Weiterentwicklung des
Learners’ Garden konnen auf dem integrierten Blog gefiihrt werden.

Alle auf der Learners’ Garden Plattform bereitgestellten Informationen werden
unter einer Creative-Commons-Lizenz publiziert. Die Online-Plattform wird
auf einem Linux-Server betrieben. Basis ist ein in der Wirtschaft eingesetz-
tes Content Management System auf der Grundlage von PHP und mySQL, das
hinsichtlich der Anforderungen des Learners’ Garden Konzeptes (Community-
Funktionen) optimiert wurde. Learners’ Garden steht offen im Internet und kann
von allen interessierten Internet-Nutzer/inne/n verwendet werden. Um im Portal
eigene Beitrdge beizusteuern, ist es erforderlich, sich als Nutzer zu registrieren.
Auch diese Option steht allen nichtkommerziellen Internet-Nutzer/inne/n zur
Verfiigung.

3 Produktorientiertes Lernen

Das produktorientierte Lernen ist ein wesentlicher Teilaspekt der Projektmethode.
Um das produktorientierte Lernen aus seinem Kontext heraus verstehen zu kon-
nen, folgt zundchst eine kurze Beschreibung der Projektmethode: Lernen ist
gekennzeichnet durch Verhaltensédnderungen auf Grund von Erfahrung. Dies
bestdtigen behavioristische, kognitivistische und konstruktivistische Erkla-
rungsmodelle des Lernens (Lefrancois, 1986, S. 3; Mietzel, 2007, S. 33-52).
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In der Lehr-Lernforschung spielen deshalb schon immer auch handlungsori-
entierte Konzepte der Lernorganisation eine wichtige Rolle. Bereits in der
Reformpédagogik wurden entsprechende Unterrichtskonzepte propagiert (z.B.
Dewey, 1916, Chapter 13). Insbesondere die Projektmethode betont den Hand-
lungsaspekt des Lernens. Dabei steht fiir Dewey der sinnstiftende Wert der
Projektmethode im Vordergrund, der aus der Beschiftigung mit Problemen der
realen Alltagswelt resultiert (Frey, 1993, S. 50). ,,Wer nach Dewey Projekte
durchfiihrt oder sich lernend mit Situationen oder Problemen befafit, schafft
damit auch Wirklichkeit™ (Frey, 1993, S. 40). Aus didaktischer Perspektive sind
bei der Konzipierung, Planung und Realisierung eines Projektes drei grundle-
gende Ebenen didaktischen Handelns zu beriicksichtigen, die Kersten Reich
als zentrale Handlungsebenen einer konstruktivistischen Didaktik definiert:
Realbegegnungen, Reprisentationen und Reflexionen. Reich macht — bezug-
nehmend auf Dewey — in diesem Zusammenhang deutlich, dass die ,hand-
lungsbezogene Bedeutung™ und die damit zusammenhdngende Kommunikation
fiir die Lernenden genauso relevant ist wie der konkrete Lerninhalt und dessen
Vermittlung: ,,Dewey hat in vielen Arbeiten festgehalten, dass Kognitionen nicht
isoliert betrachtet werden konnen, sondern stets einen Raum der Erfahrung (expe-
rience) voraussetzen. Dies bedeutet fiir die Didaktik eine wichtige Grundhaltung:
Sie kann nicht nur nach Inhalten und der Art und Weise ihrer Vermittlung fra-
gen und wie diese vermittelt werden, sondern muss zudem die handlungsbe-
zogene Bedeutung fiir den Lerner und eine damit verbundene Kommunikation
als Handlungsrahmen beachten® (Reich, 2006, S. 142). Erfahrung entsteht also
»hicht als Ergebnis der Aktivitdt von Sinnesorganen und der Verarbeitung von
Informationen iiber Nervenzellen und Synapsen, sondern als Ergebnis von han-
delnder Interaktion des Individuums in Relation zu seiner Umgebung und seiner
Geschichte” (Kerres & de Witt, 2004, S. 93).

Insbesondere der Kernaspekt der Projektmethode nach Dewey, die Produkt-
orientierung, ist geeignet, einerseits Motivation und soziale Interaktion ziel-
gerichtet zu initiieren und andererseits selbstorganisierte Formen des Lernens
sicherzustellen. So erfolgt die Produktdefinition nach Dewey in der Regel
durch ein gestelltes oder offensichtliches Problem aus dem Erfahrungsraum
der Teilnehmenden (Frey, 1993, S. 52). Frey entwickelt ein Konzept der
Projektmethode, das in diesem Punkte sehr viel weiter gefasst ist, indem alle
Teilnehmende an der prinzipiellen Defi nition des Problemraums beteiligt sind,
in dem dann bestimmte Produkte identifiziert werden. Fiir das hier zu realisie-
rende Vorhaben erscheint jedoch eine Produktorientierung im Sinne Deweys ziel-
fithrender, da die zu erwartende Nachfrage nach Online-Werkzeugen in der Regel
eben dadurch motiviert ist, ein konkretes Produkt zu erstellen oder bestimmte
Aktionen auszufiihren, auch wenn letztlich nicht das Produkt selbst, sondern
die Qualitdt des Prozesses, der zum Produkt fiihrt, den entscheidenden Aspekt
der Lernhandlungen ausmacht. Die Ergebnisse einer so angeregten situierten
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Wissenskonstruktion unterscheiden sich deutlich von Unterrichtsergebnissen
traditionell gesteuerten Unterrichts: ,,Das an der Produkterstellung gewon-
nene Wissen hat eine andere Qualitdt: Es ist im Aufbau anders konstruiert
(Wissenskonstruktion), ist multimedial gespeichert, geddchtniswirksamer, nicht
L2trages Wissen‘, es ist anders in vielfdltige Beziige einer Sache vernetzt, es ist
nicht nur enzyklopadisches oder assoziatives Wissen, sondern oft handlungsre-
levantes Wissen, das den Transfer zu weiterem Handeln erleichtert, es ist ,arbei-
tendes Wissen‘, dessen Sinn und Wert von den Schiilern erfahren wird und vor
allem gewollt wird“ (Gudjons, 2008, S. 88).

Im Zuge der Reflexion der Produktorientierung als Merkmal der Projektmethode
unterscheidet Gudjons fiinf Typen von Produkten (Gudjons, 2008, S. 87):

1. Aktions- und Kooperationsprodukte

(z.B. Podiumsdiskussionen, gezielte Aktionen)
2. Vorfiihrungs- und Veranstaltungsprodukte

(z.B. Theaterauffiihrungen, Filmvorfithrungen)
3. Dokumentationsprodukte

(z.B. Broschiiren, Gutachten, Biicher, Webseiten,

Multimediaproduktionen)
4. Ausstellungsprodukte

(z.B. Stellwinde, Plakate, Wanderausstellungen)
5. Gestaltungsprodukte

(z.B. Begriinung, Campusgestaltung, Raum- und Gebdudegestaltung)

Duncker und Gotz (1984, S. 137) schlagen eine Matrix vor, die innere und
dullere Produkte mit abgeschlossenen und offenen Produkten in Beziechung setzt.
Mit dem im Learners’ Garden angestrebten Produkt eines community-getrie-
benen Werkzeug- und Methodenpools soll im Sinne Deweys ,,Wirklichkeit*
geschaffen werden, die sich durch ihre bloBe Existenz als virtuelles und per-
sonales Netzwerk, einer Community of Practice (Wenger, 2006, S. 72) wei-
terentwickeln soll — auch iiber einzelne Lehrveranstaltungen und individuelle
Lernprozesse hinaus. Um diesem Entwicklungsaspekt geniigend Gewicht zu ver-
schaffen, schlagen wir einen sechsten Produkttyp vor, der die Kategorisierung
von Gudjons schliissig erginzt und gleichzeitig die Offenheit des Vorschlags von
Duncker und Gotz beriicksichtigt:

6. Entwicklungsprodukte
(Kooperationsprodukte, die weit iiber einzelne Lehrveranstaltungen hin-
ausgehen und durch Beteiligte {iber mehrere Semester hinweg ggf. auch
in Institutionsgrenzen iiberschreitenden Lernzusammenhédngen betreut,
iiberarbeitet und aktualisiert werden)
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Dem hier skizzierten Verstdndnis produktorientierten Lernens folgend, initiie-
ren wir mit der ,,Learners’ Garden“-Plattform ein Entwicklungsprodukt, dessen
Potenzial durch das stindige Erscheinen neuer webgestiitzter Werkzeuge und
Social Software fiir Lehrende und Lernende nahezu unerschopflich ist. Produkte,
die Studierende in den Lehrveranstaltungen und den Selbstlernphasen erstel-
len werden, wiren dann z.B. die Dokumentation der Untersuchung der entspre-
chenden Werkzeuge sowie deren nutzergerechte Beschreibung und Bewertung.
Lehrende {ibernehmen bei der Erarbeitung entsprechender Produkte die Rolle
des Moderators oder ,,Redaktionsleiters, der die erforderlichen Schritte von der
Auswahl der Werkzeuge bis zur Publikation entsprechender Informationen auf
der Online-Plattform koordiniert.

4 Social Software und webgestiitzte Werkzeuge

Das permanente Aufkommen neuer, einfacher, leicht zu bedienender webbasier-
ter Werkzeuge im Internet und die Allgegenwértigkeit von Computern, sei es am
Arbeitsplatz, zu Hause oder unterwegs, bieten umfangreiche Moglichkeiten, die
Erstellung eines Produktes und die Kommunikation dariiber effektiv und kreativ
zu gestalten. Die im Zuge des Web 2.0 entstandenen Online-Werkzeuge sind tech-
nologisch zwar nicht neu, ihre Einfachheit, ihr auf spezifische Kommunikations-
oder Gestaltungsfunktionen reduziertes Design und ihr Vernetzungspotenzial
(RSS-Feeds, Social Bookmarks, Friend of a Friend-Systeme, verlinkbare
Kommentare, Microblogging) liber Geritegrenzen hinweg (Computer, Mobil-
Telefone, MP3-Player, E-Books, Radio, Fernsehen) lassen ein wachsendes, viel-
fach vernetztes Okosystem von Informationen und Dienstleistungen entstehen,
aus dem sich der Internetnutzer das herausgreifen kann, was er fiir seinen kon-
kreten Lern- oder Erarbeitungs-Zweck gerade bendtigt. Die Mdoglichkeit zur ein-
fachen Vervielfdltigung und Neukombination derartiger Online-Werkzeuge durch
das Kopieren von einzelnen Code-Zeilen (MashUps) verstérkt dieses Wachstum:
»What sets them apart, and makes social software so potentially game-chang-
ing, is the way they operate as part of a growing ecosystem of data and services,
and how the output of all these tools and services is aggregated and re-combined
to create new applications and outcomes“ (Bryant, 2007, S. 13). Nicht nur die
Inhalte, sondern auch die Werkzeuge (applications and services) selbst verme-
hren sich demnach exponentiell durch die Méglichkeit zur Neukombination der
verschiedenen Werkzeuge zu einem jeweils neuen Werkzeug fiir nahezu jeden
individuell definierbaren spezifischen Zweck.

