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Offener Bildungsraum Hochschule:
Freiheiten und Notwendigkeiten

Hohe Erwartungen an eine Erneuerung der Didaktik und eine Qualitétsverbes-
serung der Lehre gehen —wie schon bel den Anféngen der Implementierung von E-
Learning an Hochschulen zu beobachten — aktuell auch mit den technologischen
Entwicklungen im Web-2.0-Kontext einher. Social Software ermdglicht ein
anderes — hoheres — Ausmald an Vernetzung und Interaktion zwischen Personen.
Das Wissen von vielen wird in der nutzungsfreundlichen, kollaborativen Pro-
duktion von Inhalten eingesetzt und damit die Qualitét der Ergebnisse erhdht. Ler-
nende werden in ihrer Rolle als aktive Akteurinnen und Akteure, die ihren Lern-
prozess selbstgesteuert, eigenverantwortlich und kompetent im Einsatz der Tech-
nologien bestimmen, in den Mittel punkt gestellt. Informelle und formelle Lernwege
konnen auf dieser Basis zusammengefihrt und Kompetenzen erworben werden, die
den gesellschaftlichen Anforderungen fir Iebenslanges L ernen entsprechen.

Auch Open Educational Resources (OER)-Initiativen — primér forciert von renom-
mierten Universitdten im englischsprachigen Raum —, die eine freie Nutzung von
hochwertigen Bildungsinhalten in das Zentrum ihrer Aktivitéten stellen und damit
dem humanistischen Ideal einer Bildung auch fir bildungsferne Zielgruppen
folgen, werden vielfaltige Chancen fur Hochschulen zugeschrieben. Diese reichen
von okonomischen Vorteilen und Marketingeffekten und der Mdglichkeit, sich
effektiv nach aul3en zu présentieren, bis zur Tatsache, dass gerade der Wieder-
verwendung von Inhalten in anderen Lernkontexten aus didaktischer Sicht quali-
tétssteigernde Effekte zugeschrieben werden.

Wie weit sind wir aber von dem oben gezeichneten Bild entfernt? Stellt das nicht
mehr eine idealtypische Wunschvorstellung, denn ein Abbild der Realitdt dar? Sind
denn Hochschulen und deren Lehrende bereit, diese Chancen zu nitzen? Wie ist
die Situation bei den Studierenden zu beurteilen — haben wir esin der Tat mit einer
neuen Studierendengeneration zu tun, aufgewachsen mit Neuen Medien, kompetent
in deren Nutzung und bereit, sich auf neue partizipative L ernformen einzulassen?

Es mehren sich die Stimmen, die davor warnen, die haufige Nutzung von neuen
Technologien durch Jugendliche und junge Erwachsene im Alltag mit Medien-
kompetenz zu verwechseln, und es wird in Frage gestellt, ob bei den heutigen
Studierenden von einer neuen Generation von Lernenden gesprochen werden kann.
Die Verschulung der Studiengénge im Zuge des Bologna-Prozesses und eine ge-
steigerte Arbeitsbelastung lassen es — auch wenn von den Studierenden innovative
didaktische Konzepte gerne angenommen werden — kaum zu, mehr als das erfor-
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derliche Ausmal} zu investieren. Eine differenzierte Bewusstseinsbildung im OER-
Kontext steht weitgehend noch aus, im deutschsprachigen Raum gibt es kaum Initi-
ativen, die freie Bildungsressourcen in organisationalen Strategien verankern.
Ahnliches ist im Kontext der Integration der aus didaktischer Perspektive viel ver-
sprechenden Web-2.0-Anwendungen bzw. Social Software zu beobachten: Innova-
tive Insellosungen und erste viel versprechende Ansétze bedirfen einer breiteren
ingtitutionellen Integration. Dabel muss u.a. der inhdrente Widerspruch aufgel 6st
werden, wie Social Software, die vor allem informelle Lernprozesse zu unter-
stitzen im Stande ist, in formale Bildungsangebote integriert werden kann — so-
wohl auf einer inhaltlichen Ebene als auch im Hinblick auf eine curriculare Einbin-
dung und technol ogische Integration.

Es sind damit Konzepte gefragt, die sich dieser Herausforderungen und Spannungs-
felder annehmen. Konzepte, die Differenzierungen vornehmen und die Potentiale
der technologischen Entwicklungen aufnehmen, um Anst6l3e fir die Schaffung
einer lerner/innen/zentrierten Lernkultur zu geben. Auf bewahrte p&dagogisch-
didaktische Konzepte, die Lernen als einen primar sozialen Prozess verstehen, ko-
operative Lernsituationen in das Zentrum stellen, Wissensgenerierung durch
problem- oder praxisorientierte Ansétze férdern und die Gestaltung der Kommuni-
kationsstrukturen betonen, kdnnen wir zuriickgreifen. So lange aber nicht didak-
tische Uberlegungen in das Zentrum gestellt werden und der Einsatz der neuen
Werkzeuge als eine Stitzung der Didaktik — als Mittel zum Zweck — betrachtet
wird, wird das Potential von Web 2.0 als grundsétzliche Ausrichtung zu Weiter-
entwicklungen im E-Learning wohl nicht ausgeschopft werden kdnnen.

Die 13. Europaische Jahrestagung der Gesellschaft fur Medien in der Wissenschaft
(GMWQ08), die im Jahr 2008 von der Donau-Universitét Krems und der IMC Fach-
hochschule Krems ausgerichtet wird, steht unter dem Motto ,Offener Bildungs-
raum Hochschule: Freiheiten und Notwendigkeiten“!. Damit thematisiert sie
schwerpunktmaidig dieses Spannungsfeld und die Herausforderungen, das aus den
0.g. aktuellen technologischen bzw. aus hochschul- und gesellschaftspolitischen
Anforderungen an didaktische Konzepte in Lehre und Forschung an Hochschulen

erwachsen.

Eine Auseinandersetzung mit der Open-Education-Bewegung, Web-2.0-Entwick-
lungen und Socia Software bzw. mit bestehenden und bewahrten E-L earning-Kon-
zepten steht im Mittelpunkt der Diskussion. Thematisiert werden Mdglichkeiten
und Konzepte, aber auch Grenzen der Integration informeller Lernwege in formale
Universitétsstrukturen, wie auch die Frage nach neuen Kompetenzen Lehrender
und der Medienkompetenz Studierender gestellt wird. Es werden Chancen be-
leuchtet, die sich aus der freien Verflgbarkeit von Wissensressourcen ergeben.

1 Auf der Tagungswebsite unter http://www.gmw08.at kdnnen alle Key-Note-Vortrage,
Vortrage und der Abschlusspanel der GMWO08 abgerufen werden.
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Auch rickt die Bedeutung von Web 2.0 fir wissenschaftlich untermauerte didak-
tische Konzepte in der Zentrum der Betrachtung. Dass aber bewéhrte E-L earning-
Konzepte nicht ausgedient haben, es vielmehr auch hier um Weiterentwicklungen
und Konzeptanpassungen gehen muss, zeigt der Track E-Learning-Strategien. Den
weliteren an den Schwerpunktthemen der GMWO08 orientierten Tracks — Open Edu-
cation, Neue Kompetenzen, Informelles Lernen, Web 2.0 und Lernkulturen und
Didaktische Taxonomien — geben namhafte Key-Notes den inhaltlichen Rahmen:

Unser Dank gilt an dieser Stelle Robin Mason und Thomas Reeves, die sich mit
Effekten von Social Networking an der Hochschule bzw. mit Herausforderungen,
didaktische Szenarien fir die Lernenden des 21. Jahrhunderts zu gestalten, ausei-
nandersetzten. Weiterhin danken wir Brian Lamb, Rolf Schulmeister und Heike
Wiesner, die ihre Expertise im Rahmen des Abschlusspanels eingebracht haben.
Den Mitgliedern der Steering Group und den Gutachterinnen und Gutachtern sel
fur die Mitwirkung an der inhaltlichen Ausrichtung bzw. der wissenschaftlichen
Qualitétssicherung der Tagung besonders gedankt. Im vorliegenden Tagungsband
finden Sie die Artikel, die den Présentationen der Tagung zugrunde liegen, sowie
die Zusammenfassungen der Postereinreichungen. Wir danken speziell den Auto-
rinnen und Autoren, die ihren Beitrag auf der Tagung présentiert haben, sowie den
Moderatorinnen und Moderatoren der Themen-Tische der Pre-Conference.

Wir bedanken uns dartiber hinaus beim Bundesministerium fur Wissenschaft und
Forschung/Abteilung A/3, dem Land NiederGsterreich, der Stadt Krems, Check-
point eLearning und L-Plus, die as Férdergeber bzw. Sponsoren und Sponsorinnen
die Tagung unterstiitzt haben. Ebenso bel den Ausstellern bzw. Ausstellerinnen, die
die GMWO08 durch ihre Anwesenheit mal3geblich bereichert haben.

Nicht zuletzt mochten wir dem Team des Tagungsbtros Karin Kirchmayer, Helmut
Geppl, Michael Kopp, Ingrid Ladner und den vielen Helfern und Helferinnen wah-
rend der Tagung danken, ohne deren engagierten und professionellen Einsatz die
Durchfihrung der GMWO08 nicht moglich gewesen waére.

Krems, Juli 2008
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Petra Ober huemer, Thomas Pfeffer

Open Educational Resour ces—ein Policy-Paper

Zusammenfassung

Die erfolgreiche Etablierung des Open-Source-Modells sowie die in den 1990er
Jahren entstandene und seitdem erstarkte Open-Access-Initiative haben die
Diskussion Uiber Open Content wieder belebt. Zusétzlichen Aufschwung erhélt das
Thema durch die breite Akzeptanz jener innovativen Technologien, die zur Demo-
kratisierung des Internet beitragen, indem sie die Lernenden zu Akteurinnen und
Akteuren machen und ihnen u.a. auch die Werkzeuge zur Entwicklung digitaler
Inhalte an die Hand geben. Auf européischer Ebene wird Open Content im Sinne
der freien Zuganglichkeit zu Bildungsinhaten as ein wichtiger Schritt zur
Erhdéhung der Chancengleichheit und als ein weiterer Baustein auf dem Weg zur
Harmonisierung des europaischen Hochschulraums im Sinne der Bologna-
Deklaration gesehen. Der vorliegende Beitrag beleuchtet die wesentlichen
Merkmale von Open Content im Vergleich zu Open Source und Open Access und
stellt eine national getragene Malinahme zur institutionellen Verankerung von
Open Content vor.

1 Vesuch einer Definition

Mit der breiten Akzeptanz und Nutzung innovativer Technologien, wie z.B. Wikis
und Weblogs entwickelte sich in den vergangenen Jahren ein partizipatorischer An-
satz in der Lehre: Lernende sind nicht mehr , blofRe Konsumenten und Konsu-
mentinnen” der von den Lehrenden angebotenen Inhalte, sondern treten in einen
aktiven Lernprozess, indem sie selbst digitale Ressourcen generieren und ener
breiten Offentlichkeit zufiihren. Diese Entwicklung eroéffnet einen neuen Blick auf
Lehren und Lernen und damit einhergehend ist auch die Diskussion um Open-
Content-Initiativen entfacht worden.

David Wiley (1998) schuf den Begriff Open Content in Anlehnung an den damals
eben geschaffenen und von der Open-Source-Initiative® propagierten Begriff Open-
Source-Software (OSS). Unter dem Begriff Open Content sollten die Prinzipien
und damit auch der Erfolg von OSS auf andere Werkgattungen tberfihrt werden
(John, 2006). Insbesondere sollten auch Lizenzmodelle die Verwendung von Open

1 http://www.opensource.org [1.3.2008].
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Content durch Dritte regeln (Wiley, 2006a), wobel Wiley die GNU General Public
License? als mafgeblich fiir die Open-Content-Initiative einschétzte,

Es gibt eine Vielzahl an Definitionen des Begriffs Open Content. Manche Defini-
tionen beziehen sich auf den Entwicklungsprozess (Moody, 2006), andere
wiederum fokussieren auf die Werkgattung oder die Nutzungsbedingungen (John,
2006).

Open Content, der insbesondere fur Bildungsvorhaben entwickelt und in einem
solchen Kontext eingesetzt wird, wird als Open Educational Resources (OER) be-
zeichnet. Dieser Begriff wurde von der UNESCO (2002) geprégt:

“ Open Educational Resources are defined as technology-enabled, open pro-
vision of educational resources for consultation, use and adaptation by a com-
munity of users for non-commercial purposes.”

Diese Definition ist nicht unumstritten. So ist die darin enthaltene Forderung nach
der Nutzung von OER fir ausschlief3dlich nicht-kommerzielle Zwecke wenig nach-
vollziehbar, da erfolgreiche Geschaftsmodelle bekannt sind, die kommerzielle
Services mit OSS kombinieren (Tuomi, 2006). Die OECD (2007, S. 10) definiert
OER ds

“..digitised materials offered freely and openly for educators, students and
self-learnersto use and reuse for teaching, learning and research.”

In der OLCOS Roadmap (Geser, 2007, S. 20) werden mit dem Begriff Open
Educational Resources freie digitale Lerninhalte bezeichnet, fur die gilt:

e “that access to open content (including metadata) is provided free of charge
for educational institutions, content services, and the end-users such as
teachers, students and lifelong learners;

e that the content is liberally licensed for re-use in educational activities,
favourably free from restrictions to modify, combine and repurpose the con-
tent; consequently, that the content should ideally be designed for easy re-
use in that open content standards and formats are being employed;

¢ that for educational systems/tools software is used for which the source code
Is available (i.e. Open Source software) and that there are open Application
Programming Interfaces (open APIs) and authorisations to re-use Web-
based services as well as resources (e.g. for educational content RSS
feeds).”

Obwohl die beiden zuletzt angefiihrten Definitionen sehr breit angelegt sind (neben
Lehr-/Lerninhalten sind auch Software und wissenschaftliche Publikationen be-
inhaltet) und eine Schéarfung winschenswert ist, wird dennoch im weiteren Verlauf

2  http://www.gnu.org/licenses/gpl.html [1.3.2008].
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dieses Beitrags der Begriff OER in diesem Sinn verwendet. OER umfassen somit
fein granulare Lernobjekte, Kurse oder ganze Studienprogramme ebenso wie Soft-
ware zur Verbreitung und Adaption dieser Artefakte.

2 OER im Vergleich zu Open Source und Open Access

Einigen grofen und renommierten Institutionen wie z.B. dem Massachusetts
Institute of Technology oder in jingster Vergangenheit der Open University UK
gelang es durch Initiativen wie der MIT OpenCourseWare® (OCW) bzw. Open-
Learn® international ihre Reputation zu erhdhen. Es schlielen sich eine Reihe von
Institutionen dieser oder dhnlichen Vorgehensweisen an und rufen grof3e Projekte
ins Leben, die freien Zugang zu digitalen Inhalten und Services ermdglichen.
Weltweit sind zurzeit etwa tUber 2.500 Kurse frei zuganglich, die von 200 Univer-
sitéten angeboten werden (Wiley, 2007). Neu entstandene Services, wie etwa der
OCW-Finder® des Non-Profit Services iBerry, erlaubt es OCW-Angebote nach
Thema oder nach Art bzw. Format der Inhalte (z.B. Video) aufzufinden. Die
UNESCO (2007, S. 2) verleiht der OER-Initiative Gewicht, indem festgehalten
wird, dass

“UNESCO is committed to promoting open access to quality education for all
both as a basic human right and as a key driver to sustainable development.”

Die Europédische Union setzt durch Forderprogramme, wie z.B. eContentplus’,
einen Schwerpunkt auf die verbesserte Zuganglichkeit und somit Nutzbarkeit
bereits bestehender bildungsrelevanter Ressourcenpools.

Trotz erfolgreicher Pilotinitiativen und Unterstiitzungserkl&rungen grof3er Organi-
sationen und Kommissionen haben sich OER-Initiativen an Hochschulen bislang
wenig durchgesetzt, und es stellt sich die Frage nach den Ursachen.

2.1 Open Source und Open Access

Die Frage, die sich in der Diskussion um OER primér stellt, ist: Warum sollen
eigene Inhalte frel zur Verfigung gestellt werden?

Wurde der Begriff Open Content urspriinglich in Analogie zu Open Source ein-
gefuhrt, so lohnt es sich Uberlegungen anzustellen, wieso Open Source eine nach-

http://ocw.mit.edu/OcwWeb/web/home/home/index.htm [1.3.2008].
http://openlearn.open.ac.uk/ [1.3.2008].

http://iberry.com/cms/OCWfinder.htm [1.3.2008].
http://ec.europa.eu/information_society/activities/econtentplus/index_en.htm [1.3.2008].
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haltig erfolgreiche Initiative ist, wohingegen OER — abgesehen von bereits er-
wahnten Grofl3projekten — bislang noch keine breite V erankerung gefunden haben.

Entwickler/innen von OSS haben sich schon seit jeher die Kraft der kollektiven
Intelligenz (O’ Reilly, 2005) zu Nutze gemacht, mit dem Ziel die Qualitét eines
Produkts zu erhthen und seine Verbreitung anzukurbeln. Die Tatsache, dass die
Qualitdt von OSS im Vergleich zu kommerzieller Software zumindest gleichwertig
bzw. sogar hoher eingestuft wird, manifestiert sich im steigenden Marktanteil von
OSS. So nutzten etwa Ende 2005 ca. 40% der européischen Unternehmen OSS.
Welitere 8% planten im Laufe 2006 einen Piloten mit OSS zu starten (Forrester
zitiert in Gosh, 2006). Uberlegungen dieser Art haben bislang noch wenig Eingang
in die,, Philosophie“ von OER-Entwickler/inne/n gefunden.

Haufig werden insbesondere fehlende Ressourcen als Ursache fir die zogerliche
Verbreitung von OER genannt. Tatsache ist, dass bei allen grof3en OER-Vorreiter-
projekten betrachtliche Summen an Fordermitteln zum Aufbau der Initiativen
investiert wurden. Tatsache ist aber auch, dass ein Grofdteil der OSS-Entwickler/in-
nen ihre Arbetskraft freiwillig zur Verfigung stellen (Sauer, 2007). Unter-
suchungen identifizierten drei hauptsachliche Faktoren, die fur ein Engagement in
einem OSS-Projekt entscheidend sind: Nicht-monetdrer Nutzen, Entlohnung zu
einem spateren Zeitpunkt und der Open-Source-Lizenztyp (Sauer, 2007). Im Jahr
2002 wurden im Rahmen einer von der Europaischen Union beauftragten Studie
2.784 OSS-Entwickler/innen nach ihren Motiven fur den Einstieg und den Verbleib
in der OSS-Community befragt. 79% der Befragten gaben (bei moglicher Mehr-
fachnennung) als Hauptgrund das Erweitern der eigenen Fahigkeiten an und 49%
wollten sich vornehmlich mit anderen Entwicklern bzw. Entwicklerinnen aus-
tauschen (Gosh, Glott, Krieger & Robles, 2002).

Diese Ergebnisse geben Anlass zu Uberlegungen, welche Anreizmodelle es
fur OER-Entwickler/innen, also Hochschullehrende, Projektmitarbeiter/innen und
Studierende, gibt. Auf diesen Aspekt wird zu einem spateren Zeitpunkt noch naher
eingegangen werden.

Die weitere Verwendung von OSS ist von jeher durch geeignete Lizenzmodelle
geregelt (z.B. GNU General Public License). Auf der Plattform Sourceforge.net’,
die sich mit zurzeit etwa 178.000 registrierten OSS-Projekten und 1,860.000
Nutzern bzw. Nutzerinnen als zentraler Zugang zu OSS etablieren konnte, bieten
Entwickler/innen ihre Produkte unter einer von ihnen gewéhlten Lizenz an und
kontrollieren somit die Nutzungsart durch Dritte. Auch im OER-Bereich gibt es
vergleichbare Vorhaben. Das Portal Merlot® beinhaltet beispielsweise eine umfas-
sende, durch Peer Review begutachtete Sammlung digitaler Lehr-/Lerninhalte zu
verschiedenen Themenbereichen. Ein Blick auf den Fachbereich Mathematik |&sst

7 http://sourceforge.net [1.3.2008].
8 http://lwww.merlot.org [1.3.2008].
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erkennen, dass die Angebote thematisch zwar detailliert beschrieben sind und zu-
sétzliche Informationen zur Zielgruppe und den erforderlichen technischen Voraus-
setzungen angeboten werden, das Element Creative Commons’ zur Spezifizierung
der Lizenzbestimmung ist jedoch meistens mit dem Wert ,,unsure” belegt. In der
Praxis bedeutet dies, dass, obwohl Merlot als Sammlung frei zuganglicher Inhalte
wahrgenommen wird, potentielle Nutzer/innen der angebotenen Lehr-/Lerninhalte
im Unklaren Uber die tatséchlichen Nutzungsméglichkeiten bleiben. Es setzen sich
zwar die bereits erwédhnten Creative-Commons-Lizenzen vermehrt durch, ihre sys-
tematische Anwendung auf OER ist jedoch nicht selbstverstandlich.

Open Access (OA) fordert den freien Zugriff auf wissenschaftliche Publikationen,

Forschungsergebnisse und Priméardaten. Ursachen und Griinde fir die breit gefiihrte

Diskussion Uber Open-Access-Modelle — es wird hier zwischen grinem und

goldenem Weg zu OA unterschieden (Pampel, 2006) — liegen in den Entwick-

lungen der letzten Jahre, die den wissenschaftlichen Bibliotheken stagnierende

Budgets und den Verlagen hohe Gewinnspannen bescherten. Verfechter/innen von

OA steuern dieser Entwicklung entgegen und argumentieren, dass die offentliche

Hand die wissenschaftliche Publikation gleich auf dreifache Weise fordert:

e Durch die Besoldung der Wissenschaftler/innen und die Finanzierung der fur
die Forschung erforderlichen Infrastruktur,

e durch die Entlohnung der Forscher/innen, die als Gutachter/innen Peer Reviews
fur Verlage meist ohne Entgelt durchfihren, und schliefdlich

e durch den Ankauf der teuren wissenschaftlichen Publikationen durch die
Universitédten bzw. deren Bibliotheken.

Neben der Argumentation, dass wissenschaftliche Inhalte generell frel zugénglich
sein sollen, um den Fortschritt der Forschung zu beschleunigen, wird befirchtet,
dass die restriktiven Vertrége der wissenschaftlichen Verlage die Informations-
versorgung der Forscher/innen zunehmend gefahrden. Beide Argumentationslinien
werden als zentrale Elemente der Open-A ccess-Diskussion gesehen. Davon unab-
hangig haben sich jedoch in der Scientific Community traditionell gut funktionie-
rende Modelle des freien Zugangs zu Forschungsergebnissen und wissenschaft-
lichen Publikationen etabliert.

Der Los Alamos Preprint Server etwa wurde im Jahr 1991 implementiert mit dem
Ziel, die Kommunikation Uber wissenschaftliche Ergebnisse und Resultate im Be-
reich der Hochenergiephysik zu verbessern. Physiker/innen speichern seitdem ihre
Preprints'® auf diesem Server, sodass das von Kolleginnen bzw. Kollegen ange-
botene Feedback noch in die zur Publikation bestimmte Version eingearbeitet
werden kann. Ein weiterer Vortell dieser Vorgehensweise liegt in der Moglichkeit,
schon zu einem sehr frihen Zeitpunkt Einblick in die Forschungsergebnisse von

9 http://creativecommons.org [1.3.2008].
10 Unter Preprints werden Vorabdrucke wissenschaftlicher Artikel verstanden.
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Kollegen bzw. Kolleginnen zu bekommen. In der Zwischenzeit hat sich der Server,
der seit seiner Ubersiedlung an die Cornell University arXiv.org™ heifdt, thematisch
stark verbreitert und wird auch von Wissenschaftsverlagen genutzt, indem sie den
Gutachtern und Gutachterinnen den Link auf die in arXiv.org gespeicherten
Preprints dbermitteln und somit den Aufwand des Bereitstellungsprozesses mini-
mieren. Derzeit beinhaltet arXiv.org rund 472.376 Open-Access-Artikel. Ein Grund
fur das reibungsose Funktionieren eines Preprint Servers mag zum einen im
Prinzip der Offenheit von Forschung liegen, zum anderen in der dem wissen-
schaftlichen Publikationsprozess eigenen Qualitétssicherung in Form des Peer
Reviews. Beide Prinzipien sind kein Bestandtell der OER-Initiative.

3 OER —Hindernisse, Motivation und Anreize
3.1 Hindernisse

Die OECD (2007) differenziert hinsichtlich méglicher Hindernisse fir eine Reali-
sierung von OER-Initiativen zwischen technischen, 6konomischen, sozial-kul-
turellen, politisch orientierten und gesetzlich-legalen Faktoren. Sind fehlende
Breitbandanbindungen und Ressourcen fur Lander der dritten Welt zu Uber-
windende Hindernisse, so ist fir die westliche Welt die Untersuchung der sozial-
kulturellen und politisch bedingten Hirden von Interesse.

Zuletzt genannten Aspekten kann sowohl die mangelnde Bereitschaft von Lehren-
den, ihre eigenen Inhalte zu verdffentlichen, as auch die zogerliche Nutzung von
Fremdinhalten zugerechnet werden. Sind Lehrende zwar mit dem Peer Review-
Verfahren zur Qualitatssicherung ihrer wissenschaftlichen Arbeit vertraut, so legen
sie grof3e Vorsicht an den Tag, wenn es darum geht, ihre Lehre einer Offentlichkeit
zuzuftihren und sich somit einem kritischen Feedback auszusetzen (Wiley, 2006).
L ernmanagementsysteme, deren Struktur um das zentrale Element der nur einem
beschrénkten Kreis von Nutzerinnen und Nutzern zugénglichen Lehrveranstaltung
konzipiert ist, unterstiitzten diese Herangehensweise. Ein welterer Grund liegt
sicherlich in den rechtlichen Grauzonen, die trotz Creative Commons nach wie vor
existieren und insbesondere die sichere Nutzung von Fremdinhalten erschweren.

Ein kritischer Erfolgsfaktor fir die Verankerung von OER-Initiativen ist die Siche-
rung der Nachhaltigkeit. Es ist erforderlich Anreizsysteme fir Lehrende und
Projektmitarbeiter/innen zu schaffen, die in Anlehnung an OSS-Projekte Uber
eine zusétzliche Remuneration hinausgehen. Im Folgenden sei am Beispiel der
E-Learning-Projektforderungen in Osterreich untersucht, inwieweit die Partizipa-
tion an diesen OER-Vorhaben zur Reputation der involvierten Personen bzw. der

11 http://arxiv.org[1.3.2008].
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dahinter stehende Institutionen beigetragen hat und als Motivationsfaktor gewertet
werden kann.

3.2 Maotivation und Anreizsetzung

In Osterreich wurden in den Jahren 2001 und 2002 im Rahmen der ersten beiden
(von insgesamt drel) Ausschreibungen der Initiative ,,Neue Medien in der Lehre* 12
(nml) des zustandigen Ministeri ums™ 25 E-Learni ng-Projekte an Hochschulen ge-
fordert. Einige Projekte hatten zum Ziel, digitale Lehr-/Lerninhalte zu entwickeln,
die vertraglich festgehalten allen Bildungseinrichtungen auf nationaler Ebene frel
und kostenlos zur Verfigung gestellt werden mussten. Die genaue Form der weite-
ren Verwendung durch Dritte wurde nicht festgel egt.

Aus heutiger Sicht 1&sst sich feststellen, dass die Projekte vielmehr mit den einzelnen
Projektnehmerinnen und -nehmern as mit den dahinter stehenden Institutionen
verbunden werden. Dies mag darin begriindet sein, dass die curriculare Verankerung
von E-Learning und die darauf abgestimmte didaktische Aufbereitung digitaler
L ehr-/Lerninhalte zum damaligen Zeitpunkt noch wenig thematisiert wurden.

Es ist manchen Projektnehmern und -nehmerinnen durchaus gelungen, sich durch
die Entwicklung qualitativ hochwertiger digitaler Lehr-/Lerninhalte national und
international einen Namen zu machen. Obwohl Leistungen im Bereich der Lehre
bislang keine ausreichende Beriicksichtigung im Karriereverlauf von Hochschul-
angehtrigen efahren, so hat die durch die E-Learning-Projekte erworbene
Reputation doch auf sehr unterschiedliche Weise Niederschlag gefunden:

e [nstitutionelle Funktionen: An der Universitét Wien beispiel sweise haben einige
Projektnehmer/innen die Funktion von fakultéaren E-Learning-Beauftragten
inne.

e Kooperationen: Einigen Projekten gelang es Kooperationen einzugehen und
weitere Fordergelder zu akquirieren. Das Projekt mathe online™ etwa konnte
gemeinsam mit einer padagogischen Hochschule das Angebot ausbauen
(Medienvidfalt, 2006).

e Ingtitutionelle Projekte: Ingtitutionell geférderte E-Learning-Projekte binden
bestehende Lehr-/Lerninhate ein (z.B. die Projekte IntoMath™ und elLearn
Physik'® an der Universitdt Wien bauen auf bestehenden Inhalten auf und
kodnnen somit den Schwerpunkt auf Methoden der Vermittlung legen).

12 http://www.nml.at [1.3.2008].

13 Die Bezeichnung dieses Ministeriums lautet derzeit Bundesministerium fir Wissenschaft und
Forschung. Zum Zeitpunkt, zu dem die Initiative umgesetzt wurde, lautete die Bezeichnung
Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur.

14 http://www.mathe-online.at [1.3.2008].

15 http://into.mat.univie.ac.at/wiki/index.php/IntOMath:Portal [1.3.2008].

16 http://physics.univie.ac.at/el earning [1.3.2008].
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Bringen frel zugangliche Lehr-/Lerninhalte einen Reputationsgewinn fur die Ent-
wickler/innen, so kann auch die Frage nach dem Gewinn fir die Institution gestellt
werden. Frei zugangliche und damit von einer breiten Offentlichkeit wahrnehmbare
digitale Lehr-/Lerninhalte erhbhen die Attraktivitdt der Institution. Ein heraus-
ragendes Beispiel ist die bereits erwdhnte OCW-Initiative des MIT. Weitere Vor-
teile einer (zumindest innerinstitutionellen) Offenlegung von Lehr-/Lerninhalten
sind in der leichteren Abstimmung von Inhalten und Studienzielen und in der
Moglichkeit, Studierenden die Gesamtheit der curricularen Inhalte zuganglich und
nutzbar zu machen, zu sehen.

4 Einenationale OER-Palicy

Erklart Stephen Downes (2007), dass ,, /.../ | have always been a reluctant sup-
porter of Creative Commons (it shouldn’t be necessary; the default should be non-
commercial sharing, while commercial ownership and use constitute exceptions)
and have expressed a vocal didlike for the legalese that comeswith it /.../*, so ver-
hindern die fehlenden Regelungen hinsichtlich ganzlich freier oder begrenzter Nut-
zung digitaler Lehr-/Lerninhalte — ebenso wie ungeklarte Fragen zum Urheberrecht
—die Verbreitung und ebenso nachhaltige Integration digitaler Lehr-/Lerninhatein
Curricula. In Osterreich wurde im Rahmen des Projekts ,, Inter- und intrainstitutio-
nelle Austauschstrategien: Qualifizierungsstrategien fur Personal und Content” des
Forum Neue Medien in der Lehre'” eine Lésung auf nationaler Ebene angestrebt,
indem ein Strategiepapier zum Umgang mit digitalen Lehr-/Lerninhalten entwickelt
wurde (Pfeffer & Oberhuemer, 2006). Dieses formuliert klar die Praferenz fur den
frelen Austausch, raumt aber gleichzeitig auch Mdglichkeiten zur restriktiveren
(etwa kommerziellen) Nutzung ein. Das Strategiepapier und die darin ausfor-
mulierten Empfehlungen wurden im Rahmen zweier Arbeitstreffen von Vertretern
und Vertreterinnen Osterreichischer Hochschulen erarbeitet und driicken somit
explizit das breit getragene Interesse zur dargestellten Regelung aus. Als offizielle
Empfehlung des Forum Neue Medien in der Lehre Austria richtet sich das
Strategiepapier insbesondere an die Rektorate und Geschéftsfihrungen Gsterreichi-
scher Universitdten und Fachhochschulen und bildet den Rahmen fir die konkrete
| mplementierung einer solchen Strategie.

Soll — wie haufig gefordert — E-Learning als Bestandtell der Lehre bei Berufungen
vergleichbar mit Leistungen in der Forschung berticksichtigt werden, so miissen
auch digienigen Prinzipien Anwendung finden, die im wissenschaftlichen Kontext
Ublich sind. Die OER-Policy fordert daher, dass Offenheit as Prinzip wissenschaft-
licher Kommunikation auch auf die forschungsgeleitete Lehre, insbesondere auf

17 http://www.fnma.at [1.3.2008].
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den Entwicklungsprozess digitaler Lehr-/Lerninhalte angewandt werden soll
(Pfeffer, 2006). Dies soll zur Anerkennung digitaler Lehr-/Lerninhalte als Publi-
kation beitragen und in Folge sowohl die Sichtbarkeit und Wahrnehmung der Lehre
als auch die Reputation der Entwickler/innen erhthen. Die freie Zuganglichkeit,
der leichte Austausch und die breite Nutzung von — zumeist durch die 6ffentliche
Hand geforderten — digitalen Lehr-/Lerninhalten leisten letztlich auch einen
wesentlichen Beitrag zur Wirkungsverbesserung 6ffentlicher Investitionen bzw. zur
Vermeidung von Doppelinvestitionen. Rahmenbedingungen fir die Umsetzung
umfassen die Verflugbarkeit digitaler Bibliotheken, die eine permanente und
unveranderliche Auffindbarkeit der Inhalte unter derselben Adresse gewéhrleisten,
Mal3nahmen zur Qualitdtssicherung, wie etwa Peer Reviews sowie die systema
tische Anwendung von Lizenzmodellen.

5 Ausblick

Es ist zwar nicht moglich ale Prinzipien der Open-Source- und Open-Access-
Initiativen auf beliebige andere Werkgattungen anzuwenden, jedoch kdnnen einige
wesentlichen Merkmale auf ihre Ubertragbarkeit in Hinblick auf OER gepriift
werden. In Osterreich wurde im Rahmen eines national geforderten Projekts ein
Policy-Papier entwickelt, das auf einigen der im Beitrag genannten Prinzipien
basiert. Wahrnehmung und Akzeptanz der Policy gehen bislang zGgerlich von
statten. Dennoch werden vereinzelt an Hochschulen erste Schritte in diese Richtung
gesetzt. So hat sich die Universitéat Klagenfurt der OCW-Initiative angeschlossen'®
und an der Universitdt Wien befindet sich das Digital Asset Management System
Phaidra™, welches Voraussetzungen wie die systematische Verwaltung und perma-
nente Zitierbarkeit umsetzt, im Aufbau. Projekte dieser Art kdnnen eine Vorbild-
wirkung haben und weitere Institutionen anregen, Uber das Thema OER nachzu-
denken.

18 http://www.uni-klu.ac.at/ocw/ [1.3.2008].
19 https:.//phaidra.univie.ac.at/ [1.3.2008].
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w.e.b.Square—en Modell zwischen Studium und
freier Bildungsr essource

Zusammenfassung

Wissensteilung unter Studierenden ist trotz verstarkten Einsatzes digitaler Techno-
logien auch im Zeitater des Web 2.0 keine Selbstverstandlichkeit, obschon Aus-
tausch und kooperatives Problemldsen durchaus zu den Zielen eines wissenschaft-
lichen Studiums gehoren. w.e.b.Square ist eine lokale LOsung, die am genannten
Mangel ansetzt, indem das Portal unter der Leitidee ,,von Studierenden fur Studie-
rende* herausragende studentische Wissensprodukte offentlich zuganglich macht
und den Prozess der Inhaltsgenerierung, der Portalpflege sowie der Qualitétssiche-
rung und Welterentwicklung lose, aber sichtbar an das Studium koppelt. Der vor-
liegende Beitrag stellt w.e.b.Square als eine Initiative vor, die zum einen as frele
Bildungsressource betrachtet werden kann, zum anderen aber auch das Potenzial
fur ein ,freies Bildungsmodel | bietet.

1 Ausgangslage: Wissensteilung — Fehlanzeige?

Wie sieht eine gelungene Bachelor-Arbeit aus? Was machen eigentlich meine
Kommilitoninnen und Kommilitonen in ihren Veranstaltungen? Entspricht meine
Hausarbeit dem, was erwartet wird? Welche Arbeiten werden warum gut bewertet?
Gibt es Good oder Best Practices? Kann ich von anderen Studierenden lernen?
Konnen studentische Leistungen einen offentlichen Nutzen haben? Haben Studie-
rende Ideen, die Theorie und Forschung bereichern kénnen? Und welche Rolle
spieleich dabei?

Fragen dieser Art werden vielen Studierenden im Laufe ihres Studiums nicht oder
unzureichend beantwortet. Das hat mehrere Grinde: Es gibt Studierende, die sich
diese Fragen nicht stellen, weil sie die Hochschule eher als einen Ort der Rezeption
und der Vorbereitung auf berufliche Aufgaben wahrnehmen und weniger als einen
Ort der Exploration und des Hineinwachsens in eine wissenschaftlich tétige Ge-
meinschaft (z.B. Biggs, 2006). Andere Studierende scheuen sich, solche und dhn-
liche Fragen zu stellen, entweder well sie meinen, sie gehdren damit zu einer Min-
derheit, oder well sie zu wenig Gelegenheit haben, die Bedeutsamkeit dieser Fragen
(und Antworten) zu erfahren. Schliefdlich kann es passieren, dass Studierende, die
Fragen dieser Art haben und stellen, auf Barrieren stof3en: auf Dozenten und
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Dozentinnen, die Uberlastet sind, auf fehlende technische und organisatorische
Strukturen, die Zugang zu Seminarergebnissen und Abschlussarbeiten geben
koénnten, oder auf eine defizitdre Kommunikations- und K ooperationskultur unter
den eigenen Kommilitoninnen und Kommilitonen.

Diese Feststellung hat zunéchst einmal wenig mit dem gemein, was man seit
mehreren Jahren im Zuge des Web-2.0-Hypes diskutiert und mit der Netz-
generation in Verbindung bringt: Kommunikation und Kollaboration — so sollte
man meinen — mussten den heute 20- bis 25-jahrigen ,digital natives* (Prensky,
2001) geradezu in die Wiege gelegt sein. Wie passt das mit unserer Beobachtung
zusammen? Zundchst einmal gehen wir davon aus, dass es sich um keine
Einzelbeobachtung handelt. In informellen Gespréachen, auf Tagungen sowie aus
empirischen Studien® ist zu erfahren, dass Wunsch und Wirklichkeit bei Themen
wie , user generated content”, , social tagging”“ und ,, collaborative writing* auch an
den Hochschulen noch weit auseinanderliegen (vgl. Reinmann, 2007) und gerade
Studierende ihre Kompetenz im Umgang mit Web-2.0-Anwendungen Uberschétzen
(Salaway, Borreson & Nelson, 2007): Auch wenn fleiRig Fotos auf Flickr? und
Videos auf YouTube® getauscht werden, Up- und Downloads von Audios bliihen
und Web-2.0-Tools die Koordination von Partys, Terminen, vielleicht auch
Projekten und die Rezeption von Inhalten fur die néchste Hausarbeit vielerorts
erleichtern: Wissensaustausch in dem Sinne, dass |deen geteilt werden, Studierende
von den Leistungen ihrer Kommilitonen und Kommilitoninnen lernen, Ergebnisse
fir andere zum Weiterdenken und -arbeiten verfigbar machen u.d., ist unter
Studierenden wenig verbreitet. Stattdessen wéachst der Konkurrenzdruck unter
Einzelnen und (geschlossenen) Gruppen vor alem in den neuen Bachelor- und
Masterstudiengangen, die Zeit fur nicht direkt und unmittelbar leistungssteigernden
Erfahrungsaustausch wird knapper und das Studium wird seltener as Chance fir
personliche Entwicklung gesehen (MURIg-Trapp & Willige, 2006).

2 Einelokale LOsung: w.eb.Square

2.1 Ziee, Inhalte und Umsetzung

An der Professur fir Medienpadagogik der Universitét Augsburg wurde im Jahr
2006 die Idee geboren, ein offenes Portal von Studierenden fir Studierende zu

schaffen, das sich des oben beschriebenen Mangels annimmt und den wissenschaft-
lichen Austausch innerhab der Studierenden férdert. Die Leitidee ,von

1 Dieslasst sich auch in den letzten beiden GMW-Tagungsbanden finden (Seiler Schiedt, Kalin
& Sengstag, 2006; Merkt, Mayrberger, Schulmeister, Sommer & van den Berk, 2007).

2 siehe http://flickr.com/ [2.6.2008].

3 siehe http://de.youtube.com/ [2.6.2008].
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Studierenden fUr Studierende” spiegelt sich in alen Aktivitéten des Projekts wider:
in der Generierung von Inhaten fir das Portal, das sich ausschlief3dlich aus
studentischen Arbeiten speist, in der Nutzung der Inhalte, die gezielt fir
Studierende angeboten werden, in deren Auswahl und Zusammenstellung, die Uber
ein studentisches Redaktionsteam erfolgt, und in der Weiterentwicklung des
Portals, die vorrangig betelligte Studierende vorantreiben. Der Name des Portals
lautet w.e.b.Square und steht inhaltlich fir Wissensmanagement und E-Learning
unter Bildungsperspektive (w.e.b.). Strukturell symbolisieren der Namenszusatz
,Square” und das Layout des Portals vier Ecken bzw. Perspektiven, aus denen
heraus Inhalte entstehen konnen: aus (1) explizit wissenschaftlichen Arbeiten wie
Hausarbeiten und Abschlussarbeiten, aus (2) praktischen Arbeiten wie Projekten
und Ubungen, aus (3) studentischen Ideen, die noch unausgereift sein diirfen, und
aus (4) Reflexionen Uber beobachtete Phanomene an der Hochschule (und dartber
hinaus) in Form eigens verfasster Artikel. Zudem impliziert ,, Square” die Idee des
Marktplatzes fur vorbildliche studentische Arbeiten (siehe Abb. 1). Das Portal wird
nicht thematisch gegliedert, denn die Ubergange zwischen E-Learning und
Wissensmanagement sind flief3end; stattdessen wird eine Kategorisierung nach der
Informationsqualitét bevorzugt. w.e.b.Square ist zunachst eine lokale Losung fir
die oben beschriebene Problemsituation und spricht mit den aktuell ca. 100
Beitragen vor alem Medien-und-Kommunikation-Studierende der Universitét
Augsburg an.

0 w.e.b.Square

Wissensmanagement & E-Learning
unter Bildungsperspektive

Abb. 1: Header auf der Webste » http //websquare info* mit den vier Ecken

Neue Inhalte werden mit einem Abstract oder Anrisstext als News gepostet und
sind anhand der ihr zugeordneten ,Ecke’ auf den ersten Blick hinsichtlich ihrer
I nformationsqualitat/-herkunft erkennbar. Jedes Wissensprodukt wird mit mehreren
Schlagworten erfasst, die als WortWolke (,, tag cloud”) am rechten Rand des Portals
sichtbar gemacht werden und Lernenden den spontanen Zugang zu Themen
ermoglichen. Technische Grundlage fur das Portal ist das Open-Source-System
Drupal.

Im Sommer 2008 ist ein Relaunch des Portals geplant, mit dem sich w.e.b.Square
starker as E-Journal prasentieren mochte, was sich gut Uber neue Drupal-
Funktionalitéten realisieren lasst. Dabei werden u. a. Themenhefte machbar, fur die
die Vergabe einer International Standard Serial Number (ISSN) vorgesehen ist.
Neben der Veranderung des Formats wird die Themenpalette erwelitert, die kinftig

4  Wir danken an der Stelle u.a. Daphne Gross fur konzeptionelle und Christian Zange fir
grundlegende technische Leistungen.
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neben bildungswissenschaftlichen auch kommunikationswissenschaftliche Inhalte
umfassen soll. Beides sind Reaktionen auf einen entsprechenden Bedarf und eine
ansteigende Nachfrage seitens der Studierenden.

Wenn an die Ausgangslage angeknupft wird, auf die sich w.e.b.Square bezieht,
wird deutlich, dass der ,user generated content anders als in Web-2.0-Portalen
aulRerhalb von Bildungsinstitutionen nicht ungefiltert aufgenommen werden kann:
Wer as Nutzer/in wissen will, wie eine gelungene Bachelor-Arbeit aussieht, wer
Informationen zu geltenden Leistungsstandards sucht, wer ein Gefuhl daftr
bekommen mdéchte, wann und inwiefern studentische Leistungen einen offentlichen
oder wissenschaftlichen Nutzen haben, wer nicht an Inhalte geraten will, die
Plagiate enthalten etc., der braucht und winscht sich eine gewisse Form von
Qualitdtssicherung, die den Normen und Werten der jewelligen Ingtitution
entspricht®. Aus diesem Grund gelangen nur solche studentischen Wissensprodukte
auf w.eb.Square, die von Lehrenden bereits as sehr gut bewertet oder vom
studentischen Redaktionsteam als , geeignet” eingestuft worden sind. Dies mag
zunéchst im Widerspruch zur gegenwartigen Web-2.0-Philosophie stehen, kann
aber neue Entwicklungsmoglichkeiten aufzeigen, auf die wir weiter unten noch
eingehen werden.

2.2 Einbettung in das Studium

Wenn die beschriebene Studierendensituation zutrifft (Zeitknappheit, Konkurrenz-
druck etc.), stellt sich die Frage, wie ein Portal von Studierenden fur Studierende
implementiert und langerfristig aufrechterhalten werden kann. Beides wird ber
eine zweifache Anbindung von w.e.b.Square an das Fachstudium erreicht:

a. Das Redaktionsteam von w.e.b.Square wirbt zum einen bel Studierenden dafr,
gelungene Wissensprodukte aus dem Pool ihrer Studienleistungen zur Ver-
fligung zu stellen. Es wird aso die natirliche , Wissensauslese* der Lehre an
einer Universitét ,,angezapft“ und auf diesem Wege wird prinzipiell die Gefahr
reduziert, dass die Inhalte ausgehen (aul3er, diese werden von den Autoren und
Autorinnen nicht freigegeben). Zum anderen nimmt das Redaktionsteam regel-
malig Kontakt zu Dozentinnen und Dozenten auf, die Veranstaltungen mit
potenziell relevanten Ergebnissen anbieten. Mitunter gelingt es, die Vertffent-
lichung guter Resultate auf w.e.b.Square als Anreiz fir die Studierenden in ein
V eranstaltungskonzept zu integrieren.® Mit einer ersten w.e.b.Square-Tagung im

5 vgl. Curatorship bei Scholarpedia, http://www.scholarpedia.org/#Curatorship [02.06.2008].
6 Naturlich stets auf Basis von Freiwilligkeit seitens der Veranstaltungsteilnehmer/innen.
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Januar 2008 wurde eine weitere Akquise-Moglichkeit mit didaktischem
Mehrwert erprobt.’

b. Das Redaktionsteam selbst ist Bestandteil des Begleitstudiums im Studiengang
Medien und Kommunikation, das studentische Projekte mit dem Ziel fordert,
wissenschaftliche, praktische und soziale Problemlosekompetenzen zu ent-
wickeln (Sporer, Reinmann, Jenert & Hofhues, 2007). Diese bleiben ndmlich im
Zuge von Modularisierung und Leistungspunktesystem gerade in den neuen
Studiengéngen mitunter auf der Strecke. Entscheidend ist, dass das Begleit-
studium einerseits besonders engagierten Studierenden eine Struktur fir
freiwillige Projektarbeit bietet und damit eine Option, kein ,,Muss* ist. Anderer-
seits wird ermdglicht, dass die Halfte der dabei investierten ,, Workloads* (50
bis 60 Stunden) in Form von Leistungspunkten in das Fachstudium eingebracht
werden kann. Auf diese Weise wird sichergestellt, dass sich das Redaktionsteam
von einer Studierendengeneration zur ndchsten halten und weiterentwickeln
kann.

Studierende erhalten mit diesem Konzept die Chance, an der Bereitstellung von
Inhalten mitzuarbeiten; gleichzeitig wird daftr gesorgt, dass das Portal nicht von
einzelnen Pionierinnen und Pionieren abhangig bleibt — eine Herausforderung, die
nicht nur fir E-Learning-Projekte von Lehrenden, sondern auch fir studentische
Projekte von nicht zu unterschétzender Bedeutung ist (vgl. Reinmann, Sporer &
Vonhle, 2007).

3 w.eb.Squarealsfreie Bildungsressour ce?

Zwei Jahre nach der Konzepterstellung von w.e.b.Square zeigt sich anhand von
Nutzer/innen/zahlen (bislang 500 bis 2.000 Zugriffe pro Arbeit) und personlichem
Feedback, dass das Portal vielen Studierenden z.B. bei der Suche nach einem
Thema fur die Abschlussarbeit oder bei der Recherche im Kontext von Lehrver-
anstaltungen im Bereich Wissensmanagement und E-Learning Uber die Grenzen
der Universitét Augsburg hinaus eine Hilfe ist. Die urspriinglich lokale Losung hat
sich infolge ihrer Offentlichkeit bereits von selbst erweitert. Spétere Redaktions-
teams entscheiden, ob durch mehr englischsprachige Beitrage® eine breitere, inter-
nationale Zielgruppe angesprochen wird. Das Portal greift so ein Interessenfeld von
Studierenden speziell in Medienstudiengéngen auf, das inhdrenter Bestandteil von
w.e.b.Square ist: die Moglichkeit zur Publikation. Nicht nur an diesem Punkt |&asst
sich ene Vebindung zu freen Bildungsressourcen bzw. Open Educational

7 siehe Tagungsrtickblick, http://sandrainthesky.wordpress.com/2008/01/18/websguare-tagung-
ein-erstes-resumee/ [2.6.2008].
8 Aktuell ist die Hauptsprache Deutsch, ergéanzt durch einige englischsprachige Artikel.
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Resources (im Folgenden abgekirzt mit OER) schlagen, unter deren Perspektive
wir w.e.b.Square nun noch einmal néher betrachten wollen.

3.1 Kriterien fur freie Bildungsressour cen

Was OER genau sind und leisten kdnnen, dartiber gibt es zwar viel Literatur (vgl.
Zauchner & Baumgartner, 2007), aber keine Einigkeit. Ein kleiner gemeinsamer
und entsprechend interpretationsoffener Nenner besteht darin, dass es sich bei OER
um Bildungsressourcen handelt, die Uber digitale Technologien frel zuganglich sind
und an spezielle Erfordernisse angepasst werden kdnnen, die sich ohne rechtliche,
oder soziale Restriktionen verteilen lassen, mit denen primér keine kommerziellen
Interessen verbunden sind und die jeder Nation die Chance zur Partizipation an der
wachsenden Wissenschaftswelt ermoglichen (UNESCO, 2002; Open Knowledge
Foundation, 2006). Unterteilen |8sst sich der mégliche Pool an Text-, Bild-, Audio-
und Video-Materidien sowie Software-Anwendungen mindestens in zwel grof3e
Kategorien (Wiley, 2006): in Ressourcen, die primér im Unterricht als Lehrmittel
Anwendung finden und damit zunéchst Lehrende ansprechen, und in Ressourcen,
die im Sinne von Lernobjekten fir das Selbststudium von Lernenden direkt ver-
wendet werden. Vor alem Letzteres riickt zunehmend in den Mittel punkt — sowohl
theoretisch als auch empirisch: So wird beispielsweise die,, MIT OpenCourseware'
zu 81% von Studierenden bzw. Selbstlernenden verwendet (Carson, 2006).

Mit diesen Zielen soll die OER-Bewegung u.a. dabei helfen, die bisang eher
starren Grenzen zwischen nicht-formalem, informellem und formalem Lernen auf-
zuweichen, was die Zielgruppen fur Bildung erheblich erweitert. Zudem steigt die
Chance, dass Bildungsinhalte transparenter werden — auch fir digenigen, die
keiner geschlossenen (privilegierten) Gruppe angehoren. Von OER sollen zwar vor
allem Individuen profitieren; aber auch Organisationen kdnnen mit OER-Projekten
z.B. PR betreiben und folglich ihr Image aufbessern (OECD, 2007). Wird dieser
potenzielle Organisationsnutzen aufgenommen, ist es umso wichtiger, auf die
Nachhaltigkeit fur die primére Zielgruppe der Lernenden zu achten. Das heif3t: Der
Zugang zu Bildungsressourcen und deren (Wieder-)Verwendung fir den/die End-
nutzer/in muss langfristig garantiert sein (Wiley, 2006). Zauchner und Baumgartner
(2007) fordern deshalb fir eine nédhere Betrachtung von OER-Initiativen, neben
dem pé&dagogischen Kern (s.u.) vier wesentliche Beurteilungskriterien (Ziele und
Zielgruppen; Finanzierung; Qualitétssicherung; technische und rechtliche Voraus-
setzungen) heranzuziehen. Setzt man sie in Bezug zu w.e.b.Square, lassen sich
auch eingangs formulierte Erwartungen bzw. Anspriiche von Studierenden an OER
beantworten:
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1. Ziele und Zielgruppe. w.e.b.Square verfolgt das Ziel, die Kompetenzentwick-
lung von Studierenden Uber systematischen Wissensaustausch voranzutreiben
und dabei , Kollateralschaden bel der Umstellung auf Bachelor- und Master-
studiengange aufzufangen. Die Studierenden als Zielgruppe werden in ver-
schiedenen Rollen berticksichtigt: In der Rolle as Autoren und Autorinnen
lernen sie, wie man Wissen fur andere aufbereitet. In der Rolle as Leser/innen
lernen sie Best und Good Practices sowie Kriterien und Standards durch Bel-
spiele kennen — eine wichtige Voraussetzung fir studiengangkonformes Self-
Assessment. In der Rolle als Redakteurinnen und Redakteure (wechselndes
Kernteam) lernen sie, wie Projekte koordiniert werden und deren Weiter-
bestehen gesichert wird, wie im Team gearbeitet und Konflikte geldst werden,
wie andere zum Wissensaustausch motiviert werden u.v.m.