Die enorme Vielfalt jedoch und die Geschwindigkeit, mit der permanent neue
Losungen im Internet verfiigbar werden, erschwert es Lehrenden und Lernenden,
hier die Ubersicht zu behalten. Viele Produkte werden im Beta-Stadium angebo-
ten, viele verschwinden wieder vom Markt, bevor sie iiberhaupt von der Masse
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wahrgenommen wurden. Manche dieser Werkzeuge eignen sich trotz Beta-
Stadium recht gut fiir die effiziente wissenschaftliche Arbeit, manche eher nicht.
Viele Systeme gibt es als Open-Source-Varianten, einige kostenlose Service-
Angebote sind werbefinanziert, andere nicht. Um also Lehrenden und Lernenden
die zeitaufwindige Arbeit abzunehmen, fiir die Wissenskonstruktion niitzliche
Werkzeuge ausfindig zu machen, bedarf es eines dffentlich zugénglichen Pools
von didaktisch, technisch und wirtschaftlich bewerteten und iibersichtlich doku-
mentierten Online-Werkzeugen und Methoden, der es den Lernenden ermog-
licht, bezogen auf einen spezifischen Bedarf, ein jeweils hilfreiches Werkzeug
zu identifizieren und mdglichst unmittelbar in Betrieb zu nehmen. Werkzeuge,
die entsprechenden Anspriichen nicht geniigen, miissten aussortiert werden. Um
eine derartiges System effizient zu betreiben, bedarf es zum einen einer engen
Vernetzung mit der mediendidaktischen Community, um mit den Entwicklungen
des Arbeitsbereichs Schritt halten zu kdnnen, und andererseits der Bereitschaft
der Autoren, die Werkzeuge, Werkzeugbeschreibungen oder Methoden systema-
tisiert aufzubereiten und zu bewerten, so dass die Suche nach einem bestimm-
ten Werkzeug oder einer Produktionsform fiir den User moglichst hiufig von
Erfolg gekront ist. Erst der Aufbau einer funktionierenden Community, die die-
sen Pool betreibt, kann sicherstellen, dass die dort eingestellten Informationen
auch iiber die ersten Produktionsszenarien im Rahmen von universitiren Lehr-
veranstaltungen hinaus permanent aktuell gehalten werden.

Es spricht einiges dafiir, dass ein derartiger Ansatz bei Studierenden und
Akteuren mediendidaktischer Communities auf positive Resonanz stoflen kann.
Eine Studie der Nielsen Company zur weltweiten Verbreitung von ,,Social Net-
works® aus dem Jahr 2009 kommt zu dem Ergebnis, dass Social-Network-
Plattformen in Deutschland im Jahr 2008 das stirkste Wachstum zu verzeichnen
hatten (12% Nutzerzuwachs im Vergleich zum Vorjahr). Mit insgesamt 51% der
deutschen Internet-Nutzer, die Social Networks wie z.B. MySpace, StudiVZ oder
Xing benutzten, liegt Deutschland im internationalen Vergleich dennoch deutlich
unter dem Mittel von 67% (Nielsen, 2009, S. 2).

Eine Studie der HIS Hochschul-Informations-System GmbH zum ,Nutzer-
verhalten von Studierenden an deutschen Universititen im Web 2.0“, durchge-
fihrt im November 2008 (4400 ausgewertete Antworten), kommt zu dem
Ergebnis, dass 73% aller Studierenden téglich ein bis drei Stunden im Internet
verbringen, 23% sogar vier bis sechs Stunden. 51% der befragten Studierenden
gaben an, héufig oder sehr hdufig Social Communities wie StudiVZ, Facebook
oder MySpace zu nutzen (Frauen mit 60% dabei haufiger als Ménner mit 43%).
Wissensplattformen wie z.B. Wikipedia, die nach dem Prinzip des Web 2.0
funktionieren und die ,,Wisdom of Crowds* zu mobilisieren suchen, stoflen bei
Studierenden auf eine besonders hohe Akzeptanz (Kleinmann, Ozkilic & Gocks,
2008, S. 5-14). So erscheint es durchaus aussichtsreich, die Pilotgruppe fiir das
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hier skizzierte Vorhaben zunichst in universitiren Lehrveranstaltungen zu rek-
rutieren.

In der Medientheorie wird der Computer seit Marshall McLuhans ,,The Medium
is the Message* als universelles Ubertragungsmedium betrachtet. Den Computer
als Werkzeug oder Maschine zu begreifen, wird bei vielen Autor/inn/en als
unangebrachte Beschrinkung betrachtet. In konstruktivistisch ausgerichte-
ten Lernsituationen spielen aber gerade die verschiedenen Werkzeugcharaktere
des Computers eine wesentliche Rolle. Das Bewusstsein davon, welche kon-
krete Funktionalitit des Computers, welche Software hilfreich sein kann, um ein
bestimmtes Ziel zu erreichen, ist fiir Produktions- und Erarbeitungsprozesse von
elementarer Bedeutung, da die verfiigbare Vielfalt an Software-Losungen Ler-
nende allzu leicht dazu bringt, ein urspriinglich gesetztes Ziel aus den Augen zu
verlieren. Neuere Ansitze der Medientheorie reflektieren diesen Umstand. ,,Es
ist nicht hinreichend, vom Computer als einem bloBen Ubertragungskanal aus-
zugehen. Medientechnologien haben eine produktive Seite und sind in diesem
Sinne nicht indifferent gegeniiber den Praxen® (Hillgirtner, 2008, S. 18).

»Moderne computerbasierte Lernumgebungen stellen jedoch in mehrfacher
Hinsicht neue Anforderungen an die lernstrategische Kompetenz. Sie erfor-
dern in hohem Mafle komplexe, iiber ein rein rezeptives Lernen hinausgehende
Handlungsformen — Visualisieren, Konstruieren, Problemldsen, Simulieren,
Kommunizieren“ betonen Mandl und Friedrich in einer Abhandlung {iber
Strategien fiir das Lernen mit Medien (2006, S. 18). Entsprechend ist es fiir den
angestrebten Werkzeug-Pool erforderlich, Werkzeugcharaktere zu unterscheiden,
die deutlich machen, welche Handlungsformen mit welchen Werkzeugen unter-
stiitzt werden konnen. Rolf Schulmeister weist in diesem Zusammenhang auf
das Konzept der ,,Kognitiven Werkzeuge“ hin. Als ,,Cognitive Tools* begrei-
fen Kommers und Jonassen et al. interaktive Werkzeuge, mit denen kognitive
Konzepte von den Lernenden selbst elaboriert werden konnen (Schulmeister,
2007, S. 316). So interpretieren Jonassen & Reeves folgende Softwaregattungen
als kognitive Werkzeuge: ,,Datenbanken, Semantische Netze, Spreadsheets,
Expertensysteme, System-Modellierungs-Werkzeuge, Mikrowelten, Werkzeuge
fiir Informationssuche, Visualisierungswerkzeuge, Hypermedia als Werkzeug und
synchrone und asynchrone Kommunikationswerkzeuge* (Schulmeister, 2007, S.
321).

5 Das Entwicklungsprodukt ,,Learners’ Garden*

Lehrenden, die das Arbeiten mit webgestiitzten Werkzeugen zum Gegenstand
ihrer Lehrveranstaltung machen, oder Studierenden, die anstreben, selbst-
organisiert entsprechende Kompetenzen zu erwerben, bietet der ,Learners’
Garden® einen stindig wachsenden Pool von Teilprodukten (Beschreibung und

217



Wolfgang Neuhaus, Volkhard Nordmeier, Jiirgen Kirstein

Bewertung noch unbewerteter webgestiitzter Werkzeuge oder Uberarbeitung ilte-
rer Beschreibungen und Bewertungen), an denen je nach Ziel der Veranstaltung
entsprechende Kompetenzen selbstorganisiert erarbeitet werden konnen. Das
Learners’ Garden-Portal wird durch entsprechende Beitrdge permanent ver-
vollstindigt bzw. optimiert. Auf der Plattform wird eine oOffentlich gefiihrte
Vorschlagsliste gefiihrt, mit der Werkzeuge vorgeschlagen werden, die bis-
her noch nicht untersucht, bewertet und dokumentiert wurden oder die fil-
lig wiren fiir eine Neubewertung. Auf Basis dieser Liste konnen Lehrende und
Lernende Teilprodukte fiir ihre Lehrveranstaltungen definieren. Die in der Pilot-
veranstaltung eingefiihrte Liste der Werkzeugtypen, die in Zukunft noch erwei-
tert wird, umfasst derzeit folgende Elemente: Bildbearbeitung, Blogs, Micro-
blogs, Blogsuche, Chat, Conferencing, Content Management, Datei-Converter,
Foren, Learning Management, Literaturverwaltung, Mindmapping, Persénliche
Portale, RSS-Feedreader, Social Bookmarking, Umfrage-Tools, Web-Mailer,
Wikis. Alle Werkzeuge werden bei der Bewertung einer der folgenden Kate-
gorien zugeordnet: Web-Service, Software, Serversoftware. Die folgenden
Standardinformationen werden fiir jedes Werkzeug stichwortartig verfiigbar
gemacht: Bestimmungszweck, Einsatzszenarien, Inbetriebnahme, Werbefreiheit,
URL, denkbare Alternativen, Bewertung.

Die Bewertung der Werkzeuge erfolgt iliber einen standardisierten Online-
Fragebogen, der spezifische Fragen zum Zweck, zur Usability und zur Sicherheit
des Werkzeugs enthilt. Lehrende aller deutschsprachigen Hochschulen sind herz-
lich eingeladen, den Learner’s Garden fiir ihre Zwecke zu nutzen und sich mit
ihren Studierenden am Aufbau und der Weiterentwicklung des Portals zu betei-
ligen.
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Audiovisuelle Medien in E-Learning-Szenarien

Formen der Implementierung audiovisueller Medien
in E-Learning-Szenarien in der Hochschule —
Forschungsstand und Ausblick

Zusammenfassung

Die Anwendung audiovisueller Medien im Internet findet dank der Verbreitung
von Breitbandtechnologien und Web-2.0-Diensten verstirkten Einsatz. Durch die
Implementierung audiovisueller Medien in die Hochschullehre werden die didak-
tischen Moglichkeiten moderner Lehr-Lernszenarien erweitert. Ziel dieser Arbeit
ist es, die unterschiedlichen Formen audiovisueller Medien, die in E-Learning-
Szenarien in der Hochschullehre Anwendung finden, systematisch darzustel-
len. Unter Verwendung leitfadengestiitzter Experteninterviews wurden elf
Vertreter aus Hochschulen und angrenzenden Bereichen befragt, die Forschungs-
und Entwicklungsarbeit im Bereich der Produktion und Implementierung von
audiovisuellen Medien in E-Learning-Szenarien in Hochschulen leisten. Aus
den Ergebnissen der Expertenbefragung, konnten fiinf Formen audiovisueller
Medien, die in E-Learning-Szenarien Anwendung finden, herausgearbeitet wer-
den. Im Rahmen der Ergebnisdarstellung wurden ihre didaktische Anwendung
beschrieben und Potenziale und Grenzen diskutiert.

1 Ausgangssituation

Durch die Implementierung von audiovisuellen Medien in E-Learning-Szenarien
kann der Realititsferne von Lehr-Lernszenarien entgegengewirkt werden. Aber
erst das didaktisch sinnvoll komponierte Zusammenspiel von Text, Bild, Ton
und audiovisuellen Dokumenten machen E-Learning zu einem multimedia-
len und multimodalen Lerninstrument. Audiovisuellen Medien wird in mul-
ticodierten Lernumgebungen eine wachsende Bedeutung zugesprochen, denn
Visualisierungen konnen aktiv dazu beitragen, dass das Lernen zum Erlebnis
wird.

Der ,,Horizont Report* aus dem Jahr 2008 prognostiziert u.a. die Entwicklung
und Bedeutung von Videos im Internet. Demnach haben sich die Mdglichkeiten
in den letzten Jahren, Videos zu produzieren und zu nutzen, drastisch geén-
dert. Das Verstidndnis von Video hat sich nach Aussage der Studie, im Rahmen
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der wissenschaftlichen Ausbildung gewandelt, demnach ist ein Video zu
einem zwei-, dreiminiitigem Medium geworden, das im Internetbrowser oder
am Mobiltelefon rezipiert wird. Der Studie zufolge sind die Werkzeuge zum
Erstellen und Editieren kostengiinstig oder gar kostenlos verfiigbar und somit
konnen auch Amateure, ohne spezielle Kenntnisse und Equipment, Videos pro-
duzieren. Nahezu jedes Multimediageriat wird auf audiovisuelle Medien, die im
Internet verfiigbar sind, zugreifen konnen. Vom Benutzer erstellte Clips und kre-
ative Zusammenschnitte, wie Ausziige aus Nachrichten oder Fernseh-Shows,
werden sich zu einem Teil der personliche Kommunikation entwickeln. Der
Zeitraum bis sich Video in ,lernorientierten Organisationen* etablieren wird,
wurde im Januar 2008 mit einem Jahr oder weniger angesetzt (vgl. Johnson,
Levine & Smith, 2008, S. 12).