2. Finanzierung. w.e.b.Square ist ohne eine finanzielle Férderung entstanden und
wird im Unterschied zu vielen klassischen OER-Bewegungen ressourcenarm
umgesetzt. Erforderlich sind allerdings eine bestehende technische Infrastruktur
sowie feste Ansprechpartner/innen: Bel w.e.b.Square ist dies immer mindestens
ein/e wissenschaftliche/r Mitarbeiter/in zur inhaltlichen und technischen Portal-
betreuung sowie mindestens ein/e studentische/r Mitarbeiter/in als , Briicke* zu
den Studierenden. Wesentlich ist die Einbindung in ein strukturelles Konzept
mit Koppelung zum Fachstudium (s.u.). Dartber hinaus lebt w.e.b.Square vom
»Volunteering” (Wiley, 2006, S. 6), also der freiwilligen Unterstiitzung einer
guten |dee.

3. Qualitatssicherung. Auf der operativen Ebene von w.eb.Square stellt das
studentische Redaktionsteam die Qualitéat der Inhalte sicher. Dass dieses Kern-
team sorgféltig und entsprechend der Ziele des Portals arbeitet, wird auf der
strategischen Ebene erreicht, indem betelligte Mitarbeiter/innen eine Ver-
bindung zu Dozentinnen oder Dozenten herstellen und einige der w.e.b.Square-
Prozesse direkt mit dem Fachstudium verwoben sind. Schliefdlich sind es auch
die Studierenden selbst, die Gber Nutzung oder Nicht-Nutzung der Inhalte und
Besuch von Veranstaltungen ,,mit den FuRen* Uber Qualitd und Wert von
w.e.b.Square abstimmen. Fir den Relaunch von w.e.b.Square wird Uber ein
Peer Review-Vefahren unter Studierenden nachgedacht, um das Thema
Qualitétssicherung im Bewusstsein der Studierenden zu verankern. Auf diese
Weise werden sowohl zentrale as auch dezentrale mit offenen und geschlos-
senen Qualitdtsmalinahmen zu einem Qualitdtsmanagementprozess kombiniert
(Hylén, 2006).

4. Technische und rechtliche Voraussetzungen. Mit Drupa wird ein technisches
Framework als Grundlage von w.e.b.Square verwendet, das auf eine weltweite
Entwicklungsgemeinschaft zurtickgreifen und as Open-Source-Werkzeug
prinzipiell von jedem/r verwendet bzw. erweitert werden kann. Grundsétzlich
werden nur von Autoren und Autorinnen freigegebene Inhalte in das Portal ein-
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gestellt. Durch offene Lizenzverfahren (Creative Commons’) bleiben manche
Rechte bei den Studierenden, um deren Motivation zur Bereitstellung von
Inhalten zu erhGhen.

3.2 Dieschwierige Frage nach dem padagogischen Kern

Nachdem sich die OER-Bewegung zunéchst vor allem um Technik- und Content-

Fragen Gedanken gemacht hat, wird gegenwartig die Forderung laut, das Pada

gogisch-Didaktische einer genaueren Analyse zu unterziehen: OER miissen einen

padagogischen Wert haben (Koohang & Harman, 2007) bzw. didaktische Modéelle
als Ausgangspunkt vorweisen (Zauchner & Baumgartner, 2007). Diese lauter wer-
dende Forderung ist wichtig, aber nicht eindeutig, denn es bleibt unklar, an welcher

Stelle der padagogisch-didaktische Bezug verlangt wird: Denkbar ist, (a) dass

padagogisch-didaktische Modelle mit Blick auf die Inhate zum Tragen kommen,

(b) dass diese herangezogen werden, um Lerninhalte methodisch mit Aufgaben

oder Anforderungen anzureichern, (c) dass péadagogisch-didaktische Modelle die

Implementierung von OER in verschiedenen Bildungskontexten unterstiitzen oder

(d) dass diese verwendet werden, um die Weiterentwicklung von OER anzuleiten

oder anzuregen. Wo steckt also der padagogische Kern von w.e.b.Square im Sinne

einer freien Bildungsressource?

¢ [nhalte. Die Inhate von w.e.b.Square sind zu einem grof3en Teil Hausarbeiten,
Abschlussarbeiten und Dokumentationen von studentischen Projektergebnissen,
deren Rezeption und Diskussion dem didaktischen Grundgedanken des bei-
spielbasierten Lernens (Stark, 2004) folgen. Dies gilt bei der Zielgruppe der
M edienstudierenden auch fur die eigens verfassten w.e.b.Square-Artikel, die als
erste (wissenschafts-)journalistische Produkte und damit wiederum als Bel-
spiele fur angestrebte Leistungen interpretiert werden konnen.

e Aufgaben/Anforderungen. w.e.b.Square enthélt weder Tutorials noch betreute
Kursangebote, sodass auf den ersten Blick alein durch die Rezeption der
Inhalte gelernt werden kann, der methodische Gehalt aso eher niedrig
erscheint. Dies trifft auf die ,,Nur-Leser/innen auch weitgehend zu, nicht aber
auf die Autorinnen und Autoren und digjenigen, die sich am Redaktionsteam
oder an w.e.b.Square-Veranstaltungen beteiligen. Vor dem Hintergrund des
oben dargestellten Rollenmodells (vgl. Abschnitt 2.2) |&sst sich daher vor allem
das Community-of-Practice-Modell (Lave & Wenger, 1991/2003) as didak-
tische Hintergrundfolie heranziehen.

e Implementierung. Neben der Integration als Fachveranstaltung zum wissen-
schaftlichen Publizieren im Netz wird w.eb.Square auch as Projekt im
Rahmen des Begleitstudiums Problemldsekompetenz durchgefihrt. Letzteres

9 diehe http://de.creativecommons.org/about.html [2.06.2008].
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schafft Studierenden einen co-curricularen Arbeitsraum, um das Lernen im
Fachstudium und dem Engagement in Projektgruppen miteinander zu ver-
zahnen (vgl. Abschnitt 2.2). Der dahinter stehende padagogische Grundgedanke
lasst sich mit Dewey (1938, 1997) as Projekt- und Erfahrungslernen be-
zeichnen.

o Waiterentwicklung. Der ,,Clou* des w.e.b.Square-Modells ist darin zu sehen,
dass die padagogisch-didaktischen Uberlegungen hinter der Inhaltsgenerierung,
der Aufgaben-/Anforderungsgestaltung sowie der Implementierungsstrategie
zusammen die Weiterentwicklung von w.e.b.Square sicherstellen und voran-
treiben. Beispielbasiertes Lernen, Community-Lernen und Projektlernen greifen
ineinander und kdnnen mit dem Fachstudium verbunden werden.

4 Fazit: w.eb.Square alsfreies Bildungsmodell?

Oberflachlich betrachtet mag w.e.b.Square aufgrund der bisher kleinen Reichweite
(lokale Losung fir eine universitére Teildisziplin) wenig geeignet erscheinen, unter
der OER-Perspektive betrachtet zu werden — auch wenn gezeigt werden kann, dass
und wie die wichtigsten Kriterien fur eine freie Bildungsressource erfillt sind. Eine
solche kritische Einschétizung kommt vor allem dann zustande, wenn primér das
Portal und dessen Inhalte in den Blick genommen werden. w.e.b.Square materiali-
sert sich zwar tatséchlich in einem Portal, wird den Bedurfnissen der Studierenden
(und Lehrenden) aber erst durch ein ausbaanciertes Zusammenspiel von techni-
schen, organisationalen und sozialen Faktoren gerecht, das w.e.b.Square a's Modell
zugrunde liegt. Was uns daher neben den frel zuganglichen Ressourcen ebenso
bzw. besonders wichtig ist, ist genau dieses Modell (siehe Abschnitt 3.2) hinter der
Generierung bzw. Verbreitung von Inhalten und der damit einhergehenden For-
derung der Wissensteilung unter Studierenden. So gesehen ist w.e.b.Square nur zu
einem Tell eine klassische frele Bildungsressource im Sinne der OER-Bewegung.
Zu einem anderen Tell kann das Portal mit seinen didaktischen Ideen und seiner
Implementationsstrategie als ein freies Bildungsmodell bezeichnet werden — en
,Open Educational Model“, das sich zur Wiederverwendung sowie zur disziplin-
und fachspezifischen Anpassung auch in anderen Studiengangen eignen konnte.

Aber: Wird das Uberhaupt gewollt? Was passiert infolge von Transparenz und
freler Zuganglichkeit von ,user generated content® im Kontext der Hochschule?
Wer hat Interesse an einer kombinierten Qualitdtssicherung, wie sie w.e.b.Square
verfolgt? Ist Wissensteilung unter Studierenden Uberhaupt ein erstrebenswertes
Ziel? Zu den Schreckgespenstern einer OER-Initiative wie w.e.b.Square gehort die
Vorstellung, dass Studierende nicht mehr an die Universitét gehen, weil sie jetzt
wissen, wie eine gelungene Abschlussarbeit aussieht, dass sie Veranstaltungen
meiden, weil sie lieber ihre Kommilitonen und Kommilitoninnen fragen, dass sie
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nicht mehr selber denken, weil sie Modelle und Kriterien wie Checklisten ab-
arbeiten. Oder es wird die Beflrchtung gehegt, dass es zu all dem gar nicht
kommen wird, da die meisten Studierenden ihre miihsam erarbeiteten Wissens-
produkte ohnehin nicht preisgeben, dass sie nicht ,geben” werden, solange sie
keine Sicherheit haben, ebenso etwas ,,nehmen® zu kénnen etc. In all diesen Sorgen
steckt ein Finkchen Wahrheit — und letzteres gehorte ja auch zu unserer Aus
gangssituation (siehe Abschnitt 1). Doch es steckt zusétzlich eine gewisse
Resignation darin, die die Experimentierfreude in der Bildung hemmt und
vorschnell kreative Lehr-/Lernpfade verschlief3t. Wenn aber die OER-Bewegung
neben der Demokratisierung von Wissenschaft und Wissen auch personliche
Bildungsprozesse in Gang setzen soll, sind ansprechende und immer wieder neue
padagogi sch-didaktische |deen gefragt — auch oder gerade in Zeiten von Bologna.
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Open Education: Partizipative Lernkultur als
Herausforderung und Chance flr offene
Bildungsinitiativen an Hochschulen

Zusammenfassung

Ausgangspunkt des Beitrags bildet die Open-Bewegung, die zunehmend Eingang
in den Bildungsbereich findet. Es wird hinterfragt, welche Rolle Studierenden in
dieser Bewegung zukommt, und gezeigt, mit welchen Herausforderungen sich
offene Bildungsinitiativen konfrontiert sehen. Anschlief3end werden drei konkrete
Ansétze zur Einbindung von Studierenden an Hochschulen vorgestellt und deren
Chancen und Probleme thematisiert. Dabei wird deutlich, dass offene Bildungs-
initiativen nur Erfolg haben werden, wenn sich Bildungsinstitutionen als lernende
Organisation begreifen und eine geelgnete Balance zwischen Bottom-up-Bewegung
und Top-down-Management gefunden wird.

1 Einleitung

Die Open-Bewegung hat sich, nicht zuletzt infolge der rasanten Verbreitung des
Web 2.0, in den letzten Jahren unaufhaltsam entwickelt. Open Software ermoglicht
es Nutzern und Nutzerinnen, ihre passive Rolle als Konsumenten und Konsu-
mentinnen zu verlassen und selbst an der Gestaltung von Open Content mitzu-
wirken. Das Etikett ,Open” bezieht sich dabei nicht nur auf frel zugangliche
(Wissens-)Inhalte, sondern beschreibt eine umfassende Idee, die Entwicklungs-,
Produktions- und Distributionsprozesse freier Ressourcen einschliefdt. Werden frei
verfugbare Wissenswerkzeuge genutzt, um (Wissens-)Produkte zu erstellen und
diese dann der Allgemeinheit zur Verfigung zu stellen, spricht man von Open
Innovation, die weitgehend unabhangig von kommerziellen Losungen funktioniert
(Drossou, Krempl & Poltermann, 2006).

2 Von Open Software zur Open Education
In der Bildung hat der Open-Gedanke mit der Forderung nach Open Educational

Resources (OER), die einen breiten und vor allem (sozial) gleichberechtigten Zu-
gang zu Bildung sichern sollen (UNESCO, 2002), mittlerweile Fuld gefasst. In
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einem engen Begriffsverstdndnis sind OER frel verfligbare Wissensinhalte, die sich
als Lehr-Lernmaterialien verwenden lassen. Sollen OER-Projekte jedoch nach-
haltig in der Bildung implementiert werden, muss, Wiley (2006) zufolge, die
Perspektive Uber den Inhaltsaspekt hinaus erweitert werden. Einerseits ist zu
kléren, wie OER erstellt und oOffentlich zuganglich gemacht werden. Andererseits
gilt es zu fragen, ob und wie OER genutzt werden. Open Education sollte sich
daher nicht nur mit der Bereitstellung von Inhalten zufrieden geben, sondern ist als
umfassender Prozess zu verstehen, in dem Lernende und Lehrende in offenen
Bildungsinitiativen bestehende Ressourcen nutzen, neue Ressourcen generieren
und diese Ressourcen dann wieder frei verbreiten.

Kerngedanke der Open-Bewegung ist neben der freien Verfligbarkeit von Produk-
ten und Inhalten die Kultur der Partizipation. Open Software lebt von der Ein-
bindung der Nutzer/innen, die Anwendungen ausgehend von ihren eigenen Ideen
und Bedurfnissen weiterentwickeln. Open Content entsteht, wenn Nutzer/innen ihr
Wissen aufbereiten und als freie Bildungsressourcen zur Verfiigung stellen. Open
Innovation findet statt, wenn Nutzer/innen an Wertschopfungsprozessen teilhaben
und von den Ergebnissen profitieren. Bel Open Education werden Studierende
nicht as , Produkte” von Bildungsinstitutionen, sondern als aktive Mitgestalter/in-
nen und potenzielle Innovatorinnen und Innovatoren in einem offenen Bildungs-
raum verstanden.

Ziel von Open Education ist es daher, eine Lehr-/Lernkultur zu schaffen, in der sich
Lernende und Lehrende nicht nur als Wissensvermittler/innen und -rezipient/inn/
-en, sondern auch als Produzenten und Produzentinnen von Wissen sowie Inno-
vatoren und Innovatorinnen ihrer eigenen Lernumgebung verstehen. Diese Per-
spektive geht Uber die Bereitstellung von Lehr-/Lernmaterialien hinaus und strebt
eine offene Bildungskultur an. Finanzielle Ressourcen sind zwar eine Voraus-
setzung, garantieren aber nicht das Gelingen von offenen Bildungsinitiativen. Fir
die nachhaltige Verankerung solcher Initiativen spielen kulturelle Aspekte eine
entscheidende Rolle. Um Lernende und Lehrende zu motivieren, sich an offenen
Bildungsinitiativen zu beteiligen, muss die Partizipation an solchen Projekten als
Wert in der Lehr-/Lernkultur einer Bildungseinrichtung verankert und entsprechend
anerkannt werden (Wiley, 2006).

3 Studierende als Mitgestalter/innen von Open Education

Bei Open Education spielen zwel grundlegende Formen der Partizipation von
Studierenden eine Rolle: Einerseits die Mitbestimmung hinsichtlich der Gestaltung
von Bildung und andererseits die Mitarbeit an der Bereitstellung dieser Bildungs-
angebote. Charles Leadbeater, prominenter Advokat der Open-Bewegung, formu-
liert diesen Gedanken einer aktiven Partizipation in der Bildung:
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“Thisisn’t about the producers providing the same service, only better. Itisn’t
about turning users into full-blown consumers of public services, empowered
through exercising choice. And it isn't about creating further cumbersome
structures for users to formally participate in civic society, empowered through
exercising voice. [..] It represents a system whereby learners are ‘co-pro-
ducers, involved not only in decisions about the way in which education is
supplied, but ultimately in the creation of the public value of education. In
short, personalisation is about enabling producers and users to work together
to create the servicesin thefirst place.” (Leadbeater, 2004, S. 14)

Mitgestaltung beschrénkt sich demnach nicht auf eine formale Mitbestimmung, wie
se Studierenden beispielsweise in Hochschulgremien zugestanden wird. Mit-
gestaltung meint vielmehr, eigene Ideen und Bedirfnisse in einen offenen Bil-
dungsraum einzubringen und als aktive/r Lernende/r an deren Umsetzung mitzu-
arbeiten.

Das studentische Projekt Knowledgebay ist ein Beispiel fir eine offene Bildungs-
initiative, die sich die Entwicklung, Produktion und Distribution von freien Lern-
inhalten zur Aufgabe gemacht hat (Sporer, 2007). Das Konzept des Projekts wurde
im Jahr 2003 fir den Ideenwettbewerb ,,Kiss die Uni wach® des Zentrums fir
Hochschulentwicklung (CHE) erstellt.! Das CHE hatte Studierende aler Facher
und Hochschularten aufgefordert, aus ihrer Sicht Probleme der Hochschulpolitik
oder ihrer konkreten Studiensituation zu beschreiben, zu analysieren und Losungs-
varianten zu entwerfen. Das eingereichte Konzept wurde von den Studierenden
noch im selben Jahr in die Tat umgesetzt und das Ergebnis auf der Campus Inno-
vation vorgestellt.? Obwohl das Projekt greifbare Resultate erzielte und sowohl
vom Fachpublikum als auch an der eigenen Hochschule positive Resonanz erfahren
hat, ist es nicht gelungen, Knowledgebay nachhaltig in den Regelbetrieb der Hoch-
schule zu Uberfuhren (vgl. Knausl & Sporer, 2007). Das Projekt fihrt exemplarisch
vor Augen, wie eine offene Bildungsinitiative trotz viel versprechender Ansétze
scheitert. Zudem zeigt es, dass studentische Initiativen nur dann das Potenzial fir
didaktische Innovationen haben, wenn sowohl Kreativitdt und Engagement der
Studierenden as auch foérderliche organisationale Rahmenbedingungen zusam-
mentreffen.

1 Konzept des Projekts Knowledgebay: http://www.kuess-die-uni-wach.de/virtualitaet.php
[1.3.2008].
2 Vorstellung der Projektergebnisse: http://www.knowledgebay.de/beitrag/407/ [1.3.2008].
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4 Rahmenbedingungen fir offene Bildungsinitiativen

Um studentische Initiativen nachhaltig an der Hochschule zu verankern, sollten
Beitrage von Studierenden in die Hochschulentwicklung einbezogen werden. Senge
et a. (1999) beschreiben typische Herausforderungen fir das Entstehen, Wachsen
und die nachhaltige Verankerung organisationaler Lern- und Verdnderungs-
projekte. Diese Herausforderungen werden nun auf den Erfolg von offenen Bil-
dungsinitiativen im Hochschulumfeld Gbertragen.

4.1 Grindung von studentischen Initiativen

Damit Studierende an offenen Bildungsinitiativen mitwirken kénnen, missen
bestimmte V oraussetzungen erfillt sein. Zur Grindung solcher Initiativen braucht
es Strukturen, die Studierende motivieren und darin unterstiitzen als aktive
Lernende ihre eigene Lernumgebung mitzugestalten. Hochschulen stehen hier vor
der Herausforderung, organisatorische Rahmenbedingungen zu schaffen, die das
Entstehen innovativer Projekte von Seiten der Studierenden fordern:

Zeit fur die Projekttellnahme. Um sich neben dem reguléren Fachstudium und
eventuellen Nebenjobs als Mitgestalter/innen in der Hochschule engagieren zu
koénnen, missen Studierenden zeitliche Freirdume zur Verfigung stehen. Solange
solche zeitlichen Ressourcen nicht explizit durch die Strukturen des Hochschul-
studiums gewahrt werden, indem sie curricular verankert werden, bleibt die Mit-
arbeit an Projekten den Studierenden vorbehalten, die sich den ,Luxus* extra-
curricularen Engagements leisten konnen. Denn gerade mit der Umstellung auf
zeitlich straffer organisierte BA-/MA-Studiengange rdumen Studierende einem zu-
gigen Studienverlauf héhere Prioritdt ein (Reinmann, Sporer & Vohle, 2007).

Hilfe bei der Projektumsetzung. Wenn neben Studium und Arbeit gentigend Frei-
raum fUr das Engagement in einem grofReren Projektvorhaben bleibt, kann der
Verlauf studentischer Initiativen mit Coaching- und Supportangeboten von Seiten
der Hochschule gezielt unterstiitzt werden. Beispielsweise kann eine Plattform zum
Austausch von Projektideen bzw. zum Kennenlernen von Studierenden mit &hn-
lichen Interessen die Griindung von Projektinitiativen fordern. Ferner ist eswichtig,
die technische Infrastruktur (Hard- und Software, Raumlichkeiten etc.) zur Ver-
figung zu stellen, mit deren Hilfe Studierende Projektideen in die Tat umsetzen
konnen (Sporer, Fahrner & Mauermann, 2007). Auch die Einfiihrung von Studien-
beitrdgen fordert nicht gerade ehrenamtliches Engagement, da die Studierenden
nicht mehr ,nur* Opportunitétskosten eingehen, sondern durch eine langere
Studienzeit auch hohere reale Kosten fir das elgene Studium entstehen.
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Relevanz des Projektengagements. Um sich in Projekten zu engagieren, missen die
am Projekt teilnehmenden Studierenden den Sinn und Nutzen der Partizipation
erkennen. Relativ einfach ist der individuelle Nutzen fur Studierende dadurch her-
zustellen, dass finanzielle Anreize geschaffen (z.B. Anstellung als studentische
Hilfskraft) oder auch, indem Projektaktivitéten als Studienleistungen angerechnet
werden (z.B. Erwerb von ECTS-Punkten). Die Motivation zur Projektteilnahme
Uber diese extrinsischen Motive hinaus anzuregen, ist ungleich schwieriger. Hier ist
es wichtig, dass Studierende positive Erfahrungen mit offenen Lern- und Arbeits-
umgebungen haben. Denn wenn Studierenden die Mdglichkeit eingerdumt wird,
ihre eilgene Lernumgebung aktiv zu gestalten, kann dies die intrinsische Motivation
und das Engagement, sich an Projekten zu betelligen, steigern (Knausl & Sporer,
2007).

Echtcharakter der Projektinitiativen. Wenn Studierende aktiv an offenen Innova
tionsprozessen in Bildungsinstitutionen mitwirken sollen, miissen Projekte Uber den
Status von Simulationen oder Ubungen hinausgehen. Wichtig ist, konkrete Ergeb-
nisse zu erzielen, die einen echten Mehrwert fir die Organisation Hochschule
liefern. Eine wesentliche Hirde kann hier die Unplanbarkeit des Erfolgs studenti-
scher Projekte darstellen, da wahrend der Projektarbeit haufig vollig unklar bleibt,
ob sich das von den Studierenden eingebrachte Engagement wirklich lohnt. Hier ist
es wichtig, dass Bildungszielen wie Eigenaktivitét und Engagement kinftig mehr
Wertschétzung entgegengebracht wird. Fir Hochschullehrende bedeutet das dann,
die Prinzipien handlungstheoretisch-konstruktivistischer Lern- und Arbeitssettings
aktiv vorzuleben (d. h. gemeinsam mit Studierenden zu lernen, zu forschen und zu
handeln) und die Hochschule in einen lebendigen Lernort zu verwandeln (Rein-
mann, 2005).

4.2 Ubergang der Initiative zum Verander ungspr oj ekt

In der Grindungsphase beruht der Erfolg offener Bildungsinitiativen vor allem auf
der Motivation und dem Engagement einzelner Personen. Wenn solche Initiativen
alerdings einen echten Mehrwert erzielen sollen, gilt es fir Hochschulen, Ideen
oder prototypische Anwendungen mit hohem Innovationspotenzial frihzeitig zu
erkennen, diese als organisationale Veranderungsprojekte zu etablieren und mit
entsprechenden Ressourcen zu fordern. Denn der Akzeptanz innovativer Ansétze
stehen in Organisationen héufig Widerstande entgegen, die eine nachhaltige Wir-
kung des mit einem Projekt angestol3enen Wandels hemmen kénnen:

Angst vor Veranderungen. Initiativen wie Knowledgebay bewirken letztlich eine
Veranderung der Lernkultur an Hochschulen und fuhren zu einem Wandel traditio-
neller Rollen und Aufgaben von Lehrenden und Lernenden. Ein solcher Rollen-
wechsal vom/von der Wissensvermittler/in hin zu einem Mentor bzw. einer
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Mentorin im kollaborativen Lernprozess, verlangt von Lehrenden eine Ver-
anderung ihres Selbstverstandnisses. Gleichzeitig sind auch die Studierenden auf-
gefordert, ihre eigene Position zu Uberdenken: Als Mitgestalter/innen ihrer Hoch-
schule erhalten sie bestimmte Einflussmdglichkeiten, mit denen aber auch Verant-
wortung und eine Verpflichtung zur Mitarbeit verbunden sind. Solche Ver-
anderungen konnen Angste und Unsicherheiten ausldsen. Diese Widerstande lassen
sich nur abbauen, wenn der kulturelle Wandel in der Strategie der Hochschule
verankert und auf allen Ebenen der Organisation unterstitzt und gefordert wird
(Seufert & Euler, 2004).

Bewertung der Leistungen. Neben der sozialen Anerkennung fir neue Lehr-Lern-
formen muss sich das Engagement fir die Verbesserung des Lernens und Lehrens
auch positiv auf den Werdegang von Studierenden und Lehrenden auswirken. Auf
Seiten der Studierenden bedeutet dies, dass neue Formen des Assessments ent-
wickelt und bel der Leistungsbeurteilung im Studium eingesetzt werden (Rein-
mann, 2007). Im Kontext von projektorientierten Studienaktivitéten bietet sich hier
vor allem der Ansatz der Portfoliomethode an. Um die zeitaufwéandige Begleitung
der Projekt- und Portfolioarbeit der Studierenden durch Lehrende betreuen zu
konnen, wéren allerdings ebenfalls Bewertungssysteme zu entwickeln (z.B.
Teaching Points), mit denen sich Betreuungseistungen jenseits klassischer Lehr-/
L ernformen erfassen und auf das L ehrdeputat anrechnen lassen.

Innovation vs. Tradition. Innovatorinnen und Innovatoren wollen ihre Ver-
anderungen héaufig auch gegen den Widerstand traditioneller Kréfte durchzusetzen.
Diese naive Strategie funktioniert in der Regel, solange die Initiatoren und Initia-
torinnen den Change-Prozess aktiv vorantreiben. Sobald aber die treibende Kraft
hinter der Verénderung verschwindet, stellen sich schnell wieder ate Muster ein.
Daher ist es fur den nachhaltigen Erfolg offener Bildungsinitiativen wichtig, dass
ein ausgewogenes Verhdltnis zwischen Tradition und Innovation gewahrt bleibt. In
Bezug auf Lehre und Studium bedeutet dies, dass eine didaktisch sinnvolle Balance
zwischen traditionellen Lehrformen mit vororganisierten Lerninhalten (z.B. Vor-
lesungen oder Ubungen) und selbstorganisierten und explorativen Lernformen (z.B.
Projektseminaren, Studierendenprojekten) angestrebt wird. Denn nachhaltige Ver-
anderungen der Qualitét von Lehre und Studium lassen sich nicht auf Basis der
Entscheldungskategorien ,, Entweder-oder”, sondern nur im Sinne eines ,, Sowohl-
als-auch® erzielen (Biggs, 2006).

4.3 Verankerung der Initiative im Hochschulalltag
Der Ubergang von Projektinitiativen in den Regelbetrieb des Hochschulalltags

stellt eine weitere grol3e Herausforderung dar. Denn wenn Studierende an offenen
Innovationsprozessen in der Bildung mitwirken sollen, missen deren Beitrage von
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den institutionellen Entscheidungstragerinnen und Entscheidungstrégern als ernst-
zunehmende Chancen fir die Hochschulentwicklung anerkannt und strategisch
verankert werden. Die nachhaltige Verankerung offener Bildungsinnovationen
wirft in diesem Zusammenhang wiederum spezifische Probleme auf:

Organisation des Vorhabens. Um prototypische Ergebnisse von offenen Bildungs-
initiativen in den Alltag der Hochschule zu integrieren, missen Organisations-
formen gefunden werden, die einerseits Autonomie und Selbstorganisation erhalten
und zugleich ein sinnvolles Mal3 an Struktur und Alltagstauglichkeit garantieren.
Nur so kdnnen innovative Beitrédge von Studierenden zum Lernen und Lehren an
der Hochschule tber die Grindungsphase hinaus fortbestehen und in das institu-
tionelle System der Hochschule integriert werden. Dabel kann sich die Mitwirkung
von Studierenden entweder auf das Einbringen neuer Ideen und die Einbindung in
den operativen Betrieb neuer Dienstleistungen beschréanken oder aber den gesamten
Innovationsprozess von der Idee bis zur altagstauglichen Neuerung umfassen
(Leadbeater, 2004). Hier konnten neue Support- und Anreizstrukturen geschaffen
werden, die erfolgversprechende Initiativen durch Beratungsangebote und finan-
zielle Forderung im Sinne einer Grinder- bzw. Grinderinnenplattform unter-
stutzen.

Verwertung der Resultate. Eine wesentliche Aufgabe der Hochschulleitung besteht
darin, geeignete Strukturen zu schaffen, um die Aktivitéten verschiedener Initia-
tiven im Umfeld der Hochschule zu koordinieren und erfolgreiche Prototypen einer
breiteren Offentlichkeit innerhalb und auRerhalb der Hochschule zuganglich zu
machen. Grundsétzlich ist dabei in jedem einzelnen Fall zu klé&ren, ob die Ergeb-
nisse der Initiative nach der Logik des offentlichen, privaten oder sozialen Sektors
verwertet werden sollen. Ob die Innovationen offener Bildungsinitiativen von
Hochschulen tatséchlich assimiliert werden oder zwischen der unternehmerischen
Initiative einiger Innovatoren und Innovatorinnen und den tradierten Strukturen der
Institution aufgerieben werden, liegt dabei sowohl an den Fihrungspersonen der
Organisation as auch an den bildungss und hochschulpolitischen Leitlinien
(Ropke, 1999).

Zielsetzung und Strategie. Die Gestaltung der Rahmenbedingungen fir das Lehren
und Lernen hangt letztlich entscheidend von dem Selbstverstandnis der jeweiligen
Bildungsinstitution und deren strategischen Zielsetzungen ab. Es stellt sich hier die
generelle Frage, welche Art von Organisation zukunftsfahige Hochschulen inner-
halb der Gesellschaft darstellen wollen und welche Bildungsziele von diesen
Institutionen verfolgt werden. Hier schliefdt sich wiederum der Kreis zur Initiierung
von offenen Bildungsinitiativen und dem Verstandnis von Hochschulen als
lernende Organisationen, bel denen Lehrende und Lernende der Leitidee der Ein-
heit von Forschung, Lehre und Praxis folgen (Kaufer & Scharmer, 2000).
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5 Beispiele zur Einbindung von Studierenden

Derzeit existieren mehrere Initiativen, die darauf abzielen, Studierende stérker als
Mitgestalter/innen in die Organisation Hochschule einzubinden. Die folgenden drel
Beispiele zeigen mdgliche Ansdtze zur Einbindung Studierender in Innovations-
prozesse und Dienstlei stungsangebote an der Hochschule:

Beispiel A. Im Projekt Megadigitale der Universitét Frankfurt am Main, das im Jahr
2007 den MedidaPrix fir seine gesamtuniversitdre Medienstrategie gewonnen hat,
werden Student Consultants als Berater/innen und Entwickler/innen bel medien-
technischen und -didaktischen Projekten eingesetzt und daftr entlohnt. Das Frank-
furter Modell verfolgt den Ansatz des ,, Service Learning”: Studierende sind hier
quas als Juniorunternehmer/innen an der Hochschule tétig und |6sen Probleme auf
Anfrage gegen Bezahlung. Stark betont ist bel diesem Modell die Mitarbeit der
Studierenden: Die Initiative hangt hauptsachlich von Lehrenden bzw. der Hoch-
schulleitung ab, das Koénnen Studierender wird bel Gestaltungsaufgaben und der
L 6sung von Implementationsproblemen genutzt. Durch das Modell werden Fragen
wie die der Ressourcenzuteilung und der Einbindung studentischer Beitrége in die
strategische Ausrichtung der Hochschule im Bereich Didaktik interessant gelOst.

Beispiel B. An der Universitdt St. Gallen wurde ein Teil des Preisgelds vom
MedidiaPrix 2006 fur einen |deenwettbewerb verwendet, bel dem Studierende Vor-
schldge lieferten, wie das mediengestitzte Selbstlernangebot ,, Self-Study” weiter-
entwickelt werden konnte (Meier & Zellweger Moser, 2007). Im St. Galler Modéell
werden Studierende im Sinne eines offenen Innovationsansatzes als |deen-
geber/innen einbezogen und haben so die Moglichkelt, direkt Verbesserungen des
von der Hochschule bereitgestellten Studienangebots anzustof3en. Hier steht nicht
so sehr der Aspekt einer konkreten Umsetzung bildungsbezogener Innovationen im
Vordergrund, sondern die konzeptionelle und strategische Mitbestimmung der
Studierenden. Auch hier wird die Ressourcenfrage tber die Bereitstellung finan-
zieller Mittel gel 6.

Beispiel C. An der Universitdt Augsburg kénnen Studierende im ,, Begleitstudium
Probleml 6sekompetenz” eigene Projekte verfolgen (Sporer, Reinmann, Jenert &
Hofhues, 2007). Die Projektarbeit wird teilweise as Leistung im Fachstudium an-
erkannt und durch ein zusétzliches Abschlusszeugnis zertifiziert. Das Augsburger
Modell versucht, Studierende sowohl als Ideengeber/innen als auch als unmittel-
bare Produzenten und Produzentinnen in Innovationsprozesse einzubinden. Die
Projektgruppen des Begleitstudiums werden von Studierenden eigenstandig organi-
siert und sowohl die inhaltliche Ausrichtung der Projektgruppen als auch die kon-
krete Umsetzung didaktisch verwertbarer Innovationen liegt bel den Studierenden.
Die Ressourcenfrage ist hier durch eine Anerkennung der Projektarbeit as infor-
melle Lernleistung gelOst.
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Die Beispiele zeigen unterschiedliche Wege auf, den beschriebenen Problemen und
Herausforderungen der Einbindung Studierender in offene Bildungsinitiativen zu
begegnen. Alle drei Modelle haben in Bezug auf das Ziel einer Open Education
ihre spezifischen Vor- und Nachteile: Wahrend das Frankfurter wie auch das St.
Galler Modell Studierende in unterschiedlichen Teilbereichen Mitgestaltungs-
maoglichkeiten an Bildungsinnovationen einrdumen, setzt der Augsburger Ansatz
auf eine umfassende Einbindung. Mit dem Augsburger Bottom-up-Modell sind
aber auch Nachteile verbunden: So haben es Innovationen, die im Begleitstudium
entwickelt werden haufig schwer, organisationsweit beachtet und implementiert zu
werden. Daher wird im Rahmen des DFG-Projekts ,,Aufbau eines IT-Service-
zentrums® im Moment an einer universitatsweiten Innovationsstrategie gearbeitet
(vgl. Sporer, Fahrner & Mauermann, 2007; Pillay, 2007).

6 Zusammenfassung und Fazit

Mit der Forderung nach einer offenen Bildungskultur greifen wir die Frage der
Nachhaltigkeit in der Diskussion um OER auf und pladieren fir einen Wandel von
Lernkulturen an Hochschulen hin zu einer ganzheitlichen Open Education. Diese
umfasst nicht nur freie Bildungsinhalte, sondern bezieht Lernende und Lehrende in
den Prozess der Hochschulentwicklung mit ein, um deren Bedlrfnisse und Ideen
als Innovationspotenziale zu nutzen. Damit offene Bildungsinitiativen als Vehikel
zur Hochschulentwicklung mit neuen Medien wirksam werden konnen, ist es
wichtig, die skizzierten Einflussfaktoren auf die aktive Mitgestaltung Studierender
an der Hochschule bewusst zu gestalten. Nachhaltig kann ein Wandel der Lern-
kultur hin zu einer stdrkeren Einbindung von Studierenden nur erfolgen, wenn er
auf verschiedenen Ebenen der Organisation Hochschule angeregt wird. Denn eine
veranderte Lernkultur im Sinne einer Open Education wird sich nur dann einstel-
len, wenn die Hochschule einen solchen Wandel ,,von oben® strategisch unterstiitzt
und gleichzeitig péadagogisch-didaktische Kontexte so gestaltet, dass offene
Bildungsinitiativen ,,von unten“ wachsen konnen (Seufert & Euler, 2004).

Je nachdem, wie eine Hochschule strukturiert ist, gilt es daher, unterschiedlichen
Aspekten besondere Beachtung zu schenken: Initiativen wie das Augsburger Be-
gleitstudium, die ,,von unten* aus der Lehr- und Lernpraxis einzelner Hochschul-
lehrer/innen und Studierender wachsen, lassen auf einen langsamen Wandel der
Lernkultur hoffen. Solchen Bottom-up-Bewegungen fehlt jedoch haufig die Kraft
fur eine weitreichende Wirkung, wenn sie nicht entsprechend geférdert werden.
Hier muss das Management der Hochschule strategische Entscheidungen treffen
und administrative Strukturen sowie tkonomische Ressourcen bereitstellen. Bel
Ansédtzen, die Studierende finanziell, z.B. as Hilfskréfte einbinden, sollte aus
unserer Sicht gepruft werden, ob die Studierenden tatséchlich als Mitgestalter/innen
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anerkannt oder eher als billige Mitarbeiter/innen genutzt werden. Letztlich zielt
Open Education auf eine Balance zwischen konzeptioneller Mitbestimmung und
praktischer Mitarbeit Studierender im offenen Bildungsraum Hochschule und
bindet Lernende mdglichst ganzheitlich as Mitgestalter/innen in Bildungs-
initiativen ein. Fir Studierende bedeutet dies einerseits Freiheiten, das eigene
Lernen im Studium selbst zu gestalten; andererseits verpflichtet es dazu, diese
Chancen engagiert zu nutzen und die Gestaltungsaufgabe ernst zu nehmen.
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Educational Landscapes. M apping der elektronischen
Ausbildungsangebote eines Faches mit Kognitiven Karten

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel stellt das Konzept einer ,,Educational Landscape” vor.
Dieses Uberblickssystem bildet alle verfiigbaren elektronischen Lehrmittel eines
Ausbildungsfaches in leicht interpretierbaren Landkarten ab, in denen die Angebote
aufgrund ihrer inhaltlichen und mediendidaktischen Ahnlichkeit strukturiert sind.
Grundlage fur dieses semantische Mapping bildet die Nonmetrische Multidimen-
sionale Skalierung. Der/die Nutzer/in (Dozierende, Studierende) profitiert im Ver-
gleich zu listenartigen Sammlungen von E-Learning-Katalogen nicht nur davon,
einen vollstandigen und auf die individuellen Anforderungen abgestimmten Uber-
blick Uber das vorhandene L ehrangebot zu erhalten. Darliber hinaus erhdlt er/sie die
Maoglichkeit, direkt Uber die Landkarten auf die verflgbaren Lehr- und Lern-
ressourcen zuzugreifen, gleich an welchem Ort oder auf welcher Plattform diese
verankert sind. Ganz im Sinne des Bologna-Prozesses und der neuen Strategien wie
Open Access oder Open Content bilden die Educational Landscapes ein integrie-
rendes Element, um die mittlerweile zahlreich vorhandenen E-Learning-Produkte
(frel) verfgbar und nutzbar zu machen.

1 E-Learningist weit verbreitet

Am Ende einer Dekade schneller und flachendeckender Ausbreitung von
E-Learning verfigen die Hochschulen im deutschsprachigen Raum Uber eine
Vielzahl von Angeboten in den einzelnen Fachern. Dabei gilt inzwischen als allge-
mein akzeptiert, dass sich E-Learning nicht in vollstandigen Curricula erschopft,
sondern dass auch kleine und mediendidaktisch wenig ausgefeilte Produkte im
Rahmen von Blended Learning willkommene Erganzungen zum bisherigen
Ausbildungsangebot darstellen kénnen und deswegen ebenfalls zum E-Learning
zahlen sollten. So erschopfen sich von den ca. 1.600 Angeboten, auf die Studie-
rende beispielsweise an der Universitét Zirich via dem hochschuleigenen Learning
Management-System OLAT zugreifen kdnnen, etwa die Héalfte in elektronisch
verfligbaren, nur wenig hinsichtlich des Mediums Uberarbeiteten Vorlesungs- oder
Seminarunterlagen. Aber immerhin: es bestehen 1.600 Angebote an alein einer
Universitét!
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Fir den Einsatz im Blended Learning lasst sich die ,, Produktzahl* auch noch anders
berechnen. Beispielsweise stellt die Mehrzahl der 112 Projekte, welche im Zeit-
raum 2000-2007 in der Schweiz unter dem Dach des Swiss Virtual Campus ent-
standen, ein aus diversen Lektionen bestehendes Curriculum dar. Jede dieser Lek-
tionen kann sich auch als solche in den bestehenden Unterricht einbauen lassen und
sollte damit idealerweise von Dozierenden a's mogliches Unterrichtselement eigen-
sténdig entdeckbar und von Studierenden as Lehrmittel ansteuerbar sein. Wird so
gezahlt, dann erhoht sich die Zahl bestehender E-L earning-Angebote noch einmal
betrachtlich: In Graz beispielsweise wird in E-Learning-Assets gerechnet und die
aktuelle Zahl der verfligbaren Angebote mit 30.000 beziffert. Uber mangelndes
Angebot kann also nicht geklagt werden.

Gleichzeitig sind mit den Lehrangeboten selbst auch die Strukturen fir E-Learning
an den Hochschulen und dartiber hinaus entstanden, und zwar sowohl auf techni-
scher Ebene als auch in den sozialen Netzwerken. Erst diese Strukturen ermog-
lichen das nachhaltige Bereitstellen von E-Learning-Produkten und den Austausch
dieser Lehrmittel zwischen Dozierenden. Dass das die Lehre befruchtet ist allein
schon aufgrund der vorliegenden Zahlen evident: An der Philosophischen Fakultét
der Universitdt Zurich beispielsweise waren im Jahr 2006 bereits fur 251 Lehr-
veranstaltungen (von insgesamt 1.445 Angeboten, also 17,4%) E-Learning-Anteile
offiziell im Semesterprogramm deklariert. Im Jahr 2007 ist dieser Antell auf Gber
20% gestiegen. E-Learning hat sich also (zumindest mit lokalen Schwerpunkten)
weitgehend in der Hochschulausbildung etabliert.

Das steigende Angebot fhrt jedoch, alein schon bedingt durch die Quantitét, zu
einer zunehmenden Intransparenz und Untbersichtlichkeit. Welche Angebote
decken welche Themen ab? Wie passen sie als Blended Learning zu meiner Lehre
(Sicht der Dozierenden) bzw. wie kann ich (Sicht der Studierenden) die Lehr-
veranstaltungen im Selbststudium durch E-Learning ergdnzen? Um derartige
Fragen beantworten zu kénnen, bedarf es eines Uberblickssystems, welches weit
Uber eine allgemeine hierarchische Schlagwortliste' hinausgeht und sowohl eine
umfassende Suchfunktionalitét al's auch ein nach semantischen Kriterien geordnetes
Suchresultat bereitstellt. Zusitzlich sollte ein solches Uberblickssystem idealer-
weise gleich einen elektronischen Zugang zu den gefundenen Lehrmitteln ermdg-
lichen.

1 Einen Uberblick Uber einige prominente Medienrepositories mit Suchfunktionalititen
welche as Ergebniss eine (teilweise kommentierte) Trefferliste zurtickgeben, findet
sich auf e-teaching.org: http://www.e-teaching.org/didaktik/recherche/medienprojekte/fach
themenspezifisch/fach_themenspezifische mediensammlung# rsmed [30.5.2008].
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2 DasGrundprinzip der Educational L andscapes

Dasim Folgenden dargestellte System der Educational Landscapes stellt sich genau
diesem Anspruch: Es mdchte einen auf die individuellen Bedirfnisse abgestimmten
Uberblick tber die bestehenden Lehrmittel verschaffen, die Grundlage fir eine
vertiefte Beschéftigung mit den gefundenen Produkten ermdglichen und gleich-
zeitig einen direkten Zugriff auf die Inhalte anbieten.

. . i Gedachntnispsychologie
Geddchtnispsychologie Podcast “Einfiihrung”
Vorlesungsunterlagen [ )

® Gedéchtnispsychologie
Klinische Psychologie . . ) Podcast “Priming”
vorlesungsunterlagen Gedéchtnispsychologie ®
Selbst-Test-Fragen
®

Methoden der Klinischen Psychologie

Denkpsychologie
@ Diskussions-Forum psy J

Lektion “Probleml|tsestrategien”

®
. Kognitive Psychologie

Vorlesungsunterlagen
Klinische Diagnostik g 9

Glossar ®
Gerontopsychologie
Psychopathology Taught Online PTO Wiki-Glossar
Lektion “Persdnlichkeitsstdrungen” ’

‘ Neuropsychologie
Lekticn “Bildgebende Verfahren”

Psychopathology Taught Online PTO o Neurokognition
Lektion “"Komorbiditat” Diskussions-Forum
o Biologische Grundl. psychischer Stérungen .
Psychopathology Taught Online PTO Grafiksammlung PET
Fallibungen
S ® ®
. Gerontopsychologie

Psychosamatik Entwicklungspsychologie ® Video Demenz

Podcast “Therapie” Podcast “Visuelles System”
Wahrnehmungspsychologie
® Lektion “Visuelles System”

Abb. 1: Das Lehrmittel-Angebot aIsAhnIichkei_tskarte. Nah zueinander positionierte
Lehrmittel weisen eine hohe fachliche Ubereinstimmung auf, weit entfernt
positionierte haben wenig gemeinsam.

Die Grundidee dabei ist folgende: Lehrmittel lassen sich auf inhaltliche Ahnlich-
keiten und auf Uberschneidungen hin paarweise Uberprifen. Unterschiede in der
GroRe der Ahnlichkeiten ergeben eine Struktur der Angebote, die sich in Form von
,Landkarten“ darstellen lasst: Benachbarte Lehrmittel haben die hochsten fach-
lichen Uberschneidungen, wahrend weit entfernte Lehrmittel wenig miteinander zu
tun haben. Dieses Grundprinzip der Educational Landscape ist in Abbildung 1
illustriert. Die Karte basiert dabei auf Nonmetrischer Multidimensionaler Skalie-
rung, durch die eine Matrix von Ahnlichkeitswerten zwischen den Angeboten in
einem definiert-dimensionalen euklidischen Raum so platziert werden, dass das
Gefuige der Ahnlichkeitsrelationen zwischen den enthaltenen Lehrmitteln optimal
erhalten bleibt (Lage et al., 2005).
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Grundlage fir die paarweise Ahnlichkeitsbeurteilung je zweier Lehrmittel ist dabei
entweder ein automatisierter semantischer Vergleich von Inhaltszusammen-
fassungen und Metadaten oder eine direkte Einschatzung der Ahnlichkeiten durch
Urteile von Expertinnen und Experten oder eine Kombination von beidem. Alle
drei Wege sind im Grundsatz geeignet, um die Ahnlichkeitsrelationen zwischen
Lehrmitteln zu bestimmen, wobei ein automatisierter semantischer Vergleich
natUrlich am effizientesten ist: Er kann in beliebiger Zahl und auch kurzfristig
durchgefuhrt werden.

Der fUr die Educational Landscapes zu realiserende Weg wird dabel Uiber einen
Stichwortvergleich auf der Basis der Hofmethode (Michel & Léage, 2006) beruhen.
Hier wird die semantische Umgebung fir je zwel gemeinsam auftretende
SchlUsselworter in Abstract-Texten auf gemeinsam auftretende Begriffe hin unter-
sucht. Je hoher die Anzahl gemeinsamer SchlUsselworter und je dhnlicher der
sprachliche Kontext, in welchem diese Schlisselworter verwendet werden, umso
hoher der Ahnlichkeitswert. Um eine solche Analyse tiber die Hofmethode durch-
fuhren zu kénnen, ist aso lediglich fur jedes E-Learning-Produkt einmalig eine
Kurzbeschreibung (etwa in der Form eines wissenschaftlichen Abstracts) anzu-
fertigen.

Das Erstellen der Educational Landscapes ist dabel ein stark individualisierter Pro-
zess. Durch Eingabe von fachspezifischen, inhaltlichen, mediendidaktischen und
technischen Filterkriterien kann der/die Benutzer/in aus der uniberschaubaren
Vielzahl von Angeboten eine Vorauswahl dessen treffen, was fur seine/ihre Be-
durfnisse moglicherweise relevant ist. Fiir diese Vorauswahl stellt das System dann
die Ahnlichkeitsmatrix zusammen und berechnet eine zweidimensionale Landkarte
mit allen Angeboten. Wenn der/die Benutzer/in zusétzlich seine/ihre Bedirfnisse
spezifiziert (z.B. durch ein Abstract einer Lehrveranstaltung, innerhalb derer
E-Learning als Blended Learning eingesetzt werden soll), dann wird die Passung
der eigenen Bedirfnisse zu allen Lehrmitteln in dieser Karte zusétzlich ein-
gezeichnet. Dies geschieht mit Hilfe des Distribution-Based Colouring (DBC-Ver-
fahren, vgl. Ryf & Lé&ge, in Druck): Hier wird fir jeden Bereich der Karte
berechnet, wie hoch der Match zwischen den Ahnlichkeiten der nachstgelegenen
Objekte und dem externen Zielobjekt ist. In der Karte ist dies durch die Intensitét
der Einférbung ersichtlich: Je stérker diese ausféllt, umso hoher sind die Beziehun-
gen der Lehrmittel in dieser Region zu den eigenen Bedurfnissen. (Fur die Merk-
malsvektoren des Zielobjekts wird dazu in einem ersten Schritt die Ahnlichkeit zu
allen Objekten in der Karte berechnet. In einem zweiten Schritt wird angenommen,
dass jedes Objekt in der Karte eine Ausstrahlung aussendet, die von der Hohe der
fur dieses Objekt bestehenden Ahnlichkeit mit dem Zielobjekt abhéngig ist. In
einem dritten Schritt wird dann fir jeden Punkt in der Karte die resultierende
Summe der Ausstrahlungen berechnet.) Abbildung 2 illustriert dieses Prinzip einer
individualisierten Educational Landscape.
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Abb. 2: Das Lehrmittel-Angebot in Bezug zu den eigenen Bedirfnissen (DBC-Karte).
In diesem fiktiven Beispiel wurden Lerninhalte zu psychischen Stérungen
gesucht. Die dunkler eingeférbten Bereiche zeigen die Bereiche mit hoher
Ubereinstimmung zum Suchkriterium.

3 Anbindung der Kognitiven Karten an ein Repository

Das zunéchst im Uberblick skizzierte Orientierungssystem bedarf einer Anbindung
an eine umfassende E-Learning-Bibliothek, um effizient funktionsfahig zu sein.
Hier gibt es beachtenswerte Entwicklungen, z.B. fur die Schweiz ein landesweites
Repository, welches von SWITCH fir alle Schweizer Hochschulen entwickelt wird
(vgl. http://www.switch.ch/els/LOR/). Es ermdglicht alen Angehdrigen, Dozieren-
den wie Studierenden Uber seine AAI-Infrastruktur (vgl. http://www.switch.ch/aai/)
den direkten interuniversitéren Zugang zu den verschiedensten E-Learning-Ange-
boten, welche von den Hochschulen auf ihren (technisch wie funktional sehr
heterogenen) Plattformen angeboten werden. Auf diese Weise kdnnen die enormen
Arbeitsressourcen, die an den Hochschulen in die Herstellung von Lehrmitteln
investiert werden, landesweit genutzt werden: Das Repository fihrt zu einer
Sammlung, Verkntipfung und V erfigbarmachung auf technischer Ebene.

Sinnhaftigkeit, Einfachheit und Usability eines solchen Systems sind aber durch
diese fundamentale technische Ldsung erst bedingt gegeben. Hier bieten die Edu-
cational Landscapes eine Moglichkeit, der enormen Vielfalt von Angeboten Herr
zu werden und einen individualisierten Uberblick zu erzielen. Der Ablauf fir
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den/die Benutzer/in lésst sich dabei wie folgt illustrieren: Der/die Benutzer/in er-
stellt auf der Basis einfacher Kriterienlisten einen ersten Filter und erhdt als
Resultat eine Liste von potenziell relevanten Angeboten. Diese Angebote werden
thm/ihr in Form einer Landkarte prasentiert (wie in Abbildung 1), in welcher er/sie
navigieren kann. Ein Klick auf eines der Objekte fuhrt den/die Benutzer/in direkt
via Link auf eine Kurzbeschreibung des jeweiligen Lehrangebotes und/oder auf die
Einstiegsseite dieses Lehrmittels. Sofern der Zugang zu diesem E-Learning-Pro-
dukt nicht bestimmten Zugangs-Restriktionen unterworfen ist, kann der/die
Benutzer/in aso unmittelbar in das Lernen einsteigen. Ansonsten wird er/sie zu-
mindest Uber die Restriktionen informiert und erhalt einen Uberblick tber das, was
ihn/sie in diesem Produkt erwartet. Jederzeit kann der/die Benutzer/in zurtick zur
Karte gelangen, sich darin per Mouseklick auf die Uberblicks- und Einstiegsseiten
anderer Lehrmittel begeben und auf diese Weise in der Landschaft der Angebote
navigieren.

Bereits die @hnlichkeltsstrukturierte Karte der Angebote unterstiitzt diese Naviga
tion erheblich, denn der/die Benutzer/in merkt sehr schnell, ob er/sie sich im ,rich-
tigen* Bereich der Karte aufhé@lt oder ob er/sie nicht besser in einen ganz anderen
Kartenausschnitt wechseln sollte. Um seine/ihre Orientierung zu verfeinern, hat
er/se die Mdoglichkeit, durch Stichwortauswahlen, durch Freitext oder durch
Download eines bereits bestehenden Textes seine/ihre Winsche zu prézisieren und
in das System einzuspeisen. Als Feedback erhélt er/sie dann die DBC-Karte, deren
Einfarbung ihn/sie noch besser in die fur ihn/sie relevanten Ausschnitte der Karte
fuhrt. Desweiteren ist es moglich, durch Anderung der Filterkriterien die zugrunde
liegende Vorauswahl zu modifizieren und so zu einer Karte mit einem gednderten
Produktangebot zu kommen.

Ein nitzlicher Weg ist dabei, in einer ersten erstellten Karte den oder die besten
,» 1reffer auszuwdahlen. Das System analysiert dann das gesamte verfligbare Lehr-
mittelangebot auf die Ahnlichkeit zu diesen Treffern hin und stellt daraus die Basis
fur eine Auswahl derjenigen Lehrmittel zusammen, welche zu den ausgewéhlten
Lehrmitteln die stérksten inhaltlichen oder mediendidaktischen Beziehungen auf-
weisen. Auch in einer solchen Karte lasst sich wieder per Mouseklick frel navigie-
ren, so dass diese E-Learning-Angebote direkt angesteuert werden kdnnen, gleich
an welcher Hochschule des Netzwerks sie lokalisiert sind.

4  Definition und Beretstellung eines E-L earning-Angebotes
Das gerade beschriebene Verfahren ermoglicht es, sich innerhalb einer beliebig
grofen Gesamtmenge von Angeboten zu orientieren. Damit konnen auch kleine

Angebote (z.B. Wiki-Glossare, eine Grafik oder Fallibungen) aufgenommen und
potenziellen Interessenten und Interessentinnen zuganglich gemacht werden,
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welche sonst weder in Vorlesungsverzeichnissen aufscheinen noch dber andere
Medien bekannt gemacht werden. Auch ist es moglich, direkt auf ganz bestimmte
Ausschnitte grolRer E-L earning-Curricula zuzusteuern.

Notwendige Voraussetzung daflr ist allerdings, dass jedes E-L earning-Produkt mit
einem Abstract und einem Satz an Metadaten beschrieben ist. Diesen Aufwand hat
jede/r Anbieter/in einmal zu erbringen. Als kleine Hilfestellung steht ihm/ihr dabel
ein Glossar zur Verfigung, aus welchem er/sie Bausteine fur die Beschreibung
seines/ihres eigenen Produkts verwenden kann. Dieses Glossar erweitert sich
laufend, und zwar durch die bislang vorgenommenen Kurzbeschreibungen. Aul3er-
dem hat der/die Anbieter/in die Md&glichkeit, innerhalb des Systems digenigen
E-Learning-Angebote zu identifizieren und zu markieren, welche seinem/ihrem
eigenen Lehrmittel am &hnlichsten sind. Diese Daten werden bel der Berechnung
der Proximitdtsmatrix fUr jede Landkarte berticksichtigt und steigern so die Ver-
lasslichkeit der (ansonsten durch die Hofmethode automatisch bestimmten)
Ahnlichkeitsbeziehungen.

Auf technischer Ebene reicht die Verlinkung innerhalb des jewelligen Repository,
fUr die Schweiz bei spielsweise des nationalen E-L earning-Repository, welches (wie
oben erwahnt) durch SWITCH aufgebaut wird.

5 DasEduLaP-Projekt (Educational Landscape Psychology)

Realisiert wird das beschriebene Konzept der individualisierten Ubersichtskarten
im Projekt Educational Landscape Psychology, welches as Innovations- und Ko-
operationsprojekt der Schweizerischen Universitétskonferenz das System am Fall-
beispiel des Faches der Psychologie entwickelt und dann auf alle weiteren Facher
ausdehnt (http://www.edulap.ch; Projektzeitraum ist 2008-2011). Das Fach
Psychologie bietet sich aufgrund der hohen Nachfrage durch Studierende, aufgrund
der gut ausgebauten Hochschulinstitute mit einem bereits sehr umfangreichen
E-Learning-Angebot und aufgrund der berufsspezifisch hohen generellen Evalua-
tionskompetenz bei den Dozierenden und Studierenden gerade dieses Faches in
besonderem Mal3e an, um den , Prototyp* dieses Verfahrens in einem iterativen
Zyklus von Produktion und Evaluation zu entwickeln. Die Praktikabilitét und in
letzter Konsequenz die Nutzung solch eines Systems hangt mal3geblich von der
intuitiven Bedienung und Navigation ab. Aul3erdem, und das ist fir die konzipierte
Offnung des Systems fiir andere Fachgebiete wichtig, sollen die unterschiedlichen
inhaltlichen und funktionalen Anforderungen der Nutzer/innen an solch en
System, welche sich aufgrund fachspezifischer Charakteristiken ergeben koénnen,
ausreichend bertcksichtigt werden. Umfassende (formative) Evaluationsphasen,
durchgefiihrt durch eine unabhéngige Stelle und ausgerichtet sowohl auf die Pro-
dukt- (z.B. Bedarfsanalysen, Expert Reviews, Usability-Tests mittels Use Cases)
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als auch auf die Reaktionsebene (Akzeptanzanalysen) werden den Gestaltungs-
prozess kontinuierlich begleiten. Gleichzeitig zur Entwicklung des Uberblick-
systems geschieht die technische Realisierung in engster Zusammenarbeit mit
SWITCH (as dem relevanten Zusammenschluss aller Schweizer Hochschulen, um
eine gemeinsame technologische Infrastruktur im Bereich elektronischer Medien zu
ermdglichen). Auf diese Weise kann der Aufbau eines nationalen L earning-Object-
Repository durch das Verfahren der Educational Landscapes so intensiv wie mog-
lich unterstitzt werden.
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Einsatz und Verbreitung von CampusContent —
DFG-L eistungszentrum fur E-Learning

Zusammenfassung

Dieser Artikel stellt das DFG-Leistungszentrum CampusContent (CC) vor und
skizziert die Einsatz- und Entwicklungsstrategie fur die im Projekt entstehende
E-Learning-Infrastruktur, das CampusContent-Portal. Es umfasst LM S-Funktionen
und verschiedene Authoring Tools, z.B. zur Gestaltung QTI-konformer Aufgaben
oder zur Entwicklung grof3erer Lerneinheiten und ganzer Kurse auf der Grundlage
wieder verwendbarer Lerninhalte, didaktischer Vorlagen und Muster fir erprobte
Lernarrangements. Institutionen, die ein CampusContent-Portal betreiben, konnen
ihr bevorzugtes LMS und ihre Authoring Tools Uber offene Schnittstellen ein-
betten. Alle Portale teillen sich jedoch ein verteiltes Netz einheitlich gestalteter
Repositorien zur Verwaltung, gemeinsamen Nutzung und Weiterentwicklung von
Lerninhalten und kodifiziertem didaktischem Erfahrungswissen wie Lernszenarien,
-ziele, -aktivitdten und -ablaufe.

1 Projektfakten

CampusContent’ (CC) ist eines der ersten vier Leistungszentren fiir Forschungs-
information, die im Sommer 2004 von der DFG bewilligt wurden. CampusContent
ist angelegt als ein transdisziplindres Projekt, das bei der Entwicklung eines
Methodeninventars und einer technischen Infrastruktur die Prinzipien, Verfahrens-
weisen und Werkzeuge der Informatik mit den Anforderungen und Erkenntnissen
der modernen Mediendidaktik verbindet.

Das Projekt nahm seine Arbeit am 1. Mérz 2005 mit funf wissenschaftlichen Mit-
arbeiter/inne/n und mehreren studentischen und wissenschaftlichen Hilfskréften aus
verschiedenen Fachdisziplinen auf. Mit Ablauf der ersten Forderphase nach zwei
Jahren wurde Anfang 2007 der erste Prototyp eines CampusContent-Repositoriums
ins Netz gestellt und nach verschiedenen Kriterien evaluiert. Der zweite, erheblich
erweiterte Prototyp wurde im August 2008 vertffentlicht. Die DFG-Forderung
wird Ende Méarz 2009 auslaufen. Zu diesem Zeitpunkt sollen erste Erfahrungen mit

1 http://www.campuscontent.de [1.3.2008].
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einer belastbaren Produktversion, die durch weitere Verbesserungen aus dem
zweiten Prototypen hervorgehen wird, vorliegen.

2 Motivation und Projektziele

Ausgangspunkt des Projekts CampusContent ist die Beobachtung, dass in der
letzten Dekade in zahlreichen individuellen und hochschullbergreifenden
E-Learning-Projekten digitale Lernmaterialien unterschiedlicher Granularitét ent-
wickelt wurden. Darunter finden sich viele wertvolle Inhalte, die fir andere
Dozentinnen und Dozenten, die darin angesprochene Themen auch in der Lehre
vertreten, interessant waren, von ihnen aber nicht entdeckt werden konnen, weil sie
nicht erschlossen sind. Auch gut gestaltete Lernpfade mit Wiederverwendungs-
potenzial sind fur Dritte kaum zuganglich.

Im Gegensatz zu den von Bibliotheken systematisch katalogisierten, verwalteten
und untereinander vernetzten Buch- und Zeitschriftenbestdnden konnte sich bis
heute kein System durchsetzen, das auf breiter Basis die systematische und nach-
haltige Ablage, Beschaffung, Vertellung und den einfachen Austausch digitaler
Lernmaterialien und kodifizierter Lehrerfahrung (bewdhrte Lernszenarien, Lern-
pfade oder Lernziele) ermdglicht. Grofl3e Potenziale fur die Entwicklung hoch-
wertiger Inhalte gehen bisher verloren, weil Fach- und Bildungsgemeinschaften
isoliert voneinander arbeiten.

CampusContent setzt hier an mit dem Ziel, sowohl die Wiederverwendung als auch
die individuelle Anpassbarkeit digitaler Lernmaterialien und kodifizierter Lehr-
erfahrung neu zu gestalten, anhand von Referenzbei spielen umzusetzen, zu evaluie-
ren und all dies durch eine vernetzte Infrastruktur technisch zu unterstiitzen. Die
Einbindung sozialer Software soll die Selbstorganisation von Interessensgruppen
(communities of practice) ermdglichen und sie mit gemeinsamen Wissensraumen,
Empfehlungs-, Annotations- und Bewertungsfunktionen ausstatten. Die Qualitét
der Lehre soll durch den mdglichst freien Zugang zu hochwertigen Lernressourcen
sowie deren Austausch schrittwei se verbessert werden.

| dealtypi sche Nutzungsszenarien, die CampusContent antizipiert, sind:

e Autorin A verwendet Lerninhalte oder didaktische Vorlagen von Autorin B und
Autor C, erganzt sie um eigene Inhalte oder didaktische Konzepte und
modifiziert ggf. das Vorgefundene, um eine nahtlose Zusammenstellung zu
erhalten — soweit es die Lizenzbedingungen zul assen;

e Autorin B und Autor C verwenden genau dasselbe Material, jedoch fur einen
anderen didaktischen Zweck oder eine andere L ernsituation;
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e eine Interessengemeinschaft von Professorinnen und Professoren etabliert ein
soziales Netz zum Thema ,, Service-oriented Computing” und richtet ein Peer
Review-Verfahren fir eingestellte Lehrmaterialien zu diesem Themaein;

e Didaktikexpertinnen und -experten entwickeln innovative Methoden oder
Arrangements zur Online-Lehre, kodifizieren sie und machen sie im Leis
tungszentrum fir andere verflgbar.

Letztlich schafft CampusContent eine Arbeitsumgebung bestehend aus Authoring
Tools mit Repositorium und Lernmanagementsystem, die es Dozentinnen und
Dozenten sowie Autoren und Autorinnen erlaubt, auf eigene und fremde (multi-
mediale) Lerninhate schnell und einfach zuzugreifen, sle um passende Lern-
aktivitdten und Lernziele zu ergénzen, sie in didaktische Ablaufmodelle einzu-
betten und die Ergebnisse as Lernobjekte, grofdere Lerneinheiten oder ganze Kurse
zur Nutzung in E-Learning-typischen Laufzeitumgebungen verfiigbar zu machen.

Die Repositorien der verschiedenen Installationen konnen miteinander vernetzt
werden und erscheinen den Nutzern und Nutzerinnen gegentber als ein integrales
Ablage- und Verwatungssystem, dessen Inhalte unabhangig vom jeweiligen
Speicherort zuganglich sind. Der ebenfalls mogliche autonome Betrieb einzelner
CampusContent-Installationen bietet zugleich den Vorteil, dass offene und
geschlossene Inhalte in gleicher Weise verwaltet und verandert werden konnen.

2.1 Zielgruppen

Institutionelle Zielgruppen des Projekts sind Bildungsinstitutionen wie Hoch-
schulen, Schulen und kommerzielle Bildungsanbieter/innen, die CampusContent in
ihre Infrastruktur integrieren wollen. Die primére Zielgruppe innerhalb solcher Ein-
richtungen sind Lehrende, die wieder verwendbare Inhalte und kodifizierte didakti-
sche Erfahrungen anbieten und nutzen wollen. Aber auch Studierende sollen das
System individuell und in Zusammenarbeit mit Kommilitoninnen und Kommi-
litonen nutzen konnen, indem sie Lernobjekte bewerten, mit Anmerkungen ver-
sehen, um sie besser zu verstehen, Passendes an Mitstudierende empfehlen und
eigene Inhaltssasmmlungen im personlichen Arbeitsbereich pflegen. Sie sollen
durch Zusatzangebote aus dem Netzwerk, wie etwa Bildungs- und Karriere-
beratung, zum Mitmachen bewegt werden. Eine weltere Zielgruppe sind Fachleute
aus Wissenschaft und Wirtschaft, die modular gestaltete F& E-Inhalte entwickeln
und bereitstellen wollen, die Fachinhalte-Pools und Authoring Tools fir die koope-
rative Vertffentlichung und zur Forschungsdokumentation nutzen wollen oder
Lerninhalte fur die grundstandige Lehre, zum Nachschlagen und fir die indivi-
duelle Weiterbildung anbieten wollen.
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2.2 Innovationspotenzial

Die hinter der Projektidee stehende Vision, wie die bisherige Praxis des Lehrens
und Lernens durch Austausch und die Wiederverwendung von Lernmaterial und
L ehrpraxis verandert werden kann, umfasst drei Elemente:

1. Die Gestaltung und Vorbereitung von Lehrveranstaltungen soll durch den
Rickgriff auf gelungene Vorbilder und Vorarbeiten anderer essentiell ver-
bessert werden und dazu fuhren, dass Zeit und Kosten gespart werden. Auch
Lehrende aus weniger Technik affinen Fachgebieten sollen die moglichen
Vorteile Neuer Medien nutzen kénnen, ohne spezielle technische Kompetenz
aufbauen zu missen. Wie beal Softwarekomponenten bereits nachgewiesen,
besteht die Erwartung, dass sich der erhdhte Aufwand fur die Gestaltung an-
passbarer Inhalte bereits durch wenige Wiederverwendungen amortisiert und
ihre Qualitét durch haufige Nutzung und kooperative Weiterentwicklung und
V erbesserung steigt.

2. Lehrende sollen zur inhaltlichen und didaktischen Veranderung ihrer Lehrver-
anstaltungen inspiriert werden, ohne auf ihre personliche Note verzichten zu
mussen. Dies soll vor alem erreicht werden durch modulare, moglichst
kontextfrei gestaltete anpassbare Lerninhate, durch schematisch aufgebaute
didaktische Szenarien und Lernpfade, die verénderbar sind und in die thema-
tisch passende Inhalte einfach eingebettet werden kdnnen, sowie durch die
Verwaltung und Darstellung aller Verknipfungen von Inhalt und Didaktik.

3. Wie ba wissenschaftlichen Verdffentlichungen schon immer Gblich, ist zu
hoffen, dass das Ansehen von Autoren und Autorinnen mit der Haufigkeit der
Wiederverwendung ihrer Inhalte steigt und ihr Einsatz fir die Gemeinschaft im
Rahmen akademischer Gepflogenheiten belohnt wird.

Der angestrebte Mehrwert des Projekts besteht darin, dass Lehrende von der Vor-
arbeit ihrer Kolleginnen und Kollegen aus Bereichen profitieren, die sich inhaltlich
und didaktisch stark Uberlappen, und damit mehr Kapazitéat fir die Verbesserung
spezifischer Lehrbereiche zur Verfigung haben. Um dies zu erreichen, ist eine
kritische Masse an Inhalten und aktiven Teilnehmer/inne/n fir jedes Fachgebiet
erforderlich. Deshab finden parallel zur konzeptuellen technischen Entwicklung
Gesprache und Abstimmungen mit Hochschulleitungen, Rechen- und Medien-
zentren statt mit dem Ziel, Netzwerkpartner/innen zu gewinnen.

3 Architektur und Funktionalitat

Das CampusContent-Portal ist als Open-Source-Ldsung angelegt. Es baut, wie
Abbildung 1 zeigt, auf dem quelloffenen Enterprise-Content- und Dokumenten-
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management-System Alfresco? auf (Block ganz unten im Bild). Offene Standards
wie WebDAV, JSR168 und 170 sowie Webservices unterstitzen Alfrescos
Erweiterbarkeit und Integrierbarkeit.

Die auf Alfresco und einer eigenen Programmierschnittselle (CC API) aufbauende
Mittel schicht umfasst Software-K omponenten, die CC-spezifische Funktionalitéten
anbieten. Komponenten mit weif3em Hintergrund sind bereits in der zweiten
Prototypversion enthalten, die seit August 2008 zur Verfligung steht. Sie umfassen
Such- und Stoberdienste sowie einen personlichen Arbeitsbereich (retrieval &
workspace), Dienste zur Darstellung der Inhalte und didaktischen Strukturen im
Browser (rendering) und verschiedene Authoring Tools wie einen Kurseditor, einen
QTI-konformen Aufgabeneditor, Werkzeuge zur Anpassung und Konfiguration
parametrisierter Lerninhalte (Han, 2007) sowie einen Taxonomie-gestiitzten Lern-
zieleditor. Letzterer soll die haufig als schwierig betrachtete Aufgabe der Formulie-
rung von Lernzielen erleichtern. Die Taxonomie ist austauschbar. Derzeit wird die
zweidimensionale Taxonomie von Anderson und Krathwohl (2001) verwendet, die
kognitive Fahigkeiten und Wissensarten kategorisiert. Die didaktischen Kategorien,
die den mithilfe des Editors gewahlten Begriffen entsprechen, werden automatisch
in den Metadaten der Lernzieldefinition abgelegt.

Auf der obersten Ebene von Abbildung 1 sind weitere Funktionskomponenten wie
ein Community-Bereich sowie ein Informations- und Hilfesystem zum Campus-
Content-Portal zusammengefasst. Daneben besteht die Moglichkeit, externe LMS,
Portale und Content-Managementsysteme tber offene Schnittstellen anzubinden.

Diein Abbildung 1 hellgrau dargestellten Komponenten werden erst im Jahr 2009
mit der Produktversion zur Verflgung stehen. Die Einbindung von sozialer Soft-
ware wird die Selbstorganisation von Interessensgruppen und Fachgemeinschaften
(communities of practice) ermdglichen und sie mit gemeinsamen Wissensraumen,
Empfehlungs-, Annotations- und Bewertungsfunktionen ausstatten (social net-
working). Derartige Funktionen sind in heutigen Repositorien kaum vorhanden,
werden aber nachweidlich von den Nutzerinnen und Nutzern gewinscht (Han,
et a., 2008). Kontextdienste (context services) werden es ermoglichen, Metadaten
fir Lernmaterialien aus dem Arbeitszusammenhang und Profil der Autoren und
Autorinnen abzuleiten und damit das von Liddy et a. (2002) und Duval (2005)
beschriebene Dilemma manuell erzeugter Metadaten zu mildern. Greenberg,
Spurgin und Crystal (2006) prasentieren verschiedene Verfahren zur automatischen
Gewinnung von Metadaten und stellen diese in einer empirischen Untersuchung
den Erwartungen und Einschétzungen von Expertinnen und Experten gegentber.
Die Ergebnisse dieser Untersuchung werden in die Gestaltung der Kontextdienste
einflief3en.

2  http://www.alfresco.com/ [1.3.2008].
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Applications / Portals
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Abb. 1. Portalarchitektur von CampusContent

Linguistische Dienste (linguistic services) nutzen Wissen Uber Synonymie-, Sub-
ordinations- und andere lexikalische Beziehungen zwischen Begriffen, um auch
Treffer zu finden, wenn die in einer Anfrage und im System verwalteten Begriffe
nicht identisch sind.

Dienste zur Nutzungsverfolgung (user tracking) gewinnen Daten Uber die Nutzung
wieder verwendbarerer Inhalte sowohl wahrend des Gestaltungsprozesses mittels
Authoring Tools, als auch beim Lernprozess mittels LMS. Der zweite Aspekt wird
besonders interessant, wenn Ressourcen in ihrem Verwendungskontext referenziert
werden (was wir bevorzugen), statt Kopien einzubinden. Diese Nutzungsdaten
werden aggregiert, ausgewertet und in geeigneter Form présentiert.

Eine Schnittstelle, die das, Protocol for Metadata Harvesting* ® der Open-Archives-
Initiative (OAI PMH) implementiert, wird es erlauben, Metadaten mit heterogenen
Repositorien auszutauschen.

3 http://www.openarchives.org/OAl/openarchivesprotocol .html [1.3.2008].
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Abbildung 2 zeigt den Such- und Arbeitsbereich des Portals®. Eine Flash-Anima-
tion® illustriert ausschnittsweise anhand von Bildschirmabziigen typische Nut-
zungsszenarien wie die Suche im Repositorium, den Umgang mit dem personlichen
Arbeitsbereich, Authoring Tools und Vorlagen fir Lernablaufe.

3.1 Technischelntegration mit vorhandenen Systemen

Hochschulen betreiben hdufig mehrere Systeme as Tell ihrer E-Learning-Infra-
struktur. Hochschulverwaltungssysteme, z.B. HIS-LSF und HIS-POS, wurden oder

werden gerade in vielen Hochschulen mit dem jeweiligen Lernmanagementsystem
(LMS) verbunden.

Das Projekt wird tber die CampusSource-Borse® eine quelloffene Referenzimple-
mentierung bereitstellen. Anhand dieser konnen Anwender/innen ihre eigenen LMS-
und Authoring-Systeme mit CampusContent verbinden. Kleinere Einrichtungen

koénnen CampusContent auch als Komplettsystem wie in Abbildung 1 skizziert ein-
setzen.
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4 http://portal.campuscontent.net [1.3.2008].
5 http://cc.edu-sharing.net/ccdemo/ [1.3.2008].
6 http://www.campussource.de/ [1.3.2008].
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3.2 Implementierung, Einsatz und Weiter entwicklung

Belastbarkeit und Gebrauchstauglichkeit der Software werden durch professionelle
Vorgehensweisen und eine Entwicklungsgruppe sicher gestellt, die durch ihre
Arbeit in Service-Firmen seit vielen Jahren breit genutzte E-Learning-Systeme
implementiert und gepflegt hat. Die nahtlose Integration eines Referenz-LM S und
vielfach genutzter Authoring Tools wird durch die enge Zusammenarbeit mit einer
CampusSource-Entwicklungsgruppe moglich gemacht. Die Kooperation mit weite-
ren Open-Source-Gemeinschaften zur Integration und Weiterentwicklung mdég-
lichst vidler frel verfligbarer E-Learning-Werkzeuge wird aktiv gesucht. Auch
die aus der jahrelangen Beratung von zehn Hochschulen, diversen Schulen und
Weiterbildungseinrichtungen bei Einsatz, Adaption und Welterentwicklung von
E-L earning-Plattformen und Werkzeugen gewonnenen Praxisanforderungen flief3en
in die Gestaltung des Portals ein. Gleiches gilt fur Erfahrungen bei der Abstim-
mung von Anforderungen mit Rechenzentren und Hochschulleitungen.

Das Projekt geht davon aus, dass bis zum Abschluss der Forderung eine stabile
Gemeinschaft von Anwendern und Anwenderinnen aufgebaut ist, so dass sich
Dienstleistungs- und Weiterentwicklungskosten fir jede einzelne Einrichtung
gunstig gestalten lassen. Wenigstens zwei Dienstleistungsunternehmen werden
dann fUr Support, Anpassung und Weiterentwicklung zur Verfiigung stehen.
K lnftige Welterentwicklungskosten sollen tber neue Projekte und Uber Dienstleis-
tungen und Netzwerke finanziert werden.

4 Wiederverwendung

Das Projekt verfolgt von Beginn an das Zidl, Lehrende zur inhaltlichen und didakti-
schen Veranderung ihrer Lehrveranstaltungen zu inspirieren. Dies soll insbesondere
erreicht werden durch modulare, moglichst kontextfrei gestaltete anpassbare Lern-
inhalte und durch schematisch aufgebaute didaktische Szenarien und Lernpfade,
die verénderbar sind und in die thematisch passende Inhalte einfach eingebettet
werden konnen.

4.1 Parametrisierte modularelnhalte

Der inhdrente Widerspruch zwischen zielgruppen- und kontextneutralen Inhalten
und der Notwendigkeit, Lernobjekte auf die Bedirfnisse der Lernenden zuzu-
schneiden (Baumgartner & Kalz, 2005), wird durch ein heuristisches Prinzip ge-
mildert: Inhalte, so genannte Informationsobjekte, werden ad-hoc mit dem jeweils
passenden didaktischen Kontext zu Lernobjekten verknipft. Da alle jemals her-
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gestellten Verknupfungen dieser Art im Repositorium verwaltet werden, konnen
die verschiedenen Verwendungen von Informationsobjekten und didaktischen
Kontexten auch gefunden werden und neue Kombinationen anregen.

Ausgehend vom Softwarekomponentenbegriff und zugehorigen Entwurfsprinzipien
wie Kohasion, Kopplung, Generizitédt und Parametrisierung wurden neue Gestal-
tungsprinzipien fur wieder verwendbare Lerninhalte konzipiert. Das von Bobrow-
ski und Nowaczyk (2005) prasentierte Konzept zur ,didaktischen Parametri-
sierung® von Lernobjekten wurde am Beispiel endlicher Automaten veranschau-
licht.” Eine in Java implementierte Umgebung unterstiitzt verschiedene Darstel-
lungen von Automaten, ermdglicht die Verknipfung beliebiger Automatenbeispiele
mit Aufgaben zu sechs verschiedenen kognitiven Ebenen gemal3 Anderson und
Krathwohl (2001) und benutzt bekannte Algorithmen, um die Aquivalenz zwischen
der graphischen Darstellung eines Automaten, der entsprechenden reguléren
Sprache und seiner Tabellendarstellung interaktiv zu Gberprifen.

Als Referenzbeispiel fur generische Objekte wurde in Flash eine konfigurierbare
Version einer Animation zur Begriffsklassifikation, die in vielen Fachgebieten
nutzlich sein kann, entwickelt (Han, 2007). Einstellbar sind die Anzahl der Be-
griffskategorien, deren Benennung und visuelle Darstellung, die zu jeder Kategorie
gehdrenden Begriffe, die maximale Laufzeit oder erlaubte Anzahl an Fehlern, die
Hinweise fur Studierende und andere Parameter.

4.2 Nutzungs- und Autorenrechte

Die Komponenten des Portals werden lizenzkostenfrei und quelloffen bereitgestellt,
damit die Einrichtungen, die das Portal nutzen, die Hoheit tber ihre Installationen
erhalten und diese an ihre Infrastruktur anpassen konnen. Fur die Lerninhalte
wurden urspriinglich Open-Content-Lizenzen wie CreativeCommons® favorisiert.
In Befragungen von Nutzerinnen und Nutzern stellte sich alerdings heraus, dass
diese Einschrénkung nicht von vielen Nutzern und Nutzerinnen akzeptiert wird und
letztlich zu einer eingeschrankten Nutzung von CampusContent fuhren wirde.
Daher sollen nun Nutzerinnen und Nutzer selbst Uber Lizenzart entscheiden
konnen. Eine Variante des von Holler (2008) entwickelten Lizenzmanagers ist in
das Portal integriert.

Die Lizenz-Strategie wird den Autoren und Autorinnen sowie den Nutzerinnen und
Nutzern Uber Informationsanzeigen bei der Nutzung des Systems kommuniziert.
Wenn ein Autor oder eine Autorin ein Inhaltsobjekt oder eine didaktische Vorlage
einstellt, kann er bzw. sie selbst entscheiden, unter welche Lizenz das Objekt bzw.

7  http://flex-srv.cc.fernuni-hagen.de/CampusContent/Automata_Test/ [1.3.2008].
8 http://de.creativecommons.org/ [1.3.2008].
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die Vorlage gestellt werden soll. Ist die Lizenz seitens der Bildungseinrichtung vor-
definiert, wird dies angezeigt. Die Lizenzbedingungen und deren Implementierun-
gen wurden mit den kooperierenden Organisationen abgestimmt von einem Spezia-
listen fUr Medienrechtsfragen tUberpruft.

5 Ausblick

Nach drei Jahren Forschungs- und Entwicklungsarbeiten wurde das Leistungs-
zentrum CampusContent im August 2008 mit einem umfassenden Portal und Mehr-
wertangeboten fur die Nutzung freigegeben. Die im Projekt entwickelten Methoden
und Werkzeuge werden derzeit in einem Online-Informationsystem dokumentiert
und im Portal offentlich bereitgestellt. Erste Schulungen werden in einem drei-
tagigen Praxisteil wahrend der vom 8.—13. September 2008 in Jena und Weimar
stattfindenden ,, E-L earning Sommerakademie"® angeboten.
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Free Podcasts. Didaktische Produktion
von Open Educational Resour ces

Zusammenfassung

Podcasts werden immer haufiger auch im Hochschulbereich eingesetzt. Oft handelt
es sich dabel um Aufzeichnungen von Lehrveranstaltungen. Dieser Beitrag stellt
ein Vorgehensmodell in den Vordergrund, das hilft, Podcasts zu produzieren, die
frel zuganglich, zugleich aber auch didaktisch hochwertig sind und somit im
wahrsten Sinne als ,,Open Educational Resources’ bezeichnet werden kénnen. Das
Vorgehensmodell erfasst sechs zentrale Themenbereiche (Zielgruppe, didaktisches
Zidl, Autor/in, Inhalt, technisches Format und Gestaltung), die es bei der Konzipie-
rung von Podcasts als OER zu beachten gilt. Damit leistet das Vorgehensmodell
auch einen Beltrag zur Qualitétssicherung von Podcast-Produktionen.

1 Podcastsals Open Educational Resour ces

Open Educational Resources, das heifdt frei zugangliche Lernressourcen, sind zur-
zeit in aler Munde, sai esim Rahmen der Open-Initiativen (Open Access etc.) oder

Tools Content Implementation
Open source software for Materials published for learning or resources
development and delivery of reference
resources
Content Development Learning Reference Licensing tools Best practices
management tools resources - Creative - CMU (design
systems - Connexions Collections Commons principles)
(CMS) - Internet Archive - GNU Free =
- ERICSHrone Courseware - Google Scholar Documentation
- MIT OCW - Library of License
- ParisTech Congress
- Japan OCW - Wikis
Consortium
- - Interoperability
Social Learning - IMS
software management | - - SCORM
- Wikis systems _Lﬁgrsll_r'ogfb'ems - OKI
. gé?_o research . g/losqle  Soneons
g - ARIADNE

Source: Margulies, 2005.

Abb. 1. Open Educational Resources wie sie von der OECD definiert werden. Podcasts
gehoren zu den Learning Resources innerhalb des Content-Bereichs (OECD,
2007)
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des lebenslangen Lernens (vgl. Stacey, 2007). Dabei ist jedoch nicht immer Klar,
was mit Open Educational Resources gemeint ist (OLCOS, 2007). Die OECD teilt
Open Educational Resourcesin Tools, Content und | mplementationsressourcen ein:

“ Open Educational Resources (OER) are understood to comprise content for
teaching and learning, software-based tools and services, and licenses that
allow for open development and re-use of content, tools and services.” (Geser,
2007, S. 32)

Mit dieser Offenheit der Lernressourcen sind neue Aspekte in die Diskussion um
(elektronisches) Lernmaterial gekommen.

“ 1t [ Open Educational Resource] accelerates the blurring of formal and infor-
mal learning, and of educational and broader cultural activities. It raises basic
philosophical issues to do with the nature of ownership, with the validation of
knowledge and with concepts such as altruism and collective goods. It reaches
into issues of property and its distribution across the globe. It offers the
prospect of a radically new approach to the sharing of knowledge, at a time
when effective use of knowledge is seen more and more as the key to economic
success, for both individuals and nations.” (OECD, 2007, S. 9)

Aufgrund des Platzmangels werden wir nicht ndher auf Grundlagen der Open
Educational Resources eingehen, verwiesen sei z.B. auf die Beitrdge von Stacey
(2007), Downes (2007) und des OL COS-Projektes (2007).

Eine Form von Open Educational Resources kénnen auch Podcasts' sein, sofern sie
offen im Internet zuganglich sind. Diese kénnen zum selbstgesteuerten Lernen
(Berzbach, 2006), im Rahmen von formellen und informellen Lernprozessen, ge-
nutzt werden, aber auch zu Mash-Ups mit anderen Lernmaterialien kombiniert
werden. Podcasts werden meist an Universitdten durch ein Mitschneiden tradi-
tioneller Vorlesungen und Seminare hergestellt. So dienen sie vor alem zur Doku-
mentation einer Veranstaltung. Werden Podcasts allerdings nicht als Unterricht-
aufzeichnung und Dokumentation gesehen, sondern mittels einer didaktischen
Konzeption geplant, kdonnen Podcasts als Form von Open Educational Resources
verstanden werden, deren Konzept auch tber Hochschulgrenzen hinweg trans-
portiert werden kann. Podcasts dienen dann nicht nur der Repetition einer be-
suchten Lehrveranstaltung, sondern konnen als eigenstandiges Lernmaterial ver-
wendet werden.

1 Unter Podcasts werden in diesem Beitrag Mediendokumente (Audio und Video) verstanden,
die zeitversetzt Uber das Internet verbreitet werden. Die Verbreitung erfolgt durch eine Abon-
nierung.
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, Damit wird das Zur-Verfigung-Sellen von Bildungsressourcen nicht mehr
isoliert betrachtet, sondern eine hohe didaktische Innovationskraft vor allemin
Zusammenhang mit einer (...) Entwicklung und Nutzung bzw. Wiederver-
wendung gesehen.” (Zauchner & Baumgartner, 2007, S. 3)

2 Praktisches Beispiel an der ETH Zirich

An der ETH Zirich wurde im Jahre 2006 eine umfassende und professionelle Be-
ratungs- und technische Podcasting-Infrastruktur aufgebaut. Zwel Schwerpunkte
waren dabel im Fokus: Einerseits sollte eine Support- und Beratungsstruktur auf-
gebaut werden, welche die Dozierenden bei der didaktischen Entwicklung und der
Produktion von Audio- und Videopodcasts unterstiitzt. Zentrales Thema ist der
Mehrwert von speziell fir dieses Medium erstellten Lerneinheiten (also keine Ver-
anstaltungsmitschnitte). Andererseits sollte ein Portal aufgebaut werden, das als
zentrale Anlaufstelle fur audiovisuelle Inhalte der ETH Zurich dient. Fir Pod-
castproduzierende soll dieses Portal aul3erdem die Arbeit vereinfachen, dadie Ver-
offentlichung (in verschiedenen Formaten) ohne viel Aufwand moglich ist.

2.1 Vorgehensmodell zum didaktischen Podcastkonzept

Wahrend sich Podcasting as Technologie gegenwartig grof3er Beliebtheit erfreut
und téglich neue Angebote entstehen, steckt der Einsatz dieser Technologie im uni-
versitéren Lehrkontext noch in den Kinderschuhen (Affolter et al., 2006; Brahm,
2006). Das Aufzeichnen von Lehrveranstatungen und Bereitstellen mittels
Podcasttechnologie bringt einige Vortelle (Brittain et al., 2006), doch nutzt es bei
weitem nicht das volle Potential aus. Die Lehrveranstaltungsaufzeichnung ist
lediglich ein Podcast-Szenario unter vielen. Das NET — Network for Educational
Technology (E-Learning-Kompetenzzentrum der ETH) — hat zur Ausschopfung
dieses Potentials seine Dienstleistungen und Kompetenzen um den Bereich Pod-
casting erweitert und ein Vorgehensmodell entwickelt, welches nachfolgend vor-
gestellt werden soll. Das Vorgehensmodell dient als Planungsinstrument for
Podcastproduzentinnen und -produzenten, die einen Podcast mdglichst ziel-
orientiert und mediengerecht einsetzen wollen. Es wird in personlicher Beratung
sowie in verkiirzter Form auf den Webseiten des NET? zur Verfiigung gestellt.
Sechs W-Fragen (Tabelle 1) bilden den Kern des Vorgehensmodells. Das
Beantworten dieser Fragen stellt sicher, dass nicht die Technik selbst im Zentrum
steht, sondern das didaktische Potential der Podcasttechnol ogie ausgeschdpft wird.

2  http://www.net.ethz.ch/podcasting/ [1.3.2008].
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Zielgruppe Wen méchte ich mit meinem Podcast erreichen?

Ziel Welches didaktische Ziel méchte ich mit dem Podcast erreichen?
Autor/in Wer produziert den Podcast?

Inhalt Welchen Inhalt mdchte ich transportieren (lassen)?

Format Welches (technische) Format soll der Podcast haben?
Gestaltung Wie gestalte ich den Podcast?

Tab. 1: Die sechs zentralen W-Fragen des V orgehensmodells. An ihnen soll sich das
individuelle Podcasting-Konzept orientieren.

Das Vorgehensmodell sieht eine Reihenfolge vor, in der die Fragen beantwortet
werden. Die Antworten auf die ersten drei Fragen beschreiben das Szenario
(Abbildung 2). Durch die Beantwortung der restlichen drei W-Fragen erweitert sich
das Szenario schliefdlich zu einem umfassenden Podcastingkonzept.

Zielgruppe

Inhalt

Szenario

Abb. 2: Bildliche Darstellung des Vorgehensmodells. Sechs Themenbereiche, begin-
nend mit der Zielgruppe, mussen auf dem Weg zum didaktischen Podcast-
konzept geklart werden.
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2.1.1 Zielgruppe

Podcasts, die im Kontext der Lehre stehen, kénnen fir unterschiedliche Ziel-
gruppen produziert werden. In vielen Fallen richtet sich ein Podcast an eine spezifi-
sche Gruppe von Studierenden in einer bestimmten Situation. Dartiber hinaus ist es
auch maglich, dass ein Podcast Studierende anderer Fachrichtungen anspricht oder
sogar die Offentlichkeit mit einbezieht. In der Diskussion um Podcasts als Open
Educational Resources erhdlt die Frage nach der Zielgruppe neue Bedeutung. Ein
Podcast kann auch als ,,Open” bezeichnet werden, wenn er inhaltliche Anknip-
fungspunkte fir eine breite Zuhorerschaft bietet. Sind solche vorhanden, ist ein
,Open* Podcast inhatlich auch fur die Offentlichkeit oder andere interessierte
Studierende zuganglich und verwertbar. Dies muss nicht im Widerspruch zur
Fokussierung auf die engere Zielgruppe stehen. Durch zusétzliche Informationen
(beispielsweise kurze weitere Erlauterungen oder Meta-Textinformationen) konnen
zentrale Informationen fur das Verstandnis fir Dritte eingebettet werden. Im Hin-
blick auf die engere Zielgruppe kann dies gleichzeitig auch als didaktische Form
der Strukturierung der Inhalte verstanden werden. Durch eine geeignete Auf-
bereitung des Inhalts und durch eine gute Einbettung in die Lehre kann sich ein
Podcast 6ffnen, ohne seine Zielgruppe aus den Augen zu verlieren.

Wird ein Podcast fir eine klare und explizite Zielgruppe fokussiert und produziert,
unterstitzt er auch Nutzende darin, selbstverantwortlich fir sie relevante Podcasts
zu finden.

2.1.2 DidaktischesZid

Ein zentrales Element fur den Erfolg von Podcasts (wie auch von anderen Lern-
einheiten) ist zu wissen, welches Lernziel die Lernenden mit Hilfe des Podcasts
erreichen sollen. Daraus lassen sich einzelne oder mehrere didaktische Feinziele
festhalten, d.h. Situationen, die im Kontext der Lehre oder des Lernens geschaffen
werden sollen. Ausgehend davon kann spéter der Einsatz und Inhalt einfacher kon-
Kretisiert werden.

Die Vidfat moglicher didaktischer Ziele fur Podcasts ist grofd (Hargis & Wilson,
0.J.; Klee, 2006). Sie lassen sich in den Bereichen Vorbereitung, Inhat, Nach-
bereitung von Vorlesungen und der Instruktion ansiedeln. Haufige Ziele sind die
Motivierung und Aktivierung von Studierenden, ein gesteigertes Stoffverstandnis
und die weiterentwickelte Medienkompetenz. Konkrete didaktische Ziele konnen
sein:
e Studierende werden dafiir gewonnen, selber einen Podcast zu einem Thema zu
produzieren (z.B. als Ersatz fir einen Vortrag). Neben den inhaltlichen Zielen
kann hier das Ubergeordnete Ziel der Medienkompetenz eine Rolle spielen.
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e Durch die Vorbereitung auf ein Thema werden die Studierenden fir ein Thema
motiviert.

o Bereatsvermitteltes Material wird rekapituliert und mit neuem Inhalt verknipft.
Dadurch werden mentale Briicken in den Kopfen der Studierenden geschlagen.

e Zu einem Lernthema wird ein Uberblick gegeben und damit der Stoff fir die
Studierenden vorstrukturiert. Es entstehen Ankntpfungspunkte fir den kon-
struktivistischen Lernprozess.

Das Formulieren von didaktischen Zielen trégt wesentlich dazu bei, dass Podcasts
einen Bildungsanspruch einlésen und damit zu educational resources werden. Im
Rahmen von OER waére es zudem winschenswert, wenn die didaktischen Ziele zu-
sammen mit dem Podcast veroffentlicht wirden oder fir Aul3enstehende ersichtlich
waren. Somit lief3e sich die Ressource auf andere Situationen und Anwendungen
besser libertragen.

2.1.3 Autorinnen- bzw. Autor enschaft

Noch werden zur Aushildung gehorende Podcasts vorwiegend von Lehrenden pro-
duziert. Im Zusammenhang mit OER gilt das Interesse jedoch insbesondere auch
Podcasts, die von den Benutzern und Benutzerinnen, also der Zielgruppe (z.B. Stu-
dierende; siehe auch Lee, McLoughlin & Chan, 2007), hergestellt oder mit-
produziert werden. Dieser durch Lernende generierte Inhalt ertffnet nicht nur
Lernmoglichkeiten in der Rezeption des Podcasts, sondern auch im Rahmen der
Produktion (erinnert sei hier an das Konzept ,Lernen durch Lehren — LdL"; u.a
Renkl, 1997. Ein solches Lernarrangement fordert neben der Fachkompetenz auch
die Medienkompetenz der Lernenden. Diese ist in neuerer Zeit zu einer der wich-
tigsten Kompetenzen geworden (Pscheida, 2007; Tulodziecki, 2007). Die Her-
stellung von Studierendenpodcasts wird durch immer einfachere Aufnahme- und
Schneidemoglichkeiten erleichtert.

2.14 Inhalt

Der Inhalt der meisten Podcasts besteht aus gesprochener Sprache. UbermaRig
komplexes und dichtes Material aber lasst sich auditiv schlecht vermitteln
(Mousavi, Low & Sweéller, 1995; Paechter, 1996). Ohne schriftliches Inhaltsver-
zeichnis falt die Orientierung schwerer und die Interaktionsmoglichkeiten sind
durch das vorgegebene Sprechtempo eingeschrankt. Lernerfolg ist stark von der
Erinnerungsleistung des Individuums abhéngig (Kugemann, 1986). Weltere
Schwierigkeiten ergeben sich beim Mobilen Lernen, wo Gedanken und Notizen
zum Gehorten kaum festzuhalten sind und wo mit Ablenkungs- und Stérfaktoren zu
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rechnen ist. Deshalb ist es wichtig, dass sich Podcastinhalt vom Inhalt regul&rer
Texte unterscheidet und somit auf die Zuhdrsituation als lernpsychologischen Pro-
zess (vgl. hierzu Imhof, 2003) zugeschnitten ist. Unter dem Stichwort ,, Schreiben
fur's Horen* kann man sich hier an den Erfahrungen aus dem Radio orientieren:
Gesprochener Inhalt sollte sich auf die Starken des auditiven Lernens ausrichten;
Authentizitdt und Lebensndhe integrieren, Emotionen darstellen (Grimm & Engel-
kamp, 1981) und vertraute Situationen herstellen (Imhof, 2003). Ein so aus-
gewahlter und aufbereiteter Inhalt wird mit anderen Medien (schriftlichen Texten)
oder Methoden (Vorlesung) weniger konkurrenzieren und sich besser zum Lernen
eignen.

2.1.5 Technisches For mat

Gegenwartig sind drei Formen von Podcasts gebrauchlich: Neben den reinen
Audio- und Videopodcasts gibt es so genannte enhanced Podcasts. Es handelt sich
dabel um Audio-Podcasts, die durch Bilder ergénzt werden. Sie grenzen sich
gegentiber Video-Podcast einerseits durch die Dateigrofie (ein enhanced Podcast ist
massiv kleiner), andererseits durch den inhatlichen Schwerpunkt ab. Ein enhanced
Podcast ist als Audio-Podcast mit zusétzlichen Informationen und Moglichkeiten
zu verstehen, der die gesprochenen Inhalte nach wie vor ins Zentrum stellt. Das ge-
wahlte Format sollte dem Einsatzszenario gegenitiber gerechtfertigt sein. Dem
Aufwandsunterschied ist grof3e Beachtung zu schenken. Wéahrend zehn Minuten
Audio- und enhanced Podcasts je nach Qualitét in einer Stunde produziert werden
konnen, ist diese Dauer bel Video-Podcasts ungleich hoher. Beim technischen
Format ist darauf zu achten, dass Lernende nicht auf spezifische Endgeréte ein-
schrankt werden. Dies geschieht optimalerweise durch das Anbieten verschiedener
Formate (wie beim Podcastportal der ETH Zirich).

2.1.6 Gestaltung

Podcasts gestalten sich durch die Gespréchsform, die Lénge, die Struktur und die
Erscheinungsfrequenz. Die aus Radio und Fernsehen bekannten Gesprachsformen
einer Sendung stehen auch Podcasts offen: eine lockere Diskussion, ein struktu-
riertes Interview, ein Monolog, ein Konfliktgespréch. Die richtige Wahl hangt stark
vom gewahlten Einsatzszenario ab. Die Lange der meisten Podcastepisoden sollte 5
bis 30 Minuten nicht tUberschreiten. Sie sollte der intuitiven Erwartungshaltung der
Zielgruppe entsprechen und zwischen den Episoden nicht stark variieren. Von
Konsumenten und Konsumentinnen eines aufwandig produzierten Magazins wer-
den generell langere Spielzeiten geduldet. Hingegen dirfte ein Gber 60-mindtiges,
locker gefihrtes Interview as ausufernd empfunden werden. Eine Struktur er-
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leichtert es Zuhorenden insbesondere bei langeren Podcasts, der Sendung zu
folgen. Die einfachste Struktur ergibt sich durch ein Intro, Outro und so genannten
Jingles, welche die verschiedenen Informationseinheiten voneinander trennen.
Jingles sind kurze Sequenzen mit Musik oder Toneffekten. Zusammen mit dem
Intro und Outro tragen sie stark zur Wiedererkennung bei. Rubriken (z.B. Aussage
des Monats, Komisches, etc.) sind ebenfals ein gutes Mittel, um Podcasts zu
strukturieren. Viele Podcasts erscheinen im wochentlichen oder monatlichen
Rhythmus. Entscheidend ist dabei weniger die Frequenz, als vielmehr die Regel-
maldigkeit, von der Podcastabonnentinnen und -abonnenten ausgehen. Ein unregel-
maldiger Podcast lauft Gefahr, Abonnenten und Abonnentinnen zu verlieren. Da
sind die Podcastproduzentinnen und -produzenten gefordert: Sie missen sich von
Anfang an bewusst sein, auf was sie sich einlassen.

Podcasts ohne klare Gestalt riskieren, dass die Aufmerksamkeit sinkt und die be-
absichtigten didaktischen Ziele nicht erreicht werden. Ein Podcast muss deshalb
sowohl bewusst gestaltet sein, als auch offen legen, wie er gestaltet ist. Damit
erfillt er ein wichtiges Kriterium fur OER. Diese Offenlegung erfolgt auf drei
Ebenen — auf Ebene Web, Abolink und Datei. Lernende kénnen so spezifischen
Podcastinhalt besser finden und nutzen. Auf Webebene informiert ein Weblog oder
eine Distributionsplattform (siehe Abschnitt 2.2). Der Abolink (z.B. RSS®) enthélt
Metadaten zum Podcast als Ganzes und zu den einzelnen Episoden. Abhangig vom
technischen Format kdnnen letztlich auch auf Dateiebene, also pro Episode, Meta-
daten in Form von Kapitelmarkierungen und -beschreibungen geliefert werden.

2.2 Distributionsplattform

Eine geeignete zentrale Plattform fir die Bereitstellung und Verwaltung von audio-
visuellen Lerninhalten ist wichtig. Sie fordert den Zugang zum Inhalt aus techni-
scher (Formatvielfalt) und inhaltlicher Sicht (Auffindbarkeit). Gerade bei Podcasts,
welche auf sehr einfache Art und Weise in einen eigenen Blog integriert werden
konnten, bringt eine zentrale Plattform Vorteile. Wirden Episoden nur in den Blogs
verlinkt, wére eine Ubergreifende Suche kaum moglich, die Beitrége blieben inner-
halb ihres Fachkontextes (L ehrstuhl, Vorlesung) gefangen.

Die ETH verfuigt mit dem Podcastportal* tiber eine solche zentrale Einrichtung. Es
beherbergt regelméldige Audio- und Videoproduktionen verschiedener Fachrich-
tungen und ist damit die erste Anlaufstelle fUr audiovisuelles Material an der ETH.
Das Podcast-Portal erlaubt Uber die Bereitstellung von Podcasts hinaus auch die
Distribution der Inhalte als Streaming. In diesem Sinne hat sich das Podcastportal

3 Really Simple Syndication
4 Das Podcastportal der ETH ist erreichbar unter der URL http://www.podcast.ethz.ch
[1.3.2008].
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schon jetzt zu einem Multimedia-Portal entwickelt, das es erlaubt, verschiedenste
Lernmedien an einem Ort gesammelt zu verwalten und den Studierenden und der
Offentlichkeit ohne technische oder andere Zugangsbeschrankungen zuganglich zu
machen. Vor diesem Hintergrund unterstiitzt das Podcastportal das offene Audio-
format Ogg Vorbis und bietet einige Channels auch in diesem Format an.

Ein zentrales Element der Bereitstellung von Lerneinheiten im Sinne von OER ist
die einfache Auffindbarkeit bzw. umfangreiche Suchmoglichkeiten, um schnell zur
gewinschten freien Lernressource zu kommen. Technisch l&sst sich dies nur via
eine solche Zentralisierung I0sen. Diese stellt beispielsweise gegentber einer
institutsweiten Volltextsuche einheitliche Metadaten und die Qualitét der Such-
ergebnisse sicher (sehr viele der indexierten Informationen einer Institution sind
keine nutzbare Lernressource). Der nachste Schritt wéare die Anbindung an institu-
tionstibergreifende Plattformen oder Learning Object Repositories (LOR). Werden
Inhalte zentral in einem Podcastportal verwaltet, ist eine solche Erweiterung ohne
grof3en Aufwand realisierbar.

3 Fazt

Nicht jeder Podcast ist eine offene Lernressource. Die Frage ist, was unter ,, Open”
zu verstehen ist. Walker (2005, S. 2) definiert open als ,convenient, effective,
affordable and sustainable and available to every learner and teacher worldwide" .
Dies bedeutet, dass es nicht reicht, nur den Zugang zu Lernmaterial zu 6ffnen,
Open Educational Resources muissen schon bei der Erstellung geplant werden.
Unserer Meinung nach kodnnen Podcasts dann als Open Educational Resources
gesehen werden, wenn sie neben der freien Zugéanglichkeit vor allem nach didak-
tischen Gesichtspunkten geplant resp. gestaltet werden. Damit fokussieren wir die
Zieldefinition, die didaktische Integration und die Qualitétssicherung as zentrales
Erfolgsmerkmal zur Erstellung von Open Educational Resources am Beispiel von
Podcasts (vgl. Zauchner & Baumgartner, 2007). Die freie Zuganglichkeit sollte in-
haltlich wie auch technisch gewahrleistet sein. Podcastinhalt wird so aufbereitet,
dass er potenziell auch auRRerhalb der Zielgruppe (z.B. von der Offentlichkeit) rezi-
piert werden kann. Das bedeutet auch, dass auf eine ausgepragte Fachsprache ver-
zichtet und Fachausdriicke nach Moéglichkeit erklart werden sollten. Eine zentrale
Distributionsplattform mit offenen Medienformaten, Metadaten und Suchmoglich-
keiten sorgt daftir, dass Podcasts einer grof3en Zahl von Nutzenden offen stehen.