Eine zentrale Entwicklung im Zuge von Web 2.0 ist die Wandlung der Rolle
der Internetanwender: aus Nutzern und Konsumenten werden zunehmend
Produzenten und Anbieter. Immer populdrer werden neben den rein akustischen
Informationsangeboten so genannte Videopodcasts (auch Videoblog, Vlog oder
Vodcast genannt). Innovationen in der Hardware haben dazu gefiihrt, dass es
immer einfacher wird, Videomaterial aufzuzeichnen und webgerecht aufzube-
reiten. Videoinhalte werden in Verkniipfung mit Textbeitrdgen recherchierbar,
entsprechend ist der User Generated Content in vielen Féllen multimedial (vgl.
Panke, 2007, S. 4).

Bisher wurden im deutschsprachigen Raum keine Forschungsprojekte durchge-
fiihrt, die den Versuch unternommen haben, audiovisuelle Medien in E-Learning-
Szenarien zu charakterisieren. Allgemein kann behauptet werden, dass audiovi-
suellen Medien in Lehr-Lernszenarien bedeutende Funktionen zugeschrieben
werden, welche allerdings in medienwissenschaftlichen Diskursen kaum
Beachtung finden.

Ziel dieser Arbeit ist es, eine Kategorisierung der angewandten Formen von

audiovisuellen Medien vorzunehmen und die Potenziale audiovisueller Medien,

die in E-Learning-Szenarien in Hochschulen Anwendung finden, herauszuarbei-

ten. Dazu wurden zwei forschungsleitende Fragestellungen formuliert:

*  Welche Formen audiovisueller Medien finden in E-Learning-Szenarien in der
Hochschulausbildung Anwendung?

*  Welche Potenziale haben audiovisuelle Medien in E-Learning-Szenarien in
der Hochschulausbildung?

2 Zur Methode der empirischen Erhebung

Die Studie wurde im Dezember 2008 bis Februar 2009 im Rahmen der Master-
arbeit des Verfassers im Masterstudiengang ,,Medienwissenschaft: Analyse,
Asthetik, Publikum® an der Hochschule fiir Film und Fernsehen ,,Konrad Wolf*
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Potsdam-Babelsberg durchgefiihrt. Im Rahmen der Auswertung der Experten-
interviews, wurden Einsatzformen von audiovisuellen Medien, die in E-Learning-
Szenarien Anwendung finden, herausgearbeitet. Aber auch Potenziale, die
audiovisuelle Medien im E-Learning haben, wurden eruiert und dargestellt.
Um den zentralen Fragen nachzugehen, wurde mit Hilfe eines standardisierten
Erhebungsinstruments, elf Experteninterviews mit Vertretern aus Hochschulen
und angrenzenden Bereichen gefiihrt. Im Rahmen dieser Studie wurde nach der
Methodologie die von Meuser und Nagel (2005) angeboten wird, vorgegangen.

Nach Hoffmann nutzt man im klassischen Fall Expertenwissen, wenn es darum
geht, Sachverhalte besser einzuordnen und Entwicklungen verstehen zu kon-
nen sowie diese iiber ein ausgewihltes Anwendungsfeld abschitzen zu kdnnen
(Expertise). Die Interviewfragen wurden dementsprechend so ausgewéhlt, dass
die Experten ihr Erfahrungswissen qualifiziert und anwendungsbezogen einset-
zen, um fundierte und aussagekriftige Antworten zu geben (vgl. Hoffmann 2005,
S. 269).

3 Audiovisuelle Medien in E-Learning-Szenarien in der
Hochschule

Der Anspruch, den Lernenden Kompetenzen und Wissen mit Hilfe von audio-
visuellen Medien zu vermitteln hat schon lange Bestand. In den letzten Jahren
jedoch haben sich vor allem die technischen Moéglichkeiten verbessert, audiovi-
suelle Medien in E-Learning-Szenarien einzusetzen. An vielen Hochschulen wur-
den Forschungs- und Entwicklungsprojekte durchgefiihrt, deren Zielsetzung eine
nachhaltige Implementierung von ,,Neuen Medien“ in die Lehre war. Diverse
politische Institutionen auf Ebene der EU, des Bundes und der Lander forcieren
den Einsatz von E-Learning-Projekten, um den Hochschuleinrichtungen in ihrem
Verantwortungsbereich bestmdgliche Bedingungen im nationalen und internatio-
nalen Wettbewerb zu verschaffen. In Forderprogrammen stellen diese politischen
Akteure betrachtliche Drittmittel fiir E-Learning-Projekte im Hochschulbereich
bereit und bemiihen sich um die Schaffung von Rahmenbedingungen, die den
nachhaltigen Einsatz von digitalen Lerntechnologien an Hochschulen begiins-
tigen. Die offentliche Forderung hatte ihren Hohepunkt allerdings schon in
den Jahren 2000-2003, da in diesem Zeitraum die Verteilung der aus den Ver-
steigerungen der UMTS (Universal Mobile Telecommunications System)
Lizenzen erwirtschafteten Millionen, den Hochschule zusdtzliche Projektmittel,
zur Entwicklung und Forschung im Bereich E-Learning zur Verfligung gestellt
wurden. Forschungs- und Entwicklungsprojekte entwickelten in den letzten
Jahren verstérkt technische Hilfsmittel und didaktische Szenarien, die eine stér-
kere Implementierung von audiovisuellen Medien in E-Learning-Szenarien aus-
gelost haben. Aber auch die Rahmenbedingungen fiir die Produktion audiovisuel-
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ler Medien verbesserten sich durch die technischen Weiterentwicklungen in den
Bereichen der Aufzeichnung, Verarbeitung und Distribution in den letzten Jahren
wesentlich. Die Produktion der audiovisuellen Medien wird als kostenaufwen-
dig und zeitintensiv angesehen. Abhéngig von der Grofle der Hochschule wur-
den Kompetenzzentren fiir die Entwicklung, die Produktion und die Evaluation
von E-Learning-Szenarien etabliert.

Die Distribution der audiovisuellen Medien erfolgt meist durch die Infrastruktur
der Hochschulrechenzentren, Datentriger werden zur Verfligung gestellt, aber
auch kommerzielle Videoportale der Web-2.0-Bewegung werden genutzt.

4 Mediendidaktische Ziele beim Einsatz von audiovisuellen
Medien in E-Learning-Szenarien

Lernarrangements befinden sich im Wandel. Zur Disposition stehen Lernorte,
-zeiten und -methoden, aber auch Lernziele und -inhalte. Die neue Heraus-
forderung besteht darin, die formellen und informellen Lernformen miteinan-
der zu verbinden, weiterzuentwickeln und in eine neue Lehr-Lernkultur ein-
zubinden. Medienentwicklungen sind von grundlegender Bedeutung fiir die
Entwicklung neuer Lehr-Lernformen. Der Einbindung von E-Learning-Szenarien
in die Hochschulausbildung wird ein hoher Stellenwert zugeschrieben. Nach
Aussagen der Experten sollten die Medien so aufbereitet werden, dass die kogni-
tive und emotionale Auseinandersetzung des Lernenden intensiviert wird. Auch
Reinmann-Rothmeier bestitigt, dass die ,,Neuen Medien“ die Darstellung und
die Vermittlung von Wissen verbessern konnen, sie konnen neue Formen des
Lernens anregen, anleiten und begleiten und sie konnen auch die Organisation
des Lernens erheblich verdndern, sofern sie zusammen mit entsprechenden
didaktischen Konzepten und instruktionalen Methoden eingesetzt werden (vgl.
Reinmann-Rothmeier 2003, S. 13).

Audiovisuelle Medien werden heutzutage auf vielfiltige Art und Weise
in E-Learning-Szenarien eingesetzt. Die im Rahmen dieser Studie befrag-
ten Experten schreiben audiovisuellen Medien in E-Learning-Szenarien eine
wachsende Bedeutung zu. Kennzeichnend fiir alle Anwendungen ist, dass sie
Informationen gleichzeitig visuell und auditiv vermitteln konnen. So kon-
nen Informationen besser aufgenommen werden, denn die Befiirchtung, ,, dass
sich Bild und Ton mehr blockieren als erginzen, was zu einer Reduzierung
der Verarbeitungsleistung fiihren kann, bestdtigt sich nicht” (Strittmatter &
Niegemann 2000, S. 86). Die Effektivitdt von audiovisuellen Medien ist den-
noch umstritten, da ihre Wirkung auf Lernprozesse nicht eindeutig geklart ist
(vgl. ebd, S. 83).
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Wenn audiovisuelle Medien eine zentrale Stellung einnehmen, ist es wichtig,
sie im Lehr-Lernszenario mdglichst gut zu integrieren. Die Einbindung audio-
visueller Medien in E-Learning-Szenarien muss einem padagogischen Konzept
folgen. Anwendung finden die von Kron und Sofos (2003, S. 122ff.) definier-
ten mediendidaktischen Konzepte: Lehrerzentrierung, Modulorientierung, Auf-
gabenorientierung, Systemorientierung, Entdeckungsorientierung und Hand-
lungsorientierung. Unabhédngig davon welche Funktion die audiovisuellen
Medien in Lehr-Lernszenarien iibernehmen, sollten vorbereitende und nachbe-
reitende Phasen eingeplant werden. Im Idealfall hitten diese didaktischen Ziele
zur Folge, dass sich der Unterricht vom lehrerzentrierten zum lernerzentrier-
ten wandelt, da nicht mehr nur die Lehrperson die Inhalte vorgibt, sondern sie
sich aus den Erfahrungen und dem Handlungsbedarf der Lernenden ergeben.
Das geschieht, wenn Lerner z.B. selbstindig audiovisuelle Medien in Form von
Wissenschaftsfilmen oder Fremdproduktionen mit einbringen oder studentische
Eigenproduktionen durchfiihren.

5 Formen audiovisueller Medien in E-Learning-Szenarien in
der Hochschule

Im Folgenden werden Formen und maBgebliche Zielsetzungen des Einsatzes
audiovisueller Medien, die in E-Learning-Szenarien Anwendung finden, vor-
gestellt. Anzumerken ist, dass in allen vorzustellenden Formen ein Zielbereich
immer die Vermittlung von explizitem und implizitem Wissen ist. Petko und
Reusser folgend, kann auch in der Explikation von modellorientiertem und pro-
blemorientiertem Wissen mit Hilfe audiovisueller Medien unterschieden wer-
den. Audiovisuelle Medien, die modellhaft visualisieren, haben zum Ziel, Fehl-
handlungen in Standardsituationen zu vermeiden. Die Sensibilisierung der
Lernenden beziiglich moglicher Praxisprobleme kann mit problemorientierten
audiovisuellen Medien erfolgen. (vgl. Petko & Reusser, 2005, S. 7f.)

5.1 Vorlesungsaufzeichnungen — Ziel: Wissensvermittlung

Der Einsatz von Vorlesungsaufzeichnungen ist mit dem Ziel Wissen zu ver-
mitteln verbunden. Vorlesungsaufzeichnungen stellen eine dauerhaft verfiig-
bare Lernressource dar und ermdglichen eine orts- und zeitunabhdngige Nach-
bereitung des Lehrstoffs. Vorlesungsaufzeichnungen werden mit dem Ziel
produziert, Studierenden einen zusétzlichen Service bzw. zeit- und ortsunab-
hingige Alternativen zu Présenzvorlesungen anzubieten. Standard ist es, die
Prisentationsfolien der Vorlesung synchron mit dem Videobild des Dozenten,
in ein fiir das Internet aufbereitetes Medium zu integrieren. Die aufgezeichne-
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ten Vorlesungen sollten, um die Motivation aufrecht zu erhalten, in thematische
Blocke, mit einer Lange von 5 bis 9 Minuten aufgeteilt sein. Forschungs- und
Entwicklungsschwerpunkte sind, im Bereich der Produktion, die vollautomati-
sche Durchfiihrung, im Bereich der Aufbereitung, die semantische Ver-
kniipfung von Inhalten und im Bereich der Distribution, die Navigation in den
Vorlesungsaufzeichnungen mit Hilfe von automatisch generierten Vorschau-
bildern und so genannten ,,Nutzer-FuBspuren“. Diese Nutzer-Fulspuren wie
sie auch Kettler, Mertens und Vornberger (2008, S. 2) in einem Aufsatz zu
,» Vorlesungsaufzeichnungen 2.0“ beschreiben, sind grafisch dargestellte Informa-
tionen, die relevante Abschnitte identifizieren.