Die Ausrichtung an Didaktik ist ein wichtiges Merkmal und zentraler Bestandteil
desin Abschnitt 2.1 beschriebenen V orgehensmodells. Das bedeutet, dass Podcasts
as eigenstandige Lernressourcen auftreten und im Rahmen von selbst bestimmtem
oder informellem Lernen genutzt werden kdnnen. Die Nutzung beschrénkt sich da-
bei nicht nur auf den Inhalt, sondern kann sich auf die Methodik ausweiten, indem
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die darunter liegenden Konzepte und Szenarien wieder verwendet werden. Die
Orientierung an einem didaktischen Konzept ist ein erstes Instrument zur Qualitéts-
sicherung von Podcasts. Sie erméglicht den Vergleich zwischen angestrebtem Ziel
und dem Lernerfolg im weiteren Sinne.

Solch aufbereitete und auch an der Gemeinschaft orientierte Lernressourcen sind
noch selten anzutreffen, sie sind jedoch Paradebeispiele von OER. Mit dem vorge-
stellten Vorgehensmodell dirfte es gelingen, hochwertige, frei zugangliche Pod-
casts als Lernressourcen zur Verfigung zu stellen, die das mediendidaktische
Potential der Technologie entfalten — ,, free Podcasts* im doppelten Sinne.
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Projekt i-literacy: Modell zur FOrderung von
| nfor mationskompetenz im Verlauf des Hochschulstudiums

Zusammenfassung

Die einfache Verflgbarkeit von Informationen durch digitale Medien, allen voran
das Internet, bietet vielversprechende Maoglichkeiten zum wissenschaftlichen
Arbeiten im Studium. Als problematisch erweist sich jedoch, dass es Studierenden
haufig an der Fahigkeit fehlt, die im Netz gefundenen Informationen richtig zu be-
werten. Dieser Beitrag arbeitet daher die Bedeutung der so genannten Informa
tionskompetenz fir das Hochschulstudium heraus und zeigt auf, welche Strategien
zur Vermittlung von Informationskompetenz eingesetzt werden konnen. Vor
diesem Hintergrund wird ein heuristisches Modell zur Forderung von Informa
tionskompetenz vorgestellt und die Implementierung dieses Modells as zuséiz-
liches Studien begleitendes L ernangebot an der Universitdt Augsburg skizziert.

1 Technische Fahigkeiten —wissenschaftliche Kompetenzen

Friher sind Studierende in Bibliotheken gegangen, um Informationen fir ihre
Studienarbeiten zu finden, haben Bucher und Journale gewdzt und Bibliothekare
und Bibliothekarinnen um Unterstiitzung bel der Verwendung des Karteikarten-
kataloges gebeten. Als Werkzeuge dienten Schreibblock und Stift. Heute sieht die
Informationssuche anders aus. Studierende nutzen Internet und Computer zur
Recherche, Studienarbeiten werden auf dem Laptop geschrieben, Kommunikation
mit Kommilitoninnen und Kommilitonen findet Uber Messenger statt, und Infor-
mationen stehen im Internet in unfassbarem Umfang zur Verfligung. Wenn diese
Studierenden als ,, Netzgeneration® oder mit synonymen Begriffen bezeichnet wer-
den (vgl. Tapscott, 1997; Prensky, 2001; Oblinger, 2007), entsteht leicht der Ein-
druck, als verfiigten sie Uber ausreichende Fahigkeiten, um mit der Informationsflut
der heutigen Medienlandschaft kompetent umzugehen.

Tatsache ist jedoch, dass die so genannte ,, Netzgeneration“ neue Technologien
zwar schnell begreift, diese alerdings primér zur Freizeitgestaltung nutzt (vgl.
Schulmeister, 2008). Aktuelle Studien zeigen, dass Studierende zwar mit der Be-
dienung von komplexen neuen Technologien vertraut sind und diese routiniert fr
personliche Zwecke nutzen, aber weit davon entfernt sind, informationskompetent
zu sein (Lorenzo & Dzubian, 2006). Dies ist nicht unproblematisch, da ein
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kompetenter Umgang mit Informationen heute immer mehr Voraussetzung ist, um
ein Studium erfolgreich abzuschliefen und in der Arbeitswelt zu bestehen
(Lorenzo, Oblinger & Dzubian, 2006). Es stellt sich daher die Frage, wie an die
bestehenden technischen Fahigkeiten der Studierenden angeschlossen und der Ein-
satz neuer Technologien im Bereich wissenschaftlichen Arbeitens gefordert werden
kann?

2 Bedeutung der Informationskompetenz im Studium

Eine Moglichkelt, technologische Fahigkeiten der Studierenden in die Hochschul-
ausbildung zu integrieren, um wissenschaftliches Arbeiten mit Neuen Medien zu
verbinden, ist die gezielte Forderung von Informationskompetenz als Bestandteil
des Studiums. Unter Informationskompetenz versteht man die gezielte Suche, Be-
wertung und begriindete Auswahl von Informationsquellen, um Probleme zu |6sen
und Fragen zu beantworten (ACLR, 2000). Eine Umfrage an der Universitét Augs-
burg hat ergeben, dass sich zwar Uber 90% der Befragten selbst sehr gute oder gute
Fahigkeiten in der Internetrecherche zuschreiben, aber nur 40% dieser Befragten
Aufgaben zu Internetrecherchen korrekt 16sen konnten (Heinze, 2008). Diese Dis-
krepanz der Selbsteinschdtzung der Studierenden und ihrer tatséchlichen Informa-
tionskompetenz wird auch durch die Ergebnisse von Lorenzo und Dzubian (2006)
bestatigt. Es wird daher immer wichtiger, Studierenden die Relevanz von Informa-
tionskompetenz fur ihr Studium zu vermitteln und den Erwerb von Kompetenzen
zu fordern, die es ihnen ermoglichen die gewaltige Menge an Informationen, die
ihnen Uber das Internet in Sekundenschnelle zur Verfigung steht, bedeutungsvall,
kritisch und effektiv zu nutzen. Abid (2004) beschreibt die Rolle von Informations-
kompetenz daher treffend, wenn er postuliert, dass sie einen intellektuellen Rahmen
und sozialen Prozess darstellt, um Information zu verstehen, zu finden, zu evaluie-
ren, zu kommunizieren und weiter zu verwenden. Diese neue Art von Kompetenz
muss folglich in die klassische Hochschulbildung eingebunden werden (Rockmann,
2004).

Hochschulen bieten mit den Lernangeboten zum wissenschaftlichen Arbeiten in
den verschiedenen Fachstudiengéngen bereits eine geeignete Basis, um Informa-
tionskompetenz zu vermitteln. Dieses Basiswissen wird in der Regel in traditionel-
len Lehrveranstaltungen (wie z.B. ,Kritisches Denken und wissenschaftliches
Schreiben” oder ,, Qualitative und quantitative Sozialforschung”) vermittelt. Diese
theoretische und methodische Basis sollte jedoch zunehmend dadurch komple-
mentiert werden, dass der Nutzen der hier vermittelten Inhalte fir die Studierenden
ersichtlich wird (Gibson, 1995). Das Fachstudium stellt dabei die Grundlage dar,
wahrend die Lehrinhalte durch Ubungsaufgaben, Praktika und Projekte problem-
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|6seorientierte Bedeutung erlangen (vgl. Sporer et a., 2007). Die Entwicklung von
Informationskompetenz kann auf dieser Grundlage aufbauen und in Bereiche
expandieren, die fur den Ausbau dieser Fahigkeiten notwendig sind.

3 Strategien zur Forderung von I nfor mationskompetenz

Die Herausforderung fur Hochschulen besteht dabei darin, Lernumgebungen zu
schaffen, die die Affinité der Studierenden zu neuen Technologien nutzen und
diese mit didaktischen Szenarien zur Vermittlung von Informationskompetenz und
traditionellen Formen des wissenschaftlichen Arbeitens verbinden und in den
klassischen Rahmen der Hochschulbildung einzubetten. Bruce (2002) hat vier
Strategien analysiert, die zur erfolgreichen Integration von Informationskompetenz
in ein Hochschulstudium beitragen. Diese Strategien sind durch nachstehende
Herangehensweisen charakterisiert:

1) Informationskompetenz als integralen Bestandteil des Fachstudiums etablieren
2) lernerzentrierte, erfahrungsbasierte und reflexive Lernprozesse fordern

3) kollaborative Ansétze bei der Implementierung der Lernumgebung verfolgen
4) Zusammenarbeit in und zwischen (universitéren) Organisationen aufbauen.

Insgesamt tragen demnach eine Vielzahl von Faktoren zum Ziel bei, Informa-
tionskompetenz in das Hochschulstudium zu integrieren. Zum einen mussen Kurse,
die die Grundféhigkeiten von Informationskompetenz (z.B. ,, Wissenschaftliches
Schreiben®) vermitteln, so aufgebaut sein, dass sie dort ansetzen, wo Erstsemester-
studierende tatsachlich stehen, namlich am Anfang von wissenschaftlichen
Arbeitstechniken und Recherchemethoden. Kurse der Bibliothek und Fakultédten
mussen synchronisiert werden, um ein ganzheitliches Verstandnis von Informa-
tionskompetenz zu ermoglichen. Weliterfihrende Kurse missen dann auf diesen
Inhalten aufbauen, um ein tiefes Verstandnis zu vermitteln und die probleml 6se-
orientierte Anwendung der neu erworbenen Kompetenzen zu ermdglichen. Einige
bestehende L ehr- und L ernangebote deutscher Hochschulen tragen einzelnen dieser
Faktoren bereits Rechnung (vgl. Heinze, Sporer & Jenert, 2007). Ein integrierter
Ansatz, der die verschiedenen Strategien im Studienverlauf miteinander kombi-
niert, konnte bei der Analyse dieser L ernangebote jedoch nicht gefunden werden.

Um kompetente Informationsrecherche, kritisches Denken und wissenschaftliches
Problemldsen zu einem inhérenten Tell der gewohnten Praxis der Studierenden zu
machen, erscheint es uns wichtig zu verstehen, wie Studierende diese Fahigkeiten
im Studienverlauf entwickeln. Hierzu ist es hilfreich sich anzusehen, wie typische
Erstsemesterstudierende in wissenschaftliches Arbeiten eingefihrt werden.
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Zu Beginn eines jeden Semesters bietet fast jeder Fachbereich verschiedenartige
Tutorien an, die beschreiben, wie man Prasentationen anfertigt, Hausarbeiten
schreibt oder korrekt zitiert. Oft haben diese Informationen jedoch wenig Bedeu-
tung fur die Studierenden. Sie mussten sich in der Schule meist noch nicht mit
wissenschaftlichen Problemstellungen befassen. Die Informationen aus den
Tutorien und Einfuhrungskursen stehen daher noch nicht in Relation zu ihren
Erfahrungen und haben noch kein Problemverstandnis fir die angebotenen
L6sungen. Erst wenn sie mit einer Aufgabe wie einer Hausarbeit oder einer Pr&
sentation wahrend ihres Studiums konfrontiert werden, miissen sie Strategien an-
wenden, um mit Fachinformationen zu arbeiten. Hier ist eine unterstiitzende
Struktur notwendig, die Studierenden hilft, eine Verbindung zu schaffen zwischen
den akademischen Konventionen und ihrer alltaglichen Praxis als Studierende.

Studierende suchen haufig Rat bei ihren Kommilitonen und Kommilitoninnen. Sie
gehen eher selten zu Professoren und Professorinnen oder Dozentinnen und
Dozenten oder lesen gar Blcher tiber wissenschaftliche Arbeitsweisen (vgl. Heinze,
2008). Wenn Studierende betrachtet werden, die sich fir Présentationen oder
Prifungen vorbereiten, konnen gute Beispiele von kollaborativem Lernen oder
Peer-Tutoring gefunden werden. Auch Abschlussarbeiten werden mit Kommili-
tonen und Kommilitoninnen besprochen, was eine grof3e Bereicherung fur den/die
Leser/in und den/die Autor/in darstellt. Unwissentlich treten Studierende so in die
von Vygotsky (1978) beschriebene Zone der proximalen Entwicklung. Diese
beschreibt den Bereich zwischen dem momentanen Stand der Lernenden und ihrer
potentiellen Moglichkeiten, die sie bei der kollaborativen Zusammenarbeit mit
kompetenteren Lernenden erreichen koénnen. Wahrend Studierende mit ver-
schiedenem Kompetenzniveaus kollaborativ zusammen arbeiten, erweitern sie ihre
Wissensbasis weit Uber das hinaus, was sie in traditionellen Lernszenarien erreicht
hétten (Chaiklin, 2003).

4  Orientierung des Modells am Studienver lauf

Um die Informationsgewohnheiten und Lernbedirfnisse der Studierenden in der
jewelligen Studienphase bestmdglich zu beriicksichtigen, kénnen finf Kompetenz-
stufen ausgemacht werden. Diese reichen von der Aufnahme eines Studiums bis
zum Studienabschluss. In Anlehnung an Dreyfus (2001) 18sst sich das Kompetenz-
niveau in jeder dieser Phasen a's heuristisches Modell skizzieren, das verschiedene
Lehr- und Lernmethoden wéahrend eines typischen Studienverlaufs einbezieht.
Diese funf Phasen kdnnen wie folgt charakterisiert werden:
e Phase | (1. bis 3. BA-Semester): In dieser Studienphase werden die Studie-
renden durch prop&deutische Kurse, die algemeine Informationen zum
wissenschaftlichen Arbeiten bieten, unterstiitzt. Diese Kurse legen einen Fokus
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auf Instruktion und sollten fester Bestandteil des Fachcurriculums sein. Hier
werden grundlegende Werkzeuge (Textverarbeitungs-, Prasentations- und
Recherchesoftware etc.) sowie Fertigkeiten (Rhetorik, Kommunikations- und
Konfliktkompetenz etc.) zum wissenschaftlichen Arbeiten vermittelt. Die
Inhalte sind stark vorstrukturiert und tberblicksartig organisiert, so dass erste
Herausforderungen im Studium (Referate, Hausarbeiten) leicht bewdltigt
werden kénnen.

Phase Il (3. bis 5. BA-Semester): Wahrend der zweiten Studienphase riickt die
Erstellung von eigenen Arbeiten in den Vordergrund. In curricular verankerten
Seminaren werden wissenschaftliche Erhebungs- und Auswertungsmethoden
vermittelt und in entsprechenden Ubungen unter Anleitung von Tutorinnen und
Tutoren erstmals angewendet. Das Lernen erfolgt hier anhand konkreter
wissenschaftlicher Problemstellungen. Am Ende dieser Phase kénnen besonders
interessierte und kompetente Studierende as Tutoren und Tutorinnen neue
Studienanfanger/innen betreuen.

Phase 11 (5. bis 6. BA-Semester): In der dritten Phase ist das Studium stark von
der BA-Arbeit gepragt. Bel der Planung und dem Verfassen dieser ersten
groleren wissenschaftlichen Arbeit werden die Studierenden durch Lern-
partnerschaften von MA-Studierenden unterstiitzt, die ihre Erfahrungen mit
dem Verfassen von Abschlussarbeiten weitergeben. In einem BA-Kolloquium
stellen die Studierenden zudem ihre bisherigen Arbeitsergebnisse vor und
bekommen Feedback von Mitstudierenden sowie den wissenschaftlichen Be-
treuerinnen bzw. Betreuern ihrer Arbeit. In der BA-Arbeit, die einen empiri-
schen sowie enen theoretischen Tell enthalten sollte, demonstrieren
Studierende grundlegende Kompetenzen, die sie wahrend ihres Studiums
erlangt haben sollten.

Phase IV (1. und 2. MA-Semester): Im MA-Studium werden theoretische In-
halte weitgehend interessengeleitet vertieft. In dieser Studienphase erfolgt eine
fundierte Auseinandersetzung mit wissenschaftstheoretischen Grundlagen in
curricular verankerten Lehrveranstaltungen. Zudem verlangt die Bearbeitung
von praktischen Problemstellungen innerhalb und aul3erhalb akademischer
Kontexte in zunehmendem Mal3e selbstorganisierte Lern- und Arbeitsprozesse
von den Studierenden. Durch die tutorielle Betreuung von BA-Studierenden
vertiefen Master-Studierende ihre Kompetenzen im Bereich wissenschaftlichen
Arbeitens.

Phase V (2. bis 3. MA-Semester): Diese Studienphase dreht sich primér um die
Anfertigung der MA-Arbeit. Wie schon bei der BA-Arbeit erhalten die Studie-
renden in einem MA-Kolloguium wieder Feedback von Mitstudierenden und
den wissenschaftlichen Betreuern bzw. Betreuerinnen ihrer Arbeit. Zudem
geben Doktorandinnen und Doktoranden in Lernpartnerschaften ihre Erfahrung
Im wissenschaftlichen Arbeiten an die MA-Studierenden weiter. Die MA-
Arbeit dokumentiert die Fahigkeiten der Studierenden, komplexe Probleme
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wissenschaftlich zu 16sen und verfolgt zugleich den Anspruch den
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn zu erweitern.

In diesem heuristischen Modell gibt es drei kritische Entwicklungsstufen fir
Studierende, um die akademischen Herausforderungen des Studiums zu meistern
und ein moglichst hohes Mal3 an Informationskompetenz zu erwerben: 1.) Erst-
semester sind Novizen und Novizinnen, die zunachst mit speziellen Fahigkeiten
ausgerUstet werden missen, um die ersten Anforderungen ihres Studiums zu erfuil-
len. Dies kann hauptsachlich durch Instruktion stattfinden. 2.) In der BA-Arbeit
mussen Studierende zeigen, dass sie wissenschaftliche Problemstellungen unab-
hangig |6sen kdnnen, indem sie Techniken und Methoden anwenden, die sie wah-
rend des Studiums erlernt haben. Damit demonstrieren sie ihre Informations-
kompetenz. 3.) Die MA-Arbeit zeigt, dass Studierende nun in der Untersuchung
wissenschaftlicher Problemstellungen gefestigt sind. Sie kdnnen elgene Belitrage in
der wissenschaftlichen Gemeinschaft leisten. Informationskompetenz sollte jetzt
ein inhdrenter Tell ihres wissenschaftlichen Arbeitens sein. Alle drei Entwicklungs-
stufen werden am Institut fur Medien und Bildungstechnologie der Universitat
Augsburg durch ein zusétzliches Studienangebot unterstiitzt. Dieses Studien-
angebot steht wahrend des gesamten Studiums zur Verfigung und setzt sich aus
propédeutischen Seminaren und Workshops, einer virtuellen Selbstlernumgebung
und einem System von Tutorinnen und Tutoren zusammen.

5 Implementierungsansatz an der Universitat Augsburg

Im Studiengang ,,Medien und Kommunikation* (MuK) der Universitdt Augsburg
wurde auf Basis des oben beschriebenen Modells ein Studienangebot zur Vermitt-
lung von Informationskompetenz entwickelt. Ziel des Projekts ,i-literacy” ist es,
Studierenden zu vermitteln, wie man systematisch und kritisch mit Informationen
gearbeitet wird, um hohe akademische Standards beim wissenschaftlichen Arbeiten
zu erfullen. Das didaktische Konzept dieses Studienangebots nutzt verschiedene
Methoden und Medien fir jede Studienphase und Kompetenzstufe. In Anlehnung
an Kerres und de Witt (2004) lasst sich das didaktische Arrangement mit drei kom-
plementéren Komponenten beschreiben:

e Selbstlernangebot. Diese Komponente stellt digitale Lehrmaterialien bereit, die
on-demand zur Verfligung stehen. Sie zielt auf die Aktivierung von Lernenden
zur eigenstandigen Auseinandersetzung mit dem Themenfeld wissenschaft-
liches Arbeiten ab. In voneinander unabhangigen Modulen finden Studierende
ausgewdhlte und aufbereitete Informationen zu Recherchetechniken, For-
schungsmethoden, wissenschaftlichem Schreiben, Présentieren von Ergebnissen
etc. Diese Online-Module sind eng definiert und werden in Zusammenhang mit
einem verpflichtendem Propadeutikum sowie Kolloquien fir Abschluss-
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arbeitenkandidaten und -kandidatinnen genutzt. Diese Komponente verringert
zudem durch die Mdoglichkeit zur Mehrfachverwendung der Inhate den
Betreuungsaufwand. Neben diesen fachertibergreifend nutzbaren Elementen der
virtuellen Lernumgebung findet die Vermittlung fachspezifischer Inhalte (z.B.
Forschungsmethoden einer bestimmten Wissenschaftsdisziplin) in Form von
Présenzveranstaltungen statt.

e Lehrangebot. Zu Beginn des Studiums nehmen Studierende an einem ver-
pflichtenden Propédeutikum teil, das in Nutzen, Zweck, Sinn und Techniken
des wissenschaftlichen Arbeitens und der Informationskompetenz einfiihrt. Die
Theorie aus dem Propadeutikum und verschiedenen Einfihrungskursen wird im
Laufe des BA-Studiums in Hausarbeiten, Referaten und Artefakten wie Pod-
casts und Blogpostings praktisch angewendet. Auf diese Weise wird Informa-
tionskompetenz als Voraussetzung wissenschaftlichen Probleml@sens relevant
im eigenen Studienfach. Jeweils gegen Ende des BA- und MA-Studiums wer-
den Studierende in einem Abschlussarbeitenkolloquium im Prozess des wissen-
schaftlichen Arbeitens unterstitzt. Jede/r Studierende hat hier die M6glichkeit,
ihr/sein Forschungsvorhaben vorzustellen und offene Fragen zu stellen. Teil-
nehmer/innen des Seminars tben konstruktive Kritik und versuchen, die Fragen
zu beantworten. Geleitet wird das Seminar durch Doktoranden und Doktoran-
dinnen oder Professorinnen und Professoren.

e Tutoriumsangebot. Neben den reguléren Lehrveranstaltungen werden zusétzlich
Tutorien zu Recherche- und Préasentationstechniken sowie wissenschaftlichem
Schreiben angeboten. Diese Tutorien werden von Studierenden hoherer
Semester organisiert und in Form von Workshops oder Ubungen abgehalten. In
L ernpartnerschaften unterstiitzen Doktoranden und Doktorandinnen und Studie-
rende hoherer Semester ihre Kommilitoninnen und Kommilitonen zu Beginn
des Studiums. Durch Lernen durch Lehren kénnen die Lernpartner/innen auf
diese Weise ihre Fahigkeiten im wissenschaftlichen Problemldsen anwenden
und ausbauen. Weitere Angebote bilden das co-curriculare Angebot ,, Begleit-
studium Probleml6sekompetenz (vgl. Sporer et a., 2007) und das Online-
Magazin ,w.e.b.Square”, wo herausragenden Studienarbeiten veroffentlicht
werden konnen (Hofhues, Reinmann & Wagensommer, in diesem Band).

In Abbildung 1 sind die finf Studienphasen sowie die jeweiligen Lehr- und Unter-
stitzungsangebote des didaktischen Arrangements nochmals zusammengefasst:
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Phase I Phase II | Phase III Phase IV {  PhaseV
Selbstlern- Virtuelle Lernumgebung (Online-Tutorials, Screencasts, Video-Interviews Checklisten etc.)
angebote
Einfihrungskurse in qualitative und ;: Vertiefungskurse im Schwerpunkt-

Lehrveran- quantitative Forschungsmethoden bereich (z.B. Wissenschaftstheorie)
staltung

Propadeutikum i B.A.-Kolloquium i M.A.-Kolloquium
Zﬁ;%%%?s_ Teilnahme und Gestaltung von Workshops sowie Lernpartnerschaften (BA/MA)

Abb. 1: Didaktisches Arrangement des L ernangebots im Studienverlauf

6 Zusammenfassung und Fazit

Um die Studierenden von heute auf die Berufswelt der Wissensgesellschaft vor-
zubereiten, ist es unabdingbar, neue Technologien und digitale Medien in das
Hochschulstudium einzubeziehen. Hochschulen miissen daher von ihrem Fokus der
blof3en Bereitstellung von vorgefertigtem Wissen abkommen und Studierende darin
fordern, eigene Lernstrategien zu entwickeln und Kompetenzen im Umgang mit
Wissen und Information zu erwerben. Die Vermittlung von Inhalten sollte daher
mit der Entwicklung von Informationskompetenz kombiniert werden und an bereits
vorhandenen Fahigkeiten der Studierenden im Umgang mit neuen Technologien
und digitalen Medien ansetzen. Zu diesem Zweck sind Lernumgebungen zu ent-
wickeln, die Studierende dazu anregen, ihre Uberwiegend im Freizeitbereich er-
worbenen technischen Féahigkeiten auch fur das wissenschaftliche Arbeiten zu
nutzen. Wie verschiedene Studien zur Informationskompetenz von Studierenden
zeigen, verwenden Studierende hauptséchlich das Internet, um Informationen zu
finden. Problematisch daran ist nicht, dass die Studierenden das Internet zur Infor-
mationsrecherche nutzen, sondern Fahigkeiten zur kritischen Bewertung der dort
gefundenen Informationen oft fehlen. Damit Studierende verstehen lernen, dass
Informationskompetenz mehr bedeutet, as Internetdienste wie YouTube und
StudiVZ nutzen zu kdnnen, ist es eine wichtige Aufgabe fur Lehrende, den Studie-
renden die Bedeutung des kompetenten Umgangs mit Information deutlich zu
machen, denn ein Grofdell der Studierenden schétzt ihre Informationskompetenz
hoher ein als sie tatséchlich ist (vgl. Heinze, 2008).

Vor diesem Hintergrund wurde an der Universitéat Augsburg ein Modell zur Forde-
rung der Informationskompetenz entwickelt und prototypisch als integriertes Lern-
nangebot im Studiengang ,Medien und Kommunikation® implementiert. Dieses
Modell nimmt die Gewohnheiten und Praferenzen der Studierenden im Umgang
mit neuen Technologien und digitalen Medien a's Ausgangspunkt. Es hat zum Ziel,
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durch die Vermittlung von Informationskompetenz hohe akademische Standards
beim wissenschaftlichen Arbeiten aufrecht zu erhalten. Durch das didaktische
Arrangement der Lernumgebung werden die Studierenden schrittweise in die
Praxis des wissenschaftlichen Arbeitens eingefihrt. Die FOrderung von Informa
tionskompetenz wird dabel ein integraler Bestandtell des Studiums. Nutzen und
Sinn wissenschaftlicher Arbeitstechniken bleiben nicht akademischer Selbstzweck,
sondern werden direkt erfahrbar, indem sie sich den Studierenden durch bedarfs-
orientierte  Anwendungen erschliefen. Die virtuelle Lernumgebung und die
tutorielle Betreuung durch Lernpartnerschaften ergénzen dabel die bestehenden
Veranstaltungen der Prasenzlehre. Alle diese Lehr- und Unterstiitzungsangebote
orientieren sich am Studienverlauf und dem Alltagsieben der Studierenden. Hier
liegt der Fokus auf projektbasierter Arbeit und dem Involvement in akademische
Praxis, da Studierende ihr Wissen anwenden miissen, um verstehen zu kénnen, was
es bedeutet, informationskompetent zu sein. Indem Lehrinhalte mit der Technik
wissenschaftlichen Arbeitens und praktischen Erfahrungen verkniipft werden, ent-
wickeln Studierende Fahigkeiten, um kritisch und kompetent mit Information um-
zugehen. Dies fuhrt wiederum zu einer héheren Lernqualitét, da Studierende
theoretisches Wissen in der Praxis anwenden konnen, wahrend sie gleichzeitig
komplexe Fahigkeiten im Umgang mit Information erlernen, die sowohl im akade-
mischen Umfeld wie auch in ihrer zukiinftigen Arbeitswelt nétig sind.
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E-Portfolios zur Unterstlitzung selbstor ganisierter
Tutoren- und Tutorinnentatigkeiten

Zusammenfassung

Dieser Beitrag beschreibt den Einsatz von E-Portfolios zur Unterstiitzung selbst-
organisierter Tutoren- und Tutorinnentétigkeiten in offenen Lernkontexten. Im
Rahmen eines hochschuldidaktischen Praktikums betreuen Studierende der Wirt-
schaftspadagogik Studienanfanger/innen, die an einer Einfuhrungsveranstaltung
zum wissenschaftlichen Arbeiten tellnehmen, und dokumentieren dabel ihre Tétig-
keit in einem E-Portfolio. Auf diese Weise wird die reflexive Lernprozessbe-
gleitung mit einer Moglichkeit zur Zertifizierung semi-formeller, eigenverantwort-
licher und selbstorganisierter Betreuungstétigkeiten kombiniert.

1 Ausgangslage

Nach wie vor bestimmen die im Zuge des Bologna-Prozesses angestol3enen Refor-
men die Entwicklung des deutschen Hochschulwesens. In vielen Bereichen sind die
Wirkungen dieser Reformen noch nicht abzusehen — von ungewollten Neben- und
Folgeeffekten ganz zu schweigen. Deutlich &8sst sich jedoch die Tendenz zu einem
stérker formalisierten Studium unter erhohten Leistungs- und Zertifizierungs-
anforderungen vor allem in den neuen Bachel or-Studiengéngen ausmachen. Gleich-
zeitig werden — nicht zuletzt angesichts verénderlicher beruflicher Qualifikations-
anforderungen und der Notwendigkeit Iebenslangen Lernens — verstarkt offene,
selbstorganisierte Lernformen mit einer hohen Autonomie und Eigenverantwort-
lichkeit der Lernenden propagiert. Die offenkundige Diskrepanz zwischen diesen
beiden Anforderungsbereichen kann durch den Einsatz von Lerntechnologien
Uberwunden werden. Dazu erscheinen vor alem partizipative Medien aus dem
Social Software-Umfeld (Reinmann, Sporer & Vohle, 2007) sowie Elektronische
Portfolios (Merkt, 2007) geeignet. Durch Verwendung solcher Technologien
kénnen ,verschulte® Bachelor-Curricula beispielsweise durch ein ,Medien-
gestitztes Selbststudium® (Meler & Zellweger Moser, 2007) erganzt werden. In
diesem Beitrag wird beschrieben, wie E-Portfolios zur Unterstiitzung tutorieller
Betreuungsprozesse im Rahmen eines semi-formellen ,, selbstorgani sationsoffenen®
hochschuldidaktischen Praktikums in der ersten Phase der Lehramtsausbildung
eingesetzt werden kdnnen. Ausgehend von theoretischen Grundlagen werden der
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organisatorische Rahmen, das E-Portfolio-Konzept und ausgewahlte Evauations-
ergebnisse vorgestellt sowie Empfehlungen fur die Weiterentwicklung des Kon-
zepts und den Einsatz von E-Portfolios diskutiert.

2 Grundlagen padagogischer Portfolios

Ein padagogisches Portfolio umfasst ,, eine zweckgerichtete Sammlung von Arbel-
ten im Zusammenhang eines Lehr-/Lernprozesses, die den Einsatz, den Fortschritt
und den Leistungsstand in einem oder mehreren gegebenen (Fach-)Gebiet(en) dar-
stellt” (Jabornegg, 1997, S. 412). Portfolio-Autorinnen und -Autoren wahlen eigen-
verantwortlich und kreativ vielféltige , Artefakte’ aus und stellen diese samt reflek-
tierter Begriindungen zu einer Sammlung zusammen. Im Verbund mit kollegialem
Feedback soll so die (Selbst-)Reflexion gefordert werden. Aus struktureller Sicht
lassen sich funf wesentliche Elemente der Portfolioarbeit identifizieren, die bel
einem Portfolio-Einsatz berticksichtigt werden sollten (Brouér, 2004):

o Explizite Formulierung von Lernzielen: initialer Anstol3 des Lernprozesses,
transparente Festlegung der V orgaben

e Lern- und Arbeitsdokumente: Dokumentation der Lernprozesse

e Beurtellungskriterien: Festlegung sollte kooperativ. und envernehmlich
zwischen Lehrenden und Lernenden erfolgen

o Sebstreflexion der Lernenden: lber die Aussagekraft der einzelnen Lern- und
Arbeitsdokumente, aber auch durch metakognitive Reflexion Uber den ge-
samten Lernprozess hinweg

¢ Rickmeldung: Feedback durch Lehrende und Mitlernende, Dialog Uber das
Lernen

Das Konzept , Portfolio® ist von einer begrifflichen Vielfalt geprégt. Eine Klassifi-
zierung gestaltet sich schwierig, zumal einzelne Charakteristika im Zeitverlauf der
Portfolio-Erstellung mehr oder weniger stark in den Vordergrund treten konnen.
Als modellhafte Auspragungsformen lassen sich z.B. Arbeits-, Entwicklungs- und
Prasentationsportfolios identifizieren. Je nach verfolgtem Zweck (formative vs.
summative Beurteilung), Selektionsgrad der Inhalte und der Entscheidung, fir wen
die Inhalte letztendlich bestimmt sind (privater vs. offentlicher Charakter), weisen
sie unterschiedliche Zielsetzungen auf (Hacker, 2006). E-Portfolios stellen eine
Weiterentwicklung von padagogischen Portfolios dar. Auf @hnlicher konzeptionel-
ler Basis setzen sie — meist auf Basis spezieller Content-Management-Systeme —
die Vorteile des elektronischen Publizierens um. E-Portfolios sind nicht mehr an
die Linearitét papierbasierter Darstellungen gebunden, Inhalte kdnnen Uber Hyper-
links verbunden werden. Auch Feedback und Kommentierungen lassen sich
wesentlich einfacher realisieren. Uber den gesamten Lern- und Arbeitsprozess ist
ein hohes Mal3 an Flexibilitdt in Bezug auf Ergénzung, Austausch und Verwendung
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der Inhalte und die chronologische Darstellung der Lernprozesse bzw. der Lern-
biographie der Lernenden gewahrleistet. Werden E-Portfolios mit Social Software
oder partizipativen Lernplattformen gekoppelt, kann der , Erstellungs-, Feedback-
und Présentationsspielraum* (Hornung-Préhauser et a., 2007, S. 27) noch erwei-
tert werden.

3 Portfoliosim Hochschulkontext

Die Erwartungen an den Nutzen des Portfolioeinsatzes im Hochschulkontext sind
vielfdtig (Hornung-Prahauser et al., 2007):

e Bildungspolitischer Nutzen: Umsetzung des Bologna-Prozesses, Kompetenz-
orientierung

e Institutioneller Nutzen: organisationale Neuausrichtung, Paradigmenwechsel im
Lehren und Lernen, Hierarchieabbau zwischen Lehrenden und Lernenden

e Didaktischer Nutzen: Selbstorganisation der Lernenden, Bildung von Lern- und
Wissensgemeinschaften, soziale Interaktion und Kommunikation, Fokussierung
auf individuelle Lernprozesse

Wird ein Veranderungsprozess in der Unterrichtspraxis hin zu offenen und/oder
technol ogiegestiitzen Lehr-Lern-Formen angestrebt, so kénnen E-Portfolios bereits
in der ersten Phase der Lehrpersonenbildung als , Katalysatoren® wirken. Die
reflektierende Auseinandersetzung von angehenden Lehrkraften mit ihren Erfahr-
ungen beim Rollenwechsal vom/von der Lernenden zum/zur Lehrenden ist als
wesentlich fir Professionalisierungsprozesse anzusehen und kann durch Portfolios
aktiviert und unterstitzt werden (Brouér, 2007). Selbstreflexion als anzustrebende
Kompetenz ermoglicht hierbei die aktive Gestaltung und Lenkung der eigenen
L ernprozesse. Durch die Verankerung von E-Portfolios in der Lehrpersonenbildung
kénnen Theorie- und Praxisphasen nutzbringend verkniipft (Glaser-Zikuda, 2007)
und medienp&dagogi sche Kompetenzen gefdrdert werden (Spanhel, 2006).

4 E-Portfolios zur Unterstiitzung von Tutoren- und
Tutorinnentatigkeiten

4.1 Rahmenbedingungen
Neben so genannten Schul praktischen Ubungen bildet die tutorielle Begleitung von
Studienanfanger/inne/n die zweite Saule der praktischen Ausbildung von Han-

deldehrer/inne/n an der Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg. In der Vergangenheit
beschrankten sich diese Tétigkeiten weitgehend auf eigenverantwortliche Betreu-
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ungsleistungen fur einen Uberschaubaren Kreis Studierender. Dies anderte sich ab
dem WS 2006/2007, als fur ale Studienanfanger/innen in betriebswirtschaftlichen
Bachelor-Studiengangen eine gemeinsame Einflhrungsveranstaltung in das wis-
senschaftliche Arbeiten (EwA) konzipiert wurde. Aufgrund der wesentlich breite-
ren Zielgruppe und einer verstdrkten organisatorischen Einbettung bestand die
Notwendigkeit, die (nach wie vor) selbstorganisierten Betreuungsprozesse im
Rahmen eines Hochschuldidaktischen Praktikums (HDP) stérker zu formalisieren,
was u.a. durch die Einfihrung eines papierbasierten Portfolios umgesetzt wurde.
Zudem greift auch auf Seiten der Tutorinnen und Tutoren der , Zertifizierungs-
druck“ der Bologna-Reformen: das Portfolio dient nicht mehr nur alleine zur
Reflexion, sondern wird zusétzlich zur Beurteilung der Leistungen im HDP heran-
gezogen. Im folgenden Entwicklungsschritt wurde das Portfolio zum WS
2007/2008 auf eine elektronische Readlisierungsform umgestellt. Dies ist gleich-
zeitig as Vorgriff auf die fortschreitende ,, Virtualisierung® der zu Grunde liegen-
den EwA-Veranstaltung zu sehen, die zuklnftig as Online-Tutorium Uber die
virtuelle Hochschule Bayern (vhb) angeboten wird.

4.2 Tutoringim Veranstaltungsver bund

Im WS 2007/2008 nahmen ca. 270 Studienanfanger/innen an der Veranstaltung
EwA teil. Diese wurden durch 67 Teilnehmende des HDP — allesamt Studierende
der Wirtschaftspadagogik (Diplom, Master) im héheren Fachsemester — in einem
Veranstaltungsverbund tutoriell betreut. Die EwA-Veranstaltung wurde als inter-
netunterstiitztes Tutorium durchgeftihrt. Ausgehend von den Phasen eines ideali-
serten Forschungsprozesses bearbeiteten die Teilnehmenden in Kleingruppen
eigenverantwortlich funf , Problemstellungen” (PS). Deren Losungen wurden im
Rahmen von fiinf Ubungsterminen vorgestellt und diskutiert (vier Ubungsgruppen
zu je ca. 70 Tellnehmerinnen und Tellnehmern). Zusatzlich fand im 14-tagigen
Rhythmus eine Plenarvorlesung zu wissenschaftstheoretischen Inhalten statt. Die
differenzierte Leistungsbeurteilung in EWA erfolgte unter Einbezug von Alternative
Assessment-Elementen (Peer Review) auf der Basis der Ausarbeitungen der Tell-
nehmenden. Zusdtzliche Malinahmen zur Leistungsbeurteilung (z.B. Klausur,
Seminararbeit) gab es nicht.

Aufgabe der Tutorinnen und Tutoren im HDP war es, die Kleingruppen in ihrer
Arbelt zu unterstiitzen sowie adaquate Hilfestellungen bei der Bearbeitung der
Problemstellungen anzubieten. Uber die inhaltlich-vermittelnde Rolle hinaus leis-
teten die Betreuenden technischen und organisatorischen Support sowie nicht selten
auch motivationale Unterstiitzung. Die Tutorinnen und Tutoren konnten somit die
L ernprodukte der Teilnehmenden u.U. auch direkt beeinflussen. Die konkrete Aus-
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gestaltung der Téatigkeit der Tutorinnen und Tutoren (Ausmal3, Umfang) wurde von
den Kleingruppen und Tutorinnen und Tutoren selbst bestimmt.

Innerhalb des Veranstaltungsverbunds wurden sowohl EwA as auch das HDP
durch entsprechende Angebote in einer internetbasierten Lernumgebung unter-
stutzt. Die technische Basis hierfir bildete das Learning Content Management
System ,EverLearn'!, das umfangreiche nutzer/innen/seitige Publikationsmdglich-
keiten sowie eine Reihe von Kommunikationswerkzeugen bereitstellt. Das
E-Portfolio zur Reflexion und Dokumentation der Tétigkeit der Tutorinnen und
Tutoren war dabei direkt in das Online-Informationsangebot zum HDP eingebettet.

4.3 Das E-Portfolio-K onzept

Mit dem Einsatz von E-Portfoliosim HDP wurden vier wesentliche Ziele verfolgt:

e Dokumentation der Tatigkeit der Tutoren und Tutorinnen Uber die Sammlung
von Unterlagen und Bearbeitung von Portfolioauftrégen

e Reflexion der Tétigkeit der Tutoren und Tutorinnen, dabel Unterstiitzung des
Rollenwechsels vom Studierenden zum Lehrenden

e Leistungsbeurteilung und Zertifizierung der Téatigkeit der Tutorinnen und
Tutoren

e Evauation des Veranstatungsverbunds und Ableitung von Verbesserungs-
mal3nahmen

Um die wesentlichen Strukturmerkmale der Portfolioarbeit abzudecken, wurden
folgende Portfolioelemente tber finf konkrete Auftréage eingefordert:

e  Einleitende Gedanken': Zur Orientierung und zur Forderung einer umfassen-
den Selbstreflexion wurden den Tutorinnen und Tutoren konkrete Leitfragen in
Bezug auf die bevorstehende Betreuungstatigkeit gestellt.

e Logbuch’: Durch eine tabellarische, chronologische Protokollierung sémtlicher
tutorieller Aktivitdten wurde ein personlicher Uberblick Uber die Betreuungs-
tatigkeit ermoglicht.

e  Problemstellungsberichte’ inkl. ausgewahlter Dokumente und Unterlagen: Zu-
sammenfassend fir jede von der Gruppe bearbeitete Problemstellung wurde ein
Problemstellungsbericht (PS-Bericht) erstellt und durch geeignete aussage-
kraftige Dokumente und Unterlagen vervollstandigt. Angeregt durch offene
Fragestellungen sollten die Studierenden in ihrer Funktion als Lehrende eigene
Lernfortschritte verdeutlichen, Verbesserungspotenziale identifizieren, ihren
eigenen Beitrag zur Entwicklung der Gruppe herausstellen sowie Beobach-

1 http://www.everlearn.info [1.3.2008].
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tungen der Lernaktivitéten festhalten und daraus personliche Konsequenzen fir
ihre kiinftigen L ehrtétigkeiten ableiten.

e Interaktionsaufgabe': Zur Forderung der Kommunikation zwischen den
Tutorinnen und Tutoren war eine vergleichende Feedbackrunde durchzufihren.
Die Studierenden konnten sich dabel gegenseitig auf Verbesserungspotenziale
aufmerksam machen. Technisch wurde dies durch an die personlichen
E-Portfolio-Bereiche geknipfte Diskussionsforen umgesetzt.

e ,Reslimee': Zusammen mit den , Einleitenden Gedanken’ bildete das , Restimee'
den Rahmen der E-Portfolios. Angeleitet durch offene Orientierungsfragen
sollten die Tutoren und Tutorinnen am Ende des V eranstaltungszeitraumes auf
ihre Tatigkeit zurtickblicken.

Im Zuge einer Informationsveranstaltung zu Beginn des Semesters wurden organi-
satorische Belange geklért, die Portfolioauftrage und Abgabetermine offengelegt
sowie Formalia bzw. Basisanforderungen hinsichtlich der E-Portfolios vereinbart.
Die weitere Begleitung der Portfolioarbeit durch Dozierende fand im Rahmen der
Begleitveranstaltungen der ,, Schulpraktischen Ubungen* statt. Durch die Vorgabe
einer zeitlichen Taktung fUr die Bearbeitungszeitraume, die sich am Bearbeitungs-
prozess der EwA-Problemstellungen orientierte, konnte einerseits eine bessere
Vergleichbarkeit der einzelnen E-Portfolios, andererseits auch eine Entzerrung des
Arbeitsaufwandes der Tutoren und Tutorinnen gewéhrleistet werden. Am Ende des
Semesters lagen die E-Portfolios der Tutorinnen und Tutoren in Form von Prasen-
tationsportfolios vor — durch die zeitlich gestaffelten Auftrdge wiesen sie jedoch
wahrend der Erstellungsphase ebenso den Charakter von Arbeits- und Entwick-
lungsportfolios auf.

5 Evaluation des E-Portfolio-Einsatzes

Zur Uberpriifung des Konzeptes wurde der Einsatz von E-Portfolios im HDP im
WS 2007/2008 explorativ evauiert. Die Forschungsfragen, die dieser Unter-
suchung zu Grunde liegen, lauten:

1. Wiewerden die E-Portfolios genutzt?

2. Wie stellt sich die Akzeptanz des E-Portfolio-K onzepts dar?

3. Wie hangen Nutzung und Akzeptanz mit technikbezogenen Eingangsvoraus-
setzungen zusammen?

Von den 67 Tutorinnen und Tutoren im HDP nahmen 59 (29 w, 30 m; Altersdurch-
schnitt 25.2 Jahre) an Fragebogenerhebungen zu Beginn und gegen Ende des Prak-
tikumszeitraumes teil. Der Uberwiegende Tell dieser Personen (43 TN = 73%) gab
als Berufsziel ,Lehrer/in® an. Gleichzeitig gaben mehr als drei Viertel aller Befrag-
ten (46 TN = 78%) an, noch keine Erfahrungen mit Portfolios gesammelt zu haben.

98



E-Portfolios zur Unterstiitzung selbstorganisierter Tutoren- und Tutorinnentatigkeiten

Neben Fragebdgen zu Eingangsvoraussetzungen und allgemeinen (in Anlehnung an
Brouér, 2004) und differenzierten Akzeptanz- und Nutzungsaspekten wurde zur
Beantwortung der Fragestellungen auch eine quantitative Auswertung der E-Port-
folios herangezogen. Eine qualitative Analyse mit Zielkriterien wie Reflexions-
und Elaborationsgrad wurde nur fur eine Tellstichprobe zur Entwicklung eines
L eistungsbeurteilungsmalistabes durchgeftihrt und nicht in diese Studie ein-
bezogen. Die quantitative Auswertung der E-Portfolios der 67 Tutoren und
Tutorinnen ergab folgende Resultate (Tab. 1):

Einleitende Logbuch Ausgewahlter Interaktions-

Gedanken (Anzahl PS-Bericht aufgabe Reslimee
(Wortumfang) Eintrage) (Wortumfang) (Wortumfang) (Wortumfang)
M: 3332 M: 264 M: 497.0 M: 339.76 M: 376.6
SD: 150.4 SD: 16.7 SD: 523.9 SD: 180.9 SD: 2249
Min: 85.0 Min: 5.0 Min: 240 Min:  50.0 Min:  66.0
Max: 928.0 Max: 119.0 Max: 3183.0 Max: 767.0 Max: 1231.0

Tab. 1. Quantitative Befunde der E-Portfolio-Analyse

Bis auf das abschlief3ende Resiimee wurden die E-Portfolio-Auftrége von alen
Studierenden ausgefuhrt. Die Uberwiegende Mehrheit (86.6%) publizierte fur jede
der funf EwA-Problemstellungen einen ,PS-Bericht’. Der Umfang der starker in-
struktional gefuhrten ,PS-Berichte’ lag im Mittel deutlich tGber dem Umfang der
offenen Portfolio-Artefakte , Einleitende Gedanken', , Resiimee’ und , Feedback'.

Die Ergebnisse zu allgemeinen Akzeptanz- und Nutzungsaspekten stellen sich wie
folgt dar (Abb. 1):
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Abb. 1. Allgemeine Akzeptanz- und Nutzungsaspekte (M, SD)
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Im Gesamtvergleich fallen die Mittelwerte der Einschdtzungen der Praxis- bzw.
Berufsrelevanz der E-Portfolio-Arbeit relativ gering aus (Items: 1; 2; 8). Auch das
eigene Interesse am E-Portfolio sowie die Einschatzung des Faktors, Spald sind im
Mittel eher as neutral zu werten (Items. 5; 13). Die Studierenden scheinen ihre
E-Portfolios vorrangig fremdorientiert und nicht aus eigenem Ansporn heraus er-
stellt zu haben, was durch die mittlere Zustimmung zum Item ,Fremde Erwar-
tungen’ (Item: 10) untermauert wird. Allerdings ist im Zusammenhang mit der vor-
gegebenen Struktur der E-Portfolios festzustellen, dass die Entscheidungs- und
Handlungsspielraume (Item: 7) durchaus als ausreichend und die Ziele und Anfor-
derungen der E-Portfolio-Auftrége (Item: 9) mit relativ hoher Zustimmung als klar
und prézise empfunden wurden. Auffallig ist das Interesse an einer Riickmeldung
durch Dozierende und Mitstudierende (Items: 11; 12). Das E-Portfolio wurde im
Mittel als gute Moglichkeit zur Dokumentation und Reflexion des eigenen Lernens
gesehen (Items:. 3; 4), die Inhalte wurden tendenziell as interessant bewertet (Item:
6).

Eine differenzierte, stdrker auf das konkrete E-Portfolio-Konzept bezogene
Akzeptanzbetrachtung ermdglicht prézisere Schliisse fur die weitere Gestaltung
(Abb. 2):

6 6 ‘"trifft sehr zu"
5 5  ‘trifft zu"
4 4 ‘trifft etwas zu"
3 3 ‘trifft eher nicht zu"
2 2 ‘'trifft nicht zu"
4,60 3,97 4,53 4,71 5,03
1 r v r v 1 ‘"trifft gar nicht zu"
Entzerrung des Impulse durch Wissensbasisim Orientierungsfragen Vorgegebene
Arbeitsaufwandes E-Portfolios von EverLearn-Kurs fur "Einleitenden Struktur des
durch E-Portfolio-  Kommilitonen fiir JHDP" hilfreich Gedanken" und PS-Berichtes
Auftrage vorteilhaft eigenes E-Portfolio  fir E-Portfolio  "Reslimee"” hilfreich hilfreich

Abb. 2: Differenzierte Akzeptanz- und Nutzungsaspekte (M, SD)

Instruktionale Hilfestellungen wie eine vorgegebene Struktur oder Orientierungs-
fragen werden von den Teilnehmenden im Mittel as besonders hilfreich einge-
schétzt. Auch die Entzerrung des Arbeitsaufwandes durch getaktete Auftrage wird
im Mittel als tendenziell vorteilhaft eingeschéatzt. Weniger positiv werden im Mittel
alerdings die Impulse durch Mitstudierende beurteilt.

Zur Prifung der dritten Forschungsfrage wurden Zusammenhange zwischen tech-
nikbezogenen Eingangsvoraussetzungen, Leistungsdaten und dem Gesamturtell
bzgl. des Konzepts untersucht (Tab. 2).
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Produktionswert

(Mittlerer Aufgeschlossenheit Préferenz fur
Eingangs- Wortumfang aller  ggu. E-Portfolios E-Portfolios
VOr aussetzungen: Portfolio-Auftrédge)  (Gesamturteil) (Gesamturteil)
Computer-K ompetenz 310** 325%* A63**
Pos. Einstellung ggu. 190 250" 398+
Computern

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (1-seitig) signifikant.Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson
* DieKorrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (1-seitig) signifikant.

Tab. 2. Zusammenhange zwischen technikbezogenen Eingangsvoraussetzungen, Leis-
tungsdaten und dem Gesamturteil Uber das Konzept

Es zeigen sich die zu erwartenden Zusammenhange zwischen den Selbstein-
schétzungen bzgl. technikbezogener Eingangsvoraussetzungen und der Auf-
geschlossenheit gegentiber E-Portfolios sowie der Préferenz fir elektronische (an-
statt papierbasierter) Portfolios, alerdings nur in schwacher bis mittlerer Aus-
prégung. Der Produktionswert als vorlaufiges L e stungsmal3 (vorbehaltlich weiterer
qualitativer Untersuchungen) hangt nur schwach mit der Selbsteinschdtzung der
Computer-Kompetenz zusammen. Unter der Annahme einer gewissen I T-Basis-
kompetenz* unter den Studierenden kann dies as Indiz fur die Anwendbarkeit des
E-Portfolio-Ansatzes im Hochschulkontext gewertet werden.

5 Fazit und Ausblick

Die beschriebenen Erfahrungen mit E-Portfolios in der wirtschaftspédagogischen
Ausbildung stimmen insgesamt optimistisch. Die priméren Ziele — Formalisierung
der Tutorentétigkeit, Herstellung der Grundlage fir eine differenzierte Leistungs-
beurteilung —wurden erreicht. Das Konzept wird von den Lernenden akzeptiert, die
quantitativen Leistungsdaten zeichnen ein Uberwiegend positives Bild. Aussagen
Uber die Nutzung zur (Selbst-)Reflexion sind alerdings erst Gber qualitative Aus-
wertungen maoglich, wenngleich die ersten Ergebnisse auch diesbeziglich auf posi-
tive Tendenzen hindeuten. Hinsichtlich der Ausgestaltung der E-Portfolios zeich-
nen sich deutliche Praferenzen hin zu geschlossenen und strukturierten Frage-
stellungen ab, die zwar initiale Unsicherheiten vermeiden helfen, ansonsten aber
dem Kerngedanken der Portfolioarbeit entgegenstehen. Fir die Zukunft erscheint
es daher wichtig, der Problematik der vorherrschenden Fremdorientierung mit
Gegenmalinahmen zu begegnen. Leider impliziert die traditionelle Lernsozialisa-
tion ein 6konomisch gepragtes Verstandnis des Haushaltens mit der eigenen Leis-
tung, auch und gerade was die Erstellung von Inhalten betrifft. Die projekt- oder
kursbezogene Einbindung von E-Portfolios kann hier einen ersten Schritt hin zum
, Serious user generated content” darstellen, bei dem ein lernforderlicher Erstel-
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lungsprozess mit ,, Notenwirksamkeit“ verknupft wird. Den vollen Nutzen as Re-
flexionswerkzeug konnen E-Portfolios allerdings erst dann entfalten, wenn sie tber
einen langeren Zeitraum, also beispielsweise in studienbegleitenden Szenarien oder
gar as,,Lifetime Personal Web Spaces* (Cohn & Hibbitts, 2004) realisiert werden.
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Neue Kompetenzen fur E-Portfolio-Begleiter/innen?
Der KursMOSEP —More Self-Esteem with my E-Portfolio

Zusammenfassung

Die Arbeit mit E-Portfolios gewinnt in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung
und ist ein wichtiger Bestandteill des Repertoires technologiegestiitzter offener
Lern- und Lehrmethoden. Die Notwendigkeit, die Lernverantwortung stérker in die
Hande der Lernenden zu legen, wird als eine Grundvoraussetzung fur |ebenslanges
Lernen betrachtet. Um jedoch diese Lernverantwortung auch aktiv tbernehmen zu
konnen, ist es auf Seiten der Lernenden notwendig, sich tber die individuellen
Lernprozesse im Klaren zu sein. Auf Seite der Lehrenden ist es notwendig, diese
Prozesse auch optima begleiten zu konnen. Das Leonardo-da-Vinci-Projekt
MOSEP (More Sdlf-Esteem with my E-Portfolio, http://www.mosep.org) hat sich
der Frage nach den notwendigen Kompetenzen der E-Portfolio-Begleiter/innen
angenommen und einen Kurs fir E-Portfolio-Begleiter/innen umgesetzt.