5.2 Wissenschaftsfilm — Ziel: Visualisierung

Audiovisuelle Medien, die iiber wissenschaftliche Themengebiete produziert
werden, haben zum Ziel, Lernobjekte zu visualisieren und somit zu veranschau-
lichen, realititsnah und authentisch abzubilden. Der Wissenschaftsfilm verbin-
det dokumentarischen und wissenschaftlichen Charakter mit einer padagogi-
schen und didaktischen Struktur. Ankniipfend an die von Kandorfer (2003, S.
33ff.), dargestellte Differenzierung von Wissenschaftsfilmen, sind unter Wissen-
schaftsfilmen nicht nur Dokumentarfilme und Lehrfilme iiber wissenschaftliche
Themenstellungen zu fassen, sondern auch Reportagen, Projektdokumentationen,
Informationsfilme, Praxisbeispiele und aufgezeichnete Experteninterviews.
Erweiterung finden Wissenschaftsfilme durch die in den letzten Jahren neu an
Hochschulen etablierten Formen audiovisueller Medien in E-Learning-Szenarien,
wie Video-Podcasts, Screencast und Hypervideos. Wissenschaftsfilme erkldren
komplizierte Sachverhalte und haben somit auch den Anspruch Wissen zu ver-
mitteln.

5.3 Lernerproduktionen — Ziel: Medienkompetenz

Im Rahmen von Lernerproduktionen im wissenschaftlichen Kontext erarbei-
ten sich Studierende Kompetenzen in den schon von Baacke (1997, S. 98ff.)
beschriebenen Dimensionen von Medienkompetenz, der Medienkritik, der
Medienkunde, der Mediennutzung und der Mediengestaltung. Aber auch
die Reflexion sozialer Interaktion mit Hilfe audiovisueller Medien wird als
Zielbereich definiert. Auch Schlickau (2003, S. 252) postuliert, dass gerade
in der visuellen Dimension der Produktion grofle Potenziale zum entdecken-
den Lernen liegen, das geht einher mit den Untersuchungsergebnissen dieser
Studie, die aufgezeigt haben, dass die Mehrwerte von Lernerproduktionen in der
Selbsterfahrung und Selbstverantwortung des Lernenden im Lernprozess liegen.
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5.4 Fremdproduktionen — Ziel: semantische Kompetenz

Mit dem Einsatz von Fremdproduktionen ist die Forderung von semantischer
Kompetenz durch den Rezeptionsprozess verbunden. Ziel ist es, Fahigkeiten aus-
zubilden, die es ermdglichen, Gestaltung und Bildsymbolik zu dekodieren und
kritisch bewerten zu kdnnen. Die semantische Kompetenz zielt im Wesentlichen
auf die Ausbildung der analytischen, reflexiven, ethischen Kompetenz der
von Baacke definierten Dimension der Medienkritik ab (vgl. Baacke 1997, S.
101f.). Des Weiteren wird auch die Wissensvermittlung populdrwissenschaft-
licher Themen durch die Rezeption von Wissensendungsformaten angestrebt.
Anwendung finden hier nicht nur Fernsehformate, sondern auch Internetvideos
von Web-2.0-Plattformen.

5.5 Tele-Teaching — Ziel: virtuelle Kommunikation

Ziele, die mit dem Einsatz von Tele-Teaching-Szenarien verbunden werden,
sind die virtuelle Kollaboration von Personen oder Gruppen und die Wissens-
vermittlung durch die Ubertragung von Vorlesungen oder auch Experten-
gesprichen. Die Videokonferenz stellt ein Medium der interpersonellen audio-
visuellen Fernkommunikation in E-Learning-Szenarien dar. Sie ist nicht mit der
Face-to-face-Kommunikation gleichzusetzen, sondern als eigenstindige Kom-
munikationsform mit ihren je spezifischen Grenzen, aber auch Potenzialen zu
betrachten.

Eine bedeutende Rolle schreiben die befragten Experten der Kommunikation
mittels Videokonferenztechnik in Fern-Lehrangeboten zu, da sie den kollabora-
tiven verbalen Austausch von Lehrenden und Lernenden in Gruppen ermoglicht,
und somit auch den sozialen Beziehungsaufbau durch parasoziale Interaktionen
gestattet. Jedoch zeigen die Ergebnisse der 2008 durchgefiihrten Studie zum
Thema ,Studieren im Web 2.0“ der Hochschul-Informations-System (HIS)
GmbH, eine eher geringe Nutzung von virtuellen Seminaren, Tutorien mit
Telekooperation (5%) und Televorlesungen (4%) auf (vgl. Kleimann, Ozkilic &
Gocks 2008, S. 10).

6 Potenziale und Grenzen von audiovisuellen Medien
in E-Learning-Szenarien

Audiovisuelle Medien ermdglichen den Lernenden Erfahrungen zu machen, die
in klassischen Lehr-Lernszenarien ohne Medieneinsatz so nicht moglich wéren.
Viele Akteure sprechen audiovisuellen Medien eine Vielzahl von Potenzialen
Zu.
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Durch die immer komplexer werdenden Wissensbestdnde ist es notig, Lern-
gegenstinde in ihrer Komplexitit zu reduzieren. Audiovisuelle Darstellungen
von Lerngegenstinden tragen schon durch die Beschaffenheit des Mediums
selbst zur Komplexititsreduzierung bei, da sie nicht nur Lerngegenstinde erkld-
ren und Lernzusammenhinge aufzeigen, sondern diese auch visualisieren und
damit veranschaulichen. Der personliche und soziale Bezug, der durch die reali-
tdtsnahe Darstellung mit Hilfe audiovisueller Medien initiiert wird, nimmt, nach
Aussagen der Experten, einen positiven Einfluss auf kognitive Prozesse. Die
Ergénzung von textbasierten Lernangeboten durch audiovisuelle Medien ermog-
licht es, Lernobjekte authentisch darzustellen. Durch den wechselseitigen Einsatz
von Medien, kann im Lehr-Lernprozess eine Steigerung der Motivation initiiert
werden.

Nach Aussage der im Rahmen dieser Studie befragten Experten, fordert insbe-
sondere die interaktive Nutzung von audiovisuellen Medien den Lernprozess.
Auch Strzebkowski und Kleeberg (2002, S. 232) schreiben der Interaktion im
Lernprozess eine Schliisselkomponente zu. Durch medienkonvergente Anwen-
dungen im Internet ist es moglich geworden, Interaktionsangebote mit oder in
audiovisuellen Medien den Lernenden zur Verfiigung zu stellen. Anwendung fin-
det derzeit vor allem die Steuerungsinteraktion in Form von Zugriffssteuerungen
und Navigationsmoglichkeiten, wobei durch Vorschauansichten, Schlagworter
und Inhaltsverzeichnisse auf frei wihlbare Sequenzen in den audiovisuellen
Medien zugegriffen werden kann. Hypervideos bieten, aufgrund ihrer Kon-
struktion, begrenzte interaktive Moglichkeiten der Beeinflussung, wie die
Wahl des Handlungsverlaufs oder den Abruf von Zusatzinformationen. Diese
sind jedoch sehr aufwendig zu produzieren und finden daher momentan nur
in Forschungs- und Entwicklungsszenarien Anwendung. Auch systemge-
steuerte Interaktionsangebote werden in Form von Multiple-Choice-Fragen in
Selbstlernangebote eingebunden. Diese Methode zur Uberpriifung der Lernziele
wird durch die befragten Experten im Rahmen der Hochschule als nicht mehr
zeitgemal betrachtet, da sich heutige Anforderungen von reinen Angeboten der
Wissensvermittlung distanzieren und zu Angeboten der Kompetenzentwicklung
profilieren.

Mit audiovisuellen Medien, die in Selbstlernangeboten eingebunden sind, ist
es notwendig, Funktionen wie Annotationen und Kommentare zur Verfligung
zu stellen, um den Lernenden eine kollaborative Arbeitsweise zu ermdglichen.
Die Verkniipfung von privat genutzten Web-2.0-Anwendungen, wie z.B. der
Social Community ,,Facebook® mit E-Learning-Szenarien, wird schon an eini-
gen Hochschulen praktiziert.

Im Rahmen des Einsatzes von E-Learning-Szenarien werden aber nicht nur
Potenziale wahrgenommen, sondern auch Grenzen. Grenzen werden auf
der Ebene der Mediennutzung durch die Studierenden verortet. Mangelnde
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Medienkompetenzen beeinflussen die Arbeit mit audiovisuellen Medien,
den Produktionsprozess von Lernerproduktionen, aber auch die Analyse
von Fremdproduktionen. Als problematisch werden auch die differenzierten
Nutzungsmuster der audiovisuellen Medien angesehen. Wie bereits Kittelberger
und Freisleben (1994, S. 11) feststellten, ist der Rezeptionsmodus der audio-
visuellen Medien im Lernprozess meist gleichzusetzen mit dem der Unter-
haltung. Insbesondere bei der Nutzung von Vorlesungsaufzeichnungen, so
haben die Ergebnisse der Experteninterviews aufgezeigt, werden sehr diffe-
renzierte Nutzungsmuster der Lernenden gesehen. Obwohl die Experten Vor-
lesungsaufzeichnungen oft nur als Serviceleistung der Hochschule an die
Lernenden verorten, nutzen jedoch einige Studierende Vorlesungsaufzeichnungen
als einzige Form der Wissensaneignung, was sich nach Aussage der Experten
meist in den schlechten Lernergebnissen wiederspiegelt.

Grenzen des Einsatzes audiovisueller Medien sehen die Experten auch im
Umgang der Lehrenden mit audiovisuellen Medien selbst. Es fehlen didaktisch
sinnvolle Konzepte und intuitiv zu bedienende technische Hilfsmittel. Grenzen
des Einsatzes bedingen sich auch durch aufwendige Produktionsprozesse z.B.
bei interaktiven Hypervideos.

7 Entwicklungsbereiche und -trends von audiovisuellen
Medien in E-Learning-Szenarien

Audiovisuellen Medien, die in E-Learning-Szenarien Anwendung finden, spre-
chen die Experten eine wachsende Bedeutung zu und prognostizieren, dass
sie zu einem integralen Bestandteil von Lehr-Lernumgebungen und zu einem
Leitmedium im Internet werden. Den derzeitigen didaktischen Schwerpunkt
des Einsatzes audiovisueller Medien bilden die Motivation der Lerner und die
Vermittlung von Medienkompetenz an Studierende. Diese didaktischen Funk-
tionen werden erginzt durch weitere, wie: Wiederholung, Einlibung, Erfolgs-
kontrolle und Kompetenzvermittlung im Umgang mit Medien. Kompetenz-
entwicklung findet durch eigenstindige Recherchen statt, z.B. durch die
Dokumentation von Projekten oder die Durchfiihrung von Video-Konferenzen.

Entwicklungsbereiche audiovisueller Medien in E-Learning-Anwendung, kon-
nen auf der technischen, auf der inhaltlichen und der dsthetischen Ebene in der
Entwicklung von Formen, Anwendungen und Verarbeitungssysteme gesehen
werden, und auf der didaktischen Ebene in der Entwicklung und Etablierung von
Lehr-Lernszenarien, in denen audiovisuelle Medien sinnvoll eingebunden wer-
den.

Der interaktiven Nutzung von audiovisuellen Medien wird ein hoher Stellenwert
im Lernprozess zugeschrieben. Neben tiiblichen Navigationsfunktionen soll-
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ten Moglichkeiten ausgebaut werden, Zusatzinformationen abzurufen oder den
Handlungsverlauf zu beeinflussen. Wichtig im Lernprozess ist nach Aussagen
der Experten die intensive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand, darum
werden audiovisuelle Medien nicht nur zur Verfligung gestellt, sondern auch in
Interaktionsangebote integriert.

Vorlesungsaufzeichnungen werden zu Web-2.0-Anwendungen weiterentwickelt.
Der Austausch der Lernenden im Rezeptionsprozess iiber Foren, Annotationen
und Kommentierungen steht hier im Vordergrund. Der Produktionsprozess —
von der Aufnahme, {iber die Verarbeitung — hier besonders die Erfassung von
Metadaten, bis hin zur Publikation soll vereinfacht und weitestgehend automati-
siert werden. Ziel ist, die Navigation in Vorlesungsaufzeichnungen zu optimieren
und die semantische Verkniipfung von Inhalten der Vorlesungsaufzeichnungen
zu ermoglichen, um den Studierenden einen bedarfsgerechten Zugang zu
Wissensbestinden zu bieten. Dazu erarbeiten die Entwickler nicht mehr nur
Insellosungen fiir die jeweilige Hochschule, sondern arbeiten kooperativ und
interdisziplindr z.B. in der ,,Opencast Community* (http://www.opencastproject.
org) zusammen, um international einheitliche Losungen zu entwickeln.

Fir audiovisuelle Materialien, die im Rahmen des E-Learning eingesetzt wer-
den, gilt grundsitzlich, lange Sequenzen aufzuteilen, zu strukturieren und
mit einem Inhaltsverzeichnis zu versehen. Ziel sollte es sein, Lehrende durch
WeiterbildungsmaBBnahmen oder mit Hilfe der Vorstellung von Best-Practice-
Beispielen zu befdhigen, die Medien in ein didaktisches auf die Lerner und das
jeweilige Lernszenario abgestimmtes Arrangement zu implementieren. Ein weite-
rer Trend, der in der Nutzung audiovisueller Medien im Rahmen der Hochschule
zu verzeichnen ist, ist die Anregung und Aufforderung an die Studierenden,
selbst audiovisuelle Medien zu produzieren. Die Kompetenzentwicklung der
Studierenden soll dabei vor allem darauf abzielen, Medienkompetenz zu ent-
wickeln und Gestaltungselemente von audiovisuellen Medien kennen und nutzen
zu lernen. Dafiir sind nach Aussagen einiger Experten noch QualitdtsmaBstiabe
zu entwickeln. Lernerproduktionen finden, abhéngig von der Qualitét, auch als
Wissenschaftsfilm Anwendung.

Die ndchste Generation der E-Learning-Angebote, so prognostizieren es die
befragten Experten, beriicksichtigt den Trend der steigenden Mobilitdt. ,,Mobile
Learning® ist technisch machbar und obwohl die Inhalte von E-Learning-
Plattformen nicht eins zu eins auf das mobile Endgerit {ibertragen werden kon-
nen, bildet die mobile Plattform eine wichtige Ergénzung zum klassischen
E-Learning. Textbasiertes Wissen ldsst sich weiterhin nur schwer iiber die klei-
nen Displays vermitteln, aber sinkende Kosten und steigende Datenraten ermog-
lichen zukiinftig multimediale Pridsentationsformen mit Hilfe von audiovisuel-
len Medien.

232



Audiovisuelle Medien in E-Learning-Szenarien

Die befragten Experten sehen die zukiinftigen Potenziale von audiovisuel-
len Medien in didaktisch sinnvoll arrangierten medienaddquaten E-Learning-
Szenarien und in den Interaktionsméglichkeiten, die durch neue, im Entwick-
lungsprozess befindliche Anwendungen gegeben werden. Didaktisch sinnvoll
eingebettete Informationsquellen ermdglichen es, Lerninhalte anschaulich zu pri-
sentieren und damit fiir Studierende greifbar zu machen. Audiovisuelle Medien
konnen, wenn sie mit medien- und themenspezifischen Aufgabenstellungen in
die jeweilige Lernumgebung eingebettet sind, einen Mehrwert im Lernprozess
darstellen.
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Podcasts als Motor partizipativer Hochschulentwicklung:
der Augsburger ,,KaffeePod“

Zusammenfassung

Universitéiten besitzen eine herausragende Wissensbasis in Form von Individuen.
Damit sich die Organisation ,,Universitit® in der Wissensgesellschaft je-
doch entwickeln kann, miissen stirker als bisher gemeinsame Ziele aufge-
baut und transparente sowie kooperative Strukturen geschaffen werden. Der
Augsburger ,,KaffeePod“ hat diese Erfordernisse im Blick: Studierende erstel-
len im Rahmen von Lehrveranstaltungen und Projektarbeit narrative Audio-
Podcasts iiber Leben, Lernen und Arbeiten an der Universitit. Der KaffeePod
beteiligt dabei Studierende, Lehrende und weitere Beschiftigte gleicherma-
Ben und spricht neben dieser internen Zielgruppe allem voran Schiiler und
Studieninteressenten, aber auch andere gesellschaftliche Gruppen an. Durch das
Projekt sollen die Kommunikation iiber Tatigkeitsbereiche und typische Abldufe
an der Universitéit verbessert werden. Die Podcasts werden daher fiir eine brei-
tere Offentlichkeit zugiinglich gemacht und leisten gleichzeitig einen Beitrag zur
Hochschulentwicklung durch Partizipation.

1 Universititen im Spannungsfeld von wissenschaftlichem
Anspruch und gesamtgesellschaftlicher Transparenz

Was erwartet mich an einer Universitit? Wie sieht ein Studium nach der
Bolognareform aus? Woriiber forschen meine Professoren eigentlich? Passiert
neben Forschung und Lehre sonst noch etwas in der Universitit? Wie kann ich
mich dariiber informieren?

Fragen dieser Art werden von Studierenden oftmals gestellt. In der Offent-
lichkeit wird nicht selten das Bild des ,Elfenbeinturms® verwendet, um die
Realitdtsferne und mangelnde Transparenz von Bildungseinrichtungen zu
beschreiben. Universititen wirken nach aulen wie geschlossene Einheiten, in die
nur Angehorige bestimmter sozialer Gruppen Einlass erhalten. Daneben fehlt es
Jugendlichen trotz groen Bemiihens seitens der Schulen, Universititen und der
Agentur fiir Arbeit sowohl an Studien- und Berufsorientierung als auch an kon-
kreten Vorstellungen davon, wie das Lernen und (wissenschaftliche) Arbeiten
an einer Universitdt vonstatten gehen. Aber auch Eltern, eine interessierte
Offentlichkeit und Universititsangehdrige selbst haben kein, oder nur ein ver-
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altetes oder einseitiges Bild davon, wie Lehre, Forschung und Verwaltung an
einer Universitdt heute funktionieren. Beispiele wie die ,,Kinderuni“-Projekte
zeigen, dass ein grofes Interesse fiir die Inhalte einer Universitit besteht. Andere
Zielgruppen haben aber oftmals das Nachsehen.

Hinzu kommt, dass Hochschulen neben der kiirzer werdenden Verweilzeit von
Studierenden mit wachsenden Studierendenzahlen und Herausforderungen wie
dem doppelten Abiturjahrgang umgehen miissen. Mit oftmals unverédnderten
Ressourcen betreuen die Lehrenden eine Vielzahl von Lernenden. Die Qualitét
der Inhalte soll jedoch auf hohem Niveau bleiben. Diese Forderung wird durch
einen wahrnehmbaren Kulturwandel innerhalb der Studierendenschaft verstérkt.
So forciert etwa die Einfithrung von Studienbeitridgen das ,,individual-6konomi-
sche Kalkiil“ (Reinmann, 2007, S. 10). Daneben sind die Studierenden zuneh-
mend am praxisorientierten bzw. ,,vorberuflichen Lernen (Hanft & Teichler,
2007, S. 25) interessiert, das mit der Férderung von iiberfachlichen Kompetenzen
durch die Reformen von Bologna verstirkt wird (Berliner Kommuniqué, 2003).
Kiirzer werdende ,,Nettozeit™, knappe Ressourcen und hohe Anforderungen an
Lehren und Lernen sorgen dafiir, dass Zeit bei allen Beteiligten zum knappen
Gut wird.

Um diesen Schwierigkeiten entgegenzuwirken und insbesondere die Orientie-
rungsphase von Schiilern und Studienanfingern effizienter zu gestalten, bedarf
es einer Offnung und groBeren Transparenz der Universitit. Spricht man hier
allerdings von ,,Offnung“, so meint man vorwiegend die Integration weiterer
Studierendengruppen (z.B. Kinder, Senioren) vor dem Hintergrund des lebens-
langen Lernens (u.a. Kade & Seitter, 2007). Auch wird die Zusammenarbeit
mit der Wirtschaft und anderen potenten Geldgebern gesucht, um zusétzliche
Ressourcen an die Universitdt zu binden. Wenig Beachtung dagegen erfahrt
die Offaung im gesellschaftlichen Sinne (Kromrey, 2003). So versuchen zwar
»Schnupperkurse, Schiilerinformationstage und Kinderunis iiber die Universitét
zu informieren. Einblicke in das alltigliche Universitétsleben sind jedoch ,.top
down* schwer zu vermitteln, oft oberflichlich und nur punktuelle Reaktionen
auf einen wachsenden Bedarf. Medien konnten eine weitaus groflere Gruppe
erreichen, werden aber nur selten eingesetzt, um oben genannten Gruppen die
Organisation Universitit ndher zu bringen. Das von uns vorgeschlagene Konzept
zum Podcasting im Bildungskontext kann jedoch zur ,,Entmystifizierung™ der
Universitdt aus den Augen der Studierenden beitragen und birgt zudem zahlrei-
che Potenziale zur Hochschulentwicklung mit digitalen Medien, ohne dabei den
Fokus auf das ,,Kerngeschift”, nimlich Bildung, zu verlieren.
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2 Ein interdisziplinires Losungsangebot: der KaffeePod
2.1 Ziele, Inhalte und Umsetzung

Um einen Einblick in die ,,Logik der Universitit zu geben, entsteht seit dem
Sommersemester 2009 im Rahmen einer Lehrveranstaltung und durch beglei-
tende Projektarbeit eine Horspielserie zum Thema ,,Universitit: ein unbekann-
ter Ort?“. Ziel ist es, am Beispiel ,,Augsburg® in alltagsnaher Sprache zu erkla-
ren, wie eine Universitdt funktioniert und welche Ereignisse und Prozesse in
ihr ablaufen. Ausgangspunkt des Horspiels ist die Cafeteria der Universitét
Augsburg, da sie — wie in anderen Universititen — der Ort filir Austausch und
Reflexion von Studierenden, Professoren und Nachwuchswissenschaftlern ist.
Das Horspiel wird ab September 2009 kostenlos im Internet als Podcast zum
Download angeboten. Vorteile dieser Form sind der zeit- und ortsunabhéngige
Zugriff sowie die Verfiigbarkeit auf mobilen Endgerdten oder MP3-Playern der
Jugendlichen oder weiteren Interessierten. Der Podcast wird dabei zunéchst als
Audio-Podcast zur Verfiigung gestellt; Formen des Enhanced Podcast oder des
Video-Podcasts (Meier, 2007, S. 94) sind zu einem spéteren Zeitpunkt und je
nach Interesse der Beteiligten denkbar. Der Ort des Horspiels (Cafeteria) und
die digitale Form (Podcast) geben dem Projekt schlieBlich auch seinen Namen:
KaffeePod. Der zentrale inhaltliche Anspruch des Podcasts besteht darin,
den Kontext ,,Universitit“ mit seinen ,,Subkontexten* Lehre, Forschung und
Verwaltung in narrativer Form transparenter zu machen. Dabei wird ein beson-
deres Augenmerk darauf gelegt, Universitdt aus unterschiedlichen Perspektiven
mithilfe einer moglichst interdisziplindr ausgerichteten Themenpalette darzustel-
len (siehe Tab. 1). Der KaffeePod richtet sich primér an Schiiler und jiingere
Studierende, aber auch an die interessierte Offentlichkeit bestehend aus Eltern,
Nachwuchswissenschaftlern etc. Damit leistet der KaffeePod einen Beitrag zur
beruflichen Orientierung von Jugendlichen, aber auch zum besseren Verstiandnis
der Organisation ,,Universitdt” fiir alle Interessierten. Zudem wird insbesondere
Personen, die nicht bereits durch Peers oder die Familie Kontakt zum universi-
tdren Umfeld haben, die Moglichkeit gegeben, schnell und einfach an relevante
und zudem noch unterhaltsame Informationen zu gelangen.
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Lehre Forschung Dienste und Leben und
Verwaltung Kurioses
Studierende e Wie lehrtund e Habichjetzt e Studien- e Studenten-
lernt man an ei- geforscht? beitrage: Was partys: Muss
ner Universitit? e Forschung... passiert damit? das sein?
e Bologna: und was ich Die Studenten- e Mein Prof. und
Problem oder damit zu tun kanzlei ich...
Chance? habe
Wissen- e Lastund Lust e Wege der Was ist akade- e Wissenschaft:
schaftler des Lehrens Erkenntnis mische Selbst- ein Beruf?
e Forschendes e Freiheit der verwaltung? e Familie und
Lernen: eine Foschung... Biirokratie: Beruf: Geht
Ilusion? was bedeutet notwendig oder das an der
das? uberfliissig? Universitét?
Dienstleister e Elektronisch e Wer verwaltet Die Poststelle e Die Cafeteria:
geht alles bes- eigentlich das die Kaffee-
ser? Geld? Pod-Konstante