1 Selbstorganisation als Schltisselkompetenz flr
die E-Portfolioar beit

Die Fahigkeiten zur Selbstorganisation werden national und international als
wesentliche Bildungsziele angesehen (EU-Kommission, 2000). Sie erleichtern zu-
kinftiges Lernen und sind in unserer Informationsgesellschaft mit ihren im standi-
gen Wandel befindlichen Herausforderungen eine wichtige Voraussetzung for
lebenslanges Lernen.

Die Idee des selbstorganisierten und selbstgesteuerten Lernens steht im Fokus des
padagogischen E-Portfolio-Konzepts. Die Arbeit mit E-Portfolios kann als eine
E-Learning-Methode betrachtet werden, die die folgenden beiden Zwecke erfillen
kann: Zum einen wird sie as ein personliches Konzept und Werkzeug zur Lern-
entwicklung betrachtet, zum anderen as ein alternatives Instrument, um Lern-
ergebnisse und -prozesse zu bewerten (Hacker, 2006).

Wie die folgenden Ausfihrungen zeigen, kann die Selbstorganisation als eine
Schltisselkompetenz im Sinne einer Voraussetzung fur die E-Portfolioarbeit be-
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trachtet werden; gleichzeitig unterstiitzt und schult die Arbeit mit E-Portfolios diese
auch mal3geblich.

E-Portfolios werden unterschiedlich definiert. Die Definitionen gehen aber im
Wesentlichen auf die Prozesse der E-Portfolio-Arbeit ein: es handelt sich bei einem
E-Portfolio um eine digitale Sammlung von , mit Geschick gemachten Arbeiten®
(lateinisch: Artefakte), die das Produkt (Lernergebnisse) und den Prozess (Lern-
pfad/Wachstum) der Kompetenzentwicklung in einer bestimmten Zeitspanne und
fur bestimmte Zwecke dokumentieren und veranschaulichen mochte. Die betref-
fende Person hat die Auswahl der (digitalen) Artefakte (z.B. fir Présentationen)
selbsténdig getroffen und diese in Bezug auf das Lernziel selbst organisiert. Sie hat
als Eigentimerin die komplette Kontrolle dartber, wer, wann und wieviel Informa-
tion aus dem E-Portfolio einsehen darf (vgl. Hilzensauer & Hornung-Prdhauser,
2005).

Graham Attwell (2005) identifiziert sieben verschiedene Funktionen eines

E-Portfolios im padagogischen K ontext:

e Lernen bewusst machen: Lernende sind sich oft ihres Lernens nicht bewusst,
besonders ihres kontinuierlichen Lernens, das nicht notwendigerweise zu for-
malen Ergebnissen fuhrt.

e Dokumentieren von Lernen: ein E-Portfolio soll Belege formellen Lernens und
Trainings, aber auch kontinuierlichen Lernens zu Hause und am Arbeitsplatz
enthalten.

e Reflexion Uber Lernen: Im Zusammenhang mit E-Portfolios ist dies vielleicht
der wichtigste, aber ein haufig vernachléssigter Prozess. Kommentare Uber ein-
zelne A spekte personlichen Lernens werden in Tagebtchern bzw. heutzutage in
Weblogs entweder privat, 6ffentlich oder nur fir einen bestimmten Kreis zu-
ganglich gemacht.

e Vadlidieren von Lernen: dies erfolgt durch Nachweise und Verifizierung. Die
Nachweise konnen mit Hilfe verschiedener Medien (Bild, Video und anderer
Multimedia-Artefakte) erbracht werden. Die Verifizierung erfolgt durch externe
Belege, z. B. durch den Brief eines/einer Gruppenleiters bzw. Gruppenleiterin,
der/die eine Lestung wahrend eines Praktikums bestétigt.

e Prasentation von Lernen: die Prasentation beinhaltet das Strukturieren,
Visualisieren, Erzéhlen und Neuorientieren. E-Portfolios sollen es Lernenden
ermoglichen, ihre Lernleistungen fur verschiedene Zwecke zu présentieren. Sie
sollen von Institutionen unabhangig sein und ausschliefdlich im Besitz und Ent-
scheidungsbereich des/der einzelnen Lernenden liegen.

e Lernen planen: Planen ist eine strukturierte Form der Reflexion — ein Blick zu-
rick und ein Blick nach vorne. Was habe ich erreicht und was will ich
erreichen?
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e Beurtellung von Lernen: Beurteilung ist ein externer Prozess, der aul3erhalb der
Kontrolle des/der Lernenden liegt. Dabel werden die von den Lernenden pra
sentierten Artefakte bewertet.

Das Leonardo-da-Vinci-Projekt MOSEP (More Self-Esteem with my E-Portfolio,
http://www.mosep.org) mochte Jugendlichen und jungen Erwachsenen dazu ver-
helfen, mit Hilfe der E-Portfolio-Arbeit Kompetenzen zu entwickeln und darzu-
stellen, um damit auch ihr Selbstvertrauen zu stérken. MOSEP hat sich dabei im
Speziellen der Frage nach den Kompetenzen der Portfolio-Begleiter/innen ange-
nommen und einen Kurs fur E-Portfolio-Begleiter/innen entwickelt und erprobt. In
den folgenden Abschnitten zeigen wir auf, (1) welche Erwartungen, insbesondere
an die Didaktik, mit der Einfuhrung von E-Portfolios verbunden sind, (2) mit
welchen Lernerfahrungen die Jugendlichen in die E-Portfolio-Arbeit kommen und
welche Kompetenzen dafir notwendig sind, (3) welche Rolle die E-Portfolio-Be-
gleiter/innen haben, (4) wie die MOSEP-Kurse konzeptioniert und umgesetzt
wurden und (5) welche Erfahrungen damit gemacht wurden.

2 Erwartungen an die Einflihrung von E-Portfolios

Der Einsatz von E-Portfolios geht in den verschiedenen Bildungskontexten mit
unterschiedlichen Erwartungen einher. Je nach institutioneller Anforderung werden
Erwartungen in folgenden drel Bereichen geschaffen (vgl. Hornung-Préhauser et
al., 2007):

a) Didaktischer Nutzen: Die Arbeit mit E-Portfolios unterstiitzt die Individuen bel
der strukturierten und zielorientierten Kompetenzentwicklung und dient als Unter-
stitzung des individuellen Lernprozesses. Der Schwerpunkt liegt in der Fokus-
sierung auf das Lernen selbst und unterstiitzt die Selbstorganisation und in weiterer
Folge die Bildung von Lerngemeinschaften.

b) Institutioneller Nutzen: Als Mittel zur Unterstiitzung und Sicherung der Qualitét
in der Lehre kénnen E-Portfolios als Initialzindung fur den Wandel einer Lern-
kultur bezeichnet werden.

c) Bildungspolitischer Nutzen: Ausgerichtet auf die Bestrebungen der Européi-
schen Gemeinschaft, Lernleistungen Uber Grenzen hinaus sichtbar und Ubertragbar
zu machen, eigenen sich E-Portfolios as Medium zur Darstellung von Kompe-
tenzen.

Im Folgenden werden die Erwartungen und Einflussfaktoren auf ihren didaktischen
Nutzen hin untersucht um so einen Anforderungskatalog fur die notwendigen
Kompetenzen von Portfolio-Begleiterinnen bzw. -Begleitern zu skizzieren. Die Er-
wartungen an den Einsatz und das Arbeiten mit E-Portfolios werden in der
MOSEP-Studie wie folgt zusammengefasst (vgl. Attwell et al., 2007):
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e Verbessertes Lernen durch Lernmotivation: E-Portfolios werden dazu ver-
wendet, die Lernermotivation zu steigern und um Lernende zu ermutigen, ihre
eigenen Kompetenzen und Leistungen zu erforschen. In manchen Fallen ist es
vor alem aber auch der Wunsch von Lehrenden und Erzieher/inne/n, durch die
Arbeit mit E-Portfolios eine positive Lernerfahrung zu schaffen.

e Unterstiitzung lebenslangen Lernens. Lebenslanges Lernen wird als Verant-
wortung der einzelnen Lernenden angesehen. Aus diesem Grunde miissen
Wege gefunden werden, damit Einzelpersonen ihre Lernergebnisse jenseits von
formalen Qualifikationen dokumentieren und prasentieren kénnen.

e Dokumentieren eines Lernfortschritts: Bel Weiterbildung und Training kann es
viele Programme geben, die nicht offentlich anerkannt und damit nicht zu
formalen Zertifikaten fUhren. Das umfasst Kurse, die von unabhangigen An-
bieterinnen und Anbietern durchgefihrt werden, kurze Trainingsprogramme,
Kursein der Erwachsenenbildung oder Kurse, die formale Programme lediglich
unterstiitzen/ergénzen. Die umfassende Dokumentation, auch tber den Kurs-
zusammenhang hinaus, ist daher ein wichtiger Faktor und eine dement-
sprechend angestrebte Erwartung an E-Portfolios.

e Unterstiitzung des informellen Lernens: In der gesamten EU wird die Anerken-
nung nicht-akkreditierter Programme angestrebt. Wir lernen mehr oder weniger
unser Leben lang in verschiedenen Situationen und Zusammenhangen. Vielfach
kommen diese Lernleistungen nicht aus formalen Bildungsprogrammen. Jay
Cross (2006) argumentiert, dass formales Lernen und Kurse im Arbeitsleben
nur 10-20% dessen ausmachen, was die Menschen am Arbeitsplatz lernen und
dass 80-90% unseres Lernens aul3erhalb formaler Situationen stattfindet.
Trotzdem wird Kompetenzentwicklung durch informelles Lernen nur selten
formal anerkannt.

So wird verstandlich, dass an die Einftihrung der Portfolio-Arbeit hohe Erwartun-
gen, insbesondere fur die unmittelbaren Konsequenzen fur die Didaktik und die
L ernkultur, geknlpft werden.

3 NeueWegedesLernens

Laut John Seely Brown (1999) ist die Informationsnavigation (navigation) die fir
das digitale Zeitalter bedeutsamste Kulturtechnik (literacy). Fur Jugendliche und
junge Erwachsene ist die Verwendung von Informationstechnologien nichts be-
sonderes und gehort fur viele zum Alltag dazu: Browns friihe Studie wurde von
Forschungen durch Lenhard, Madden und Hitlin (2005) bekréftigt. Die Studie
ergab, dass 56% der jungen Amerikaner/innen Computer fur kreative Aktivitdten
verwenden. Sie schreiben, posten im Internet, bauen Multimedia und entwickeln
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ihre eigenen Inhalte. 12- bis 17-Jédhrige verwenden Webtools, um das zu
vertffentlichen, was sie denken und online produzieren. 20% der Befragten geben
an, dass sie Bilder, Audio oder Text verwendet, um eigene Dinge zu entwickeln. In
einem Kommentar zu dieser Studie sagt Lee Raine (2005):

» Diese Teens wurden in eine digitale Welt geboren, in der sie neue Dinge
schaffen, konsumieren, mischen und Material miteinander und mit vielen
Fremden austauschen kénnen.*

Die daftr notwendigen Kompetenzen werden in der ICT Literacy-Studie (2002) auf

folgende Weise beschrieben: Die Jugendlichen missen in der Lage sein, digitale

Technologien, Kommunikationstools und/oder Netzwerken zu verwenden, um

Information zu beschaffen, zu organisieren, zu integrieren, zu evaluieren und zu

entwickeln, um in einer Wissensgesellschaft zu bestehen. Darlber hinaus werden

die dafiir notwendigen Fahigkeiten wie folgt beschrieben:

e Zugang: das Wissen Uber Daten und wie sie gesammelt und abgerufen werden

e Managen: Anwendung von existierenden Organisations- oder Klassifikations-
schemata

e Integrieren: Interpretation und Darstellung von Information (zusammenfassen,
vergleichen und gegentiberstellen)

e Evaluieren: die Quadlitét, Relevanz und Nutzlichkeit/Effizienz von Information
beurteilen

e Entwickeln: Information durch Adaptieren, Anwenden, Entwickeln oder Erfin-
den generieren

Aus unserer Sicht konnten folgende Fahigkeiten hinzugefigt werden (vgl. Attwell

et a., 2007):

e Definieren: ein Problem oder eine Frage umreil3en und eine Zugangsstruktur
entwickeln

e Anwenden: sich zwischen Abstraktion und Praxis bewegen und umgekehrt

e Kontextualisieren: Wissen von einem Kontext in einen anderen transferieren

e Unterstiitzen: Wissen nicht nur in eine personlichen Wissend andschaft (knowl-
edge base) integrieren, sondern daraus weiterfiihrendes L ernen entwickeln

e Suchen: unterschiedliche Suchtechniken verwenden, um Wissen und Informa-
tion zu finden

e Snn und Zusammenhang erkennen: aus unzusammenhangenden Informations-
guellen einen sinnvollen Zusammenhang herstellen.

e Austauschen: beurteilen, wann es verninftig und sinnvoll ist, beim Lernen
Austausch zu pflegen.

Zusétzlich zu den verdnderten Anforderungen in Bezug auf notwendige (neue)
» Kulturtechniken® sind eine Reihe von Fahigkeiten aus dem Bereich der Selbst-
bestimmung notwendig, um Portfolio-Arbeit Uberhaupt zu ermdglichen. Zusam-
menfassend kann gesagt werden, dass Lernende fur die Arbeit mit E-Portfolios
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(Uber die Fahigkeiten, die eigenen Lernprozesse planen und gestalten zu kénnen
hinaus) folgende Fahigkeiten haben miissen (vgl. Hughes, 2007):
e Sich eine Meinung bilden

Seine Meinung ausdriicken

Seine Meinung artikulieren

Seine Meinung rechtfertigen

Seine Meinung verteidigen

Die Meinungen anderer unterstiitzen

Die Meinungen anderer herausfordern

Kl&rungen suchen

Die Meinungen anderer darstellen

Auf den Meinungen anderer aufbauen

Fakten von Meinungen auseinanderhalten

4 DieRollevon Lehrenden, Trainerinnen bzw. Trainern und
Berufsheratern bzw. -beraterinnen be der E-Portfolio-
Arbeit

Die im Rahmen des MOSEP-Projekts erstellten Fallstudien ergaben, dass
L ehrer/innen und Trainer/innen SchlUsselrollen zukommen, um junge Leute bei der
Entwicklung von E-Portfolios zu unterstiitzen. Die (neue) Rolle der Lehrenden be-
trifft vor allem den Wechsel von didaktischer Prasentation (Lehrer/in als Wissens-
tréger/in und , Instruktor/in“) zu einem unterstiitzenden Unterrichtsstil (Lehrer/in
as, Lerncoach®).

Janet Jenkins (1999) sieht (nicht nur aber vor allem) durch die steigende Verwen-

dung der Informations- und Kommunikationsmedien eine Verdnderung der Rolle

von Lehrenden unter anderem in folgenden Bereichen:

e Anderung im Verhdtnis zu Schillern und Schiilerinnen (hin zu einem partner-
schaftlichen Verhdltnis).

e Anderung hin zu einer Rolle eines Coaches und eines Managers bzw. einer
Managerin, der/die die Lernenden unterstitzt.

e Wechsal der Kontrollkompetenz — weg vom Lehrenden hin zu den Lernenden.

Lehrende sollten daher in der Lage sein, den Lernenden folgende Hilfestellungen
bei der Einfihrung/Umsetzung von E-Portfolios anzubieten (siehe auch Attwell,
1997):

e Technischer Support und Hilfestellung

e Organisieren des Kontexts und der L erngemeinschaften

e Formulieren der gestalterischen Ziele

e Hilfe be der Strukturierung der Portfolio-Inhalte
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Unterstitzung bel der Reflexion des Lernprozesses

Beobachten und steuern des L ernprozesses und der Lernfortschritte
Hilfe beim Nachweisen von Kompetenzen

Unterstiitzung der Planung der Lernschritte

Interaktion und Kommunikation mit den Lernenden

Planung und Beurteilung des Gesamtprozesses

Literatur

Die dafUr bendtigten Fahigkeiten und Kompetenzen kénnen daher unter folgenden

Aspekten zusammengefasst werden (vgl. Hughes, 2007).

e Die Fahigkeit, Lernrdume zu schaffen, die angepasst an die Voraussetzungen
der Zielgruppe ene positive Atmosphare fur die Entfaltung von Lernprozessen
bieten kann.

e Aktives Zuhdren (im Sinne des Assessment FOR Learning) als Grundvoraus-
setzung fur die gemeinsame Analyse und Steuerung des L ernprozesses.

o Feedback-Kompetenzen als konstruktive Analyse des bisherigen Lernprozesses.

e Interventionsfahigkeiten und die Fahigkeit, interventionsbedirftige Situationen
einschétzen zu konnen.

e Evaluierungskompetenzen als Fahigkeit, den Lernprozess in seiner Gesamtheit
zu erfassen und seinen Fortschritt in Bezug auf die V oraussetzungen, geplanten
Zielsetzungen und angewandten Methoden zu bewerten.

Auf Basis dieser Erkenntnisse war es fur die Entwicklung des MOSEP-Kurses also
notwendig, Materialien und Aufgabenstellungen fir diese neue (gednderte) Rolle
der Lehrer/innen zu erstellen. Gleichzeitig (und das war eine der besonderen Her-
ausforderungen) sollen die Materialien auf unterschiedliche Zielgruppen, unter-
schiedliche Lander — nicht nur mehrsprachig sondern auch auf verschiedene (Lern-)
Kulturkreise — Rucksicht nehmen und fir unterschiedliche Bildungskontexte
gleichermalen geeignet sein.

Inhaltlich wurde darauf Wert gelegt, die Kursteilnehmer/innen in zwei Rollen zu
versetzen: einerseits in die Rolle der Lernenden, die ihr eigenes Portfolio anlegen
und so die Arbeit aus der Sicht der Lernenden ,, erfahren”, andererseits in der Rolle
der Portfolio-Begleiter/innen, die durch Beobachtung, Interpretation, Feedback und
intensive Kommunikation (virtuell und ,face to face*) die Steuerung des Lern-
prozesses erlernen sollen.

Die Strategie, die bel der Erstellung des Kurses verfolgt wurde, war, ein moglichst
breites Spektrum an Ressourcen anzubieten und die Aufgabenstellungen in ein
moglichst kooperatives Setting zu bringen, was durch Gruppenarbeiten und Dis-
kussionen realisiert wurde.

Durch eine moglichst offene und freie Kursstruktur (Wiki) soll es auch ermdglicht
werden, einzelne Elemente aus dem Kurs zu entnehmen und diese neu strukturiert
zusammenzustel len.
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5 De MOSEP-Kurs—http://wiki.mosep.org

Aufbauend auf den Beschreibungen von vorhandenen und notwendigen Kompe-
tenzen fur die E-Portfolio-Arbeit, sowohl auf Seiten der Jugendlichen als auch der
E-Portfolio-Begleter/innen, wurden im Rahmen des MOSEP-Projektes funf Kurs-
module entwickelt, die mit Hilfe eines neu entwickelten Wikisystems (einem
semantischen Wiki der Salzburg Research Forschungsgesellschaft) bereits in funf
Sprachen (Englisch, Deutsch, Polnisch, Litauisch, Bulgarisch) zur Verfligung
stehen.

Auf Basis der Erkenntnisse Uber die notwendigen E-Portfolio-K ompetenzen wurde
so ein offenes und adaptierbares Kurssystem entworfen, welches sich an einem
prototypischen E-Portfolio-Prozess orientiert. So geben neben dem Basismodul,
welches einen Uberblick Uber die Arbeit mit E-Portfolios im Allgemeinen gibt, vier
weitere Module einen Einblick in die konkreten E-Portfolio-Prozesse: Sammeln,
Reflektieren, Prasentieren und Evaluieren von Artefakten und L ernprozessen.

Die Inhalte in dem Wiki wurden bewusst unabhangig von einer am Markt befind-
lichen E-Portfolio-Software entwickelt. Sie orientieren sich an der didaktischen
Einfiihrung und Begleitung des E-Portfolio-Prozesses und bieten Ubersichten, Zu-
sammenfassungen und Beispiele sowie konkrete Aufgabenstellungen. Der Kurs
wurde so konzipiert, dass Benutzer/innen nicht einem vordefinierten Ablauf folgen
und damit ein vordefiniertes Menli konsumieren missen, sondern sich an einer
Vielzahl von Materialien wie bei einem ,, Buffet” bedienen kdnnen.

6 Erste Erfahrungen mit den MOSEP-Kursen

Vom Dezember 2007 bis Mé&rz 2008 wurde der MOSEP-Kurs in sieben Institu-
tionen (sechs europdischen Landern) erprobt und evaluiert. Dabei wurde darauf
Wert gelegt, dass der Kurs mit unterschiedlichen Zielgruppen und unterschied-
lichen Bildungsszenarien anwendbar ist. Zu den Pilotinstitutionen gehdrten zwel
Universitéten, zwel Padagogische Hochschulen, sowie je eine Schule, eine Fort-
bildungseinrichtung fur Lehrer/innen und eine Jugendberatungsei nrichtung.

Im Rahmen der Evaluation wurde deutlich, dass der MOSEP-Kurs fir die unter-
schiedlichen Bildungsszenarien gleichermalden geeignet erscheint. Das ist ver-
mutlich darauf zuriickzufiihren, dass der Portfolio-Prozess als solcher ein hohes
Mal3 an Selbstlernkompetenz voraussetzt und die Begleitung durch einen E-Port-
folio-Coach sich im Wesentlichen auf die Unterstiitzung der Lernprozesse unab-
hangig von der Bildungsinstitution, vom Lerngegenstand und/oder des Lernniveaus
bezieht. Dieser Schluss wird auch dadurch verdeutlicht, dass beispielsweise
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Lehrer/innen der Sekundarstufe ahnliche ,,Hurden" bei der Umsetzung mit Jugend-
lichen und Lernenden empfunden haben, wie Lehrende an Universitéten.

Der MOSEP-Kurs erfahrt im nationalen wie internationalen Bereich viel positiven
Zuspruch. Dies mag neben der innovativen technischen Umsetzung und der fun-
dierten Erarbeitung der Kursmaterialien wohl auch darauf zuriickzufiihren sein,
dass bisher kein &hnliches Angebot ausfindig gemacht werden konnte.

Die Erfahrungen in den Pilotkursen bestétigen auch, dass die unterschiedlichen An-
forderungen in den verschiedenen Landern und Sektoren es notwendig machen,
einen Portfolio-Kurs genau auf die Bedlrfnisse der Zielgruppen abzustimmen. Es
hat sich ebenso als sinnvoll erwiesen, den MOSEP-Kurs als ein ,Buffet* und
weniger als ein ,feststehendes Menii“ zu sehen und sowohl die Inhalte als auch die
Aufgaben individuell fir die Zielgruppe zusammenzustel len.

Was die Anforderungen an E-Portfolio-Begleiter/innen betrifft, so I&sst sich sagen,
dass zusédtzlich zu den algemeinen Kompetenzen, die Lehrer/innen und
Tutor/innen fUr das Arbeiten mit Lernenden bendtigen, ein Reithe von weiteren
Fahigkeiten (z.B. Anleitung zur Reflexion) und Fertigkeiten (z.B. Medienkom-
petenz) erforderlich sind, die in klassischen Bildungssettings derzeit nicht (oder nur
teilweise strukturiert) angeboten werden. Da aber Bedarf an der Weiterentwicklung
in verschiedenen Kontexten besteht, laden wir ale Interessierten ein, unter
http://www.mosep.org der Gruppe von Expertinnen und Experten beizutreten und
welitere Elemente im Wiki beizutragen.
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Hasthe Net Generation Arrived at the University? —
oder Studierende von Heute, Digital Natives?

Zusammenfassung

Der Begriff der ,Net Generation prégt vielerorts, auch an den Universitéten, die
Diskussion. An der Technischen Universitdt Graz (TU Graz) wurde eine Unter-
suchung durchgefihrt, wie die technische Ausriistung der Erstsemester aussieht.
Kann man aufgrund ihres Gerdtebesitzes und der Kommunikationsgewohnheit
bereits von einer ,Net Generation“ sprechen? Erganzt werden die Ergebnisse mit
einer Umfrage an der Universitédt Zirich, die dhnliche Fragen den bisherigen
Studierenden stellte. Dabei stellt sich heraus, dass sich Erstsemester von bisherigen
Studierenden kaum unterscheiden. Der Begriff der ,, Net Generation® muss also mit
Vorsicht verwendet werden.

1 Einleitung

Marc Prensky (2001, S. 1) formuliert: , Our students have changed radically.
Today’s students are no longer the people our educational system was designed to
teach.” Werden die gravierenden Anderungen bedacht, welche rund um den von
Tim O'Rellly (2006) geprégten Begriff Web 2.0 entstanden sind, stellt sich die
Frage, ob wir wirklich vor einem entscheidenden Wendepunkt stehen. Eroffnet
E-Learning 2.0 (Downes, 2005) mehr Lernmdglichkeiten als die bisherigen
digitalen Methoden und vor alem mit welchem Mehrwert? Sind Kinder und
Jugendliche und somit auch die Studierenden von heute in dieser Hinsicht
Uberhaupt noch mit jenen vor einigen Jahren vergleichbar?

Web-2.0-Applikationen (Wikipedia, YouTube, Flickr usw.) durchdringen zuneh-
mend unser altagliches Leben. Besonders Schiler/innen, Kinder und Jugendliche
eignen sich neue Technologien oft auf spielerische Weise an. Was dazu fihrt, dass
der Einfluss von Neuen Medien auch in der Hochschule ganzlich neue Dimen-
sionen erreicht. Gerade der Lehr- und Lernbereich scheint von dieser Verénderung
stark betroffen zu sein und sieht sich mit vielen neuen Fragen konfrontiert:

Uber welche (medialen) Kenntnisse verfiigen Studierende wirklich, wenn sie an die
Universitdt kommen? Gehdren Erstsemester noch zur Internetkonsumgesel lschaft,
oder nehmen sie bereits aktiv daran teil? Sind fur diese Studierenden selbst ver-
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fasste Eintrége in Wikipedia und Weblogs normal? Wie sieht die digitale Infra-
struktur eines oder einer , Durchschnittsstudierenden® tatséchlich aus? Dabel sind
solche Untersuchungen nicht neu: Ahnliche Untersuchungen gibt es fir Kinder-
und Jugendliche (vgl. KIM- und JIM-Studien). Aufgrund des schnellen techno-
logischen Fortschrittes ist es aber unerlasslich, Untersuchungen immer wieder
durchzufthren, um die Hypothesen mit der Realitdt abzugleichen, vor allem, wenn
mit Hilfe der technologischen Verénderungen Aussagen tber Nutzungs- und Lern-
verhalten impliziert werden.

Die Zahlen der Nutzung des Internets wachsen kontinuierlich. 60% aller Haushalte
in Osterreich® und der Schweiz? verfiigen (iber einen Anschluss an das WorldWide-
Web. Bei Unternehmen® liegt diese Zahl bereits bei 97% (A) und 78% (CH); viele
nitzen dabel schon einen Breitbandanschluss. Dies bedeutet, dass die Mehrheit der
Bevolkerung die Mdglichkeit besitzt, das Internet zu verwenden. Aber nicht nur die
Anzahl der Anschliisse ist angestiegen, sondern auch die Verfugbarkeit an
Endgeréten. Waren bis vor wenigen Jahren noch an einen fixen Standort gebundene
PCs die Regel, sind heute mobile Endgerdte immer leichter verfligbar — vom immer
kleiner werdenden Laptop bis hin zum WLAN-féhigen Mobiltelefon. Zu bedenken
ist hier, dass die Verflgbarkeit auch die Verwendung impliziert (Ziefle, 2002).
Auch Kinder und Jugendliche verfligen Uber immer mehr digitale Endgeréte (JIM,
2007). Wird aso die Kombination aus den drel Faktoren Verflgbarkeit des
Internets, Geschwindigkeit und multiple Anwendungen betrachtet, erscheint es
nicht verwunderlich, dass aufgrund des technologischen Wandels auch Auswir-
kungen auf das Lehr- und Lernverhalten festzustellen sind (vgl. Holzinger et al.,
2005). In diesem Artikel gehen wir der Frage nach, wie der derzeitige Wissenstand
im Umgang mit Web-2.0-Anwendungen an Universitdten aussient. Uber welchen
Wissenstand und Infrastruktur verfigen Erstsemestrige und bisherige Studierende
wirklich? Konnen wir Uberhaupt von einer ,Net Generation“ oder von ,Digital
Natives* sprechen?

2 Net Generation —Was steckt dahinter?

Begriffe wie ,Net Generation“ (u.a. Tapscott, 1997), , Digital Natives* (Prensky,
2001) und , Generation @"* (Opaschowski, 1999) sind zurzeit oftmals in der Dis-
kussion rund um E-Learning und Web 2.0 zu horen (z.B. Seufert, 2007). Oft geht
man davon aus, dass eine neue Generation heranwéachst, die einen selbstversténd-

1 http://www.statistik.at/web_de/statistiken/informationsgesel | schaft/ikt-einsatz_in_haushalten/
022206.html [10.3.2008].

2  http://www.nzz.ch/2006/12/28/il/newzzEW9A EP8X-12.html,
http://www.hei se.de/newsticker/mel dung/83160 [ 1.3.2008].

3 http://www.statistik.at/web_de/statistiken/informationsgesel | schaft/ikt-einsatz_in_
unternehmen_e-commerce/ 020543.html [10.3.2008].
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lichen Umgang mit neuen Technologien pflegt. Neben der selbstverstandlichen
Verfugbarkeit und Nutzung von Neuen Medien werden Kindern und Jugendlichen
dieser Generation eine Vielzahl von Attributen attestiert: Veranderte Hirnstrukturen
(Prensky, 2001), Multitasking-Fahigkeit usw. (siehe etwa Oblinger & Oblinger,
2005) usw. Schulmeister (2008) setzt sich kritisch mit derartigen AuRerungen
auseinander und widerlegt anhand der Analyse zahlreicher empirischer Unter-
suchungen den Mythos der ,Net Generation®. Uns geht es in diesem Artikel nicht
um diese Verhaltens- und Wesensmerkmale der ,Net Generation”, sondern uns
interessiert vor adlem die technische Ausstaitung und die Nutzung von
unterschiedlichen Technologien von Erstsemestrigen, auch im Vergleich zu Studie-
renden, die schon langer an der Universitét sind. 13-19-Jéhrige haben durchaus
vermehrten Zugang zu neuen Technologien (JM, 2007). Wie sieht es bel Uber 20-
Jahrigen aus? Kann eine ,, Fortentwicklung” der Mediennutzung ins Studium hinein
festgestellt werden?

3 Untersuchung

Die Technische Universitét Graz und die Universitét Zirich sind gezwungen, sich
kontinuierlich mit Informations- und Kommunikationstechnik (IKT-)V erflgbarkeit
und -kompetenzen ihrer Studierenden auseinanderzusetzen. Dies ist einerseits aus
infrastrukturellen Grinden aber auch fir die Qualitétssicherung in der Lehre
wichtig. Neben technischer Ausstattung beschéftigte sich die Befragung an der TU
Graz auch mit Frage der Kompetenzen von Studierenden in Bereich Web 2.0.

3.1 Studie

Ausgehend von der Fragestellung, wie Studierende im ersten Semester moderne
Kommunikationswege und Web-2.0-Anwendungen nutzen und welche Infra
struktur ihnen zur Verfigung steht, wurde im Wintersemester 2007/2008 an der TU
Graz eine Umfrage an vier repréasentativen Fakultéten durchgefihrt — Maschinen-
bau, Architektur, Bauingenieurwissenschaften und Informatik. Die Umfrage fand
Im Zuge von Einfihrungsveranstaltungen innerhalb der ersten beiden Studien-
wochen statt. Insgesamt nahmen daran 578 Studierende teil. Dies entspricht etwas
mehr als 50% der Erstinskribierten. Die Fragestellungen gliederten sich in drel
Blocke: Digitae Endgerdte und Internetzugang, Digitale Kommunikationswege
und Fragen zu Web-2.0-Anwendungen.

An der Universitét Zarich wurde im Sommersemester 2007 eine dhnliche Befra-
gung durchgefihrt. Allerdings stand hier vor allem die I T-Infrastruktur aller Studie-
renden zuhause und an der Universitét sowie deren Bewertung im Vordergrund.
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Zielgruppe waren die an der Universitét eingeschriebenen Studierenden. 6.000 Stu-
dierende wurden hinsichtlich fakultérer Zugehorigkeit und Geschlecht représentativ
ausgewahlt. Von diesen nahmen 571 Studierende an der Befragung teil, was einem
Rucklauf von 10% entspricht.* Zur besseren Ubersicht werden die Ergebnisse
beider Studien im folgenden als Diagramme dargestellt.

4. Resultate
4.1 Forschungsfrage 1. Equipment

Die erste Frage betrifft das vorhandene Equipment. Es wurde gefragt, welche End-
gerdte vorhanden sind, wobel Mehrfachantworten méglich waren. Die Einteilung
erfolgt in drei Metagruppen — Computer (PC, Laptop), portable Audioplayer (mp3
Player, iPod oder iPod Video) und Mobiltelefone (mit Internet oder WLAN).

90% -

Laptop iPod iPod Video Mp3 Player PC Mobiltelefon mit  Mobiltelefon mit Multimedia Handy
Internet WLAN

B TU Graz M Universitat Zarich

Abb. 1: Verflgbarkeit von Endgerdten an der TU Graz und der Universitét Zirich
(O bedeutet, dass diese Frage an dieser Universitét nicht gestellt wurde).

Abbildung 1 zeigt, dass 80% der Studierenden der TU Graz bereits einen Laptop
und 61% einen PC besitzen. Hier wird der Trend, der sich schon bel Jugendlichen
angedeutet hat (76% der 18-19-Jahrigen, vgl. JIM 2007) fortgesetzt. Nur 13 (2%)
Studierende von 578 verfiigen weder tber PC noch L aptop.

4  Obwohl der Ricklauf gering ist, entspricht er in ungefahr der Zielverteilung. Keine Merkmale
sind in der gezogenen Stichprobe Uber- oder unterreprasentiert.
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47% nennen einen MP3-Player ihr Eigen, 24% einen iPod, wobel hier 8% Uber eine
zusatzliche Videofunktionalitdt verfligen. Dies bedeutet insgesamt, dass 79% der
Studierenden ein portables Audiogerét besitzen. Erstaunlicherweise besitzen 13—
19-Jahrige mehr portable Audiogerdate (93%, vgl. JM Studie 2007). Diese
Ungleichheit hebt sich bei den Mobiltelefonen auf. Ebenso wie Kinder und
Jugendliche in Deutschland (vgl. JM, 2007) besitzen alle befragten Studierenden
(100%) ein solches, und bel bereits 57% ist aktive Internetverfligbarkeit gegeben
(37% bei den Kindern und Jugendlichen). Die zusatzliche WLAN-Fahigkeit ist
noch nicht sehr weit verbreitet. Dies ist aber weiter nicht verwunderlich, da solche
Geréte erst seit kurzem am Markt sind.

An der Universitat Zarich gibt es dahnliche Ergebnisse. 84% der Studierenden sind
im Besitz eines Laptops. Auch die Verbreitung von videofahigen iPods ist dhnlich
wie an der TU Graz. Ebenso sind Mobiltelefone in dhnlicher Haufigkeit vorhanden;
alerdings wurde nur nach Multimediaféhigkeit (Video- oder Kamerafunktion),
nicht aber nach Internetfunktionalitédt gefragt.

4.2 Forschungsfrage 2: I nternetverfigbarkeit

Breitband ISDN Modem Fernesehkabel UMTS kein Internet andere weiss nicht

B TU Graz M Universitat Zurich

Abb. 2: Internetanschluss der Erstsemester an der TU Graz sowie der Studierenden an
der Universitét Zirich (0 bedeutet, dass diese Frage an dieser Universitét nicht
gestellt wurde).

Die zweite Frage bezieht sich auf die Verfligbarkeit von Internet am Wohnort
(Studienadresse): Ist ein Anschluss vorhanden, wenn jawelcher Art?
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23 (4%) von insgesamt 578 Erstsemestrigen der TU Graz gaben an, Uber keinen
Internetanschluss zu verfligen, was doch einigermal3en hoch scheint. Zwei Drittel
der Studierenden verfiigen bereits iber einen Breitbandanschluss® und 17% sind
mittels UTMS angebunden — insgesamt haben also 84% eine schnelle akzeptable
Verbindung. Zu beachten ist, dass auch hier die Summe Uber 100% liegt, da es
Studierende mit mehreren Internetanschltissen gibt. Auch an der Universitdt Zirich
wurden die Studierenden nach ihrem Internetzugang gefragt. VVon 556 Studierenden
gaben nur 2% an, Uber keinen Internetzugang zu verfigen. Hier verfigt die Mehr-
zahl der Studierenden lber schnelle Verbindungen (ADSL, Fernsehkabel). UMTS
ist deutlich weniger verbreitet alsin Osterreich.

4.3 Forschungsfrage 3: Digitale Kommunikation
Frage 3 beschéftigte sich mit der Verwendung von digitalen Kommunikations-

moglichkeiten. Auf einer Skala von 1-3 [nie (1) — selten (2) — regelméldig (3)]
sollen Studierende den Gebrauch darstellen.

N Mittelwert SD Median

578 571

Graz | Zurich | Graz Zurich | Graz Zurich | Graz Zurich
E-Mail 577 531 2.92 2.99 0.29 0.11 3 3
Diskussions- | 539 522 2.12 1.95 0.72 0.876 2 2
forum
Instant 541 527 231 1.88 0.82 0.94 3 1
Messaging /
Chat
Skype 485 n.e. 1.39 n.e. 0.65 n.e. 1 n.e.
VolP 122 528 1.40 1.80 0.74 0.893 1
SMS n.e 528 n.e. 2.66 n.e 0.71 n.e. 3
Podcast n.e. 517 n.e. 141 n.e. 0.73 n.e. 1

Tab. 1: Nutzung digitaler Kommunikationskanéle (n.e.= nicht explizit erfragt)

E-Mail as Kommunikationsmoglichkeit ist sowohl in Graz als auch in Zurich un-
umstritten. Auch bel der Haufigkeit der Verwendung liegt das Schreiben von
E-Mails voran (45% in Graz und 92% in Zirich gaben an, regelméaldig E-Mails zu
versenden).

5 Breitband an der TU Graz inkludiert auch Fernsehkabel.
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Interessant ist der bereits hohe Anteil bei der Verwendung von Instant Messaging
und Skype an der TU Graz. 39% gaben an, eine dieser beiden Kommunikations-
maoglichkeiten regelméidig zu verwenden. Diese hohe Verbreitung bahnt sich schon
bei Kindern und Jugendlichen an: 68% der M&dchen und 75% der Jungen ver-
wenden Instant Messaging ebenfalls sehr haufig (vgl. JM, 2007). An der Univer-
Sitdt Zarich (bel dteren Semestern) ist der Einsatz von Instant Messaging und
Skype sehr gering. Bel der Verwendung von Diskussionsforen konnte an der TU
Graz ein weiteres Phanomen beobachtet werden: Diskussionsforen werden selten
verwendet, wobei der Anteil derer, die Newsgroups nie verwenden, gleich grol3 ist
wie jener die es oft verwenden. Der geringste Anteil entfallt sowohl in Graz as
auch in Zarich auf die Kommunikationsmethode Voice-over-1P. Auch bei Kindern
und Jugendlichen ist diese Kommunikationsmethode wenig genutzt (12% der
Jungen, 4% der Mé&dchen, JIM, 2007)

An der Universitét Zirich wurde die Frage nach der digitalen Kommunikation
leicht verandert gestellt. Auch hier ist E-Mail das am haufigsten genutzte Kommu-
nikationsmedium. Auffallend ist die geringe Nutzung von Chat und Skype, die bel
den Erstsemestrigen in Graz deutlicher ausgepragt ist.

4.4 Forschungsfrage 4: bisherige E-Learning-Erfahrung (TU Graz)

Interessant ist vor allem in Hinblick auf Umgang mit E-Learning-Systemen die
Frage, wie die Kompetenz von Studierenden in diesem Bereich einzuschétzen ist.
Ist Vorwissen vorhanden, sodass eventuell eine Einflihrung an der Universitét kurz
gehalten werden kann?

Auf einer Skalavon 1-3 [nie (1) — selten (2) — regelméldig (3)] sollten Studierende
angeben, ob sie bereits E-Learning-Erfahrungen im Form von ,,Downloads von
Homepages* oder Lernplattformen hatten.

N Mittelwert SD Median
Homepage 545 1,87 0,76 2
E-Learning- 531 1,63 0,70 1
Plattform

Tab. 2.  E-Learning-Kontakt (TU Graz)

An die 40% gaben an, noch nie Kontakt mit einem E-Learning-System gehabt zu
haben.
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4.5 Forschungsfrage 5: Welche Web-2.0-Anwendungen sind bekannt
(TU Graz)

SOTERNEFEREARNEERER

90% 1

80%

70%

60%

40%

30%

20%

0%+ — — — 1 —1 1 1 [

0%

Wikipedia
YouTube
StudiVz
MySpace
Wikis
Audiopods
Videopods
Weblogs
Second Life
Flickr
Facebook
Xing
Twitter

Social Bookmarking

Cbekannt Hunbekannt KA

Abb. 3: Bekanntheitsgrad von Web-2.0-Applikationen (TU Graz)

Die néchste Frage beschéftigte sich damit, welche Web-2.0-Anwendungen bekannt
sind. Es wurden dabei die bekanntesten Web-2.0-Anwendungen entweder nament-
lich erwahnt (Wikipedia, Flickr, YouTube) oder as Oberbegriff (Socia Book-
marking) angeftihrt. Abbildung 3 zeigt, dass Wikipedia, YouTube, StudiVZ und
Myspace den hochsten Bekanntheitsgrad haben, wéhrend Social Bookmarking,
Xing und Twitter die Schlusslichter bilden. Besonders Wikipedia (98%) und Y ou-
Tube (93%) stechen heraus und kdnnen bereits als alltgliche Anwendungen ange-
sehen werden. Diese Parallele gilt auch fur Kinder und Jugendliche (JIM, 2007).

Abschlief?end wird nun der Frage nachgegangen, ob die Studierenden diese Web-
2.0-Anwendungen nur passiv konsumieren oder ob tatsichlich eine aktive Teil-

nahme erfolgt.®

4.6 Forschungsfrage 6: Wie werden die einzelnen Web-2.0-
Anwendungen bei Studierenden der TU Graz verwendet?

Ausgehend von der Frage, ob eine Applikation bekannt ist, wurde abschlief3end
evaluiert, was dies bedeutet. st etwas nur vom Horensagen bekannt, wird es passiv
verwendet, wird aktiv daran teil genommen, oder wurde es sogar schon fur Lern-
aktivitéten eingesetzt? Abbildung 4 schltisselt diese Frage auf. Basierend auf Ab-

6 Ander Universitét Zurich wurde diese Frage nicht gestellt.

120



Has the Net Generation Arrived at the University?

bildung 3 werden die Aussagen ,bekannt® weiter untertellt. Wahrend Wikipedia
und Wikis allgemein am meisten fur Lernaktivitdten herangezogen wurden, zeigt
Abbildung 4, dass die héchste passive Nutzung im Bereich der Podcast zu finden
ist. YouTube, Flickr, Twitter sind jene Anwendungen, die bekannt sind und
vielleicht noch passiv genutzt werden. Die hdchste aktive Nutzung ist StudiVZ
zuzuschreiben, also im Bereich Socia Networking anzusiedeln. Bei Kindern und
Jugendlichen zeichnet sich ein anderes Bild: Wikipedia und Y ouTube werden vor
allem passiv genutzt, wahrend Flickr von 93% der Befragten aktiv genutzt wurde.

100%

90%

80%

70%

Mlernen

60%

50% M aktiv

40% [ passiv
[ bekannt
30%

20%

10%

0%

Social
Xing

Flickr
Bookmarking

Wikipedia
YouTube
StudiVz
MySpace
Wikis
Audiopods
Videopods
Weblogs
Second Life | ]
Facebook
Twitter

Abb. 4:  Art der Verwendung von Web 2.0 Applikationen (TU Graz)

5 Diskussion

Die Befragungen an der TU Graz und der Universitét Zurich haben einige interes-
sante Aussagen zu Tage gebracht: Durch die hohe Anzahl an Fragebdgen kdnnen
sie as reprasentativ fur die Technische Universitét Graz angesehen werden bzw.
auch fur Studienanféanger/innen an technisch orientierten Bildungseinrichtungen.

Die Ergebnisse der Universitét Zurich kénnen hinsichtlich der Zielgruppe nicht mit
den Erstsemestrigen der TU Graz verglichen werden, da hier Studierende aller
Semester befragt wurden. Weiterhin erreichte die Schweizer Umfrage weniger als
10% der Gesamtstudierenden; von diesem Standpunkt aus kann die Umfrage nicht
als reprasentativ, aber a's richtungweisend angesehen werden. Es ergeben sich im
Vergleich mit der Studie an der TU Graz jedoch interessante Ergebnisse:

Der Computerbesitz steigt mit zunehmenden Alter: Die Mehrheit der Studierenden
besitzen einen Laptop (TU Graz 80%, Universitéat Zurich 86%). Dariiber hinaus
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gaben 61% an, auch noch einen PC zu haben. Dies ist ein erstaunlich hoher Wert,
der auch die Supportstrategie der Universitét beeinflussen kdnnte. Ausreichende
Platze mit LAN- oder WLAN-Versorgung sollten in Zukunft vorgesehen werden.’
Die hohe Anzahl an vorhandenen Audioplayern bei Erstsemestern an der TU Graz
und auch die hohe passive Nutzung im Bereich Audio- und Videopods bei den
Studierenden zeigt die Richtigkeit des eingeschlagenen Weges, Lehrveranstal-
tungen aufzuzeichnen und als Podcast anzubieten. Allerdings zeigen die Ergebnisse
der Universitdt Zurich, dass dort nur wenige Studierende Podcasts nutzen. Jedoch
kann dieser Unterschied nicht auf das Alter oder die Studienstufe bezogen werden
und als Beleg fur die Existenz einer ,,Net Generation* genommen werden. Bei der
Interpretation der Ergebnisse muss auch den unterschiedlichen Zielen und Aus-
richtungen des Podcast-Einsatzes an beiden Universitdéten Rechnung getragen
werden. Da an der TU Graz lediglich 4% der erstsemestrigen Studierenden Cber
keinen privaten Netzanschluss verfugt haben, kann aus E-Learning-Sicht davon
ausgegangen werden, dass das Angebot beinahe dle erreicht. Die bestehende
L tGicke kann durch ausreichend zugangliche EDV-Labors leicht geschlossen wer-
den. Die digitalen Kommunikationskandle sind bel den Studierenden etabliert,
E-Mall ist bereits Standard, Instant Messaging und Skype sind stark im Kommen.

Wenn nun aber die hervorragenden technischen Voraussetzungen ausgeblendet
werden, wird die Kehrseite ersichtlich, die die Untersuchungen aufzeigen.
Bisherige Erfahrungen der Erstsemester mit E-Learning und in weiterer Folge mit
Web-2.0-Anwendungen beschranken sich im Wesentlichen auf den Konsum von
Wikipedia und YouTube sowie der Beteiligung an StudiVZ. Hier unterscheiden
sich Erstsemester nicht von 13-19-Jahrigen (vgl. JM, 2007). Studierende der
Universitét Zarich gaben auf die Frage, welche Form von E-Learning-Angebot sie
as wichtig erachten, vor alem das Bereitstellen von Kursunterlagen an;
Kommunikation und Diskussion waren fur die Mehrheit unwichtig (vgl. Schiefner,
2007). Welche Mdglichkeiten digitale Medien heute bieten, ist bisher weitgehend
unbekannt. Sogar durchaus populdre Anwendungen und Trends wie Second Life,
Flickr, Twitter oder Social Bookmarking stecken noch in den Kinderschuhen und
mussen erst den Weg in die Lehre finden.

6 Ausblick

In Zeiten zunehmender Verbreitung mobiler Endgeréte und immer schneller wer-
dender Internetanschliisse zeigt sich, dass die Mdglichkeiten des Einsatzes in Lehr-
Lernprozessen bei Weitem noch nicht ausgeschopft werden. Es wird wohl noch
einige Zeit bendtigen, um eine Etablierung im universitéren Alltag zu erreichen.

7 EinProblem, das z.B. an der Universitdt Zirich oft genannt wurde, war die Verfligbarkeit von
Steckdosen und Druckmdglichkeiten fir den eigenen Laptop.
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Auch ist es verfriht, anzunehmen, dass eine komplett andere Generation die
Universitdten besucht. Die oftmals gepriesene ,Net Generation lasst auf sich
warten bzw. spiegelt eher eine technisch besser ausgeristete wider. Annahmen,
dass diese Generation Medien bereits ,,anders’ nutzt oder gar andere Personlich-
keitsmerkmale aufweist, konnten wir nicht belegen und sind in letzter Zeit auch
widerlegt worden (Bennett, Maton & Kervin, 2008; Schulmeister, 2008).
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M edienkompetenz und selbstor ganisiertes L ernen —
Ergebnisse einer Evaluation®

Zusammenfassung

Dieser Beitrag beschreibt Erkenntnisse beziiglich studentischer Medienkompetenz
und selbstorganisiertem Lernen auf Basis einer qualitativen Evaluation an der
Fachhochschule Osnabriick. Gegenstand der Untersuchung war ein medial ge-
stutztes Vorlesungskonzept, das Vorlesungsaufzeichnungen, Coaching-Sitzungen,
Online-Tests und Praktika a's integrale Bestandteile einer Lehrveranstaltung kom-
biniert. Die Vorlesungsaufzeichnungen ersetzen dabel die bisherige, klassische
Frontalvorlesung. Die Ergebnisse der Analyse bestétigen, dass die durch das Kon-
zept eingerdumten Freiheitsgrade sowie das damit verbundene, geférderte selbst-
organisierte Lernen auf Seiten der Studierenden auf Akzeptanz stol3en. Gleichzeitig
wurde aber belegt, dass Selbstlern- und Medienkompetenz bei vielen Studierenden
nicht vorausgesetzt werden kann. Dieses Spannungsfeld wird anhand der Evalua
tionsergebnisse kritisch reflektiert.

1 Einleitung

Hochschulen und ihre Lehrenden bemiihen sich bereits seit einigen Jahren, elektro-
nische Lernmedien in den Veranstaltungsalltag zu integrieren. Eingesetzt werden
vernetzte Organisationsplattformen, kollaborative Arbeitsoberflachen, Diskussions-
foren und Wikis sowie — in jingerer Zeit besonders forciert — V orlesungsaufzeich-
nungen® aller Art. Die eingesetzten Techniken sind in der Regel internetbasiert und
ermoglichen den Lernenden ein Hochstmald an Freiheit hinsichtlich der Nutzung
der Materialien und der individuellen Lernstrategie. Uberdies ist weitgehende in-
haltliche Unbeschréanktheit der besondere Vorteil der neuen Lernmedien. Studie-
rende konnen in direkter Korrespondenz zu den vom/von der Lehrenden bereit-
gestellten Materialien unkompliziert eigene Recherchen zum Thema anstellen und
ihr Wissen somit nach personlicher Interessenlage weiter vertiefen. Die Fachwelt
hat hier einen Begriff gefunden: , selbstorganisiertes Lernen®.

1 Teile der Arbeit wurden durch das vom BMBF geftrderte Projekt , prieL” (FKZ 01P105016)
im Rahmen des Programmes ,, Neue Medien in der Bildung“ finanziert.
2 Siehebeispielsweise Horz et al., (2005) oder Mertens, Kriiger & Vornberger, (2004).
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Es steht aulRer Frage, dass selbstorganisiertes Lernen durch Neue Medien massiv
gefordert werden konnte. Nach der anfanglichen Euphorie diesbezliglich zeigten
sich aber nach und nach auch Gefahren und die Fachwelt begann tber Sinn, Zweck
und Nutzen von , E-Learning* kontrovers zu diskutieren.?