Tab. 1: Inhaltsmatrix des KaffeePod

Um den KaffeePod einer breiteren Masse zugénglich zu machen und im Zuge
dessen an bestehende Routinen vor allem von Jugendlichen anzukniipfen, wird
derzeit neben einer eigenen Projektwebsite! an einer Kooperation mit dem
Augsburger Angebot von iTunesU? gearbeitet. Dabei werden gezielt Erfahrungen
mit Annotationswerkzeugen zur Verschlagwortung und medieniibergreifenden
Vernetzung von Informationen in das Vorhaben eingebracht. Dariiber hinaus die-
nen Kooperationen mit anderen Universititen und diversen Podcast-Plattformen
zur bedarfsgerechten Verbreitung des Horspiels. Zur Distributionsstrategie
gehort auch, den Podcast in verschiedenen Sprachen anzubieten. Hier ist eine
Zusammenarbeit mit dem Sprachenzentrum der Universitit Augsburg sowie mit
ausliandischen Studierenden moglich, wodurch der KaffeePod zusitzlich integrie-
rend nach innen wirkt.

2.2 Wahl des Mediums und zentrale Funktionen

Medien werden in Lehrveranstaltungen und anderen Kontexten selten als
Selbstzweck eingesetzt. Im Fall des KaffeePod tibernimmt der Podcast zwei
zentrale Funktionen: Auf Lehrveranstaltungsebene im Augsburger Medien-und-
Kommunikation (MuK)-Studiengang ist das Medium zunéchst ein geeigne-
tes didaktisches Mittel, um durch die narrative Aufbereitung des Horspiels und
die offentliche Verfiigbarkeit Studierende zur Teilnahme und zur interessanten

1 Siehe URL: www.kaffeepod.de [09.06.2009]
2 iTunesU ist das akademische Spin-off von Apple iTunes, einer Musik- und Videoplatt-
form, siche URL: http://www.apple.com/de/itunes/whatson/itunesu.html [09.06.2009].
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inhaltlichen Ausgestaltung der ,,Pods“ zu motivieren. Durch die problemorien-
tierte Herangehensweise unter dem Dach der Medienproduktion entwickeln bzw.
schulen sie ihre (iiber-)fachlichen Fahigkeiten im Bereich von Kollaboration und
Kooperation, die infolge des Bologna-Prozesses verstdrkt in der Lehre vermit-
telt werden miissen. Die Podcastproduktion selbst ist einfach (Berzbach, 2006).
Sie stellt insbesondere fiir Medienstudierende keine groBere Herausforderung
dar, obschon nur Teile von ihnen bereits eigene Podcasts erstellt haben. Folglich
konnen sich die Studierenden als Produzenten vorwiegend der Aufbereitung der
Geschichten widmen. Bei Fragen zur technischen Umsetzung steht ein Tutor zur
Verfiigung, der wiederum durch erfahrene Institutsmitarbeiter und Externe bera-
ten wird.

Auf organisationaler Ebene kommt dem KaffeePod die Rolle der Information
und Kommunikation iiber Universititsgeschehen zu, wodurch die (Ver-)
Mittlerfunktion von Medien in den Vordergrund riickt. Das Medium Podcast
scheint ein geeignetes Mittel, um vor allem eine junge Zielgruppe aus Schiilern
und Studierenden zu erreichen (z.B. Elliott Vinson, 2009) und ihren erheb-
lichen Informationsbedarf auf unterhaltsame Weise (zumindest zum Teil) zu
decken. Trotz stark unterschiedlichen Nutzerverhaltens in Bezug auf Podcasts
(z.B. MPFS, 2008; Rampf, 2008) wird davon ausgegangen, dass die medi-
ale Aufbereitung dem Medienalltag von jungen Erwachsenen durchaus ent-
spricht und sich Horspiele fiir das Lernen eignen. Diese erste Annahme kann
infolge der wissenschaftlichen Begleitforschung bereits bestitigt werden: So
geben sechs von sieben Schiilern in einer qualitativen Vorstudie im Vorfeld des
Projekt-Launches an, dass sie Podcasts fiir das Lernen nutzen wiirden. Dass
diese von Gleichaltrigen produziert werden, wirkt sich vorteilhaft auf die kiinf-
tige Verbreitung der Horspiele aus: Peer-to-Peer-Produktionen wird tendenzi-
ell eine hohere Realititsndhe bzw. Glaubwiirdigkeit zugeschrieben, die wich-
tige Indikatoren fiir den Erfolg von KommunikationsmaBnahmen darstellen. Fiir
Angehorige der Universitit birgt der Podcast Identifikationspotenzial, indem sie
Rollen(-muster) und/oder ihre eigenen Aussagen in den Horspielen wieder finden.
Sowohl auf Ebene der Lehrveranstaltungen als auch auf Ebene der Universitit
als Ganzes leistet der KaffeePod folglich einen — jeweils unterschiedlich akzen-
tuierten — Beitrag zu Wissenskommunikation und -austausch an der Universitét
und fordert so ihre Transparenz nach innen und auflen. Dies schafft wiederum die
Chance zur reflexiven Wissensproduktion von Hochschulangehorigen (Weingart,
2001). Gespriche mit Lehrenden auBerhalb Augsburgs oder Beitridge zur (inter-
nen) Kommunikation im Bildungssektor (z.B. Nickel, 1999) zeigen, dass zahlrei-
che Inhalte des KaffeePod andere Universititen gleichermallen berithren. Auch
dort sind verstérkte Informationen iiber die Organisation notwendig. So wéchst
einerseits die potenzielle Zielgruppe des Podcasts an und andererseits wird die
Ubertragung des hinter dem KaffeePod stehenden Doppelmodells aus Didaktik
und Informationsarbeit auf andere Organisationen mdglich.
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3 KaffeePod als Motor zur Hochschulentwicklung?
3.1 Bedeutung von Kommunikation in der Organisation Universitit

Anforderungen der Wissensgesellschaft machen es unumgénglich, dass sich auch
eine Universitdt hin zu einer flexiblen Organisation mit dezentralen Strukturen
und nachvollziehbaren Prozessen wandelt bzw. sich verstirkt auf Kooperationen
und Projektarbeit einlédsst. Universititen als soziale Systeme stehen aber vor einer
Dilemma-Situation: Auf personaler Ebene verfiigen sie einerseits iiber intelli-
gente, lernfihige und -bereite Mitarbeiter, die als typischer Wissensarbeiter einen
wichtigen Beitrag zum Lernen einer Organisation leisten (Willke, 2001). Auf
organisationaler Ebene zeichnen sie sich andererseits durch autonom arbeitende,
selbstreferenzielle Teilsysteme aus (Boyce, 2003). Gerade die Entkopplung der
einzelnen Professuren, Fachbereiche oder Fakultiten bedingt, dass kaum oder nur
zweckgebundene Zusammenarbeit zwischen den Subsystemen stattfindet. Uber
die Jahre gewachsen, werden Universititen so zu oftmals schwerfilligen und
intransparenten Konstrukten, deren Ursache in den Kdpfen der Beteiligten zu
suchen ist: Agyris und Schon (1996) sowie Senge (1990) weisen darauf hin, dass
Personen sich aufgrund von personlichen Erfahrungen und Eindriicken ein indi-
viduelles Bild von der Organisation konstruieren. Nicht selten wird erst anhand
der Kommunikationsstrukturen einer Organisation explizit, inwieweit gemeinsa-
mes Gedankengut entstehen kann oder nicht (Willke, 2001). Fiir den Kontext
Universitdt heifit das: Solange die mentalen Modelle der Einzelnen in hierarchi-
schen Strukturen, veralteten Denkweisen und Werten verhaftet sind, ist kollekti-
ves Lernen unwahrscheinlich. Es heift aber auch, dass sich Kommunikation in
besonderem Mafle dazu eignet, neue Strukturen zu schaffen, da sie nicht in der
Person, sondern erst in den Verbindungen von Personen entsteht (ebd., S. 52).

Der KaffeePod setzt an diesem Punkt an: Uber ein Beteiligungsmodell (siche
Abschnitt 3.2) werden intern zahlreiche Mitglieder der Universitit in die
Produktion integriert. Die individuelle Relevanz des Themas wird erhéht und
das an Personen gebundene Wissen sukzessive fiir die gesamte Organisation
offengelegt. Flankierende MaBnahmen zur internen Kommunikation unterstiitzen
die Bemiihungen der Einzelpersonen, da auch zentrale Stellen den wachsenden
Bedarf an Kommunikation und Transparenz an der Universitit erkannt haben.
Einen Beitrag zum externen Wissensmanagement leistet der KaffeePod, indem
sich insbesondere Studienanfidnger iiber das Geschehen an einer Universitét
informieren kdnnen. Dabei gelangen sie nicht nur schneller an Informationen;
betrachtet man das bisherige 6ffentlichkeitswirksame Angebot von Universitéten,
bietet der KaffeePod einen tieferen Einblick in das universitire Leben. Das
interne wie externe Einlassen auf universitdre Zusammenhéinge ermdglicht letzt-
lich zielgenaue, individuelle Problemldsungen, hilft aber auch beim ,,Uberleben®
der Universitdt in der Wissensgesellschaft: Mithilfe des KaffeePod werden linear
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und hierarchisch angelegte Denk-, Verhaltens- und Orientierungsmuster zuneh-
mend von aktiven, partizipativen und prozesshaften Orientierungen abgeldst
(z.B. Mandl & Reinmann-Rothmeier, 2000). Kollaboration und Kooperation
werden angestoBlen, eine Sensibilisierung fiir die Unterschiedlichkeit der
Fécher, Fachbereiche und Disziplinen findet statt. Dabei ist klar, dass der
KaffeePod allein diese Wirkungen nicht erzielen kann. Die Aktivitdten miis-
sen einhergehen mit weiteren MaBnahmen zur Offnung von Universitit, wie
man sie etwa aus dem Schulbereich kennt (z.B. Moser, 2004), um ernsthafte
Hochschulentwicklung zu betreiben und diese nachhaltig zu verdndern. Dass
Interesse an einer Verdnderung von Universitét besteht, ist unbestritten: So lasst
sich in der frilhen Projektphase eine erhebliche Teilnahmebereitschaft unter-
schiedlicher Universititsmitglieder konstatieren.