Selbstorganisiertes Lernen mit Neuen Medien steht in enger Verbindung mit dem
Begriff ,Medienkompetenz*®. Was meint dieser Begriff im Kontext dieses
Artikels? Politisch eingefordert aber wenig kreativ umgesetzt ist Medienschulung
in vielen Bildungskontexten zu Mediennutzung degeneriert. Lehrfilme im Klassen-
raum und Vortrége mit elektronischen Folien sind zwar zeitgemal, kdnnen aber
nicht die Fahigkeit vermitteln, die Neuen Medien als Informationsquellen kritisch
zu hinterfragen und selbstbewusst und effizient zu nutzen. Eben diese Fahigkeiten
sind aber bel der Nutzung der Neuen Medien fir selbstorganisiertes Lernen un-
erlasslich. Besonders das Medium Internet ist oft fllichtig und bietet neben dem
Bildungswert in hohem Mal3e Gelegenheit zur Zerstreuung. Die Marketingbranche
hat langst erkannt, wie sich Internetnutzer/innen unbewusst steuern lassen. Beson-
ders die im digitalen Zeitalter geborenen Menschen, die so genannten ,, Digital
Natives* (Prensky), sind dafir anféllig, da sie zwar mit der oberflachlichen Bedie-
nung der technischen Geréte vertraut sind, auf Grund der fehlenden Beriihrungs-
angste aber weitgehend kritiklos der Informationsflut ausgesetzt sind. Wenn also
selbstorganisiertes Lernen durch den Einsatz der Neuen Medien verantwortungs-
bewusst angereichert werden soll, dann ist Medienkompetenz eine V oraussetzung.

Dieser Artikel diskutiert die Fahigkeit von Studierenden, selbstorganisiert zu lernen
auf Basis der Ergebnisse einer im Wintersemester 2007/2008 durchgefiihrten
Evaluation eines medial unterstiitzen Veranstaltungskonzeptes an der Fachhoch-
schule Osnabriick.”

2 Veranstaltungskonzept

Seit mehreren Semestern setzt einer der Autoren des vorliegenden Beitragsein Ver-
anstaltungskonzept fur das Modul Audio- und Videotechnik an der Fachhochschule
Osnabriick ein, das neben der Vermittlung von Fachinhalten auch die Fahigkeit
zum selbstorganisierten Lernen bei den Teilnehmern und Teilnehmerinnen fordern
soll. Das Konzept besteht aus finf Bausteinen: Podcast (an Stelle von Frontalvor-
lesungen), Live Coaching, Online-Curriculum, Praktikum und Abschlussprifung.

Zudem stehen den Studierenden wichtige Informationen zur Organisation der Ver-
anstaltung, PDF-Dokumente zu den L ehrinhalten, ein Forum und ein Wiki zur For-

3 Siehe beispielsweise Schulmeister (2006).
4  Eine Definition findet sich in Baacke (1992).
5 Detaillierte Informationen zur Untersuchung finden sich in Wichelhaus (2008).
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derung der kollaborativen Arbeit tiber die Lehr- und Lernplattform Stud.IP® zur
Verflugung. Die Bausteine des Konzeptes (vgl. Abbildung 1) und ihre Bedeutung
fir das selbstorganisierte Lernen werden hier kurz erl&utert.”

Die Podcast-Episoden werden Uber den Apple iTunes Music Store bereit gestellt.
Sie sind jederzeit verfligbar, so kann der Lernprozess unmittelbar bei Bedarf und
selbstgesteuert stattfinden. Unterstiitzend empfiehlt ein konkreter Ablaufplan unter
Stud.IP, welche Episoden bis zu einem bestimmten Termin bearbeitet werden soll-
ten. In den wochentlichen Coaching-Sitzungen wird den Studierenden die Mog-
lichkeit gegeben, bei Bedarf Fragen zu den jeweils aktuellen Lehrinhalten zu
stellen. Zudem dient dieser Termin zur Vorbereitung auf das nachfolgende Online-
Curriculum, welches in Form eines elektronischen Ubungssystems unter Stud.|P
eingerichtet wurde. Es soll die Studierenden anregen, sich kontinuierlich mit den
L ehrinhalten zu beschéftigen und somit der , Procrastination® entgegen zu wirken.
Als besondere Motivation wurde ein Bonusprogramm entwickelt, das bel regel-
méaldiger Tellnahme am Curriculum Zusatzpunkte fir die Abschlussprifung gut-
schreibt. Um praktische Erfahrung in den Bereichen Audio- und Videotechnik zu
erlangen und damit die theoretischen Fakten durch praktisches Handeln zu konsoli-
dieren, wird die Vorlesung von einem Praktikum im Medienlabor begleitet. Dieses
wird in Gruppen absolviert, wobei eine Anwesenheitspflicht der Studierenden
lediglich zu bestimmten Terminen (Meilensteine) gefordert wird. Zum Bestehen
der kombinierten Veranstaltung muss eine Abschlussprifung in Form einer Klausur
erfolgreich absolviert werden.

PRAKTIKUM PFLICHT ABSCHLUSS-

PRUFUNG
1. 2. 3. PFLICHT
Meilenstein Meilenstein Meilenstein

THEORIE EIGENVERANTWORTLICH

Bodcast Live Online
GdLds Coaching Curriculum
Folien/Skript

Abb. 1: Module des Veranstaltungskonzepts

6 StudIP ist ein Lehrmanagement-System. Weitere Infos unter http://www.studip.de
[1.3.2008].

7 Siehe Morisse & Ramm (2007).

8 Definition: Procrastination — Aufschieben von Arbeit zum eigenen Nachteil (pro = fir; cras=
morgen).
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Esist darauf hinzuweisen, dass die Pflichttelle der Veranstaltung lediglich aus den
Meilensteinen des Praktikums und der Abschlussprifung bestehen. Die Hilfe-
stellungen fur das Selbststudium kénnen auf unterschiedlichste Weise den indivi-
duellen Lernprozessen angepasst werden. Aus idealisiert-didaktischer Sicht ermdg-
licht das beschriebene Veranstaltungskonzept den Studierenden weitgehend freie
Organisation ihres Lernprozesses. Gleichzeitig versucht es jedoch, dem Effekt der
Procrastination durch Lernerfolgskontrollen und Gesprachstermine entgegen zu
wirken. Im Rahmen dieses integrierten Konzeptes konzentrierte sich die nach-
stehend beschriebene Evaluation auf folgende Fragen: Wie wird die tatséachliche
Umsetzung von den Studierenden bewertet? Nutzen sie die angebotenen Module
effektiv zu selbstorganisiertem Lernen? Erkennen sie die dadurch fir sie entstehen-
den Vorteile?

3 Evaluation und Ergebnisse

Das beschriebene V eranstaltungskonzept wurde im Wintersemester 2007/2008 mit
Studierenden des Studiengangs Medieninformatik qualitativ evaluiert. Ziel der
Untersuchung war es, den Einsatz, die Akzeptanz und die Qualitdt des Konzeptes
aus Sicht der betreffenden Benutzer/innen/gruppe zu untersuchen und subjektive
Beurtellungen der Studierenden zu sammeln. AulRerdem sollte der Grad der
Nutzung der angebotenen Lernmedien ermittelt werden. Dazu wurden zwei Mess-
instrumente angewandt. Eine offene schriftliche Befragung in Form von zehn
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Abb. 2:  Verteilung der Argumente zu den Satzerganzungsfragen
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polarisierten Satzerganzungsfragen wurde mit 24 Teilnehmern und Tellnehmerin-
nen durchgefihrt. Es wurde die Meinung der Studierenden sowohl zum Ver-
anstaltungskonzept allgemein als auch zu den einzelnen Theorie-Bausteinen im
Speziellen erfragt.

Aulerdem wurden 13 Testpersonen in einem Prifungsszenario beobachtet. Den
Probanden bzw. Probandinnen wurde hier ein Aufgabenblatt des Online-Cur-
riculums zur Bearbeitung vorgelegt und die Nutzung von Lernmedien® zur Auf-
gabenltsung evaluiert. Hier kam Videoaufzeichnung der Probanden bzw. Proban-
dinnen, Blickverlaufsanayse und personliche Beobachtung durch die Ver-
suchgleiterin zum Einsatz.

79,64 % PDF-Folien |

5,89 % Podcast-Episode |

14,24 % Ausgedruckte Folien I

Abb. 3:  Genutzte Lernmedien im Prifungsszenario

Die Analyse der Evaluationsdaten zeigte nicht nur hinsichtlich der Akzeptanz des
Konzeptes interessante Aspekte auf, sondern insbesondere auch hinsichtlich der
Fahigkeit der Studierenden selbstorganisiert zu lernen und dies auch bewusst wahr-
zunehmen. Letzteres wird hier als Grundlage fur eine anschlief3ende, kritische
Reflexion zusammenfassend dargestellt. Dabei muss auf Grund der geringen
Anzahl von Teillnehmern und Teilnehmerinnen an der Evaluation an dieser Stelle
bereits vorbeugend vor unreflektierter Verallgemeinerung gewarnt werden.

Akzeptanz. Grundsétzlich zeigte die Untersuchung, dass die Studierenden die fir
sie entstehenden Mehrwerte erkennen (siehe Abbildung 2). Viele bewerten das
Konzept als forderlich fur selbstorganisiertes Lernen. Einige Teilnehmer/innen
argumentierten sogar mit dem Fachbegriff ,, Selbstorganisation®, obwohl dieser in
der Fragestellung nicht enthalten war. Es wird aber auch ein Mehraufwand emp-
funden, der zumeist negativ bewertet wurde. Der Wegfall der gewohnten Lern-
atmosphéare wird widersprtichlich erwahnt. Einige Probanden und Probandinnen

9 Verflgbar waren sowohl explizit vom Lehrenden zur Veranstaltung angebotene, als auch
sonstige, im Internet verfligbare Medien.
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beklagen eine ausbleibende Sozialisierung, wahrend andere gerade diese a's durch
das Konzept gefordert bewerten.

Eigenverantwortung: Die vom Konzept geforderte Eigenverantwortung wird
erkannt und Uberwiegend positiv bewertet. Dabei zeigte sich jedoch auch, dass die
Bereitschaft diese wahrzunehmen einige Uberfordert. Das wird vor allem durch
AuRerungen, die Schwierigkeiten mit der Eigenmotivation und Selbsttiuschung
erwahnen, deutlich.

Betreuung: Die Coaching-Termine wurden as wichtiger Bestandteil empfunden.
Ihr Zweck — unter anderem den selbstorganisierten Lernprozess durch wochentliche
Prasenztermine zu unterstitzen — wurde aber nicht vollstandig verstanden. Die
Teilnehmer/innen nennen zwar Wissenskonsolidierung durch die intensive Ausei-
nandersetzung mit den Inhalten in gemeinsamer Diskussion als positives Argu-
ment. Letztendlich zeigte sich aber, dass die Notwendigkeit einer intensiven indivi-
duellen Fragevorbereitung zur effizienten Ausnutzung des Mehrwerts nicht durch-
gangig erkannt wurde. Viele Teilnehmer/innen ergriffen nicht selbst die Initiative,
sondern verliel3en sich auf die Fragestellung ihrer Kommilitonen und Kommi-
litoninnen. Der soziale Kontakt wahrend der Coaching-Termine wurde besonders
hervorgehoben. Insgesamt zeigte sich, wie wichtig Présenz-Termine mit dem
Lehrenden fur die Studierenden waren. Ein Vertretungstermin durch einen Mit-
arbeiter des Labors wurde als emotional negativ empfunden und veranlasste einige,
die Coaching-Sitzungen aus diesem Grunde insgesamt negativ zu bewerten.

Mediennutzung: In Bezug auf die Zeit- und Ortsunabhangigkeit wurde die Hand-
habung und Nutzung der Vorlesungsaufzeichnungen im Lernprozess durchweg
positiv bewertet. Die Studierenden nutzten die Podcast-Episoden und hoben die
Vortelle des Mediums hinsichtlich der ortss und zeitunabhéngigen Abspiel-
maoglichkeiten hervor. Das Konsumieren der Aufzeichnungen kann fur weiter-
gehende Recherchen zum Thema unterbrochen und Inhalte kénnen mehrfach
wiederholt werden. Weiterhin wurden vor allem die PDF-Dokumente der Ver-
anstaltung als Wissensguelle gewéhlt und al's solche positiv bewertet.

Lernzielkontrolle: Die Wissensliberprifung in Form des Online-Curriculums wird
allgemein as wichtiger Bestandtell fir selbstorganisiertes Lernen erkannt. Die For-
derung der Eigenmotivation und Uberprifung des Lernfortschritts spielen dabei
eine wichtige Rolle fir die Studierenden. Im Testszenario wurde ein Prifungsblatt
des Curriculums unter Beobachtung bearbeitet. Hier zeigte sich, dass die themen-
spezifischen Podcast-Episode wenig hilfreich fir die gezielte Suche nach prazisen
Antworten auf Fragen war. Zumeist wurden die effizient durchsuchbaren PDF-
Dokumente fUr die Losung der Aufgaben verwendet (siehe Abbildung 3). Einige
Studierende weisen in diesem Zusammenhang auf die Gefahr der Selbsttauschung
hin: Die Fragen des Curriculums seien durch Volltextsuche direkt zu beantworten.
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Die Teilnahme an der Wissenstiberpriifung wird subjektiv als Mehraufwand emp-
funden und so erneut negativ genannt.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass das Konzept Uberwiegend positiv be-
wertet wurde (siehe Abbildung 2). Inhaltliche Probleme oder Unklarheiten wurden
Uber Wege der Selbsthilfe von den Studierenden beseitigt. Dazu wurden Print- und
Online-Medien, Kommilitoninnen und Kommilitonen und die Coaching-Sitzungen
herangezogen. Es lassen sich aber Schwierigkeiten bei der Selbstorganisation auf
Seiten der Studierenden und Motivationsprobleme erkennen. Diese wirken ener
effizienten Nutzung des K onzepts entgegen.

4 Kritische Reflexion

Auf Basis der in Kapitel 3 genannten Teilergebnisse wird im Folgenden das Ver-
anstaltungskonzept kritisch reflektiert.

Dialog: Zun&chst muss grundlegend ein geringes Interesse an der Teilnahme zur
Untersuchung konstatiert werden. Von 58 zur Veranstaltung angemeldeten Tell-
nehmern und Teilnehmerinnen haben sich nur 24 bereit erklart, die Fragebogen zu
beantworten, nur 13 haben das Prifungsblatt im Testszenario unter Beobachtung
ausgefillt. Das zeigt, dass die Bereitwilligkeit zu Mehraufwand, der grundsétzlich
zur Optimierung der eigenen Lernmdglichkeiten fuhren sollte, keine Selbstver-
standlichkeit ist. Das kdnnte auf eine fehlende Offenheit gegentiber neuer, ater-
nativer Lernmethoden hinweisen. Zudem wurde eine Kontrolle des Dozenten bel
der beobachteten Bearbeitung der Aufgaben befiirchtet, was darauf hinweist, dass
Dozenten und Dozentinnen in erster Linie noch als Kontrollinstanzen empfunden
werden — nicht als kollegiale Begleiter/innen des individuellen, selbstorganisierten
Lernprozesses. Das wére aber eine wichtige Voraussetzung, um das Lernangebot
und die Unterstiitzung durch den Dozenten bzw. die Dozentin mdglichst effektiv
und selbstbewusst nutzen zu konnen. Eine gewisse Vertrauensbasis zwischen
Dozierenden und Studierenden muss geschaffen werden, was durch die deutliche
Vermittlung der Mehrwerte zu Beginn ener solchen Veranstaltung gefordert
werden kann. Auch sollte von Seiten der Dozentin bzw. des Dozenten aufgezeigt
und gelebt werden, dass sich in dieser Art von selbstorganisiertem Lernraum das
scheinbar noch vorherrschende klassische Lehrer/innen/Schiler/innen-Modell und
die damit verbundenen Hierarchien aufltsen.

Eigenverantwortung: Die Ergebnisse der Evaluation belegen zwar, dass das Veran-
staltungskonzept in seiner Gesamtheit aus organisatorischer und technischer Sicht
von den Studierenden problemlos genutzt werden konnte. Jedoch stellte sich
heraus, dass sich die Mehrwerte nur dann voll entfalten konnen, wenn auf Seiten
der Studierenden entsprechendes Bewusstsein Uber die Notwendigkeit von ziel-
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gerichteter, selbstorganisierter Lernstruktur vorhanden ist. Eben dieses Bewusstseain
war in der Untersuchung ein weiterer kritischer Faktor. Es fehlte eine grundlegende
eigenverantwortliche Perspektive auf den Lernprozess. Dies war der Grund fur die
Mehrheit der genannten negativen Argumente. Die Coaching-Sitzungen, die
speziell konzipiert waren, um dieser Problematik entgegenzuwirken, wurden auf
Seiten der Studierenden nicht entsprechend vorbereitet oder gar nicht in den indivi-
duellen Lernprozess integriert. Ein weiterer Indikator fir die mangelnde Eigen-
verantwortung ist, dass die regelmélige Nutzung des elektronischen Ubungs-
systems durch ein Bonuspunktesystem aktiv beworben werden musste.

Medienkompetenz. Weiterhin zeigte sich, dass Medienkompetenz — wie einleitend
erwdhnt eine zentrale Voraussetzung fir selbstorganisiertes Lernen — nicht richtig
verstanden wird. Das unreflektierte Konsumieren der angebotenen Lernmaterialien
wirkte einem effizienten aber kritischen Umgang mit den Medien entgegen.
Obschon es haufig zum unmittelbar gewlinschten Ziel fihrte — wenn beispielsweise
die Antwort auf eine Frage im Ubungsblatt durch schnelle Schlagwortsuche im
PDF-Dokument die richtige Losung liefert — wurden Lerninhalte auf diesem Wege
aber nicht eigenstandig recherchiert und vertieft. Denn sobald mit Hilfe von
Schlagwortern keine Ldsungsansétze gefunden wurden, konnten die entsprechen-
den Fragen auch nicht beantwortet werden. Dieses Scheitern wurde unberechtigter
Weise einer unklaren Frageformulierung zugeschrieben. Die Tatsache, dass viel-
faltige Medien as komfortables Nachschlagewerk zur Verfligung standen,
erschwerte quasi die echte Verinnerlichung der Lerninhalte und die Fahigkeit zu
Transferleistungen. An dieser Stelle kann nur das oben genannte notwendige Be-
wusstsein dazu fuhren, Wissendliicken zu erkennen, die verfigbaren Medien ziel-
gerichtet wiederholend zu nutzen und damit zu nachhaltiger Verinnerlichung zu
fuhren. In dieser Untersuchung war zu erkennen, dass die Studenten Lernen mit
Nachschlagen verwechseln. So wird gleichzeitig unreflektiertes Nachschlagen mit
M edienkompetenz gleichgesetzt.

5 Fazt

Die kritische Reflexion zeigt, dass insbesondere der Dialog zwischen Lernenden
und Lehrenden, die Eigenverantwortung jedes Einzelnen und ein adagquates Ver-
sténdnis von Medienkompetenz im Kontext selbstorganisierter Lernprozesse von
zentraler Bedeutung sind. Die Ergebnisse dieser Untersuchung belegten hier Defi-
zite. Mogliche Grunde daftr scheinen struktureller Natur zu sein.

Insellésungen: Die Einfihrung von Lehrkonzepten, die Eigenverantwortung von
den Lernenden fordern, kann durch vereinzelte Lehrveranstaltungen nicht zur
nachhaltigen Verbesserung der Bereitschaft und der Fahigkeit zu selbstorganisier-
tem Lernen bel den Studierenden flihren. Es muss ab dem ersten Semester vermit-
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telt werden, wie durch die Nutzung der angebotenen Lernmedien profitiert wird.
Die zunehmende ,Verschulung“ des untersuchten Studiengangs im Zuge des
Bologna-Prozesses vermittelt den Studierenden frihzeitig eine Abwehrhaltung
gegentiber der eigenverantwortlichen Organisation ihres Hochschulalltags. Dies
kann durch die Verkirzung der Studienzeit im Laufe des Studiums nur schwer auf-
gearbeitet werden. Viele Studierende lassen eine passive Haltung gegeniiber Lern-
kontexten erkennen: Moglichst zeiteffizient und mit wenig Eigenaufwand die kurz-
fristigen Lernziele erreichen. Bewusstsein zu selbstorganisiertem Lernen und die
daftr geforderte Medienkompetenz kann letztendlich nur durch altagliche Anwen-
dung nachhaltig verankert werden.

, Digital Naives®: Interessanterweise muss sogar den Studierenden des technisch
ausgerichteten Studiengangs Medieninformatik an der untersuchten Hochschule
eine falsch verstandene Medienkompetenz unterstellt werden. Beat Dobeli trans-
formierte in seinem Vortrag ,, Ubiquitous e-Learning: Lernen in Zeiten allgegen-
wartiger Informations- und Kommunikationstechnologie® (D6beli, 2008) das fir im
digitalen Zeitater Aufgewachsene von Marc Prensky geprégte Schlagwort ,, Digital
Natives* in ,Digital Naives* und beschreibt damit die oberflachliche Bedienung
und Kritiklosigkeit der jungen Generation im Umgang mit den Neuen Medien. Dies
scheint sich bel der untersuchten Studierendengruppe widerzuspiegeln. Mit dem
einfachen Einsatz der angebotenen Lernmedien hatte niemand Schwierigkeiten.
Deren inhérentes Potential zu weiterfiihrender Beschéftigung mit der Thematik und
zur vertieften Verinnerlichung der Lerninhalte wurde aber nicht erkannt. Im
Gegenteil wird Selbsttauschung durch die falsche Anwendung der Medien von den
Studierenden sogar offen bekannt.

Charakter: Selbstorganisiertes Lernen beinhaltet auch einen offenen Umgang mit
individuellen Verstandnisschwéchen. Der/die Lernende muss den Mut aufbringen,
seinel/ihre Wissensllicken durch Nachfragen zu fullen. Aus den herkémmlichen
Veranstaltungsmethoden entsteht oft keine Kultur zu offener Fragestellung. Die
vereinzelten, auf selbstorganisiertem Lernen basierenden Veranstaltungen haben es
diesbezliglich daher besonders schwer. Schlussendlich kann selbstorganisiertes
Lernen nur dann effizient stattfinden, wenn personliches Interesse zu intensiver
Beschaftigung mit einer speziellen Thematik vorhanden ist. Leider ist tendenziell
zu beobachten, dass dies oft negativ mit Strebertum oder Elitebewusstsein assozi-
iert wird, was wiederum die Entwicklung eines eigenverantwortlichen Lernwillens
hemmt.
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Fit fUrsWeb 2.0?
Ein Medienkompetenzzertifikat fur zukinftige Lehrer/innen

Zusammenfassung

Um die Nutzung von offenen Ressourcen und Web-2.0-Technologien einer breiten
Masse von Nutzern und Nutzerinnen zu ermoglichen, ist es auch wichtig, dass
Lehrer/innen die entsprechenden Kompetenzen erwerben, um diese medialen An-
gebote und einen sinnvollen Umgang damit ihren Schulerinnen und Schilern
vermitteln und selbst Medienangebote im Unterricht einsetzen zu konnen. Die
Universitdt Frankfurt stellt sich dieser Aufgabe und hat sich daher zum Ziel gesetzt,
ihre Lehramtsstudierenden entsprechend zu qualifizieren und auch Angebote fir
L ehrer/innen bereitzustellen, um einen pédagogisch sinnvollen Einsatz von Open
Educational Resources, Web-2.0-Technologien und anderen Medienangeboten zu
befordern.

Neben einem Medienkompetenzzertifikat fur Lehramtsstudierende stellt die Hoch-
schule entsprechende Fortbildungsangebote fir Lehrer/innen bereit und erzeugt in
dem vertikalen Integrationskonzept des Projektes Lehr@mt Medienprodukte mit
Studierenden, die Lehrern und Lehrerinnen tber den hessischen Bildungsserver
und andere Portale wiederum bereitstehen.

1 EinfUhrung

Um die verfigbaren Web-2.0-Technologien im Bildungsbereich auch umfassend
zum Einsatz zu bringen und Open Resources einer entsprechenden Nutzung zuzu-
fuhren, bedarf es der entsprechenden Medienkompetenz bei den Nutzerinnen und
Nutzern. Wo kann diese Kompetenz besser verankert werden, as schon in den
Schulen, wo die zukinftigen Generationen ausgebildet werden? Dabel gilt es,
Kinder und Jugendliche vor alem an einen verantwortungsvollen Umgang mit
diesen Ressourcen heranzuftihren. Dies gehort zum Bildungsauftrag von Lehrer/in-
ne/n, die meist erst selbst mit der entsprechenden Medienkompetenz ausgestattet
werden muissen. Dazu gehort auch, Kinder und Jugendliche auf eine sinnvolle
Nutzung dieser Medienangebote heranzuftihren, ihnen diese Ressourcen bekannt-
zumachen und ihnen neben den haufig bekannten und beliebten Plattformen wie
YouTube und MyVideo auch andere Angebote und Nutzungsmdglichkeiten
aufzuzeigen. Doch gerade hier herrscht oftmals ein Mangel an Kenntnissen von
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Angeboten und Methoden der Vermittlung bei den Lehrer/inne/n. Eine Studie unter
Frankfurter Lehrkréften zeigte beispielsweise, dass die Ausstattung der Schulen
zwar sehr zufrieden stellend ist, jedoch ein hoher Bedarf an weiterflihrenden
Schulungen zum fachdidaktischen Einsatz artikuliert wurde (Wiedwald et al.,
2007).

Diese Qualifizierung vorbereitend zu leisten, ist eine der wesentlichen Aufgaben
von Hochschulen im Rahmen der zunehmenden Verbreitung von medialen Res-
sourcen fur formale und informelle Bildungsprozesse. Dieser Beitrag widmet sich
der Frage, welche Herausforderungen sich fir eine Hochschule aus der freien Ver-
flgbarkeit von Wissensressourcen fur ihren Bildungsauftrag im Kontext von
Medienkompetenz ergeben — dies im Besonderen im Hinblick auf die Ausbildung
zukunftiger Lehrer/innen.

2 Entwicklung und Umsetzung des Zertifikates

Die Universitét Frankfurt am Main widmete sich unter dem Dach ihres Zentrums
fur Lehrerbildung und Schul- und Unterrichtsforschung (ZLF) der Frage, wie sie
ihre Lehramtsstudierenden im Hinblick auf die erforderliche Medienkompetenz in
ihrem spéteren Berufsfeld vorbereiten kann. Sie hat sich as Hochschule, die in
Hessen die meisten Lehramtsstudierenden ausbildet, vorgenommen, dieser Heraus-
forderung zu begegnen und 2005 ein so genanntes Medienkompetenzzertifikat ein-
gefihrt, das Lehramtsstudierende an die Nutzung und Erstellung von Open Re-
sources, den sinnvollen Umgang mit Neuen Medien im Unterricht und die Gestal-
tung entsprechender Unterrichtsszenarien heranfihrt.

Die Herausforderung lag hier vor allem darin, ein Konzept zu entwickeln, das der
technologischen Entwicklung standhdt und keinen , State of the Art* festschreibt,
der nach wenigen Jahren, also mit Eintritt der jetzigen Lehramtsstudierenden in ihr
Berufsleben oder fir spétere Studierendengenerationen, schon veraltet ist. Gerade
wahrend der Konzeptionsphase des Zertifikates fand durch die zunehmende Ver-
breitung der Web-2.0-Technologien ein umfassender Wandel statt, der die Nut-
zungsmoglichkeiten des Internets fur Privatpersonen und Bildungseinrichtungen
nachhaltig veranderte. Solchen, auch zukiinftig moglichen Anderungen, kann im
Rahmen eines zu sehr festgeschriebenen Konzeptes nicht Rechnung getragen wer-
den, d.h. esmuss ein flexibler Rahmen fir diese Kompetenzen geschaffen werden.

Eine Zertifikatlbsung war auch deshalb ideal, da die angestrebten Kompetenzen
aufgrund der knappen Zeitfenster der Einfihrung noch nicht mit Credit Points in
der Lehr- und Studienordnung des Frankfurter Lehramtsstudiums abbildbar waren
und zudem auch eine Vorlaufzeit fir die Erprobung des Zertifikates und seiner in-
haltlichen fachlichen Ausrichtung erwtinscht war. Durch die begleitende Evaluation
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seiner Einfuhrung konnten Verbesserungen vorgenommen werden, ohne zugleich
die gesamte Studienordnung adaptieren zu mussen. In der ersten Phase bleibt das
Zertifikat optional fur Lehramtsstudierende, die sich so eine Zusatzqualifikation
erwerben konnen, die sie explizit ausweisen konnen. Dies entspricht dem Ziel der
Hochschule, den Lehramtsstudierenden eine eigene Profilbildung zu erméglichen,
die langfristig auch in so genannten Studien-Portfolios abgebildet werden soll.

Die inhaltlichen Grundlagen fir das Zertifikat wurden gemeinsam in einer Arbeits-
gruppe bestehend aus mehreren Lehrenden, Vertretern und Vertreterinnen ver-
schiedener Fachrichtungen und einem ZLF-Direktor entworfen. Grundlage waren
die Empfehlungen einer Hessischen Arbeitsgruppe, die sich 2001 im Anschluss an
eine von der Autorin mitinitiierten Tagung zur , Medienkompetenz von Lehrer/in-
nen“, unter der Regie des Hessischen Ministeriums fur Wissenschaft und Kunst
und des Hessischen Kultusministeriums gegriindet hatte. Ziel der Tagung war, den
Handlungsbedarf in diesem Kontext aufzuzeigen und erste Malinahmen zu
initiieren. In Jahren 2001 bis 2005 wurde in starker Anlehnung an die von Tulod-
ziecki beschriebenen Kompetenzbereiche in dieser Arbeitsgruppe eine Empfehlung
fur die Umsetzung von Mal3nahmen und Angeboten zur Steigerung der Medien-
kompetenz fur Lehramtsstudierende an den Hessischen Hochschulen erarbeitet
(Tulodziecki & Blomeke, 1997). Das Ergebnis waren drei Kompetenzbereiche, die
sich in folgende Ausrichtungen differenzieren (Arbeitsgruppe Neue Medien in der
universitdren Lehrerbildung, 2005):
a)  Anwendungskompetenz (instrumentell-pragmatische Grundlagen)
b) Fachliche Kompetenz (theoretische Grundlagen)
¢) Handlungs- und Gestaltungskompetenz

(Unterrichtsgestaltung mit Neuen Medien)

Die in @) beschriebenen Kompetenzen sind digjenigen, die sich noch am ehesten
mit der allgemein von Baacke beschriebenen Medienkompetenz vergleichen lasst
und betreffen den Umgang mit den Gerdten, Bedienung von Programmen usw.
(Baacke, 1996). Die Kompetenzbereiche b und ¢ sind jedoch digjenigen, die vor
allem von Lehrerinnen und Lehrern abverlangt werden, um ihre Schiler/innen auf
einen verantwortungsvollen und kritischen Umgang mit der zunehmend durch
Medien geprégten Umwelt vorzubereiten und sie darin zu begleiten. Der in b)
beschriebene Kompetenzbereich umfasst ein gutes theoretisches V erstandni sses der
»Sache® Neue Medien:

,Da diese als ,Medien' sich vermittelnd auf anderes beziehen, gehért zum
Sachverstandnis nicht nur ein Verstandnis fir diese Technologie, sondern
weitergehend auch ein Verstandnis der Bereiche, in denen diese Technologien
eingesetzt werden, und dafur, wie sich dieser Einsatz auf diese Felder auswirkt.
Die Studierenden miissen also in der Lage sein, die in den Informations- und
Kommunikationstechnologien enthaltenen Potenziale hinsichtlich ihrer mog-
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lichen Bedeutung fur eine Neu- oder Umstrukturierung didaktischer Praxis zu
beurteilen, d.h. auch Entwicklungschancen und Gefahren dieser Technologien
abschatzen und didaktisch aufbereitet thematiseren zu konnen.* (Arbeits-
gruppe Neue Medien in der universitaren Lehrerbildung, 2005, S. 3)

Der in ¢) beschriebene Kompetenzbereich geht noch dartiber hinaus und beschreibt
die Fahigkeit, Medien in geeigneter Weise im Unterricht einsetzen zu kénnen und
mit und Uber Medien Unterricht zu gestalten:

» FUr kiinftige Lehrerinnen und Lehrer heil3t Handlungskompetenz, dass sie den
Einsatz Neuer Medien padagogisch verantwortungsvoll zu gestalten, nétigen-
falls auch zu begrenzen verstehen; dass sie aber auch auf der Grundlage einer
sachverstandigen Einschatzung der Potenziale dieser Technologien Ideen fur
neue Einsatzbereiche und -formen zu entwickeln und Anregungen fur ihre
padagogisch sinnvolle Weiterentwicklung zu geben vermdgen.” (Arbeitsgruppe
Neue Medien in der universitéren Lehrerbildung, 2005, S. 3)

Waéhrend sich die Hessische Arbeitsgruppe hochschullibergreifend nicht auf die
Festlegung von Credit Points (CPs) in den einzelnen Bereichen und fir das
Zertifikat insgesamt festlegen wollte, um den einzelnen Universitdten hier Gestal-
tungsfreirdume offen zu lassen, adaptierte die Universitét Frankfurt das Zertifikat
fUr sich mit einer Festlegung von elf Credit Points in den drei Bereichen abisc. In
einem ersten Entwurf wurden fir die einzelnen Bereiche der Erwerb von min-
destens zwel CPs festgelegt, so dass die Studienordnung den Erwerb des Zertifi-
kates wie folgt vorsah (Universitét Frankfurt, 2006):

a) Anwendungskompetenz mind. 2 CPs
(Instrumentel l-pragmati sche Grundlagen)

b) Fachliche Kompetenz (Theoretische Grundlagen) mind. 2 CPs

¢) Handlungs- und Gestaltungskompetenz (Unterrichtsgestaltung mind. 2 CPs
mit Neuen Medien)

Summe 11 CPs

Um die drel Bereiche abzudecken, wurde gezielt eine Ringvorlesung ,,Medien und
Gesellschaft* eingefihrt, die jewells im Wintersemester stattfindet und aktuelle
Trends der Medienentwicklung aufgreift, um so sicherzustellen, dass die Studie-
renden (Praxis-)Wissen Uber die jeweils neuesten Technologien erwerben. Diese
zentrale Veranstaltung, die die einzige Pflichtveranstaltung des Zertifikates it,
deckt funf der insgesamt erforderlichen CPs ab und zwar in den Bereichen a
(Anwendungskompetenz) und b (Theoretische Grundlagen). Da die Studierenden in
den die Vorlesung begleitenden Tutorien eigene Werkstlicke erzeugen, die spéter
der Hessischen Bildungslandschaft zum Tell zur Verfigung stehen, kann zudem
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sichergestellt werden, dass die Studierenden in jedem Fall eigene Anwendungen
mit Hilfe Neuer Medien erstellt haben und hier Kompetenzen erwerben. Dies
entlastet die Modulbeauftragte, die den Erwerb der erforderlichen Kompetenzen fiir
die drei Credit-Bereiche durch die Studierenden anstrebt, in den Bereichen @ und
b) Einzelprifungen der weiteren durch die Fachbereiche eingebrachten Veranstal-
tungen vorzunehmen.

Der Kompetenzbereich c), die fachdidaktische ausgerichtete Handlungs- und Ge-
staltungskompetenz, wird in Veranstaltungen der einzelnen Fachbereiche ver-
mittelt. Hier geht es vor allem um die fachdidaktische Ausrichtung des Einsatzes
Neuer Medien in konkreten Unterrichtsszenarien. Eine zentrale Stelle des ZLFs
akkreditiert die von den Fachbereichen eingereichten Veranstaltungen anhand von
ausfuhrlichen Beschrelbungen und l&sst sie zum Zertifikat zu. Inzwischen konnte
die Anzahl an Veranstaltungen je Semester auf ca. 40 ausgeweitet werden, so dass
fur fast ale Facherkombinationen ausreichend Angebote zur Verfligung stehen.

Nach der Einfuhrungsphase wurde die Verankerung von zwei CPs je Bereich auf-
gehoben, da die Ringvorlesung mit zwei CPs in Bereich b und drei CPs in Bereich
a schon wesentliche Teile abdeckt und die CPs im Bereich ¢ vor alem aus den
Veranstaltungen der Fachdidaktiken beigetragen werden. Zugleich wurden aler-
dings aus den Fachbereichen keine Veranstaltungen mehr anerkannt, in denen z.B.
nur eine Lernplattform zum Einsatz kam und keine fachdidaktischen Aspekte rund
um den Einsatz Neuer Medien im Unterricht behandelt wurden.

3 Anschlussfahigkeit erhalten am Beispiel von Web 2.0

Wie kann nun den Herausforderungen begegnet werden, dem permanenten Techno-
logiewandel gerecht zu werden, die Kompetenzen nachhaltig zu verankern und bel
den zukinftigen Lehrer/inne/n eine Lernfahigkeit zu entwickeln, die den Erwerb
weiterer Techniken und Methoden ermoglicht?

Zum Einen ist das Zertifikat kompetenzorientiert, d.h. es setzt keine abgeschlossene
Wissensvermittlung voraus, sondern orientiert sich an Fahigkeiten und Fertig-
keiten, die auch die autodidaktische Kompetenz beinhaltet, den eigenen Weiter-
bildungsbedarf zu erkennen und sich weiterzuqualifizieren. Zum Anderen wird den
Studierenden in der Ringvorlesung verdeutlicht, dass sie durch den Erwerb des
Zertifikates keine umfassende, dauerhafte Qualifizierung in diesem Bereich erhal-
ten, sondern dies in Ausschnitten erleben und danach weiterer Qualifizierungs-
bedarf besteht. So miissen sie sich beispielsweise im Rahmen ihrer Medienproduk-
tionen in den Tutorien flr eine von mehreren Schulungsmal3nahmen (Podcast-
produktion, Webseitenerstellung, Videoschnitt, usw.) entscheiden und gleichzeitig
erkennen, dass noch andere Angebot bereitstehen, die sie nicht alle zu diesem
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Zeitpunkt erwerben kénnen. Vor alem in der Ringvorlesung wird ein umfassendes
Bild der aktuell verfigbaren Web-2.0-Technologien geboten. In Werkstiicken
setzen sie danach beispielhaft einzelne Technologien und Methoden ein (Audio-
und Videopodcasts, Webquests, Blogs, Wikis usw.) und beschreiben ein mogliches
Einsatzszenario fir dieses Medienangebot mit Angaben zur Zielgruppe, Einsatz-
szenario, Mehrwert, mdgliches Unterrichtskonzept usw. Zugleich werden sie an-
gehalten, auf vorhandene Ressourcen zuzugreifen und diese in ihre eigenen
Werkstiicke einzubauen sowie dabel urheberrechtliche Aspekte zu beachten. So
wird schon frih der gerade fir Lehrer/innen unbedingt erforderlichen Bedingung
begegnet, vorhandenes, multimediales Unterrichtsmaterial zu nutzen, da sie meist
in ihren spéteren Arbeitsbedingungen wenig Zeit haben, dieses selbst zu erstellen.
In den Tutorien werden vorhandene Ressourcen vorgestellt, Plattformen aufgesucht
und deren Nutzung auch kritisch diskutiert. In begleitenden Foren und Wikis lernen
die Studierenden, kommunikationsorientierte Medien frihzeitig zu nutzen und
suchen Weblogs und andere Quellen zur Informationsbeschaffung sowie zur
kritischen Analyse des dort verfligbaren Informationsangebotes auf. Eine Ubersicht
Uber die im Wintersemester 2007/2008 durchgefuhrte Ringvorlesung gibt einen
Einblick in die Bedeutung der Web-2.0-Technologien in diesem Kontext:*

Web 2.0 Technologien Prof. Dr. Detlef Kromker, Universitat Frankfurt/M
eLearning 2.0 Claudia Bremer, Universitat Frankfurt/M

Web 2.0 - Chancen und Risiken Prof. Trocholepczy, Universitat Frankfurt/M
Podcasts in der Lehre Prof. Dr. Wolfgang Mueller, PH Weingarten

Second Life als Lernplattform?
Matthias Ruckel, Senior Berater, time4you GmbH, Karlsruhe

NextGen Games - Technologien, Chancen und Nebenwirkungen
Prof. Dr. Dorner, FH Wiesbaden

Visuelle Kommunikation im Web2.0. Die Bilduniversen von Flickr und
YouTube als Aktionsflache und Medium der Selbstdarstellung
Dr. Alexander Ruhl, Institut fur Kunstpadagogik, Universitat Frankfurt/M

Web 2.0: Jugend online als padagogische Herausforderung
Prof. Dr. Franz Josef Roll, FH Darmstadt

Soziale Prozesse im Netz Prof. Dr. Fassler, Universitat Frankfurt/M
Medienpadagogische Aspekte Prof. Dr. Aufenanger, Universitat Mainz

Wikis — Nutzerstukturen und —verhalten Christian Stegbauer, Universitat Frankfurt/M
Video on demand - Visionen fiir das Web 2.0 |brahim Evsan, Sevenload, KéIn

Spiele/Simulation/Serious Games Prof. Dr. Ingo J. Timm, Universitat Frankfurt/M

Abb. 1:  Themen der Ringvorlesung ,,Medien und Gesellschaft — Kinder und Jugendliche
im Web 2.0“ im WS 2007/2008 an der Goethe-Universitdt Frankfurt/Main

1 http://web.uni-frankfurt.de/dz/neue_medien/ringvorlesung/ablauf.html [1.3.2008].
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Gerade die Beteiligung von Praktikern und Praktikerinnen fuhrte aufgrund deren
zum Teil aus Wissenschaftsperspektive etwas zu unkritischen Beitrdgen beziglich
neuer Technologien bei den Teilnehmenden zum Teil zu Irritationen — wobei die
von den Veranstalterinnen und V eranstaltern erwtinschten kritischen Debatten dann
zum Teil in den Tutorien stattfanden. Die Themen der Vorlesung wurden dort
durch Online-Ubungen, Online-Recherchen, Aufruf von Weblogs und Webquests
und anderen Online-Angeboten vertieft.

Die von den Studierenden erzeugten Medienprodukte wurden in der letzten Sitzung
auf einer Art ,Marktplatz' vorgestellt und online alen bereitgestellt. Qualitativ
hochwertige Medienstiicke werden von der Hochschule auf deren Webseite, im
Rahmen des L ehramts-Wikis des ZL Fs oder auf dem Hessischen Bildungsserver im
Kontext des Projektes Lehr@mt, auf das im Folgenden kurz eingegangen wird, be-
reitgestellt. Wichtig war, die Studierenden schon friihzeitig mit der eigenen Fahig-
keit zur Medienproduktion und der Nutzung vorhandener Ressourcen in Bertihrung
zu bringen, um sie zu befahigen, diese Kompetenzen als L ehrer/innen anzuwenden.

4 Umfeld des Zertifikates. das Projekt L ehr @mt

Wiedwald et al. schreiben in der oben genannten Studie:

, Dass dieser als Fortbildungswunsch sowohl in der schriftlichen Erhebung in
allen Schulformen, als auch in den Interviews gedul3ert wird, verdeutlich, dass
es nicht ausreichend ist, den Schulen nur die technische Ausstattung an die
Hand zu geben — gleichzeitig sind auch Fortbildungen und Unter stiitzungen fir
den unterrichtlichen Medieneinsatz notwendig und von den Lehrkraften ge-
wollt.* (Wiedwald et a. 2007, S. 4)

Diesen Anforderungen begegnet ein vom Kultusministerium Hessen initiiertes Ko-
operationsprojekt der Universitdt Frankfurt/Main mit dem Amt fir Lehrerbildung,
in dessen Kontext auch das Medienkompetenzzertifikat fur Lehramtsstudierende zu
sehen ist. Ziel des Projektes Lehr@mt ist ,, die Verankerung von Medienkompetenz
in allen drei Phasen der hessischen Lehrerbildung und eine bewusste und reflek-
tierte Nutzung medialer Technologien im Kontext Schule. In finf Teilprojekten
werden Qualifizierungsangebote flr Lehramtsstudierende, in enger Kooperation
mit Studienseminaren auch fir Lehrer/innen im Vorbereitungsdienst (LiVs) sowie
in Kooperationen mit Schulen zudem Lehrerfortbildungen und Inhalte zur Nutzung
NeuerzMedien im Unterricht realisiert, evaluiert und weiterentwickelt.” (Lehr@mt,
2006)

2 http://www.zIf.uni-frankfurt.de/neue-medien/projekte/lehramt/index.html [1.3.2008].
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Neben einer Reihe von Fortbildungen fur Lehrer/innen rund um den Einsatz von
Medien im Unterricht, zeichnet gerade die vertikale, phasenibergreifende Bereit-
stellung und Nutzung multimedialen Lernmaterials das Projekt aus. Die in den
einzelnen Teilprojekten erzeugten Inhalte werden lber den Hessischen Bildungs-
server durch das Amt fir Lehrerbildung nach Themen sortiert bereitgestellt und so
dem hessischen Schulunterricht zugefuhrt. Erste Erfahrungen zeigen jedoch, dass
vor alem eine direkte Ansprache von Lehrkraften in Fortbildungen, auf Tagungen
und Messen sowie in Informationsveranstaltungen die Nutzung der Content-Ange-
bote befGrdert.

So stehen beispiel sweise im Rahmen des Projektes die in Lehrveranstaltungen zum
Medienkompetenzzertifikat in der Didaktik der Mathematik von Studierenden und
Referendaren und Referendarinnen erzeugten Webquests auf einem Server bereit®
und kénnen dort abgerufen werden (Schreiber, 2007)*. Diese Angebote wiederum
kommen in ener im Blended-Learning-Format abgehaltenen Fortbildung fir
Lehrer/innen zum Thema Webquests in Schule und Unterricht zum Einsatz’ und
werden von den Teilnehmenden entweder direkt im Unterricht eingesetzt oder auf
ihre eigene Bedurfnisse hin adaptiert. Oftmals werden diese Webguests von den
Teilnehmenden as Vorlagen genutzt, um eigene Webquests zu erzeugen. Inzwi-
schen stehen Webquestvorlagen bereit, die in den Teilprojekten Chemie, Mathe-
matik und Geschichte zum Einsatz kommen.

Auch die in den Lehrveranstaltungen zum Medienkompetenzzertifikat des Teil-
projektes Theologie mit Studierenden erzeugten Podcasts und Wiki-Texte, werden
oftmals im Schulunterricht eingesetzt. In einem Seminar namens BasisReliP&d
wurden von Lehramtsstudierenden in Wikis Texte erstellt, die spéter nach Freigabe
durch den/die Hochschullehrende/n Uber den Hessischen Bildungsserver in der
neunten Klasse Religionsunterricht eingesetzt wurden. Um kritischen Urheber-
rechtsfragen aus dem Weg zu gehen, erzeugten die Studierenden Bilder zur
visuellen Untermalung der Kreuzziige und der Einnahme von Jerusalem zum Telil
in ulerst kreativer Weise mit Hilfe von Spielzeugfiguren und Wandfarbe. Gerade
die eigene kreative Mediengestaltung und der Ausblick auf Veroffentlichung
motivierten die Studierenden, qualitativ hochwertige Texte und Bilder herzustellen.
Auch die von Lehramtsstudierenden erzeugten Podcasts kamen zum Tell spéter im
Schulunterricht zum Einsatz oder wurden auf YouTube bereitgestellt. So steht
beispielsweise eine ,, Fiihrung durch eine Kirche von Julia und Stefan” bereit®, die
im Seminar ,, Innovative audiovisuelle Medien im Religionsunterricht” entstand. Da

http://www.math.uni-frankfurt.de/~schreibe/bsp_wq.htm [1.3.2008].

Zur Ubersicht siehe http://www.math.uni-frankfurt.de/~schreibe/ unten zu Webquests
[1.3.2008].

http://www.megadi gital e.uni-frankfurt.de/workshopreihe/wem06.html [1.3.2008].
http://www.rel paed.uni-frankfurt.de/podcast/index.html [1.3.2008].

W

o Ol

141



Claudia Bremer

der Videopodcast fir Grundschulkinder gedacht ist, wurde er zielgruppengerecht in
witziger Weise an den Stil der ,, Sendung mit der Maus‘ angelehnt.

Im Rahmen zweier Fortbildungen fir Lehrer/innen — , Podcasts als Unterrichts-
mittel“” und , Podcast Produktion*® des Kompetenzzentrums Neue Medien in der
Lehre — sowie in den Fortbildungen fir Lehrer/innen des Zentrums fir Lehrer-
bildung in Kooperation mit dem Hessischen Rundfunk® und seinem Funkkolleg
»Zuhoren“ werden Lehrkrafte befahigt, Podcasts auf ihre eigenen Geréte herunter-
zuladen und im Unterricht einzusetzen. Inzwischen stellt der Hessische Rundfunk
seine komplette Sendereihe zum Funkkollegs™ frei ins Netz und bietet in Koopera-
tion mit der Universitdt Frankfurt Workshops an, um die Lehrer/innen einerseits zu
befahigen, @) diese Angebote herunterzuladen und b) mit Podcasts ihren Unterricht
Zu gestalten.

Weitere Fortbildungen, die die Universitét Frankfurt neben den Workshops zu
Webquests und Podcasts zur Steigerung der Medienkompetenz von Lehrerinnen
und Lehrern und zur FOrderung der Nutzung und Erstellung von E-Learning-Con-
tent im Rahmen eines E-Learning-Zertifikates fir (Hochschul-)L ehrende anbietet,
sind™:

e E-Learning-Einflhrung

Erstellung von interaktiven Inhalten

Wikisim E-Learning

Kooperatives Lernen im Netz und Einsatz von BSCW

Mindmaps und Conceptmaps

5 Bewertungund Ausblick

Das Medienkompetenzzertifikat fur Lehramtsstudierende blickt auf eine kontinu-
ierlich wachsende Nachfrage zuriick: Wie die Zahl der Anmeldungen zum Zerti-
fikat (Mitte 2006: ca. 40, WS 2006/2007: Gber 100 und WS 2007/2008 tber 200)
so ist auch die Zahl der Tellnehmer/innen in der Ringvorlesung (WS 2007/2008:
135) und die Zahl der akkreditierten Veranstaltungen der Fachbereiche stetig ge-
stiegen. Das Zertifikat trifft damit auf eine hohe Akzeptanz der Lehrenden und
Lernenden der Hochschule und wird in dieser Form mit einer jeweiligen Neuaus-
richtung und Aktualiserung der jeweils im Wintersemester stattfindenden Ring-
vorlesung weitergefuhrt.

http://www.megadigital e.uni-frankfurt.de/workshopreihe/wemQ7.html [1.3.2008].
http://www.megadigital e.uni-frankfurt.de/workshopreihe/wmp12.html [1.3.2008].
http://www.zIf.uni-frankfurt.de/fortbil dung-zuhoeren/index.html [1.3.2008].

0 http://www.hr-online.de/website/specia s/wissen/index.jsp?rubrik=18386#titel 3#titel 3
[1.3.2008].

11 http://www.megadigital e.uni-frankfurt.de/workshoprei he/uebersichtSS08.html [1.3.2008].
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Hochschulen, die ein solches Zertifikat einfihren wollen, missen mit dem Auf-
wand fur die Koordination fur die Akkreditierung der Veranstaltungen aus den
Fachbereichen rechnen (ca. 60 Stunden im Monat) und ggf. eine Pflichtvorlesung
mit begleitenden Tutorien durchfthren, wobe hier der Betreuungsaufwand auf-
grund der kleinen Anzahl an Teilnehmer/inne/n an den Tutorien hoch ist. Zudem
sind die Leistungsnachweise zu prifen und zu koordinieren. Grundlage ist dabei
auch die Bereitschaft der Fachbereiche und entsprechenden Akteure und Akteurin-
nen, ihre Veranstaltungen in das Zertifikat einzubringen — eine Grundlage, die
durch eine breite Beteiligung der Fachbereiche in der vorbereitenden Arbeitsgruppe
sowie ein medienfreundliches Klima an der gesamten Hochschule durch andere
Projekte moglich war.

Eine angestrebte Weiterentwicklung des Zertifikates und des Projektes Lehr@mt
ist zur Zeit die Ausweitung auf Lehrer/innen. Das vorhandene Medienkompetenz-
zertifikat konnte dann im Zuge der beruflichen Té&tigkeit einer Lehrerin bzw. eines
Lehrers mit Hilfe eines elektronisch gestitzten Portfolios dokumentiert werden, um
die praktische Anwendung des Medieneinssatzes im Schulunterricht und welitere
Kompetenzen nachzuweisen. Eine solche vertikale Verankerung der im Studium
erworbenen Kompetenzen entlang der Ausbildung von L ehrer/inne/n kann motivie-
rend sein.

Anleithen nimmt dieses Ziel aus der vorhandenen E-Learning-Workshopreihe des
Kompetenzzentrums fir Neue Medien in der Lehre, dessen Forthildungsangebot
auch von Lehrer/inne/n nachgefragt wird.

Im Rahmen dieser Workshopreithe wird ein E-Learning-Zertifikat vergeben, das
sich an Hochschullehrende richtet und zur Zeit zu einem hessenweiten Zertifikat
ausgeweitet wird. Im Rahmen dieses Zertifikates werden auch bel anderen Anbie-
tern und Anbieterinnen und in anderen Formen (z.B. informelles Lernen) er-
worbene Kompetenzen anerkannt. So missen beispielsweise Lehrkréfte, die selbst
schon Flash-Inhalte erzeugen oder Webseiten erstellen kdnnen, Design- oder
E-Learning-Expertinnen und Experten sind, nicht Workshops ,,absitzen”, sondern
konnen die entsprechenden Kompetenzen in das Zertifikat einbringen.

In Anlehnung an dieses Vorgehen ist daher ein hessenweites portfolio-gestiitztes
M edienkompetenzzertifikat fir Lehrer/innen vorstellbar. Leistungen, die in einem
solchen Portfolio abgebildet werden, kénnen auch die Erstellung eigener Medien-
produkte und deren Bereitstellung auf dem Hessischen Bildungsserver umfassen
usw. und so den informellen Kompetenzerwerb jenseits tradierter Fortbildungs-
formate abbilden. Die jetzt in der Universitét Frankfurt in Kooperation mit dem
Amt fur Lehrerbildung und dem Hessischen Kultusministerium vorhandenen Initi-
ativen sind erste Schritte in eine solche Richtung, fur die die vorhandenen Ange-
bote (Medienkompetenzzertifikat fir Lehramtsstudierende, E-Learning-Zertifikat
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fur Lehrende, Projekt Lehr@mt und E-Portfolio-Ldsung) synergetisch wirken kon-
nen.
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Wikipedia — Storfaktor oder Impulsgeberin fir die Lehre?