3.2 Nachhaltigkeit durch partizipative Strukturen

Will man mit einem Podcastprojekt einen Beitrag zur Hochschulentwicklung
leisten, muss die Initiative nicht nur langfristig angelegt sein. Aufgrund von
sehr unterschiedlichen Projekterfahrungen (z.B. Detektei Suni & Partner?,

w.e.b.Square*) gehen wir auch davon aus, dass sich partizipative Strukturen im

besonderen Maf3e dazu eignen, um einen Podcast nachhaltig im Universitétsalltag

zu implementieren. Der KaffeePod beteiligt deshalb Produzenten und Rezipienten
gleichermafen:

1. Beteiligung auf Ebene der Produzenten. Der KaffeePod wird von Studieren-
den des Augsburger MuK-Studiengangs umgesetzt. Fiir Projekte dieser Art
wurde im MuK-Studiengang im Jahr 2004 das Begleitstudium ,,Problem-
losekompetenz® entwickelt (Sporer, Reinmann, Jenert & Hofhues, 2007).
Innerhalb dieses Rahmens konnen Studierende in einer co-curricularen
Struktur einer langerfristigen Projektarbeit nachgehen und dabei iiberfach-
liche Kompetenzen entwickeln, deren Erwerb im zeitlich straffen Bachelor-
und Masterstudium oft zu kurz kommt. Durch die Selbstorganisiertheit der
Begleitstudiumsgruppe sind hier neben den sozialen Kompetenzen ins-
besondere Fahigkeiten des Projekt- und Zeitmanagements sowie in der
Mediaplanung zu nennen. Daneben wird der KaffeePod mit dem regu-
laren Lehrangebot des MuK-Studiengangs verkniipft, was in einem
Medienstudiengang iiber die Themen ,Narration“ und ,,Audioproduktion‘
vergleichsweise einfach moglich ist. Ein Podcast zur eigenen Universitdt ver-
bindet dabei Interessensschwerpunkte der Studierenden ideal mit curricu-
lar verankerten Erfordernissen: Es gilt, medientechnische und -didaktische
Handlungskompetenz aufzubauen sowie Kenntnisse aus der Journalismus-

3 Siehe URL: http://www.detekteisuni.com/ [09.06.2009]
4 Siehe URL: http://websquare.imb-uni-augsburg.de/ [09.06.2009]
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forschung praktisch anzuwenden. Dariiber hinaus setzt die Produktion der
Podcasts eine inhaltliche Auseinandersetzung mit verschiedenen Disziplinen
voraus, was einen gewissen Beitrag zur wissenschaftstheoretischen und
methodischen Ausbildung der Studierenden leistet. Ein Podcast zu Themen
aus Wissenschaft und Forschung liegt so genau im Schnittfeld des MuK-
Studiengangs. Die Gesamtkonzeption auf Produzentenebene lehnt sich dabei
an das didaktische Geriist der Initiative w.e.b.Square an (Hothues, Reinmann
& Wagensommer, 2008).

2. Beteiligung auf Ebene der Rezipienten. Der KaffeePod schafft dauerhafte
Schnittstellen zu anderen Einrichtungen bzw. zu Professuren/Lehrstiihlen
an der Universitdt Augsburg, indem stets Wissenschaftler oder andere Uni-
versititsangehdrige zu Wort kommen. Dies sorgt fiir Aufmerksamkeit und
Interesse bei einer wissenschaftlich tdtigen Gemeinschaft. Kooperationen
zu auflenstehenden Einrichtungen mit Podcast-Bezug helfen bei der Ver-
breitung. Das KaffeePod-Portal bietet weitere Mdoglichkeiten fiir beson-
ders interessierte Zuhorer, die — ganz im Sinne des Web 2.0 — z.B. Hor-
spielskripte hochladen und von den Machern bewerten lassen konnen. Diese
Partizipationsmdglichkeiten fiir Nutzer werden durch punktuelle Ange-
bote vor Ort im Sinne des situierten Lernens ergéinzt: So wird beispiels-
weise im Mai 2009 ein Tag mit Schiilerzeitungsredakteuren durchgefiihrt, in
dem den Jugendlichen die Mdoglichkeit gegeben wird, eigene Podcasts iiber
den Alltag an einer Universitit zu erstellen — unterstiitzt werden sie dabei
durch Studierende der Lehrveranstaltung zum KaffeePod und Mitgliedern
des imb. Dadurch koénnen die Schiiler als ,,Prosumer (Toffler, 1983) bei
der Erstellung des Podcasts mitwirken und das Projektteam gleichzeitig
mehr iber die Bediirfnisse ihrer Zielgruppe erfahren. Das mehrsprachige
Angebot sorgt zudem dafiir, dass der KaffeePod von einer sehr heteroge-
nen Gruppe zum Lernen herangezogen werden kann. Auch die Verlagerung
von Identifikationsfiguren innerhalb des Horspiels hin zu anderen Konstanten
(Cafeteria) sorgt erfahrungsgemél fiir lingerfristiges Bestehen des Projekts.

Auf beiden genannten Ebenen stehen didaktische und sozio-kulturelle Interessen
im Vordergrund, die nach Seufert und Euler (2003) wichtige Dimensionen von
Nachhaltigkeit sind. Obschon der KaffeePod nicht ausschlielich von monetiren
GroBen abhingig ist, tragen frithzeitig akquirierte, zusétzliche finanzielle Mittel,
z.B. fiir Tutoren oder studentische Mitarbeiter dazu bei, das Weiterbestehen
der Initiative langerfristig zu garantieren und inhaltliche Qualitit zu sichern’.
Dariiber hinaus bietet ein ressourcenschonendes Konzept die Chance, dass dieses
in andere Kontexte oder in weitere Universititen diffundieren kann, was wiede-
rum Ziel jeder (Bildungs-)Innovation sein muss (Reinmann, 2006).

5 U.a. wird der KaffeePod aus Mitteln des Innovationswettbewerbs ,,Betacampus® gefor-
dert, siche URL: http://www.uni-augsburg.de/einrichtungen/its/wettbewerb/ [09.06.2009].
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4 Kollaboration iiber universitire Grenzen hinweg:
Vision des KaffeePod 2.0

Die aktuellen KaffeePod-Aktivititen konzentrieren sich darauf, die erste mediale
Umsetzung durchzufiihren und strategische Partner zu gewinnen. Damit wird ein
wichtiger Schritt in Richtung Offnung der Universitit gemacht, der iiber typi-
sche Formen der Kooperation hinausgeht. Mithilfe von Multiplikatoren aus dem
universitdren Umfeld soll es gelingen, Podcasting im Bildungskontext anschluss-
fahig zu machen und Einblicke in die Prozesse und Strukturen einer Universitit
zu geben. Dabei ist der Podcast selbst weniger innovativ in dem Sinne, als dass
man ein neues Medium zur Vermittlung von Inhalten anbietet. Er ist langst —
zumindest bei Early Adoptern — etabliert. Der Gebrauch des Podcasts zielt viel-
mehr auf Transparenz im undurchsichtigen Konstrukt ,,Universitit” ab und wirkt
durch das Beteiligungsmodell dem ,,Not-invented-here“-Syndrom entgegen (Katz
& Allen, 1982). Das auf Offenheit abzielende Projekt kann damit einen — wenn
auch kleinen — Beitrag zur Verdnderung von Lehr-/Lernkultur und damit zur
Hochschulentwicklung leisten.

Der augenscheinliche Bedarf zur universitétsiibergreifenden Zusammenarbeit
bringt uns zur Vision des KaffeePod 2.0: Wire es nicht wiinschenswert, dass
ein Podcast zum Hochschulalltag iiber die Grenzen der Augsburger Universitit
hinweg produziert wird? Wiirde es nicht Wissensaustausch und -kommunikation
aller Beteiligten fordern, wenn der KaffeePod nicht ausschlieBlich in Augsburg
hergestellt wiirde? Bietet ein Konzept basierend auf Narration und eigenen
Erfahrungen nicht die ideale Chance zur hochschuliibergreifenden Kooperation,
um vor allem Studienanfinger von Arbeitsweisen der Wissensgesellschaft zu
iiberzeugen? Wiirde ein solcher Podcast nicht einen Beitrag dazu leisten, dass
alle Hochschulangehérigen frithzeitig fiir ,,echte” Interdisziplinaritit sensibili-
siert werden?

Nach dem Motto ,, The simple rule is engagement* (Windham, 2005, S. 5.12) ist
z.B. denkbar, kiinftig eine oder mehrere Folgen virtuell kollaborativ zu erstel-
len und dazu ebenfalls digitale Technologien zu verwenden. Im Besonderen
eignet sich hierzu das gemeinsame Schreiben von Skripten, da die Produktion
(Audioschnitt etc.) meist durch wenige Personen an einem festen Ort erfolgt. Im
Fall einer Kollaboration kann an anderen Universitdten auf ein dhnliches Konzept
der Beteiligung wie in Augsburg oder auf andere Formen der Anerkennung von
(Studierenden-)Leistungen gesetzt werden. Angesichts akuter Zeitknappheit
erscheinen jedoch passende Assessments zwingend notwendig, um eine kri-
tische Masse zum Mitmachen zu bewegen. Durch die Erstellung und Nutzung
der Podcasts konnten auch die Lernaktivititen des Einzelnen selbst weiter flexi-
bilisiert werden.® Dies kommt individual-6konomisch denkenden und handeln-

6 Hierzu werden Podcasts bislang selten genutzt (Meier, 2007, S. 96).
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den Studierenden in Zeiten Bolognas entgegen. Daneben bietet ein 6ffentlicher
Entstehungsprozesses die Chance, Schule und Universitidt niher zusammenzu-
bringen, was angesichts einer nach wie vor klaffenden Liicke zwischen beiden
Bildungseinrichtungen angemessen erscheint.
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Podcasting im Musikunterricht
Eine Anwendung der Theorie forschenden Lernens

Zusammenfassung

Viele der bisherigen Podcasting-Anwendungen im Bildungsbereich beschrin-
ken sich auf die so genannten ,,Unterrichtskonserven® ohne spezifische, medi-
endidaktische und medienpddagogische Basis. Die vorliegende Arbeit prisen-
tiert eine auf Grund der Theorie forschenden Lernens konzipierte Anwendung
des Podcasting. Ausgehend von der Theorie des forschenden Lernens wird eine
Lernumgebung entwickelt, die den Musiklernenden einen breiteren Zugang
zum Musikunterricht erlaubt. In Zeiten, wenn der Lehrer nicht in greifba-
rer Nahe ist, kann der Kontakt mit diesem elektronisch vermittelt und durch
Kooperation mit Mitlernenden erweitert werden. Dadurch soll der Erwerb von
dominenspezifischen und -unspezifischen Wissen und Fertigkeiten unterstiitzt
werden. Neben dem Ausbau musikalischer Fertigkeiten und musikkritischen
Wissens soll die Sozial- wie auch die Medienkompetenz ausgebaut werden. Die
Podcast-Umgebung bietet eine Ergdnzung, keineswegs einen Ersatz des traditi-
onellen Unterrichts. Sie ist als studentische Arbeit im Rahmen des Proseminars
»Podcasting in der Aus- und Weiterbildung™ an der Fakultét fiir Psychologie und
Padagogik der LMU Miinchen entstanden. Derzeit wird sie weiterentwickelt; das
konkrete Einsatzszenario und die Evaluation der Lernumgebung befinden sich in
der Planungsphase.

Problemstellung

Die groBle Mehrheit der bisherigen Podcasting-Anwendungen im Bildungsbereich
beschrinken sich auf die so genannten ,,Unterrichtskonserven, die aus einfa-
chen Video-Audio-Aufnahmen von Frontalunterricht bestehen. Diesen fehlt in
der Regel die spezifische, mediendidaktische und medienpddagogische Basis
(vgl. Stober & Gocks, 2009). Die vorliegende Arbeit prasentiert eine auf Grund
der Theorie forschenden Lernens (de Jong, 2006; Kollar, 2006) konzipierte
Anwendung des Podcasting. Diese ist als studentische Arbeit im Rahmen des
Proseminars ,,Podcasting in der Aus- und Weiterbildung™ an der Fakultét fiir
Psychologie und Pddagogik der LMU Miinchen entstanden.
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Musikerziehung ist mit wenigen Ausnahmen' ein tendenziell konservativer
Bereich der Bildung, in dem die neuen Lerntechnologien kaum Anwendung fin-
den. Allerdings positioniert sich hier die vorliegende Anwendung und spricht
folgendes Problem des Musikunterrichts an: Musizieren und Musikunterricht
sind sehr beliebt, deshalb reichen die Kapazititen der Musiklehrer oft nicht
aus. Vor allem renommierte Kiinstler, die auch an Musikhochschulen unterrich-
ten, haben erhebliche Schwierigkeiten, ihre Konzerttitigkeit mit der Lehre zu
vereinbaren. Fiir solche Situationen konnen herkdmmliche Technologien wie
z.B. Videoaufnahmen oder Voice over IP Abhilfe schaffen. Die Technologien
des Web 2.0 bieten aber dariiber hinaus Ldsungen, die neben erweiter-
ten Interaktionsmoglichkeiten auch mehr Unabhingigkeit und Kreativitdt der
Beteiligten erlauben.