Zusammenfassung

Web-2.0-Anwendungen haben sich angesichts ihrer interaktiven und kollaborativen
Aspekte zu einem alltéglichen Bestandtell der mediengestiitzten Hochschullehre
entwickelt. Fakultéten, zentrale Einrichtungen oder Hochschul projekte machen sich
Wikis, Weblogs oder Podcasts als Informations- und Kommunikationsmedien zu-
nutze. Vergleichsweise selten hingegen streben etablierte Web-2.0-Projekte von
sich aus die Vernetzung mit dem Wissenschaftsbetrieb an. Eine Ausnahme stellt
die freie Online-Enzyklopadie Wikipedia dar. Ungeachtet erheblicher Probleme
beim Einsatz freier Inhate im Wissenschaftsbetrieb (z.B. das Plagiarismus-
Problem in Seminararbeiten) werden Wikipedia und ihre Schwesterprojekte zu-
nehmend von Dozentinnen und Dozenten auf ihre Tauglichkeit fir eine Einbindung
in neue Formen der Hochschullehre geprift. Anhand der Schnittstelle zwischen
Wikipedia-Kosmos und Wissenschaftsbetrieb beleuchtet der Beitrag exemplarisch
Potenziale einer Nutzung von Web-2.0-Anwendungen in der akademischen Lehre.

1 Ein Web-2.0-Projekt verstimmt die Hochschulen

Im Rahmen der mediengestiitzten Erneuerung der Hochschullehre gewinnen Web-
2.0-Anwendungen, also Softwaresysteme zur Kommunikation, Interaktion und
Kooperation, zunehmend an Bedeutung. Fakultdten, zentrale Einrichtungen oder
Hochschulprojekte setzen auf (zumeist geschlossene) Wiki-Systeme zur Vermitt-
lung algemeiner Studieninformationen, zur Bereitstellung von Arbeitsmaterialien
fir Lehrveranstaltungen und Projektgruppen oder von Bibliotheksangeboten
(Mdller, 2006). Weblogs verbessern die kurs- und projektbegleitende interne Kom-
munikation oder unterstiitzen die externe Offentlichkeitsarbeit des Wissenschafts-
betriebs. Vorlesungen, Interviews und Umfrageergebnisse werden per Audio- oder
Video-Podcast auf Hochschulportalen zur Verfiigung gestellt. Dozenten und
Dozentinnen US-amerikanischer Hochschulen greifen fir die weltweite Bereit-
stellung1 ihrer Vorlesungen aternativ auch auf das populére Videoportal YouTube
zurdck.

1 Mit Rickendeckung ihrer Hochschulen stellen Lehrende wie der MIT-Physik-Professor
Walter Lewin Vorlesungen unter YouTube zur Verfigung (siehe Michael F. (2007)). Vor-
lesungen to go. Der Sandard, 28.12. Verfugbar unter: http://derstandard.at/?url=/
7d=3164801, [3.1.2008].
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Zu den populérsten deutschsprachigen Web-2.0-Anwendungen zahlt Wikipedia
Das im Januar 2001 gegrindete Open-Source-Projekt zur Erstellung einer , freien
Enzyklopédie“ in mehreren Sprachversionen mit Inhalten, die unter freien Lizenzen
stehen, war einer der Pioniere einer neuen Online-Publikationskultur. Im Jahr 2008
umfasste die deutschsprachige Version von Wikipedia — die zweitgrofdte unter Gber
250 Sprachversionen — Uiber 750.000 Artikel, die von rund 8.000 ,, aktiven Wikipe-
dianern und Wikipedianerinnen® (Benutzer/innen mit mindestens finf Beitrégen
innerhalb eines Monats) betreut wurden.? Aufgrund der gebilhrenfreien Bereit-
stellung und unkomplizierten Abrufbarkeit vorstrukturierter Informationen zahlt
Wikipedia trotz vielféltiger Kritik zu den meistfrequentierten Informationsmedien
im Internet.> Angesichts ihrer wachsenden Popularitét wird Wikipedia selbst unter
Fachwissenschaftlern und -wissenschaftlerinnen mitunter als ein ,,heimliches Leit-
medium* (Lorenz, 2006, S. 84) gehandelt.

Fir den Hochschulbereich wird ein ernsthafter Nutzen von Wikipedia hingegen aus
Grunden der wissenschaftlichen Validitat vielfach bestritten: ,, Nach Kriterien der
Wissenschaftlichkelt ist Wikipedia so oder so nicht ztierbar, denn die Autorschaft
ist nicht Uberprifbar und somit ist eine Authentifizierung der Informationen nicht
moglich.” (Haber, 2007, S. 500).
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Abb. 1.  Entwicklung der Artikelzahlen der fUnf grofden Wikipedias (Grafik: S. Lorenz)

2 Siehe http://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia: Statistik [29.2.2008].

3 Gemadld dem Internetdienst Alexa Internet, der Statistiken Uber Zugriffe auf Webseiten aus-
wertet, weist wikipedia.org unter den deutschen Internetseiten einen traffic rank von 6 auf
(sehe http://www.al exa.com/site/ds/top_sites?cc=DE&ts mode=country&lang=none,
[29.5.2008].
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Trotz mangelnder wissenschaftlicher Validitdt und eines von Wikipedia-Autoren
und -Autorinnen angestrebten Alltagsstils erhebt die Online-Enzyklopédie den An-
spruch, ausschliefdlich bekanntes und verbirgtes Wissen zu kompilieren. Aus veri-
fikatorischen Grinden sollen die Mitarbeiter/innen vorrangig auf ,, Informations-
quellen, die nach den Grundsétzen wissenschaftlichen Arbeitens erstellt wurden” #,
zurlckgreifen und Informationen durch Belege mit zuverléssigen Publikationen
Uberprifbar machen. Die inhaltliche Qualitét des Wikipedia-Projekts, die mitunter
als Bestétigung fur die ,Wisdom of Crowds‘-These des US-Publizisten James
Surowiecki (2004) und gangige Schwarmintelligenz-K onzepte gehandelt wird, soll
unter anderem durch ein internes Peer Review-Verfahren der Wikipedia-Commu-
nity gewahrt werden. Ansatze der Qualitatssicherung bei Wikipedia umfassen ein
mehrstufiges Prozedere zur Bewertung der Artikelgiite sowie Diskussionsseiten zu
den Einzellemmata — die jedoch im Widerspruch zu akademischen Gepflogenheiten

erst nach der Publikation greifen (Hodel & Haber, 2007).

Die vergleichsweise hohe fachliche Qualitét zahlreicher Eintrége auch gegentiber
etablierten Print-Enzyklopédien,® die Méglichkeiten zur unentgeltlichen Nutzung,
Verbreitung und zur Mitgestaltung der Wikipedia-Eintrége — jede/r Benutzer/in
kann ohne Anmeldung Beitrdge schreiben und bestehende Texte &ndern — macht
den Reiz des mehrfach ausgezeichneten virtuellen Nachschlagewerks (Prix Ars
Electronica und Webby Award, 2004; Grimme Online Award, 2005; LeadAward,
2006 etc.) auch fur Studierende aus. Diese finden in dem Angebot eine willkom-
mene Unterstiitzung ihrer studentischen Recherchetétigkeit vor. Ein Informations-
angebot, das zunachst als partizipatorisches Community-Projekt begann und eher
dem allgemeinen Paradigma des Lifelong Learning zu entsprechen schien, dringt in
genuin akademische Sphéren vor und wirkt vermehrt auf die Lehr- und Lernpraxis
an Hochschulen ein.

Der Ruckgriff auf Online-Nachschlagewerke tragt zur oberflachlichen studenti-
schen Vorbereitung auf Seminare sowie zum Copy-and-Paste-Syndrom im Sinne
einer unkritischen Ubernahme ungepriifter Informationen in Qualifikationsarbeiten
bei. Offenkundig nimmt die Bereitschaft vieler Studierender, zu Zwecken wissen-
schaftlicher Recherche Bibliotheken und Fachbiicher zu konsultieren, in dem Mal3
ab, in dem das Internet alternative Informationsquellen bereitstellt. Die verstérkte

4  Siehe http://de.wikipedia.org/wiki/WikipediaKeine_Theoriefindung [29.2.2008].

5 Eine im Dezember 2005 vorgelegte Studie des Wissenschaftsmagazins Nature, bel der 42
Artikel der ,Encyclopedia Britannica® und der englischsprachigen Version der Wikipedia
miteinander verglichen wurden, ergab fir die Britannica-Artikel im Durchschnitt drei Fehler,
fr Wikipedia-Beitrage vier (vgl. Terdiman, D. [2005]. Study: Wikipedia as accurate as
Britannica. Verfugbar unter: http://news.cnet.co.uk/software/0,39029694,39195096,00.htm,
29.2.2008). Eine ahnliche Untersuchung im Auftrag des Hamburger Magazins stern vom
Dezember 2007 fur die Online-Ausgabe der Brockhaus-Enzyklopadie und die deutsch-
sprachige Version der Wikipedia fuhrte zu einem noch vorteilhafteren Resultat zugunsten von
Wikipedia (GlUntheroth, H., Schonert, U. & Rodtmann, E. [2007]. Wikipedia. Wissen fir alle.
stern, Nr. 50, 6.12., S. 30-44).
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Tendenz zur undokumentierten Nutzung freier Inhalte durch Studierende in Quali-
fikationsarbeiten tragt mal3geblich zu einer negativen Wahrnehmung der Wissens-
Plattform Wikipedia unter Lehrenden bei. Der dynamische Wandel und die Mani-
pulierbarkeit (,Edit wars‘, ,Vandalismus‘, politischer Protest etc.) der Online-
Wissensressource und Tertidrquelle Wikipedia verstérken akademische Vorbehalte
in Bezug auf die Zuverlassigkeit oder Autor/innen/schaft des gebotenen dekla-
rativen Wissens.®

Um enem ausschliefdlichen oder GUbermélligen Gebrauch von Wikipedia als
belegter Quelle oder deren offenem Missbrauch durch Studierende zu begegnen,
kursieren seit wenigen Jahren ,, Grundsatzerkl&rungen* deutscher und US-amerika
nischer Dozentinnen und Dozenten fir eine angemessene Nutzung der Online-
Enzyklopédie im akademischen Kontext. Englisch-Professor Alan Liu von der
University of California, Santa Barbara, betont in seinen breit rezipierten Anwie-
sungen fur Studierende zur Appropriate Use of Wikipedia von 2006, Wikipedia sel
“not a one-stop-shop for reliable knowledge” . Die Online-Enzyklopadie sei “ not
appropriate as the primary or sole reference for anything that is central to an
argument, complex, or controversial.”” Liu verfolgt eine moderate bis permissive
Linie, derzufolge Zitate aus Wikipedia in wissenschaftlichen Qualifikationsarbeiten
ausschliefdlich fur die weniger grundlegenden, weniger strittigen oder auf3er-
ordentlich aktuellen Themen und Sachverhalte zulassig seien.

Als wesentliche Herausforderung des akademischen Umgangs mit wiki-basierten
Content-Angeboten als bequem greifbaren, doch transitorischen Recherchemedien
erweist sich Gber eine normative Regulierung hinaus die propadeutische Eintibung
in die wissenschaftliche Handhabung von Sekundér- und Tertiarquellen. Um einer
unreflektierten Ubernahme von einseitigen, unvollsténdigen oder falschen Infor-
mationen in Seminararbeiten ohne elgenstandige Bewertung vorzubeugen, ist eine
mediendidaktisch angeleitete Eintbung der Studierenden in den fachgerechten
Umgang mit wissenschaftlichen Informationen und in die Methodik kritischer
Quellenrecherche erforderlich. Die Forderung der Informationskompetenz as der
Fahigkeit zur Lokalisierung, Organisation, zielgerichteten Auswahl und Présenta
tion von Informationen erhalt vor diesem Hintergrund eine neue Bedeutung.®

6 Auch im deutschsprachigen Raum erzeugt das studentische ,, Sampeln“ von Wikipedia-Texten
in Seminararbeiten zunehmend Unmut. Ein Werkstattgespréch des Historischen Seminars der
Universitdt Basel zum Thema ,, Wikipedia in den Wissenschaften” prasentierte am 20.4.2007
sehr kontroverse Positionen zur Frage der Legitimitét der Verwendung von Wikipedia-Texten
in wissenschaftlichem Kontext, zu Kontrollméglichkeiten durch Lehrende und einer mog-
lichen Mitwirkung von Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen an Wikipedia (siehe
http://hsozkult.geschichte.hu-berlin.de/tagungsberichte/id=1563, 29.2.2008).

7  Siehe http://kairosnews.org/devel oping-a-wikipedia-research-policy, [29.2.2008].

8 Dass mediendidaktische Angebote kaum frih genug ansetzen kdnnen, zeigt eine Studie des
Munchener Meinungsforschungsinstituts Icon Kids & Youth von 2007 unter 890 Internet-
nutzern und -nutzerinnen, derzufolge mehr as die Hélfte der 6- bis 19-Jahrigen Wikipedia
blind vertraut: ,55% der Befragten vertrauen Wikipedia ,total*, aber nur 40% bringen Web-
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Zugleich stehen Lehrende im Zeitalter des Internets vor der Herausforderung, die
Lehre und ihre Arbeitsauftrége an Studierende neuen Bedingungen anpassen zu
muissen. Aufgabenstellungen sollten so formuliert werden, dass Internetrecherchen
und das Kopieren von Web-Inhaten nicht mehr ausreichen. Aufgabenstellungen,
die jenseits vorstrukturierter Informationsangebote zur analytischen Durchdringung
von Sachverhalten und zu kreativen Problemlésungen einladen, wirden zur Ent-
scharfung des Copy-and-Paste-Problems wesentlich beitragen.

2 Gelenkte Wikipedia-Rezeption in der Lehre

Gegenwartig dominieren Aspekte wie die Transtionalitée von Eintrégen der
Online-Enzyklopéadie, die Untauglichkeit im Sinne einer wissenschaftlichen
Referenz, die studentische Nachl&ssigkeit im Umgang mit Internet-Quellen und die
daraus resultierende Notwendigkeit zur Uberpriifung von Seminararbeiten auf
Internet-Plagiate mithilfe kommerzieller Software (turnitin.com, plagiarism.org
etc.) die Wahrnehmung von Wikipedia an den Hochschulen. Im Fall weitreichender
Kopien von Passagen aus Wikipedia-Artikeln oder Falschungen bei Magister-,
Diplom-, Bachelor- oder Master-Arbeiten kénnen studentischen Plagiatoren und
Plagiatorinnen Konsequenzen bis hin zum Prifungsausschluss drohen. Ungeachtet
des Plagiarismus-Problems existieren gleichwohl auch Ansétze einer aktiven An-
naherung an die neue Online-Publikationskultur und einer produktiven Einbindung
und gezielten Nutzung der Web-2.0-Anwendung Wikipedia im Sinne eines kon-
struktivistischen Lehr- und Lernparadigmas.

In unterschiedlichen fachlichen Kontexten nutzen Lehrende Wikipedia unter der

didaktischen Préamisse einer aktiven Selbstorganisation von Wissen durch die

Studierenden as Grundlage zur Vermittlung von Lernzielen wie der Differenz und

Gewichtung unterschiedlicher Quellenmaterialien oder fur Aufgaben und

Arbeitsauftrage wie die

e Schulung guten Schreibstils (auch durch eigene Schreib- und Editierungs-
beispiele von Lehrenden in Seminaren)®,

e Erodrterung und Review vorgegebener Lemmata,

e komplette Uber- oder Detail-Bearbeitung ausgewzhiter Beitrége (z.B. auch
durch Referenzierung unreferenzierter Artikel mit Einzelbelegen),

o kollaborative Erstellung neuer enzyklopéadischer Artikel,

e wechselseitige Kommentierung von Textbeitragen (Peer Review) oder die

sites von etablierten Zeitschriften wie SPIEGEL [...] ein dhnlich grof3es Vertrauen entgegen.”
Verfugbar unter: http://www.iconkids.com/deutsch/downl oad/presse/2007/PM_2007 _
07_29.pdf [29.2.2008].

9 Siehe dazu: http://de.wikipedia.org/wiki/WikipediaWie_schreibe_ich_gute_Artikel
[29.2.2008].
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e temporare Mitwirkung an einem der ,, WikiProjekte" oder ,, Fachportal e

als Voraussetzung fur akademische Leistungsnachweise. Angesichts der wachsen-
den Anzahl verfugbarer Wikipedia-Artikel dirfte die Uberarbeitung bestehender
L emmata im Rahmen eines Seminars oder einer Ubung gegeniiber der Erarbeitung
und Online-Publikation neuer Artikel zunehmend an Bedeutung gewinnen. Bei der
Aufgabendefinition kommt Wikipedia Dozentinnen und Dozentinnen durch en
differenziertes Kategorisierungssystem mit konkreten Vorschldgen zur Bearbeitung
unzulénglicher oder einsaitiger Artikel entgegen (vor alem mittels Seiten wie
,Wartung*, , Wartungslisten“, ,Wunschlisten“, , Artikelwiinsche* etc.)®®. Diese
erleichtern die Erstellung einer geeigneten Auswahl von Artikelvorschlagen fur ein
Seminar.

Als positive Resultate einer aktiven und aktivierenden Einbeziehung von Wikipedia

in die Lehre hebt ein Dozent der US-amerikanischen Y ae University Aspekte wie

e die gesteigerte studentische Motivation aufgrund der Aussicht auf eine (wenn-
gleich anonyme) Online-Publikation und Weiternutzung eigener Texte,

e eine Forderung des kritischen Umgangs mit unterschiedlichen Quellenmateria-
lien und der Argumentations- und Verhandlungskultur (zu der vor alem die
Wikipedia-Pramisse des neutralen Standpunkts beitragt)

e sowiedie signifikante Steigerung der Qualitét studentischer Texte

hervor. Wikipedia sel ,, a very convenient forum for giving and receiving feedback
from classmates, which can dramatically improve the quality of student writing.
(siehe Molvig & Ross, 2006). Von letzterem profitieren die Studierenden gleicher-
mal3en wie das zugrunde gelegte enzyklopé&dische Werkzeug, zumal die kolla-
borative Textarbeit in der Regel mit einer deutlichen Qualitétssteigerung der Ein-
trége einhergeht.

Unter Einbezug der Wikipedia-Schwesterprojekte sind tber die reine Artikelarbeit
hinaus verschiedene weiterreichende Aufgabenformen vorstellbar. Zu den von der
in Kalifornien beheimateten gemeinnitzigen Wikimedia Foundation neben der
Online-Enzyklopédie betriebenen Angeboten zéhlen etwa

die Sammlung freier Lehr- und Sachbiicher ,, Wikibooks"

das Artenverzeichnis ,, Wikispecies'®

das Worterbuch ,, Wiktionary*

die Sammlung urheberrechtsfreier Texte ,, Wikisource" oder

die Nachrichtenquelle ,, Wikinews®.

Der Ausbau langerer Seminararbeiten zu ganzen Online-Fachblchern ware unter
Nutzung der Infrastrukturen des Schwesterprojekts Wikibooks realisierbar, das in
Form eines kooperativen Editionsverfahrens Lehr-, Sach- und Fachbticher online

10 Néheres siehe unter: http://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:Wartung [29.2.2008].
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bereitstellt.™* Durch Riickgriff auf Wikisource liefen sich zudem &ltere Quellen-
materialien in Vorlesungen oder Seminare einbinden und online nutzen.

Unabhangig von der noch jungen Entwicklung einer aktiven Einbeziehung von
Wikipedia in die Lehr- und Lernpraxis ist zugleich ein aktives Werben seitens der
Wikimedia-Community fir eine Vernetzung mit den Wissenschaftsinstitutionen zu
verzeichnen, was nach Auffassung kritischer Stimmen ,, dem antielitaren Grund-
gedanken des Projekts allerdings diametral widerspricht“ (Lorenz, 2006, S. 90).
Der angestrebte Wissenstransfer aus dem Wissenschaftsbereich in die Online-
Enzyklopéadie soll durch die ,Wikipedia Academy“ gefdrdert werden, die der
Verein Wikimedia Deutschland, die deutsche Sektion der Wikimedia Foundation,
in Kooperation mit Partnern und Partnerinnen aus der Wissenschaft seit 2005 aus-
richtet. Diese soll dazu beitragen, , die Wikipedia stérker im akademischen
Umfeld zu etablieren. Neben der Gewinnung neuer, kompetenter Autoren dient die
Veranstaltung dem Dialog zwischen Fachwissenschaftlern und Wikipedia-Mit-
arbeitern Uber die Moglichkeiten einer stérkeren Einbindung von Wissenschaftlern
in dieinhaltliche und strukturelle Weiter entwicklung des Enzykl opédieprojektes.” 13

Fir den Bereich der akademischen Lehre und den Schulunterricht halt Wikipedia
ein disparates und noch wenig koordiniertes Angebot an ,Hilfeseiten® mit
Anregungen fur Dozenten und Dozentinnen und Lehrer/innen bereit (, Seminar-
arbeit“, ,Methodik far Lehrer*, ,Lehrerzimmer, ,Wikipedia fir Lehrer,
,Wikipedia in der Schule* etc.).** Mit ausdriicklicher Ausrichtung auf die Hoch-
schullehre weist die , Spezialseite Seminararbeit® auf verschiedene Fallstricke bei
der Erstellung von Seminararbeiten hin. Gewarnt werden Dozenten und Dozentin-
nen insbesondere davor, dass ,Artikel, die den Grundsétzen der Wikipedia nicht
entsprechen, [...] geloscht werden koénnen. Auf der Einsicht basierend, dass ein

11 Die englischsprachige Wikipedia weist in diesem Sinn fur das Wikibooks-Projekt umfang-
reiche ,, Guidelines for class projects’ aus und betont, Wikibooks sei ,,uniquely suited for use
in classroom collaborative projects®  (http://en.wikibooks.org/wiki/Wikibooks: Guide-
lines for_class projects, 29.2.2008).

12 Dass das Projekt Wikipedia schon geraume Zeit auch deutschsprachige Hochschuldozentin-
nen und Hochschuldozenten und Akademiker/innen anspricht, belegt nicht zuletzt die Mit-
arbeit akademischer Spezialisten und Speziaistinnen. Jean-Pol Martin, Professor fir Franzo-
sischdidaktik an der Katholischen Universitdt Eichstatt-Ingolstadt, stellt sein Konzept des
,Lernens durch Lehren in Wikipedia vor. Der Schweizer Ludwig-Feuerbach-Experte und
Ubersetzer Josef Winiger wurde im Rahmen des Wissenschaftg ahrs 2007 fur die umfassende
Uberarbeitung des Beitrags ,, Ludwig Feuerbach” mit der Johann-Heinrich-Zedler-Medaille
geehrt, einer mit einem Preisgeld von 3.000 Euro dotierten Auszeichnung, die an den Heraus-
geber des grofdten ,, Universal-Lexicons® des 18. Jahrhundertsin 64 Bénden erinnert.

13 Siehe http://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:Academy, [29.2.2008].

14 Auch die englischsprachige Wikipedia enthdt eine umfangreiche Projektseite zu ,, School and
university projects’, siehe: http://en.wikipedia.org/wiki/WikipediaaSUP [29.2.2008]. Wiki-
pedia-Projekte wurden seit 2003 an den Ivy-League-Universitéten Columbia, Cornell, Dart-
mouth, Harvard und Yae sowie am MIT durchgefihrt. Die Kategorie ,Articles as as-
signments®  weist insgesamt 100 dokumentierte  Lehrprojekte aus, siehe
http://en.wikipedia.org/wiki/Category:Wikipedia_articles as assignments [29.2.2008].
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Enzyklopadieartikel eine grundsétzlich andere Textsorte as eine Seminararbeit sai,
werden Seminarleitern und Seminarleiterinnen wichtige Hinweise zum Anmelde-
Prozedere, zum Verfassen und Editieren von Artikeln, zu rechtlichen Aspekten und
zu Schwierigkeiten bel der Vergleichbarkeit der in Wikipedia erbrachten Studien-
leistungen bereitgestellt.’

Trotz des wachsenden Interesses auch an deutschsprachigen Hochschulen, Semi-
nare, Ubungen oder Fachprojekte zur internetgestiitzten Autoren- bzw. Autorin-
nenwerkstatt umzufunktionieren und Studierende dabel verstérkt in die Konzeption
und Realisierung von Lehrangeboten einzubeziehen,’® bleibt doch umstritten, ob
sich der Wikipedia-Einsatz fUr Lehrende angesichts des erforderlichen aufwandi-
gen Reviews der studentischen Beitrage lohnt. Zu den Vorzigen dieser Unterrichts-
form zahlen die didaktisch aktivierende Methode, die Eintbung in quellenkritisches
Arbeiten, die prop&deutisch akzentuierte Textarbeit und das kollaborative
Trainieren von Schreibkompetenz sowie prifungsrelevante Lerneffekte. Den posi-
tiven Effekten steht indessen ein deutlicher Mehraufwand bel der sicher-
zustellenden Kompatibilitét studentischer Texte mit der Wiki-Syntax und der not-
wendigen Einhaltung der Vorgaben der Genera Public License (kinftig der
Creative Commons-Lizenz) fur Wikipedia-Texte durch die L ehrenden gegentiber.

3 DieWikiverdgty alskunftiger E-L ear ning-Campus?

Aus den Bestrebungen zu einer besseren Pflege und Erschlief3ung ausgewahlter
Themenkomplexe in Wikipedia sind zahlreiche (Fach-)Portale'” hervorgegangen.
Diese dienen der systematischen Erschlief3ung grofRerer Themenkomplexe. Der
Fokus der Portale besteht darin, dem/der Leser/in in ansprechender Gliederung die
Inhalte eines Themenbereichs im Uberblick darzustellen. Vielen Portalen sind zu-
dem Fachredaktionen und sogenannte WikiProjekte zugeordnet, welche sich mit
der Pflege des Portals und dem Ausbau des gesamten Themenfelds befassen. Im
Rahmen der WikiProjekte arbeiten z.B. dutzende Autoren und Autorinnen mit
naturwissenschaftlichem Fokus in einer Projektgruppe tber Molekular- und Zell-

15 Grundsédtzlich ermoglicht die Versionsgeschichte des einzelnen Artikels Lehrenden eine
Beurteilung der jeweiligen Arbeitdeistung einzelner Studierender im Fall von Beitragen, an
denen mehrere Studierende im Rahmen eines Seminars kollaborativ gearbeitet haben.

16 Mittlerweile existieren in der deutschsprachigen Wikipedia unzéhlige Artikel, die (partiell)
auf die Arbeit von Seminargruppen zurtickgehen, darunter z.B. ,, Instruktionsdesign® (Seminar
»Mythos Wikipedia‘, Universitit Augsburg, Sommersemester 2007), ,Kampfer (Film)*
(Seminar ,Mediengeschichte des Exils‘, Universitit Kassel, Sommersemester 2006),
»Phidias® (kunsthistorisches Seminar, Universitét Karlsruhe, Wintersemester 2004/2005) und
»urnenfelderkultur” (studentische Arbeitsgruppe an der Ruhr-Universitét Bochum, Winter-
semester 2006/07).

17 Siehe http://de.wikipedia.org/wiki/Wikipedia:Portale [29.2.2008].

154



Wikipedia — Storfaktor oder Impulsgeberin fir die Lehre?

biologie zusammen. Sie entwickeln einhetliche Artikel-Standards und suchen
systematisch nach Fehlern in den Beitrdgen ihres Themenbereichs.

Die dstetige Ausdifferenzierung dieser fachlichen Untergliederungen hat zur
Grundung eines Wikipedia-Schwesterprojekts mit explizitem E-Learning-Bezug
gefiihrt, der , Wikiversity“*®. Die Wikiversity dient ausschlieRlich der Organisation
von Lehr- und Lernprozessen und der Bereitstellung freier Lehr-Lern-Materialien
(Open Educational Resources). Das in der deutschsprachigen Version seit 2006 als
eigene Abtellung gefihrte Projekt zielt auf ein dreigliedriges Angebot aus Lehre,
Forschung und wissenschaftlichem Austausch ab. Dem Grundsatz ,Lernen und
Lehren* folgend soll die Wikiversity den Grundgedanken der Wikipedia, ver-
birgtes Wissen in Form einer Online-Enzyklopédie abzubilden, in den genuinen
Bereich des E-Learning Uberfiihren und damit explizit an der Entwicklung neuer
Formen mediengestiitzter Lehre partizipieren.

Die Wikiversity ist als Campus mit derzeit 25 Fachbereichen organisiert. Die ein-
zelnen Fachbereiche entwickeln ein eigenes Online-Kursangebot. Die Fachbereiche
mit dem gegenwartig umfangreichsten Kursangebot sind Informatik und Physik.
Ein flankierendes , Projekt Wikiversity-Kurse**® dient der Erarbeitung einer Anlei-
tung zum didaktisch ansprechenden Erstellen von Wikiversity-Kursen. Neben den
Fachbereichen bietet Wikiversity verschiedene ,, Zentrale Einrichtungen® wie eine
Bibliothek mit einem Angebot an Lehrbiichern, Fachdatenbanken etc. und eine so
genannte Cafeteria als Platz fir allgemeine Fragen zur deutschsprachigen Wiki-
versity. Wikiversity ist as Plattform fur webgestiitzten Unterricht analog zu kon-
ventionellen Open-Source-Lernplattformen wie ILIAS, Stud.IP oder Moodle kon-
zipiert. Sie richtet sich an fachlich interessierte Laien und Laiinnen gleichermalien
wie an Lehrende auf der Suche nach |deen oder Materialien fir ihren Unterricht.

Auch ein Ausbau von Wikiversity zur Praxiswerkstatt fur die Wiki-Nutzung in der
Hochschullehre und eine Realisierung von Blended-Learning-Kursen an Hoch-
schulen unter Nutzung der Wikiversity werden erwogen. Gleichwohl scheint ange-
sichts des friihen Entwicklungsstadiums und bislang niedriger Benutzer/innen/zah-
len der erforderliche Reifegrad des Projekts noch nicht erreicht. Insbesondere stellt
sich die proklamierte Gleichwertigkeit des Wikiversity-Angebots zu in Lernplatt-
formen zentral beretgestellten E-Learning-Angeboten an den Hochschulen
problematisch dar. An die Leistungsfahigkeit und Vielsaitigkeit der dezidiert auf
die Abbildung verschiedener Lernszenarien ausgerichteten Lernplattformen dirfte
ein auf Wiki-Software ohne pédagogische Entwicklungspramissen basierendes An-
gebot bisang nicht heranreichen. Sollte das Projekt hinter etablierten E-Learning-
Standards zurlickbleiben, wird es an Hochschulen angesichts kontinuierlich
gestiegener Anspriiche jedoch nur mit begrenztem Interesse rechnen kdnnen.

18 Siehe http://de.wikiversity.org/wiki/Hauptseite [29.2.2008].
19 Siehe http://de.wikiversity.org/wiki/Projekt:Wikiversity-Kurse [29.2.2008].
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Eher als dass die unterschiedlich erfolgreichen Wikimedia-Projekte sich selbst den
Hochschulen anverwandeln werden, ist anzunehmen, dass sich in der Lehre
deutschsprachiger Hochschulen ein unbefangener und pragmatischer Zugriff auf
die Online-Enzyklopadie entwickelt, wie ihn US-amerikanische Dozentinnen und
Dozenten wie Biologie-Professorin Martha Groom von der University of
Washington-Bothell bereits erfolgreich erproben. Seit 2006 erteilt Groom ihren
Studierenden Wikipedia-, Assignments®, bietet einschldgige In-class Training Ses-
sions an und animiert Studierende zur gemeinschaftlichen Mitwirkung an Wiki-

pedia-Artikeln gemaR der Maxime: “If you can’t beat ’em, join’em”.?
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Fachkulturen als Herausforderung fir E-Learning 2.0

Zusammenfassung

Der Beitrag setzt sich mit der Bedeutung fachspezifischer Besonderheiten beim
Integrationsprozess von E-Learning und deren Potenzial fir die Profilbildung von
Fakultéten auseinander. Es werden anhand von Kriterien und unter Berticksich-
tigung wissenschaftstheoretischer Uberlegungen facherspezifische Merkmale im E-
Learning herausgearbeitet. Daraus werden erste Potenziale und Grenzen fur die
Umsetzung von E-Learning 2.0 in fachspezifischen Kontexten abgeleitet und hin-
sichtlich ihres Beitrags zur Hochschulentwicklung reflektiert. Anliegen des Bei-
trags ist es, den Aspekt der Fachkultur (wieder) stérker in die Diskussion um die
nachhaltige Integration von E-Learning in Hochschulen einzubeziehen.

1 Fachspezifische Profilbildung mit E-L earning

Hochschulen sind zunehmend darauf angewiesen, sich im nationalen Wettbewerb
um Studierende zu behaupten und zu positionieren. Chancen der Neuausrichtung
kann trotz berechtigter Kritikpunkte der Bologna-Prozess bieten. Fir Fachbereiche,
Departments oder Fakultéten, die sich im Zuge des Veranderungsprozesses
(weiterhin) auch durch eine stetige Verbesserung der Qualitdt der akademischen
Lehre profilieren wollen, bietet die Integration von E-Learning im Sinne von
Blended Learning in die fachspezifischen Lehr- und Lernprozesse vielfdtige
Chancen.! Dieses Potenzial von E-Learning wird bis heute im Bereich des Lehrens
und Lernens mit Unterstiitzung digitaler Medien nicht voll ausgeschopft, wie Be-
richte aus der fachspezifischen Lehrpraxis und Beratungsgesprache zeigen.?

1 Bloh & Lehmann (2003) beschreiben ausfuhrlich ein Konzept der Fakultétsentwicklung als
integrierten Teilaspekt eines strategischen Managements der Gesamtorganisation und skizzie-
ren notwendige Bedingungen fur eine nachhaltige Integration von E-Learning in den Fakul-
taten.

2 Hintergrund stellt das vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) im Rah-
men des Programms ,,Neue Medien in der Bildung — E-Learning Dienste fur die Wissen-
schaft” bis 2007 gefdrderte Verbundprojekt ,, KoOP — Konzeption und Realisierung von hoch-
schulUbergreifender Organisations- und Prozessinnovationen fir das digitale Studieren an
Hamburgs Hochschulen® dar, vgl. http://www.uni-hamburg.de/el earning/koop.html
[26.5.2008].
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Zusdtzlich ist die Diskrepanz zu beobachten, dass sich im Zuge der technischen und
sozialen Weiterentwicklung des Internets auf der einen Seite Gedanken Uber die
neuen Moglichkeiten von Web-2.0-Anwendungen fir die Hochschullehre und
-entwicklung gemacht werden (missen), wahrend auf der anderen Seite zahlreiche
L ehrende unter E-Learning (noch) ein Zur-Verfigung-Stellen von veranstaltungs-
begleitenden Materialen und Medien im Netz verstehen — und auf dieser Integra-
tionsebene vorerst zu verweilen scheinen. Zudem gibt esimmer noch Lehrende, die
bisher nicht von den Mdglichkeiten tiberzeugt werden konnten, die E-Learning fur
ihre Lehre bietet.

So stellt sich die Frage, inwiefern es an der Zeit ist, die Lehrenden (wieder) dort
abzuholen, wo sie stehen, um den Integrationsprozess von E-Learning in den
Fakultédten und Hochschulen (erneut) anzustofen. Hier bieten E-Learning und
Web-2.0-Anwendungen im Sinne von E-Learning 2.0 interessante und innovative
Moglichkeiten, tradierte Lehr- und Lernszenarien zu veréndern und potenziell die
Qualitédt der Lehre zu verbessern. Eine Auseinandersetzung mit der Bedeutung von
digitalen Medien fir das Lehren und Lernen in den jeweiligen Fachern und Fach-
kulturen bietet hier eine aussichtsreiche Perspektive, um sowohl Lehrenden die
fachspezifischen und didaktischen Potenziale von digitalen Medien fir ihre Lehre
plausibel zu machen as auch die erfolgreiche Durchfiihrung von strategisch orien-
tierten E-Learning-Projekten zu unterstiitzen, indem genauer geschaut wird, wie
Projektideen und Mal3nahmen mit der vorherrschenden Fachkultur korrespon-
dieren.

2 E-Learning und Fachkulturen in der Hochschule

Die Integration und Umsetzung von E-Learning in den Hochschulen kann unter-
schiedliche Formen haben. So ergab eine Untersuchung im Sommer 2006 (Klei-
mann & Schmid, 2007, S. 152f.), dass an deutschen Hochschulen ,, digitale Lehr-
materialien, Skripte, Ton- und Video-Aufzeichnungen von Vorlesungen inzwischen
ein fast alltaglicher Bestandtell die Sudienrealitat geworden sind” und sich damit
E-Learning als begleitendes Angebot fir die traditionelle Présenzlehre etabliert
habe. Dagegen stellen technisch und didaktisch anspruchsvollere Lésungen noch
Ausnahmen dar. So ,, sind es noch immer nur relativ wenige Lehrende, die von
eTeaching-Methoden jenseits des, digitalen Copyshops Gebrauch machen” (Klei-
mann, 2007, S. 152f.). Diese Formen von E-Learning stellen unabhangig vom
didaktischen Niveau in der Regel Inhalte dar, die von Seiten der Lehrenden im
Netz zur Verfliigung gestellt und von den Lernenden rezipiert werden. Auf Grund
dieser zentralen Merkmale neben anderen wird diese Art von E-Learning grob
unter dem Begriff ,E-Learning 1.0 subsumiert. Dagegen steht die Idee vom
,E-Learning 2.0" (Downes, 2005), die an das Konzept vom Web 2.0 (O'Rellly,
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2005) ankntpft, nun fir die Forcierung eines Perspektivenwechsels im Bildungs-
bereich, der die Autonomie der Lernenden im Lehr- und Lernprozess in den Mittel-
punkt stellt. So geht es im Kern um technische und soziale Entwicklungen im
Internet, die einen erhdhten Grad an Interaktivitét, Partizipation und Kooperation
bzw. Kollaboration ermdglichen und damit in erster Linie eine veranderte Einstel-
lung und Haltung zum Lehren und Lernen mit digitalen Medien unterstiitzen.
Kerres (2006) charakterisiert allgemein die Entwicklung vom Web 1.0 zum Web
2.0 und spezifiziert diese mittels folgender Grenzverschiebungen fir Bildungs-
institutionen im Sinne von E-Learning 2.0: (1) User/innen werden zu Autoren und
Autorinnen, d.h., Lerner/innen erzeugen Content, (2) die Grenze zwischen lokaler
und entfernter Datenhaltung und -verarbeitung verschwimmt, d.h., Lernen wird
ubiquitér und (3) das Private wird zunehmend 6ffentlich: Lernen wird zur Perfor-
manz. Die Herausforderung fir die Hochschullehre besteht nun darin, diese fir das
informelle Lernen hervorragend geeigneten Prinzipien so in die spezifischen
Stukturen zu integrieren, dass berechtigt von einer hochschul spezifischen E-L ear-
ning-2.0-Praxis gesprochen werden kann.?

In diesem Kontext sai auf Euler und Seufert (2005, S. 15) verwiesen, die aufzeigen,
dass die Umsetzung mediengestiitzter Lernumgebungen ,, die Entwicklung von
Lern- und Lehrkulturen, die mit der bestehenden didaktischen Praxis in Konflikt
stehen konnen* erfordere und betonen, dass die erfolgreiche Integration von
E-Learning-Innovationen von ener integrativen Gestaltung des |mplementierungs-
prozesses abhangt, der neben den technischen, organisatorischen, 6konomischen
und didaktischen Dimensionen auch die kulturelle Dimension einer Organisation
berlicksichtigt. Fir den vorliegenden Beitrag lasst sich daraus schlief3en, dass
fachkulturelle Besonderheiten und fachspezifische Anspriiche eine weitere Heraus-
forderung neben anderen darstellen, eine Verénderung der spezifischen Lehr- und
Lernkultur mit E-Learning im Sinne einer didaktischen Innovation zu erreichen.

Huber hat fur den Bereich der Hochschullehre aufgezeigt, dass wer eine Verande-
rung der Lehrkultur an den Hochschulen bewirken wolle, sich den Fachkulturen
und den damit einhergehenden fachspezifische Besonderheiten fir die Gestaltung
von Lehr- und Lernprozessen stellen misse. Dabel betont er, dass ,, die Facher, die
als Organisationseinheiten in Forschung und Lehre fungieren, nicht mit Diszplina-
ritaten identisch sein missen und selten sind* (Huber 1991, S. 7). Mit Huber (vgl.
1991; 1992) lassen sich Fachkulturen anhand der folgenden Dimensionen unter-
scheiden: der sozidlen Zusammensetzung der Studierenden, des normativen
Klimas, der Lebensstile und kulturellen Praferenzen, der Interaktionsstrukturen, der

3 Fur erste erfolgreiche Beispiele vgl. u.a. Reinmann, Sporer & Vohle, 2007; Wageneder &
Jadin 2007.
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Lehrgestaltung und Lernsituationen, der zeitlichen und réumlichen Organisation
des Lernens, des curricularen Codes und epistemol ogischen Merkmalen.*

In diesem Beitrag wird zur Unterscheidung von fachbezogenen Merkmalen fir die
Integration von E-Learning von der Ebene der Fécher abstrahiert und in einem
heuristischen Sinne aus wissenschaftstheoretischer Perspektive Gelstes-, Sozial-
und Naturwissenschaften unterschieden. Dafur wird auf die Ausfihrungen Bene-
dikters (2001) zurtickgegriffen, der das Verhdltnis dieser drei traditionellen Wis-
senschaften diskutiert und zugleich im Sinne ener interdisziplindaren Perspektive
auf Zusammenhdnge und wechselseitige Bedingungen aufmerksam macht.”
Benedikter bezieht sich u.a. auf den Vorschlag Habermas', der eine Dreiteillung der
Wissenschaften anhand des jeweils zu Grunde liegenden Erkenntnisinteresses vor-
schlégt.

» Gegentber dem technisch-instrumentellen (erklarenden) Ansatz der Natur-
wissenschaften und gegentber dem einfiihlend-erlebenden (verstehenden)
Ansatz der Geisteswissenschaften sind die Sozialwissenschaften emanzpative
Wissenschaften insofern, als sie ihre Erkenntnis weder vorrangig auf Zwecke
noch vorrangig auf Snn anlegen, sondern in einer kritischen Weise die jeweils
zeit- und gesellschaftsspezifische Verbindung von Zweck und Snn sowie die
daraus hervorgehenden Sozial- und Menschenbilder untersuchen und
analysieren.” (Benedikter, 2001, S. 154)

Im vorliegenden Rahmen erfolgt anhand der dre traditionellen Wissenschafts-
zweige die exemplarische Darstellung fachkultureller Besonderheiten im
E-Learning mit Fokus auf Web-2.0-Anwendungen vor dem Hintergrund von
Habermas Paradigma. Diese Herangehensweise soll alerdings nicht dazu auf-
fordern, Tradiertes wieder zu beleben und der aktuell vorherrschenden inter-
disziplindren Tendenz entgegenzuwirken, sondern sie dient in diesem Rahmen
lediglich heuristischen Zwecken.

4 Eine ausfuhrliche Erorterung und differenzierte Auseinandersetzung mit dem Kulturbegriff
selbst kann hier aus Platzgriinden nicht erfolgen, weshalb fir den vorliegenden Kontext vor-
erst die Schlussfolgerung Hubers (1991) gentigen muss, zu der er nach einer ausfihrlichen
Diskussion des Kulturbegriffs kommt: ,, Mitleben und Mittun in einer Kultur geht also hervor
aus bestimmten Wahrnehmungs-, Denk-, Bewertungs- und Handlungsmustern der dieser
Kultur Angehorenden und zugleich bringt es diese immer wieder hervor.”

5 Vgl. auch Stichweh (2006), der sich mit der ,, Wirklichkeit zwischen den Disziplinen® (S. 6)
und der Interdisziplinaritét auseinandersetzt., indem er eine dritte Kultur der systematischen
Kultur-, der Wirtschafts- und der Sozialwissenschaften zwischen den Natur- und Human-
wissenschaften identifiziert.
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3 Besonderheiten von E-Learning in den Wissenschaften

Hintergrund der folgenden Ausfihrungen stellt eine qualitative Inhaltsanalyse (vgl.
Mayring, 2007) von Dokumenten zum E-Learning wie Projektbeschreibungen in
Online-Datenbanken®, Beitrége Uber fachspezifische Aktivitdten im Hamburger
E-Learning-Newsletter ,KoOP-News'’ sowie Mitschriften aus Beratungsge-
sprachen und Dokumentationen von Mal3nahmen zur Férderung der Integration von
E-Learning in den Fakultéten der Universitdt Hamburg im Rahmen des Projekts
,KOOF" dar. Zudem werden die folgenden Kriterien mit ihren graduellen Unter-
scheidungen zur Differenzierung spezifischer Besonderheiten im E-Learning in den
Geistes, Sozial- und Naturwissenschaften herangezogen (vgl. Breiter et a., in
Druck):

(1) Grad der Virtualitat:

Prasenzveranstaltung — integrierte V eranstaltung — virtuelles Seminar

(2) Grole der Lerngruppe:

individuelles Lernen — Lernen in Gruppen — Lernen in Grol3gruppen

(3) Grad der Synchroniztéat:

asynchron — asynchron/synchron — synchron

(4) Grad der Medialitat:

Veranstaltung mit elektronischer Ergénzung — Unterstiitzung mit Multimedia und
Selbstlerneinheiten — interaktive Ubungen, Simulationen

(5) Verhaltnis von Content zu Kommunikation:

L ernen anhand von Content — Content/Diskurs wechseln — Lernen im Diskurs
(6) Grad der Aktivitat der Lernenden:

rezeptives Lernen — rezeptiv/aktiv — aktives Lernen

Daran anknupfend werden fur jeden Wissenschaftsbereich exemplarisch Potenziae
und Grenzen von E-Learning 2.0 fur die facherspezifische Lehre skizziert.

6 vgl. KoOP-E-Learning-Projektdatenbank: http://koop.tutech.de koop sowie Referenzbeispiele
auf e-teaching.org: http://www.e-teaching.org/referenzbeispiele/ [26.5.2008].

7 KoOP-News-Archiv  (2006-2008). Verfugbar  unter:  http://www.uni-hamburg.de/
el earning/K oOP-Newsl etter.html [26.5.2008].
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3.1 Geaisteswissenschaften

Merkmale von E-Learning in den Geisteswissenschaften®

Virtualitat = vorrangig Présenzveranstaltungen zum direkten Austausch mit elektronischer
Kommunikation; Présenzphasen erganzt durch virtuellen Kurs
(Selbststudium)

GruppengroRe | = kleine bis mittlere Gruppengroéf3e, d.h. individuelles Lernen und kooperatives
Lernenin Gruppenim LMS oder VC

Synchronizitdt |= eher hohe Asynchronizitét mit z.B. Foren und Aufgaben im LMS und mit
synchronen Ergénzungen/ Elementen

Medialitét = geringe bis hohe Medialitét, d.h. Veranstaltungen werden mit webbasierten
Quéellen und Bilddatenbanken unterstiitzt; z.T. auch Einsatz von interaktiven
Ubungen oder Filmen oder multimedialen und hypermedialen Lernsystemen

Content vs. »  Erarbeitung wissenschaftlicher Inhalte wechselt ab mit kommunikativer

Kommunikation Interaktion; auf Grundlage der eigenen Inhalte findet ein Lernen im Diskurs
statt

Aktivitét = Uberwiegend Mischung rezeptiver, nachvollziehender Lernformen und
aktiver, produzierender Lernformen von eigenen Beitrdgen zum Diskurs

Beispide = ,AdFontes’ (http://www.adfontes.unizh.ch/1000.php)

v Past Perfect” (http://www.pastperfect.at/)

= ,Narrnetz - Narratologie im Netz* (http://www.icn.uni-hamburg.de/ narrnetz/;
vgl. KoOP-News 7, Juli 2007)

» Prometheus* (http://www.prometheus-bildarchiv.de/)

= netzspannung.org” (http://netzspannung.org/index_flash.html)

Potenziale und Grenzen fur E-Learning 2.0 in den Geisteswissenschaften: Mittels
Techniken und Anwendungen, die das Web-2.0-Konzept zur Zeit représentieren,
konnen in den Geisteswissenschaften, deren zentrale Gegensténde Sprache und
Text darstellen, z.B. stdrker am Diskurs orientierte und auf V erstehensprozesse an-
gelegte Lehr- und Lernszenarien unterstiitzt werden, so dass die Erkenntnis-
entstehung durch Kollaboration (in selbstorganisierten Gruppen) gefordert wird.
Zudem bietet es sich hier an, dass die Studierenden stark an der Erstellung und Be-
reitstellung von Inhalten beteiligt werden. Mdglichkeiten der gemeinsamen
Recherche und kollaborativen Neuordnung von Inhalten und Fundstiicken mittels
Tagging durften hier besonders interessant sein, ebenso wie die Moglichkeiten der
Vernetzung im Rahmen von Community-Portalen. Die Facher der Geisteswissen-
schaften zeichnen sich dadurch aus, dass L ehrveranstaltungen in der Regel nicht an
Labore bzw. Gberméaldig an bestimmte Lernorte gebunden sind, so dass sie fur ein
zeit- und ortsunabhéngiges Lernen mit digitalen Medien prédestiniert sind. Geistes-
wissenschaftliche Facher bieten zudem eine gute Moglichkeit neue Formen der
L eistungsbeurteilung zu erproben, wie z.B. die E-Portfolio-Methode as Dokumen-

8 Mit Benedikter (2001 S. 155) lassen sich die Geisteswissenschaften kurz fassen als ,jene
Wissenschaften vom Menschen, die sich auf sein geistig-moralisches Selbstsein im weitesten
Sinne beziehen. [...] Sie sind Ich-Wissenschaften, die dieses Ich im Gesamtzusammenhang
der von ihm hervorgebrachten und es umgebenden Kultur erfassen. Dazu mussen sie ver-
stehend, einfuhlend und erlebend vorgehen und , idiographisch® verfahren, um das Besondere
und Einmalige im Menschlichen in seiner je spezifischen Wirkung zu erfassen.”
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tation des individuellen Erkenntnisprozesses und der Aneignung von fachspezifi-
schen Kompetenzen. In den Chancen liegen hier zugleich die Gefahren, indem die
digitalen Medien nicht gezielt in die Lehre integriert werden, um zwischenmensch-
liche Diskurs- und Verstehensprozesse zu erganzen, sondern diese durch zu starke
Konzentration auf technische Aspekte eher beschrankt werden.

3.2 Sozialwissenschaften

Merkmale von E-Learning in den Sozialwissenschaften’

Virtualitat = vorrangig Présenzveranstaltungen mit elektronischer Kommunikation oder
integrierte Veranstaltung, d.h. Présenzphasen erganzt durch virtuellen Kurs
oder Selbststudium

GruppengrofRe | = individuelles Lernen, Lernen in der Gruppe bzw. in Tutorien bis zum Lernen
in Grof3gruppen mittels LMS oder V orlesungsaufzei chnung

Synchronizitét » (berwiegend asynchron mit (Gruppen-)Aufgaben und Forenim LMS, ggf. mit
synchronen (Gruppen-)Aufgaben/ Elementen in der Veranstaltung

Medialitét = geringe bis hohe Medialitét, d.h., Veransta tungen werden sowohl mit Online-
V orlesungsskripten und durch Online-Kommunikation ergénzt, als auch mit
Filmen oder aufbereiteten V orlesungsmitschnitten, Einsatz von Simulationen,
interaktive Ubungen, virtuelle Lernumgebungen als V eranstaltungsort

Content vs. = | ernen von wissenschaftlichen Inhalten und Methoden wie auch Lernen im
Kommunikation Diskurs
Aktivitat = rezeptive und aktive Lernformen finden Uberwiegend gemischt statt, wobel

die rezeptiven Formen (z.B. Informationsbeschaffung aus dem Internet oder

LMS; Selbstlernphasen) noch gegentiber aktiven Lernformen (virtuelle

Gruppenarbeit, Erstellung von Inhalten) Uberwiegen

Beispiele = ,DieMarienthalstudie — Ein Klassiker der Sozialforschung*
(http://www.sozpsy.uni-hannover.de/Marienthal/index.html)

=, eCF-getinvolved in Corporate Finance* (http://www.getinvolved.uzh.ch/)

=, pto—Psychopathology Taught Online" (http://www.pto.uzh.ch/index.html)

=, Online-Lehrbuch Jugendforschung” (http://www.online-lehrbuch-jugend-
forschung.de/)

=, mekolli - Medienp&dagogische Kompetenz fir L ehramtstudierende und
Lehrer/innen* (http://www.mekolli.net/)

=, Methodenlehre-Baukasten® (http://www.mlbk.de)

= etorn— Segeln lernen interaktiv* (http://www.e-toern.de/)

9 Die empirischen Sozia- oder Gesellschaftswissenschaften as Mittelwissenschaft zwischen
Geistes- und Naturwissenschaften beschreibt Benedikter (2001, S. 155 f.) zusammenfassend
als ,,jene Wissenschaften vom Menschen, die sich im weitesten Sinn auf seine sozialen Inter-
aktionen einerseits und auf seine soziale Bedingtheit andererseits beziehen. [...] Sie sind Wir-
Wissenschaften, die das Verhdtnis zwischen Ich und Du und die in der Gemeinschaft
wirkenden Gesetzméafdigkeiten zum Gegenstand haben. Sie verfahren sowohl verstehend as
auch erklarend und beziehen idiographische und synthetische Verfahrensweisen ein. Ent-
scheidend an ihnen ist, mit welchem Erkenntnisinteresse sie die geistes- und naturwissen-
schaftlichen Verfahren verbinden: gesellschaftskritisch-emanzipativ oder systemstabilisie-
rend-konservativ.”
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Potenziale und Grenzen fir E-Learning 2.0 in den Soziawissenschaften: Fir den
Bereich der Sozialwissenschaften liegt es nahe, das Thema Web 2.0 bzw. Internet
und Gemeinschaft unter Gesichtspunkten von Interaktion, Emanzipation oder Ge-
sellschaftskritik selbst zum empirischen Gegenstand von Lehre und Forschung zu
machen. Die personliche Mitgestaltung von Inhalten fir das Internet einerseits und
die Analyse von und Auseinandersetzung mit (kollektiv generierten) Inhalten wie
in Blogs, Wikis, Podcasts oder Netzwerkportalen andererseits kann so handlungs-
orientiert aus unterschiedlichen fachspezifischen Perspektiven thematisiert werden.
In den Sozialwissenschaften ist das Nachvollziehen und Verstehen von wissen-
schaftlichen Theorien und Modellen ebenso Gegenstand, wie die empirische, erkl&
rende Forschungspraxis. E-Learning-Werkzeuge, die ein kollaboratives Erarbeiten
von Theorien und empirischen Ergebnissen fordern sowie Erkenntnisprozesse ab-
bilden, kénnen hier das Lehren und Lernen mal3geblich unterstiitzen. E-Learning
kann hier zudem bel Projektarbeiten und Lernen in Gruppen unterstiitzen.