Zunichst wird in diesem Beitrag der theoretische Hintergrund der Anwendung
geschildert. AnschlieBend wird die didaktische und technische Konzeption der
entwickelten Lernumgebung vorgestellt und ihre Vorteile und Limitierungen
werden diskutiert. Zum Ausblick wird ein Evaluationsansatz vorgeschlagen und
einige Richtungen fiir die Weiterentwicklung erortert.

1 Die Theorie forschenden Lernens

Begriffsgeschichtlich ist der Erfinder des Forschenden Lernens der ameri-
kanische Philosoph und Péddagoge John Dewey (1938). Seine ,progressive
Péadagogik™ (,,progressive education®) hat die Grundidee, dass das Individuum
untrennbar mit der es umgebenden Gesellschaft und Kultur verkniipft sei. ,,Diese
[progressive Padagogik] solle zum Ziel haben, dass Schiilerinnen und Schiiler
dasjenige Wissen und diejenigen Strategien, die sie in der Schule erwerben, voll-
standig in ihr Leben als Individuen und Biirger einer Gesellschaft integrieren.*
(Kollar, 2006, S. 11) Nach diesem Konzept sollten Schulen die Entwicklung
von Problemldsefdhigkeiten und kritischen Denkstrategien (Erfahrungslernen,
Experimentieren) fordern. Im deutschsprachigen Raum fillt dieses Konzept in
den Bereich der geisteswissenschaftlich orientierten Piddagogik.

Urspriinglich bezeichnet forschendes Lernen einen instruktionalen Ansatz, der
als besonders geeignet fiir die Gestaltung des naturwissenschaftlichen Unter-
richts angesehen wird (Kollar, 2006). Die Grundidee des Forschenden Lernens

1 Ein relativ isoliertes Beispiel fiir die Nutzung der Informations- und Kommuni-
kationstechnologien findet sich in der Aktivitdt des Startrompeters und Instrumentallehrers
Adam Rapa. Da dieser ein dynamischer Kiinstler, Komponist und Lehrer zugleich ist, gibt
er Instrumentalunterricht {iber das Internet. Schiiler und Lehrer setzen einen Termin fiir
eine Unterrichtsstunde fest, dabei hilt Adam Rapa iiber das Kommunikationsprogramm
Skype den Unterricht ab (siche http://www.adamrapa.com/AdamRapaOnline//iBrass.
html).
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(im angloamerikanischen Raum héufig als ,,inquiry learning™ bezeichnet) ist,
dass die Lernenden wie Wissenschaftler an die Problemstellung herantre-
ten sollen. Hierbei wird zwischen transformativen (Konstruktion von Wissen
iiber den Gegenstandsbereich) und regulativen Prozessen (Durchfilhrung und
Uberwachung des Prozesses) unterschieden. Die Lernenden stellen auf der einen

Seite Hypothesen auf, gestalten Experimente, interpretieren gewonnene Daten

(transformative Prozesse) und durchlaufen Planungs-, Monitoring- und Refle-

xionsprozesse (regulative Prozesse). Ebenso kann dieser Ansatz eine Reihe

von unterschiedlichen Lernaktivitidten beinhalten wie z.B. das Argumentieren
von Evidenzen oder das Modellieren von Zusammenhéingen zwischen unter-
schiedlichen theoretischen Konzepten. Zusammenfassend kdnnen zwei zen-
trale Mechanismen des Wissenserwerbs festgelegt werden (vgl. Reiser, Tabak,

Sandoval, Steinmuller & Leone, 2001):

* Das Ausfithren forschenden Lernens soll zu einer tieferen Elaboration der
Lerninhalte und somit zum Erwerb doménenspezifischen Wissens iiber das
behandelte naturwissenschaftliche Phdnomen fiihren.

e Durch das Ausiiben domineniibergreifend wichtiger Aktivititen, wie etwa
des Argumentierens oder des Uberwachens von Lernprozessen, wird domé-
neniibergreifendes Wissen iiber diese Strategien erworben.

Die Umsetzung des forschenden Lernens im Schulbetrieb scheitert leider hiu-
fig an bildungspolitischen Hindernissen, wie zum Beispiel starre Lehrpldne
und zu enge Zeitplane. In den USA wurden bereits Mitte der 90er Jahre des
letzten Jahrhunderts Bildungsstandards formuliert, die ein Durchfiihren des
Forschenden Lernens erlauben. In Deutschland wurden 2004 Bildungsstandards
fiir das Fach Biologie formuliert, ,,nach denen Schiilerinnen und Schiiler mit
dem Abschluss der 10. Jahrgangsstufe nicht nur inhaltliches Wissen, sondern
auch Handlungswissen erworben haben miissen, das fiir die naturwissenschaft-
liche Grundbildung in Bezug auf das Fach Biologie zentral ist“ (Kollar, 2006,
S. 13).

In Deutschland wie auch im angloamerikanischen Raum ist die Haufigkeit einer
Umsetzung von Formen des forschenden Lernens recht niedrig. Nach einer
Uberblicksstudie (Slotta, 2004) wurden nur in 10% aller naturwissenschaftlichen
Unterrichtsstunden Elemente des forschenden Lernens eingearbeitet — trotz viel
versprechender Forschungsbefunde. Einige Forscher wie Jim Slotta (2004) in
Kanada oder Ingo Kollar (2006) in Deutschland suchen nach neuen Umsetzungs-
und Implementationsmoglichkeiten.

Inwieweit kann nun aber forschendes Lernen iiber die naturwissenschaftliche
Doméne hinaus angewendet werden? Dieser Frage widmet sich die vorliegende
Arbeit.
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2 Eine Podcast-Lernumgebung fiir den Musikunterricht
2.1 Zielgruppe und Lernziele

Vor diesem theoretischen Hintergrund wurde eine Lernumgebung entwickelt, die
den Musiklernenden einen breiteren Zugang zum Musikunterricht erlauben soll.
In Zeiten, wenn der Lehrer nicht in greifbarer Néhe ist, kann der Kontakt mit
diesem elektronisch vermittelt und durch Kooperation mit Mitlernenden erweitert
werden. Damit wird der traditionelle Unterricht ergidnzt, keineswegs ersetzt. Die
Lernumgebung wendet sich an fortgeschrittene Instrumentalschiiler ohne festge-
legte Altersgrenze. Der Einsatz ist im Rahmen von Konservatorien, musikali-
schen Studiengédngen an Universititen sowie in einzelnen Instrumentalklassen
von Musikhochschulen am ehesten denkbar.

Die Lernziele des virtuellen Unterrichtraums werden im Folgenden einzeln
geschildert fiir alle drei Personengruppen, die daran teilnehmen: Schiiler?, die
ein Musikstiick interpretieren, dessen Aufnahme sie den anderen zur Verfiigung
stellen; Schiiler, die das vorgestellte Stiick bewerten und kommentieren sowie
ihre Instrumentallehrer.

Lernziele fiir den Instrumentalschiiler, der das (Problem-)Stiick vorstellt:

* Nach Erhalt von Bewertungen und Kommentaren wird der Schiiler iiber das
vorgetragene Stiick nachdenken und die vorgeschlagenen Verbesserungspunkte
in sein Instrumentalspiel aufnehmen und vielleicht in Literatur oder anderen
Stiicken das Gelernte reflektieren. Reflexion iiber das vorgetragene Stiick, mit
der Einbindung der Verbesserungsvorschliage, sowie, mit der Kommunikation
mit den anderen Teilnehmern (Diskussionsforum), das Konzeptualisieren ei-
ner ,,neuen Version“ des Instrumentalstiicks.

* Doméneniibergreifendes Wissen, v.a. Erwerb von Medienkompetenz: Er-
zeugung einer Audio- oder Videodatei, die ein Instrumentalstiick wiederge-
ben soll, wie es sich der Schiiler als richtig vorstellt. Erwerb von Medien-
kenntnissen und digitalen Aufnahmeprozessen (Audio-Video). Aktives
Experimentieren mit unterschiedlichen Versionen eines Musikstiicks.

Lernziele der mitwirkenden Schiiler:

* Durch die Moglichkeit eines digital aufgenommenen Verbesserungsvor-
schlags sowie dem Vorstellen eines eigenen Problems oder Stiicks, kann je-
der Schiiler dieselben Lernziele erfahren, wie oben schon beschrieben wur-
de. Erstellen von Verbesserungsvorschligen und Reflektieren der eigenen
Interpretation und Spielweise im Vergleich mit dem vorgestellten Stiick.

2 Aus Griinden der sprachlichen Einfachheit wird hier nur die méinnliche Form verwen-
det. Gemeint sind aber selbstverstdndlich in gleichem Malle ménnliche und weibliche
Musiker.
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* Domineniibergreifendes Wissen: Bewertung und Kommentierung sowie
Argumentation und Elaboration im Rahmen des musikkritischen Diskurses.
Medienkompetenz, Umgang mit elektronischen Lernplattformen.

Betrachtet man die Lehrenden als Neulinge der Mediendidaktik, also ebenfalls
als Lernende, so ergibt sich auch fiir diese eine Reihe von methodischen Lern-
zielen:

e Erfahren einer ,,neuen Art“ des Unterrichts, Gebrauch von neuen Medien und
Arbeiten mit einer web-basierten Lernumgebung.

e Im Diskussionsforum erfahrt der Lehrer, wie die Schiiler miteinander um-
gehen und erkennt die Qualitdt der Verbesserungsvorschldge der einzelnen
Schiiler. Dadurch kann ein besseres Kennenlernen des Schiilers entstehen.

* Im Laufe der Anwendung im virtuellen Unterrichtsraum kann der Lehrer ab-
schitzen, inwieweit sich ein gegenseitiges Lernen der teilnehmenden Schiiler
einstellt.

* Medienkompetenz, Umgang mit elektronischen Lernplattformen.

2.2 Lernverlauf

Als erster Schritt stellt ein Schiiler eine Audio- oder Videodatei den anderen
Schiilern zur Verfiigung. Die Mitschiiler konnen sich diese Datei anhéren bzw.
-sehen und im Anschluss daran das Musikstiick auf einer Schulnotenskala von 1
bis 6 (siche Abb. 2) bewerten. Zur Begriindung kdnnen sie Kommentare abge-
ben und weitere Verbesserungsvorschldge in einem Forum diskutieren. Nach
dieser ersten Vorstellung des Musikstiicks kann der ausfiihrende Schiiler einen
neuen Vorschlag auf die Plattform stellen, in den die Verbesserungen der ande-
ren Schiiler mit eingeflossen sind. Der Bewertungs- und Diskussionsprozess wird
wiederholt und somit eine ,,Musterldsung* fiir das gestellte Problem bzw. fiir das
hochgeladene Musikstiick erstellt. Der Musiklehrer kann diese Uberarbeitung
diskutieren und bewerten, dabei noch auf mogliche Schwierigkeiten oder
Probleme hinweisen.

2.3 Pidagogisch-didaktische Aspekte

Kognitive Prozesse. Entsprechend der Theorie forschenden Lernens unter-
stiitzt die Podcast-Lernumgebung zwei Kategorien von Aktivititen, die wiede-
rum transformative bzw. regulative Prozesse voraussetzen. Die transformati-
ven Prozesse sind vordergriindig mit der Ausfithrung der musikalischen Stiicke
sowie mit der kritischen Reflexion {iber die eigene oder die Fremdinterpretation
verbunden. Die angehenden Musiker werden angeregt die Interpretationen der
Mitlernenden zu bewerten und diese Bewertung zu begriinden. Auf diese Weise
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entsteht ein kooperativer Kontext, in dem die gemeinsame Reflexion zu einer
tieferen Verarbeitung der Lerninhalte fiihrt, die weiterhin die musikalischen
Fertigkeiten der Lernenden weiterentwickelt. Die regulativen Prozesse bezie-
hen sich auf Steuerung des eigenen Lernens und Ubens, aber auch auf die
Steuerung des kooperativen Diskurses, de