3.3 Naturwissenschaften

Merkmale von E-Learning in den Naturwissenschaften™

Virtualitat = vorrangig Présenzveranstaltungen wie Vorlesung, Labor, Praktikum mit
elektronischer Kommunikation oder zusétzlichen Informationen im Internet;
erganzt durch virtuellen Kurs oder Phasen des Selbststudiums; geringe
Virtualitét

GruppengrofRe | = Individuelles Lernen und Erarbeiten von wissenschaftlichen Inhalten stehen
im Vordergrund sowie Lernen in Gruppen z.B. an Fallen oder Problemen
mittels LM S oder webbasierter, multimedialer Lernumgebung

Synchronizitét = {lberwiegend asynchron mit (Gruppen-)Aufgaben und Foren im LMS, ggf. mit
synchronen (Gruppen-)Aufgaben/ Elementen in der Veranstaltung bzw. in
Tutorien

Medialitét = geringe (Vorlesungen mit Online-Skript) bis hohe Medialitat (Simulationen,
interaktive Ubungen und Werkzeuge) und Mischformen wie Einsatz von
(erganzenden) Podcasts oder Selbstlernprogrammen und Multimedia
Content vs. » das Erarbeiten (feststehender) wissenschaftlicher Inhalte steht im Vor-
Kommunikation dergrund und findet nur zum Teil im Rahmen kommunikativer Interaktionim
Netz statt bzw. im Rahmen betreuter Lerngruppen

rezeptive Lernformen Uberwiegen, erganzt durch aktive Lernformen

» ViPGen—Virtuelles Praktikum Gentechnik” (http://www.vipgen.de)

» VIrtEx —Virtual Excursion* (http://www.virtualexcursion.ethz.ch/)

, WEBGEQO" (http://www.webgeo.de/)

Aktivitat
Beispide

10 Die Naturwissenschaften lassen sich mit Benedikter (2006, S. 155) grob charakterisieren als
»jene Wissenschaften vom Menschen, die sich im weitesten Sinne auf sein physisch-mate-
rielles Dasein beziehen. [...] Sie sind jene Wissenschaften, die die physikalischen Grund-
lagenprozesse studieren, auf denen das Ich und seine Kultur aufbaut. Sie verfahren klarend,
indem sie die Naturprozesse in ihrer funktionalen Kausalitdt nachstellen, kopieren und
schliefdlich aus dem Naturgeschehen ein abstraktes Gesetz ableiten, das beliebig angewendet
werden kann und dadurch beherrschbar gemacht wird. Sie verfahren ,nomothetisch’, well
nicht der Einzelfall, sondern das Allgemeine oder Typologische der Welt sie interessiert.”
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,Cryp-Tool“ (http://www.cryptool.de/)
»VMic —the virtual mircroscope® (http://vmic.unibas.ch/)
LActiveMath" (http://www.activemath.org/)

,flymove* (http://flymove.uni-muenster.de/)

Potenziale und Grenzen fir E-Learning 2.0 in den Naturwissenschaften:
E-Learning kann sein Potenzial in erster Linie beim Lernen bzw. Erarbeiten von
Inhalten in Tutorien, selbstorganisierten Lerngruppen oder beim (vernetzten)
Selbststudium entfalten. Systematisierungsaktivitédten mit Hilfe von Tagging
koénnen z.B. in den Naturwissenschaften bel der (subjektiven) Kategorisierung von
Inhalten dazu beitragen, ein Verstéandnis fur fachspezifische Systematiken aufzu-
bauen. Fir die Naturwissenschaften sind webbasierte Anwendungen zur koopera-
tiven Erstellung und zum Austausch gemeinsamer Dokumente, die Formeln gene-
rieren konnen, von besonderem Interesse. Hier haben die neuen technischen Ent-
wicklungen ihre Potenzide, indem sie Uber asynchrones Arbeiten hinaus ein
synchrones Erarbeiten unterstitzen und Vernetzungsmoglichkeiten erdffnen.
E-Learning-Angebote im naturwissenschaftlichen Bereich zeichnen sich noch da-
durch aus, dass sie in erster Linie (Lern-)Inhalte bereitstellen, die noch durch die
Lehrenden fachspezifisch kontextualisiert und in die jeweilige Systematik einge-
bunden werden missen. Die Studierenden dieser Wissenschaftsrichtung sind in der
Regel abhangiger von spezifischen Lernumgebungen wie Labor, Klinik oder
aul3eruniversitdren Lernorten, die virtuell nur in begrenztem Umfang abgebildet
und erganzt werden konnen, wie z.B. durch virtuelle Labore oder Simulationen.
Der Vernetzungsaspekt, den E-Learning bietet, 18sst sich hier vor allem im Rahmen
von Praktika oder Exkursionen nutzen (z.B. durch Weblogs oder Netzwerkplatt-
formen). Das Lernen findet hier noch in einem stérker formellen Rahmen statt als
in den anderen Wissenschaften.

4  Alternative Differenzierungsansatze

Die Darstellung facherspezifischer Merkmale von E-Learning in den Wissen-
schaften orientierte sich in diesem Beitrag an einer traditionellen Unterscheidung.
Auf Grund des heuristischen Anspruchs soll daher auch eine Denkrichtung gestreift
werden, die deutlich macht, dass fir eine starkere Differenzierung Stufen zwischen
den drei klassischen Wissenschaftszweigen notwendig werden. So wird heute in
eine Relhe von Wissenschaften unterschieden, die zwischen den Natur- und Sozial-
wissenschaften (z.B. Psychologie) oder zwischen Sozial- und Geisteswissen-
schaften (z.B. Linguistik oder Erziehungswissenschaft) anzusiedeln sind. Haufig
werden die Ingenieurwissenschaften oder die Medizin davon getrennt gesehen, was
auch fur Formalwissenschaften wie die Mathematik gilt. Mit Tendenz zur Inter-
disziplinariat der Wissenschaften wird zunehmend von den Humanwissenschaften
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gesprochen, die sich mit dem Menschen as Forschungsobjekt befassen und zu-
gleich als Schnittmenge der drei klassischen Wissenschaftszweige angesehen
werden kénnen —wobel auch hier nicht von Einigkeit gesprochen werden kann.

Eine weitere Herangehensweise, spezifische oder fachkulturelle Besonderheiten im
E-Learning zu diskutieren, kann in der Perspektive auf methodische Charakteristika
der Wissenschaften liegen. Diese lassen sich in ihrer Tendenz wiederum einem er-
klérenden, verstehenden oder empirischen Paradigma zuordnen, sind aber fur ale
fachspezifischen Entwicklungen offen und ermoglichen eine interdisziplinare
Betrachtung. Die folgende Darstellung zeigt anhand von Beispielen auf, wie sich
E-Learning aus dieser spezifischen Perspektive positionieren lief3e:

Methoden E-Learning 1.0 E-Learning 2.0

Experiment Simulation, interaktive Ubung, Multimedia, Video- Video-Podcast,
Ubertragung bzw. -dokumentation Videokonferenz

Simulation Multimedia, CBT/WBT, interaktive Ubungen zum Wiki, Weblog, Chat

Erwerb spezifischer Kompetenzen, Selbstlernprogramm,
Videokonferenz, synchrone und asynchrone
Kommunikationswerkzeuge, virtueller Klassenraum

Beobachtung | Multimedia, interaktive Ubungen zum Erwerb spezifi- Video-Podcast, Weblog,
scher Kompetenzen, Videolbertragung bzw. Videokonferenz
-dokumentation

Interpretation | interaktive Ubungen zum Erwerb spezifischer Kom- Wiki, Chat
petenzen, Videokonferenz, synchrone und asynchrone
Kommunikationswerkzeuge, virtueller Klassenraum

Diskurs synchrone und asynchrone Kommunikationswerkzeuge, | Wiki, Weblog, Chat,
Virtueller Klassenraum IMS, Microblogging

Diese exemplarische Zusammenschau zeigt auf, dass E-Learning in seiner Band-
breite nicht fur alle Methoden gleichermal3en geeignet ist. So ist die Integration von
E-Learning-2.0-Elementen eher dort didaktisch sinnvoll, wo kommunikative und
kooperative Lehr- und Lernformen zur Fachkultur gehdren und die Lernenden als
gestaltende Subjekte im Lehr- und Lernprozess betrachtet werden. Es wird zudem
deutlich, dass zwar jedes Fach und jede Disziplin spezifische Methoden tradiert hat,
diese aber durch kommunikative und diskursive Anteile weiterentwickelt werden
konnen. E-Learning kann hier in jedem Fall sinnvoll unterstiitzen und zu einem
fachspezifischen, didaktischen Mehrwert und damit zur Forderung der Qualitét der
Lehre in den Fakultéten beitragen. Dennoch sollte von Fall zu Fall erneut geklart
werden, inwiefern E-Learning 2.0 als Weiterentwicklung von E-Learning 1.0 Uber-
haupt fur alle Facher sinnvoll oder , besser” ist und wo der jeweilige Mehrwert fir
die Verdnderung von Lehr- und Lernszenarien liegt.
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5 Fazt

Kleimann (2007) spricht davon, dass E-Learning 2.0 transformiert werden muisse,
damit es in die Hochschulen — und bezogen auf diesen Beitrag, in die jeweiligen
Fachergruppen bzw. Fachkulturen — passe. Er kommt zu dem Schluss, dass
E-Learning 2.0 fur die noch giltigen Rahmenbedingungen des Hochschulsystems
wie Exklusivitét, Reliabilitét, Standardisierung und Institutionalisierung ,, gez&hmt"
werden misse, damit es ,, zu einer wirksamen, breitflachigen Anreicherung des
traditionellen E-Learning-Paradigmas® komme (ebd., 2007, S. 157). Dem ist
soweit zuzustimmen, wobel einzuwenden bleibt, dass E-Learning 2.0 gar nicht das
Potenzial hat, alle fachspezifischen Lehr- und Lernformen zu verandern bzw. es
hier zu einem gegenseitigen Anpassungsprozess kommen muss, damit die Ideen
hinter dem E-Learning 2.0 von allen Facher wirksam ausgeschopft werden kénnen.
In diesem Sinne hat Hubers (1992, S. 104 f.) Feststellung von Anfang der 1990er
Jahre noch heute ihre Berechtigung:

» Verbesserung der Lehre ist gewil3 tberall mdglich und ndétig, kann aber je
nach Fach sehr Verschiedenes bedeuten und verlangt eine Entscheidung, ob
dabei die ohnehin kulturell dominanten Ziige optimiert oder aber durch kom-
plementare Entwicklungen gebrochen werden sollten.”

Literatur

Benedikter, R. (2001). Das Verhdltnis zwischen Geistes-, Natur- und Sozialwissen-
schaften. In T. Hug (Hrsg.), Wie kommt Wissenschaft zu Wissen? Einfuhrung in die
Wissenschaftstheorie und Wissenschaftsforschung (4, S. 137-159). Hohengehren:
Schneider.

Bloh, E. & Lehmann, B. (2003). Hochschulentwicklung durch Fakultatsentwicklung fir
den Einsatz neuer Bildungsmedien. In B. Lehmann & H. Vogt (Hrsg.), Weiterbil-
dungsmanagement und Hochschulentwicklung. Die Zukunft gestalten (S. 100-131).
Beitrége des AUE (40).

Breiter, A., Fischer, A., Hofmann, J., Mayrberger, K., Schulmeister, R. & Voge, M. (in
Druck). Referenzrahmen zu Qualitatssicherung und -entwicklung von elLearning-
Angeboten in den Bereichen Didaktik und I T-Service-Management fiir Hochschulen.

Downes, S. (2005). E-Learning 2.0. eLearn Magazin. Verflgbar unter:
http://elearnmag.org/subpage.cfm?section=articles& article=29-1 [ 26.5.2008].

Euler, D. & Seufert, S. (2005). Von der Pionierphase zur nachhaltigen Implementierung —
Facetten und Zusammenhange einer padagogischen Innovation. In S. Seufert. & D.
Euler (Hrsg.), E-Learning in Hochschulen und Bildungszentren (S. 1-24). Mnchen,
u.a.: Oldenbourg.

Huber, L. (1991). Fachkulturen. Uber die Miihen der Verstandigung zwischen den Dis-
ziplinen. Neue Sammlung (31), 3-24.

167



Kerstin Mayrberger

Huber, L (1992). Neue Lehrkultur — alte Fachkultur. In A. Dress, E. Firnhaber, H. v.
Hentig & D. Storbeck. (Hrsg.), Die humane Universitat. Bielefeld 1969-1992 (S. 95—
106). Bielefeld: Westfalen Verlag.

Kerres, M. (2006). Potenzidle von Web 2.0 nutzen. In A. Hohenstein & K. Wilbers
(Hrsg.), Handbuch E-Learning. Expertenwissen aus Wissenschaft und Praxis (4.26).
Munchen: DWD.

Kleimann, B. & Schmid, U. (2007). E-Readiness der deutschen Hochschulen. Ergebnisse
einer Umfrage zum Stand von I T-Management und E-Learning. In R. Kell, M. Kerres
& R. Schulmeister (Hrsg.), eUniversity — Update Bologna (S. 173-196). Minster:
Waxmann.

Kleimann, B. (2007). eLearning 2.0 an deutschen Hochschulen. In M. Merkt, K. Mayr-
berger, R. Schulmeister, A. Sommer & |. v. Berk (Hrsg.), Sudieren neu erfinden —
Hochschule neu denken (S. 149-158). Mnster: Waxmann.

Mayring, P. (2007). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Weinheim,
u.a.: Beltz

O'Rellly, T. (2005). What is Web 2.0? Design Patterns and Business Models for the Next
Generation of Software. Verfligbar unter:
http://www.oreillynet.com/pub/a/oreilly/tim/news/2005/09/30/what-is-web-20.html
[26.5.2008].

Reinmann G., Sporer, T. & Vohle, F. (2007). Bologna und Web 2.0: Wie zusammen-
bringen, was nicht zusammenpasst? In R. Keil, M. Kerres & R. Schulmeister (Hrsg.),
eUniversity — Update Bologna (S. 263-278). Munster: Waxmann.

Stichweh, R. (2006), Die zwei Kulturen? Gegenwartige Beziehungen von Natur- und
Humanwi ssenschaften. Verflgbar unter:
http://www.unilu.ch/files/stw_die_zwei_kulturen.pdf [26.05.2008].

Wageneder, G. & Jadin, T. (2007). eLearning2.0 — Neue Lehr/Lernkultur mit Social Soft-
ware? Verflgbar unter: http://wageneder.net/artikel/fnma-13.html [26.5.2008].

168



Tanja Jadin, Christoph Richter, Eva Zoser|

Formelle und informelle L er nsituationen aus Sicht
Osterreichischer Studierender

Zusammenfassung

Im Zentrum dieser Arbeit steht eine explorative Befragung von 770 Studierenden
aus elf osterreichischen Hochschulen zu den von ihnen als relevant erlebten Lern-
situationen. Ziel ist es, formelle und informelle Lernsituationen und -kontexte von
Studierenden zu identifizieren und diese miteinander in Beziehung zu setzen. Die
Ergebnisse werden abschlief3end im Hinblick auf die Bedeutsamkeit fir die
Gestaltung von Lernsituationen in der Hochschule und den Einsatz medialer Lern-
umgebungen diskutiert.

1 Einleitung

Vor dem Hintergrund institutioneller Verénderungen, unter anderem initiiert durch
den Bologna-Prozess, die zunehmende Bedeutung der Wissensgenerierung als
Wirtschaftsfaktor sowie der Notwendigkeit |ebensbegleitenden Lernens, ergeben
sich wesentliche Fragen fir die Gestaltung zuktnftiger Bildungsangebote wie auch
entsprechender Technologien im Aus- und Weiterbildungskontext. Um der Kom-
plexitdt und Verschrankung von Lernprozessen in der Wissensgesellschaft gerecht
zu werden, erscheint eine dkologische Sichtweise erforderlich, in dessen Mittel-
punkt der/die Lernende steht. Nach Barron (2004, S. 6) lassen sich entsprechende
L ernokologien wie folgt definieren:

“| define a learning ecology as the accessed set of contexts, comprised of con-
figurations of activities, material resources and relationships, found in co-
located physical or virtual spaces that provide opportunities for learning.”

Dieser Sichtweise entsprechend besteht die personenbezogene Lerndkologie aus
der Gesamtheit der fur diese Person lernrelevanten Kontexte. Die jewelligen Kon-
texte sind dabei durch entsprechende Téatigkeiten und Praktiken, Ressourcen,
Werkzeuge und Medien sowie durch die beteiligten Personen und réumlichen und
physischen Gegebenheiten definiert. Es stellt sich die Frage, welche lernrelevanten
Kontexte fur Studierende bedeutsam sind und welche Bedeutung Medien in den
verschiedenen Lernkontexten haben. Welche Konsequenzen ergeben sich daraus
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fur die Gestaltung von Lernsituationen in der (formellen) Hochschul ausbildung und
dem Angebot an Neue Medien fur Lehren und Lernen?

Wahrend die grof3e Bedeutung informeller Lernkontexte empirisch gut belegt ist
(z.B. BMBF, 2001; Cedefop, 2003) und algemeine Charakteristika formeller wie
auch informeller Lernkontexte von verschiedensten Autorinnen und Autoren be-
schrieben wurden (z.B. Boekaerts & Minnaert, 1999; Livingstone, 1999), ist weit-
gehend offen, wie sich konkrete L ernsituationen und -praktiken in den unterschied-
lichen Umgebungen gestalten und welche Beziehungen zwischen verschiedenen
L ernkontexten bestehen (z.B. Colley, Hodkinson & Malcom, 2003).

Dariiber hinaus legen Studien in Bezug auf den Einsatz von Medien beim Lernen
nahe, dass Neue Medien einen nachhaltigen Einfluss auf die individuellen und
kollektiven Lernpraktiken haben, dass hier aber weniger institutionsgebundene
Medien, wie zum Beispiel Lernmanagementsysteme, sondern vielmehr flexible und
fir den Lernenden frel verfigbare Medien und Werkzeuge von Bedeutung sind
(z.B. Conole et d., 2006). In dnlicher Weise ist argumentiert worden, dass die
derzeit im Bereich der Hochschullehre eingesetzten Medien, alen voran die Lern-
managementsysteme, den Anforderungen an eine integrative und institutionstber-
greifende Sichtweise, die den/die Lerner/in in den Mittelpunkt des Lerngeschehens
stellt, nicht gerecht wird (Wilson, et a., 2006).

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, ein genaueres Verstandnis der Lernsituationen
und -praktiken von Studierenden in verschiedenen formellen sowie informellen
Kontexten zu entwickeln. Neben der Frage nach der Bedeutsamkeit verschiedener
Formen des Lernens in den unterschiedlichen Kontexten steht dabel insbesondere
die Frage nach den jeweils relevanten Medien im Vordergrund der Analyse.

2 Facetten desLernens

Auf die Bedeutsamkeit von informellem Lernen wurde in den vergangen Jahren
vielfach hingewiesen (z.B. Cross, 2003; European Commission, 2001; Colley et al.,
2003). Der Rat der Europdischen Union (2004) hebt die Forderung der Ermittiung
und Validierung formeller und nicht formeller Lernprozesse hervor. Informelles
Lernen rickt somit vermehrt ins Blickfeld der Diskussion, um die Vielfalt von
L ernprozessen und -biographien besser verstehen zu kdnnen.

Eine allgemeine Definition von formellem und informellem Lernen sowie eine
genaue Abgrenzung beider Konzepte stehen bislang aus (z.B. Boekaerts &
Minnaert, 1999). Unabhangig von Abweichungen in der Terminologie sowie unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzungen kénnen die Begriffe jedoch grob wie folgt be-
stimmt werden: Formelles Lernen ist institutionell, stark strukturiert, findet im
Rahmen von Bildungsinstitutionen statt und wird mit einem Zertifikat abge-
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schlossen (Marsick & Watkins, 2001; Schugurensky, 2000). Informelles Lernen
kann zwar auch in Institutionen stattfinden, ist jedoch gekennzeichnet durch eine
geringe Strukturierung und fuhrt nicht zu einem Abschlusszertifikat. Die Lerniniti-
ative und Lernkontrolle liegt bei den Lernenden selbst und ist nicht abhangig von
einer Ingtitution. Schugurensky (2000) gibt als Beispiele fir informelles Lernen
Fremdsprachen lernen und Sportarten lernen an. Autoren wie Schugurensky (2000),
Livingstone (1999) sowie Marsick und Watkins (2001) betonen, dass informelles
Lernen auf3erhalb von Curricula stattfindet, jedoch nicht auch zwingend auf3erhalb
von Institutionen. Einige Autoren und Autorinnen verweisen zudem noch auf die
Maoglichkeit inzidentellen Lernens. Inzidentelles Lernen wird als Bestandteil des
informellen Lernens gesehen (Schugurensky, 2000; Marsick & Watkins, 2001) und
findet beildufig und meist unbewusst statt.

Die Eintellung in formelle und informelle Lernkontexte ist eine M 6glichkeit um die
Facetten des Lernens zu erfassen. Andererseits wird diese Vorgehensweise kriti-
siert. Colley et al. (2003) schlagen dagegen vor, formell und informell als graduelle
Merkmale von Lernsituationen und nicht als einander ausschlief3ende Kategorien
zu betrachten. Demnach geht es darum, Lernsituationen hinsichtlich ihrer verschie-
denen Charakteristika zu erfassen. Fur anaytische Zwecke sollten Eigenschaften
von Lernsituationen wie formell, informell, Ort bzw. Setting, Zweck, Prozess und
Inhalt definiert werden (Colley, et a., 2003). Boekaerts und Minnaert (1999) geben
an, dass die Forschung zum informellen Lernen drel Bereichen zugeordnet werden
kann: 1) Lernen von Familienmitgliedern, Peers, Experten bzw. Expertinnen,
2) Lernen in informellen Umgebungen wie Museen, Galerien, Parks, Zoos, 3)
L ernen von Massenmedien wie Fernsehen, Video und I nternet.

Unabhangig von der Unterscheidung zwischen informellem und formellem Lernen
lassen sich Lernsituationen auch in Hinblick auf die jewells zu Grunde liegende
Metapher des Lernens beschreiben. Metaphern des Lernens bezeichnen dabei nach
Sfard (1998) keine Lerntheorien im engeren Sinne, sondern grundlegende Denk-
weisen im Bezug auf Lernen und die (Weiter-)Entwicklung von Wissen, ein-
schliefflich impliziter Vorannahmen und Uberzeugungen. Wéahrend Sfard (1998)
zunéchst zwischen der Metapher des Lernens als Wissensaneignung (acquisition
metaphor) und Lernen als Partizipation (participation metaphor) unterschied, haben
Paavola, Lipponen & Hakkarainen (2004) as erganzende dritte Metapher das Lernen
as Prozess der Wissensgenerierung (knowledge creation) vorgeschlagen. Wahrend
unter dem Blickwinkd der Wissensaneignung die Vermittlung von Informationen
und individuelle Rekonstruktion von Wissensbestanden im Vordergrund steht, liegt
das Hauptaugenmerk des Lernens durch Partizipation auf der Teilhabe an soziaen
Praktiken und gemeinsamen Aktivitdten von Expertinnen bzw. Experten und Laien
bzw. Laiinnen. Die Perspektive der Wissensgenerierung schliefdich betont die
kollaborative (Weiter-) Entwicklung physischer wie auch konzeptueller Artefakte und
damit verbunden Lernen a's Entwicklung und Schaffung neuen Wissens.
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3 Untersuchung

Fir die explorative Erhebung von Lernsituationen und -kontexten wurde ein Frage-
bogen entwickelt. Ziel war es in diesem ersten Schritt, so viele Studierende wie
moglich zu erreichen. Um Studierende fUr den Fragebogen zu gewinnen, wurden
mittels E-Mail Aussendung mehrere Personen von Fachhochschulen und Univer-
sitdten an Schltsselstellen gebeten, den Fragebogen unter ihren Studierenden zu
bewerben. Die Studierenden konnten bei Beantwortung des Fragebogens an einem
Gewinnspiel teilnehmen. Es wurde dreimal jewells ein Blchergutschein im Wert
von EUR 20,- verlost. Die Umfrage lief vom 11.12.2007 bis 24.1.2008. Aus Platz-
grunden kénnen hier nur einige Ergebnisse aus der Befragung prasentiert werden.

3.1 Fragestellung

Folgende Fragestellungen sind in dieser Arbeit zentral:

e Welche formellen und informellen Lernsituationen stehen im Mittelpunkt des
Studienalltags?

e |nwelchem Kontext finden diese Lernsituationen statt?

e Weche Medien kommen in welchem Ausmal? in den verschiedenen Lern-
kontexten und -situationen zum Einsatz?

3.2 Stichprobe

An der Befragung haben 770 Personen teilgenommen, 66,2% davon sind Frauen
und 33,8% sind Manner. Das durchschnittliche Alter der Befragten lag bel 23,7
Jahren (SD = 5,4). Die Mehrheit der befragten Personen gab zum Zeitpunkt der Be-
fragung an die osterreichische Staatsburgerschaft (85,3%) zu besitzen, gefolgt von
der deutschen Staatsbirgerschaft (9,1%) und der italienischen (3,6%). Die durch-
schnittliche Semesteranzahl der Studierenden lag bel 4,5.

Die meisten Antworten kamen von Studierenden der Universitét Innsbruck
(25,9%), gefolgt von der FH Oberdsterreich (21%), der Johannes Kepler Universi-
tét Linz (15,7%) und der Universitat Wien (15,3%). AulRerdem konnten noch Teil-
nehmerinnen und Tellnehmer der Medizinischen Universitét Graz (6,6%), Univer-
gtat Salzburg (5,6%), Karl Franzens Universitéte Graz (3,6%), FH Pinkafeld
(3,2%), FH Wien (1,9%), FH Salzburg (0,7%) und der Donau-Universitdt Krems
(0,5%) erreicht werden. Personen mit unterschiedlichsten Studienrichtungen haben
den Fragebogen beantwortet. Die drel am haufigsten genannten Studienrichtungen
waren: Publizistik und Kommunikationswissenschaft (17%), Wirtschaftswissen-
schaften bzw. BWL (8,3%) und Medizin (7,9%).
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Von den Befragten gaben 53,7% an, neben dem Studium zu arbeiten. Die durch-
schnittliche Arbeitszeit wurde dabel mit 19,19 Stunden angegeben.

3.3 Beschreibung der Lernsituationen

Die Lernsituationen wurden in Anlehnung an die Metaphern des Lernens (Paavola
et a., 2004; Paavola & Hakkarainen, 2005) definiert. Ziel war es, prototypische
Situationen zu finden, die wesentliche Merkmale der drel Metaphern des Lernens
abbilden, namlich Wissensaneignung, Partizipation und Wissensgenerierung. Zu
diesem Zweck wurden zunéchst basierend auf einer Literaturrecherche bisherige
Untersuchungen zu Lernsituationen gesichtet. Nach einem Pretest an 15 Studieren-
den wurden die Lernsituationen von 25 auf 12 reduziert und sprachlich Uber-
arbeitet. Dabel wurde darauf geachtet, dass diese die drei Metaphern des Lernens
abdecken. In Tabelle 1 sind die festgelegten L ernsituationen mit den dazugehorigen
Metaphern des Lernens dargestellt.

Wissensaneignung (Knowledge Acquisition)
Vorbereitung auf eine Prifung
Eine Prasentation verfolgen (Vorlesung, Vortrage, Informationssendungen)
Situationen beobachten und analysieren
Etwas lesen (Bicher, Zeitschriften, Online Inhalte, Zeitungen etc.)

Partizipation (Knowledge Participation)

Einen Text fur andere verfassen (Bericht, Protokoll, schriftliche Ausarbeitungen)
Présentation erstellen und Vortrag halten
Praktische Erfahrungen sammeln (z.B. Praktikum)
Mit anderen diskutieren

Wissensgenerierung (Knowledge Creation)
An einem Projekt arbeiten
Etwas Neues gestalten, entwerfen (z.B. Produkte, Theorien, Modelle, Prozesse etc.)
Probleme |0sen
V orgegebene Losungen hinterfragen

Tab. 1. Lernsituationen zugeordnet zu der betreffenden Lernmetapher

Erfassung der formellen und informellen Lernkontexte Studierender

Um zu erheben, welche Lernsituationen in welchen Kontexten relevant sind,
wurden alle Lernsituationen einmal fur den formellen (im Rahmen des Studiums)
und einmal fur den informellen Bereich (auRerhalb des Studiums) prasentiert. Da
bei wurden zunéchst im Fragebogen alle Fragen fur den formellen Bereich gestellt.
Anschlief3end mussten die Studierenden dieselben Fragen fir den informellen Be-
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reich beantworten. Die Studierenden wurden aufgefordert, alle Lernsituationen hin-
sichtlich ihrer Bedeutsamkeit anzugeben. Sie mussten ale 12 Lernsituationen hin-
sichtlich ihrer subjektiven Bedeutsamkeit einstufen' und anschlieRend jene Lern-
situation auswéhlen, die sie fur sich als am bedeutsamsten ansehen. Fir diese
wichtigste L ernsituation sollten die Studierenden dann ein fur sie typisches Beispiel
skizzieren. Diese Angabe diente einerseits a's Anker fir die nachfolgende Kontex-
tualisierung der Lernsituation, andererseits aber auch zur Ausdifferenzierung der
jewelligen gewahlten Lernsituation. Im néchsten Schritt mussten die Befragten an-
geben, an welchem Ort dieses Beispiel stattfindet, welche Personen und welche
Medien dabei eine Rolle spielen.

Ranking der Lernsituationen im formellen und informellen Bereich

In Abbildung 1 sind die Lernsituationen hinsichtlich ihrer subjektiven Bedeutsam-
keit fur den formellen und informellen Bereich aufgelistet. Im Rahmen des
Studiums wird die ,, Vorbereitung auf eine Prifung” (38,8%) und ,, praktische Erfah-
rungen sammeln® (18,3%) als am bedeutsamsten eingestuft, wahrend aul3erhalb des
Studiums ,,etwas lesen® (17,5%) und ,, mit anderen diskutieren“ (17,1%) digjenigen
L ernsituationen mit der hdchsten Relevanz darstellen.

Vorbereitung auf eine Priifung
Praktische Erfahrungen sammeln
An einem Projekt arbeiten

Etwas lesen

Mit anderen diskutieren
Probleme l6sen

Informell
Prasentation erstellen und Vortrag halten
B Formell
Etwas Neues gestalten, entwerfen
Vorgegebene Lésungen hinterfragen

Situationen beobachten und analysieren

Einen Text fiir andere verfassen

Eine Présentation verfolgen

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45
Abb. 1: Bedeutsamkeit der Lernsituationen fur formell und informell

1 DasAntwortformat war siebenstufig (sehr bedeutsam bis gar nicht bedeutsam).
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Die relevantesten Lernsituationen beziiglich der drel Kontextvariablen Ort,
Person und Medium

In Tabelle 2 werden die relevantesten Lernsituationen im formellen und infor-
mellen Bereich in Zusammenhang mit den Kontextvariablen Person, Ort und
Medium présentiert. Dabel werden die relevantesten Lernsituationen aus dem for-
mellen Bereich, namlich ,Vorbereitung auf eine Prifung® und , praktische Erfah-
rung sammeln“ den beiden bedeutsamsten Situationen aus dem informellen Bereich
(,etwas lesen* und ,, mit anderen diskutieren) gegeniiber gestellt. Es werden je-
wells die am haufigsten genannten Auspragungen der Kontextvariablen angegeben.

Die Lernsituation ,,mit anderen diskutieren unterscheidet sich je nachdem ob dies
im formellen oder informellen Bereich geschieht. Diskutiert wird im formellen
Kontext vor alem in der Hochschule, mit Studienkollegen und -kolleginnen und
manchmal unter Einsatz eines Chats. Aulerhalb des Studiums spielen Freunde und
Freundinnen eine wichtige Rolle, diskutiert wird sehr viel zu Hause und als
Diskussionsmedium wird am haufigsten E-Mail eingesetzt. Drei Lernsituationen
unterscheiden sich bezliglich des Kontextes dabel nicht, namlich ,,VVorbereitung auf
eine Prafung”, , praktische Erfahrung sammeln“ und ,etwas lesen*. Sowohl im
formellen als auch im informellen Bereich werden dieselben Kontextvariablen als
bedeutsam angesehen. Auf eine Prifung bereiten sich die meisten Studierenden
aleine, zu Hause mit einem Buch vor. Praktische Erfahrungen werden meist mit
Arbeitskollegen und -kolleginnen am Arbeitsplatz gesammelt. Wobei hier die
Suchmaschine als besonders bedeutsam genannt wurde. Gelesen wird, nicht weiter
verwunderlich, vorwiegend alein, in einem Buch und zu Hause.

L emnsitustionen Formell Informell
Kontext % Kontext %
V orbereitung auf Person Alleine 83,9 Alleine 51,2
eine Priifung Ort Zu Hause 68,6 | ZuHause 32,6
Medium | Buch 70,6 Buch 46,5
Praktische Person Arbeitskollegen Arbeitskollegen und
Erfahrung 525 -kolleginnen 576
sammeln Ort In der Arbeit 574 | Inder Arbeit 60,0
Medium | Suchmaschine 447 Suchmaschine 36,8
Person Alleine 94,0 Alleine 88,1
Etwas lesen Ort Zu Hause 74,0 Zu Hause 70,4
Medium | Buch 92,0 Buch 87,4
Mit anderen Person Studienkollegen 100,0 'I\:/Irgulr:]:;lrj]?gﬁn und 90,2
diskutieren Ort Uni/ FH 53,1 Zu Hause 43,2
Medium | Chat 34,7 E-Mail 22,7

Tab. 2. Ausprégung der Kontextvariablen in den bedeutsamsten L ernsituationen Studie-
render
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Beispiele fiir Lernsituationen

Welche Beispiele nennen Studierende fir die am bedeutsamsten eingestuften Lern-
situationen? Die Angaben der Studierenden wurden einer qualitativen Inhalts-
analyse (Mayring, 2003) unterzogen.

Die Lernsituation ,Prifung vorbereiten® ist im formellen und im informellen
Bereich geprégt vom Lernen fur Abschlussklausuren und Tests. Im formellen wie
auch im informellen Bereich wird die Bedeutsamkeit dadurch begriindet, dass die
Beurteilung der Prifungsergebnisse fur das Weiterkommen im Studium entschei-
dend ist. Meist wird der Stoff alleine einige Wochen bzw. kurz vor der Prifung
unter Zeitdruck intensiv wiederholt. Im informellen Bereich beziehen sich nur
wenige Antworten auf Priifungsvorbereitungen auf3erhalb des Hochschulkontextes,
wie beispielsweise das Lernen fur Prifungen aus dem Arbeitsbereich oder die
Flhrerscheinprifung.

In der Lernsituation ,, praktische Erfahrungen sammeln werden im formellen wie
auch im informellen Bereich vor allem Erfahrungen aus Berufspraktika, Neben-
und Ferialjobs genannt. Generell ist hierbel ein Theorie/Praxis-Gap auffallig. Erst
in der Praxis wird gelernt wie der berufliche Alltag ablauft und welche Theorien
und Fertigkeiten Anwendung finden. So gewonnene Erfahrungen gelten somit als
wichtige Vorbereitung auf das Berufsleben. Wahrend im formellen Bereich in
erster Linie auf Berufspraktika verwiesen wird, werden im informellen Bereich
tellweise auch Erfahrungen aus dem Privatleben adressiert.

In der Lernsituation , etwas lesen werden im formellen Bereich intrinsisch moti-
vierte Themenvertiefungen nur vereinzelt genannt, wahrend dieser Bereich den
Schwerpunkt in den Antworten der informellen Lernsituation bildet. So sind
Weiterbildung aulRerhalb des Studiums, Allgemeinbildung und der Wunsch am
Laufenden zu sein, wichtig, wahrend formell studiumsrelevante Aufgabenstel-
lungen, wie beispielsweise Recherche im Zuge von Abschlussarbeiten, im Fokus
sind. Im informellen Bereich werden hauptséchlich Zeitungen, Fachzeitschriften/-
literatur, Online-1nhalte angegeben, im formellen Bereich sind Blicher zentral.

In der formellen und auch in der informellen Lernsituation ,, mit anderen diskutie-
ren* wird positiv angemerkt, dass durch Diskussionen neue Sichtweisen und
Aspekte zu Tragen kommen, die den eigenen Horizont erweitern und beim
Problemlésen forderlich sind. Wahrend im formellen Bereich hauptsachlich auf
Diskussionen, die im Rahmen des Unterrichts stattfinden, Bezug genommen wird,
steht in der informellen Lernsituation der Austausch mit Freunden Uber tages
aktuelle Themen, Politik, Religion und soziales Leben im Vordergrund. Im
formellen Bereich gibt es darliber hinaus vereinzelt Hinweise, dass in der Mensa
bzw. abends beim Zusammensitzen Uber studiumsrelevante Inhalte diskutiert wird.
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Die Bedeutung der Medien beim Lernen

In der Uberwiegenden Mehrzahl der von den Studierenden als relevant erachteten
Lernsituationen spielen Medien eine Rolle. Lediglich in 19% der im formellen
Kontext und in 31% der im informellen Kontext beschriebenen Beispiele, werden
Medien als nicht relevant erachtet. Insgesamt wahlten die Studierenden im formel-
len Bereich durchschnittlich 3,7 (SD 2,7), im informellen Bereich 3,0 (SD 3,0)
Medien als fur die Lernsituation relevant aus.

Wissensaneignung Parti zipation Wissensgenerierung
Eingesetzte Medien Formell |Informell | Formell |Informell | Formell Informell
Traditionelle
Informationsmedien 74,1% 72,9% 46,0%| 31,1% 66,7% 45,8%
Internetbasierte
Informationsmedien 69,4%| 51,1% 54,9%| 31,4% 73,2% 55,2%
Internetbasierte
Kommunikationsmedien 37,4% 33,6% 41,7% 37,2% 60,1% 58,5%
Office Programme 29,6% 15,3% 36,6% 23,6% 45,8% 34,9%
Kein Medium 10,2% 17,9% 31,5%| 46,3% 18,3% 24,1%

Tab. 3: Haufigkeitsverteilung der eingesetzten Medien in Abhangigkeit von
Lernsituation und -kontext

Tabelle 3 gibt einen Uberblick tber die Haufigkeit mit der bestimmte Medien in
Abhangigkeit von Lernsituation und Lernkontext als wichtig erachtet werden. Die
im Rahmen der Untersuchung erfassten ,traditionellen® Informationsmedien um-
fassen Bicher, Zeitungen, Zeitschriften sowie Videos und DVDs. Unter den inter-
netbasierten Kommunikationsmedien wurden Chat, E-Mail, Diskussionsforen so-
wie Community-Plattformen (z.B. StudiVZ) subsumiert. Die internetbasierten
Informationsmedien schliefdlich umfassen Internet Suchmaschinen, Wikipedia/
Wikis, Weblogs, Podcasts (Video/Audio), RSS-Feedreader sowie elektronische
Bibliotheken und Online-Archive.

3.4 Zusammenfassung

Beim Vergleich der als subjektiv bedeutsam wahrgenommenen Lernsituationen
wird deutlich, dass im informellen Bereich eine grofdere Bandbreite an Lernsitua-
tionen als relevant eingestuft wird, als dies im formellen Bereich der Fall ist. Im
Rahmen des Studiums wird vor alem die ,Vorbereitung auf eine Prifung“ und
,Praktika*® as relevant angesehen, wahrend auf3erhalb des Studiums Situationen
wie , etwas lesen“ oder ,miteinander diskutieren* ebenso bedeutsam sind. Bei der
Kontextbestimmung der Lernsituationen wird deutlich, dass sich diese fir den
formellen und informellen Bereich nicht wesentlich unterscheiden. In drel der vier
dargestellten Lernsituationen (vgl. Tab. 2) sind dieselben Kontextvariablen von
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Bedeutung. Dabel stellt sich die Frage inwieweit eine strikte Unterteilung in for-
melle und informelle Lernkontexte moglich bzw. sinnvoll ist. Weiters gilt es zu
Uberlegen, ob die Studierenden die fur sie relevanten Lernsituationen klar ab-
grenzen und eindeutig zwischen Situationen inner- und aufRerhalb des Studiums
unterscheiden konnten. Indizien fir die Annahme dass den Studierenden eine klare
Abgrenzung zumindest schwer falt, ergeben sich aus der Inhaltsanalyse der Bei-
spiele fur Lernsituationen. Hier haben einige Studierende bel der Beschreibung
eines Beispiels fir den informellen Bereich auf ihre Antwort aus dem formellen
Bereich verwiesen.

Hinsichtlich der Rolle von Medien beim Lernen zeigt sich, dass sowohl im formel-
len wie auch im informellen Bereich Medien von den Studierenden als relevant
erachtet werden. Hierbei kommt neben den klassischen Informationsmedien wie
Bilchern und Zeitschriften auch den internetbasierten Informations- und Kommuni-
kationsmedien eine wesentliche Bedeutung zu. In den Féllen in denen Medien zum
Einsatz kommen zeigt sich dartiber hinaus, dass L ernsituationen oftmals durch den
gemeinsamen Einsatz verschiedener Medien gekennzeichnet sind. Im Vergleich
Uber verschiedene Formen des Lernens féllt insbesondere die breite Streuung der
eingesetzten Medien im Bezug auf diese Lernsituationen auf, die der Wissens-
generierung (knowledge creation) zugeordnet werden konnen. Diesbeziglich
nehmen sowohl internetbasierte Informations- wie auch Kommunikationsmedien
eine besondere Rolle ein.

4 Fazt

Die vorliegende Untersuchung formeller und informeller Lernsituationen aus Sicht
der Studierenden stellt eine erste explorative Anndherung an ein komplexes
Themengebiet dar. Trotz moglicher Einschrankungen in Bezug auf die Repréasenta-
tivitdt der Stichprobe wie auch einer notwendigerwei se selektiven Betrachtung der
jewelligen Lernsituationen, liefern die Ergebnisse jedoch einen Eindruck Uber die
relative Bedeutsamkeit verschiedener Lernsituationen sowie tber die formellen und
informellen Kontexte in denen Lernen aus Sicht der Studierenden stattfindet. Es
wurde festgestellt, dass die Studierenden im formellen Bereich die Prifungs-
vorbereitung sowie die Sammlung praktischer Erfahrungen as die mit Abstand be-
deutsamsten Lernsituationen einstufen, wahrend andere Lernformen wie Projekt-
arbeit, Lesen und Diskutieren als weitaus weniger bedeutsam betrachtet werden.
Hier stellt sich die dringende Frage, wie Studierende Lernen an einer Hochschule
wahrnehmen und wodurch diese Sichtweise geprégt ist. Im informellen Bereich
werden zudem auch andere Lernsituationen als bedeutsam eingestuft. Die Fokus-
sierung auf wenige lernrelevante Situationen im formellen Bereich steht dabei im
Gegensatz zu einer breiteren Streuung im informellen Bereich. AulRerdem konnte

178



Formelle und informelle Ler nsituationen aus Scht dsterreichischer Sudierender

aufgezeigt werden, dass sich die am bedeutsamsten eingestuften Lernsituationen
bezliglich Kontextvariablen im formellen und informellen Bereich nicht unter-
scheiden. Eine genaue Abgrenzung kann somit hinterfragt werden (vgl. Colley, et
al., 2003).

Vergleicht man die Lernsituationen anhand der Metaphern des Lernens, so zeigt
sich, dass Situationen aus dem Bereich der Wissensgenerierung nur selten als rele-
vant eingeschétzt werden. Die Grinde hierfur liegen im Unklaren. Assoziieren die
Studierenden diese Situationen nicht mit Lernen oder treten diese tatséchlich selte-
ner auf? Diese Frage gilt es in weiteren Untersuchungen abzuklédren. Die Bedeut-
samkeit der Medien fur Lernen konnte in den verschiedensten Lernsituationen fest-
gestellt werden. Neben der Bedeutung der einzelnen Medien gilt es der Frage nach-
zugehen, wie verschiedene Medien im Zusammenspiel genutzt werden.

Betrachtet man die Ergebnisse in Hinblick auf Moglichkeiten zur Offnung des Bil-
dungsraums Hochschule, so stellt sich die Frage, ob neben einer stérkeren Orientie-
rung an der Mediennutzung der Studierenden selber, nicht insbesondere eine engere
Verzahnung informeller und formeller Lernpraktiken von Noéten ist. Die Betonung
von PrUfungsvorbereitung sowie der Sammlung praktischer Erfahrungen als
zentrale Lernsituationen, deutet darauf hin, dass viele Studierende die Hochschule
als ein weitgehend in sich geschlossenes und praxisfernes System ansehen.
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| ntegration von Social Softwar e in die Hochschullehre.
Ein Ansatz zur Unterstitzung der Lehrenden

Zusammenfassung

Der Beitrag geht der Frage nach, wie sich E-Learning-Arrangements unter Einbin-
dung von Socia Software an Hochschulen realisieren lassen, ohne die Charakteris-
tika dieser Tools zu unterlaufen. Die erfolgreiche Anbindung von — ansonsten meist
informell genutzter — Social Software an E-Learning-Angebote von Hochschulen
erfordert aus Sicht des Autors und der Autorin einen dozentenzentrierten Ansatz.
Anhand eines Erfahrungsberichts zeigen sie die Problematik fehlender Lehrunter-
stitzung auf. Zur Lésung dieses Problems entwickeln sie ein Modell, wie sich die
vielfdltige Nutzung von Social Software in die verteilte Online-Lehre integrieren
lasst und entwerfen ein entsprechendes Werkzeug zur Unterstitzung der
Dozierenden.

1 Einleitung

Menschen bewegen sich zunehmend selbstversténdlich im partizipativen Web.
Schon heute beteiligt sich laut JIM-Studie 2007 (MPFS, 2007) bereits ein Viertel
der jugendlichen Internetnutzer/innen aktiv am Web 2.0 und produziert mehrmals
pro Woche eigene Inhalte. Dieser Trend wird sich in den kommenden Jahren ver-
stéarken (NMC, 2008). Die Nutzung von entsprechender Social Software findet in
verschiedenen Lebenszusammenhangen statt, z.B. in der Freizeit, beim kollabora-
tiven Arbeiten oder informellen Lernen in Personal Learning Environments (PLES).
Die alltagliche Verwendung von Social Software erlaubt es, die Netzwerke von
Personen, Inhalten oder Services zusammenzufihren und zu unterstiitzen (Attwell,
2007).

Fraglich ist, wie diese Erfahrungen und Kompetenzen im Umgang mit bestimmten
Werkzeugen fur Lernen und Lehren an Hochschulen nutzbar gemacht werden
konnen. Wie also kann der private, selbstverstandliche Gebrauch dieser Werkzeuge
mit ingtitutionalisiertem Lernen verbunden werden? Wie kann Social Software in
institutionelle Ablaufe integriert werden, ohne ihre Charakteristika im Hinblick auf
eine individuelle Softwareauswahl und deren Adaptierbarkeit, Kommunikation,
Kollaboration und soziadle Vernetzung sowie die kollektive Aggregation und das
Teilen von Inhalten zu verlieren?
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2 Erfahrungsbericht eines E-L earning-Seminars

In dem Seminar ,, Erkundung des virtuellen 3D-Lernraums Second Life" fir Studie-
rende der Padagogik setzten wir im Sommersemester 2007 an der Technischen
Universitdt Darmstadt ein Medienkonzept ein, in dem wir einen Brickenschlag
zwischen der virtuellen 3D-Umgebung Second Life und Web-2.0-Anwendungen
unternahmen (Miller & Leidl, 2007). Zentrales Element des Seminars war ein an
den Vorerfahrungen und Kompetenzen der Studierenden orientierter, flexibler Ein-
satz von Socia Software — insbesondere von Weblogs.

2.1 Medienaeinsatzim Seminar

Da in sozia- und geisteswissenschaftlichen Disziplinen die Kommunikation
zwischen Lehrenden und Lernenden in seminaristischen Lehrformen zentral ist
(Sesink et al., 2005), sollte auch unser Medieneinsatz diesen dialogischen Aus-
tausch unterstiitzen. Daher orientierten wir uns an einem von Rd4ll (2005) vor-
geschlagenen Konzept, in dem sowohl Lehrende als auch Lernende jewells eigene
Weblogs fuhren: Jede/r Teilnehmer/in konnte so in seinem/ihrem Blog Lernerfah-
rungen reflektieren, Diskussionsbeitrége verfassen, Fragen stellen oder Uber Kom-
mentare und Trackbacks Feedback geben.

In diesem Blended-L earning-Setting war auch die virtuelle Welt Second Life Teil
der Medienumgebung. Wéahrend in Second Life vornehmlich synchrone Kommuni-
kation unterstiitzt wird, ist flr verteiltes, seminaristisches E-Learning auch die zeit-
versetzte, diskursorientierte Nutzung winschenswert (vgl. Wageneder & Jadin,
2006). Dafur ist eine Verknlpfung mit anderen Social-Software-Anwendungen wie
beispielsweise Weblogs oder Social-Bookmarking-Tools und deren Syndikations-
mechanismen notwendig. Solche Tools, die eine Schnittstelle zwischen Second
Life und dem Web bieten, wurden bereits durch verschiedene freie und kommer-
zielle Anwendungen redlisiert.! In der Mehrzahl orientieren sie sich an Web-2.0-
typischen Tools. Studierende konnten die von ihnen préferierten Anwendungen
auswahlen und z.B. ihre privaten Weblogs nutzen. Uber Tagging und Newsfeeds
wurden die Beitrage der Studierenden-Blogs gefiltert und direkt auf einer Seminar-
seite integriert, so dass sie dlen Teilnehmenden zur Verfligung standen. Dieser
Vorgang der Bereitstellung von eigenen Webinhalten zur Aggregation fir andere
Nutzer/innen wird Syndikation genannt. Des Weiteren mussten die Kontaktdaten

1 Da sich der Gebrauch dieser Werkzeuge teilweise nur als bedingt benutzungsfreundlich
herausstellte, haben wir eine eigene Blog-Hilfsanwendung entwickelt, die insbesondere den
Erfordernissen der Online-Lehre im virtuellen Raum gerecht wird (vgl. Leidl & Ortac, in
diesem Band).
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der Studierenden und ihre Second Life-Namen verfligbar gehalten werden, um die
Bildung von Netzwerken in der Redlitét, dem Web und innerhalb der virtuellen
Welt zu ermdglichen. Dadurch ergab sich eine Biindelung und soziale Vernetzung
der Aktivitdten, wahrend die Studierenden ihre gewohnten Werkzeuge weiterhin
einsetzen konnten.

2.2 Erfahrungen aus dem Seminar

Bei der Anwendung des Medienkonzepts im oben beschriebenen Seminar haben
wir neben den erwarteten Vorteilen fir Studierende auch Schwierigkeiten fir uns,
die Dozierenden, feststellen konnen.

Aufgrund des flexiblen Werkzeugeinsatzes konnten die Studierenden auf die von
ihnen bereits in informellen Zusammenhangen verwendeten Weblogs zurlick-
greifen. Damit mussten sie sich nicht mit neuer Software vertraut machen. Gleich-
zeitig blieben die Beitrdge inklusive aler Rechte im Einflussbereich der Ver-
fasser/innen — dies ist be institutionell betriebenen Systemen wie Learning-
Managment-Systemen nicht immer garantiert. Die Einbindung in den zugehdrigen
Kurskontext, also die Bereitstellung der Informationen fir andere Nutzer/innen,
wurde Uber einfache Syndikationsmechanismen realisiert.

Die freie Wahl der Blog-Anbieter/innen auf Studierendenseite macht es fir die
Dozierenden sehr schwierig, den Uberblick Uiber die im Netz verteilt stattfindenden
L ernaktivitdten und Kommunikationsprozesse zu behalten. Das Bloggen aus unter-
schiedlichen Kontexten wie z.B. aus virtuellen Welten, die Publikation auf unter-
schiedlichen Weblogplattformen oder das parallele Flihren mehrerer Weblogs einer
Person fihrt zu einer noch komplizierteren Situation.

Die Erfahrung aus dem beschriebenen Seminar hat zusétzlichen Bedarf eines ver-
einfachten Monitorings der stattfindenden Interaktionen gezeigt. Es gilt, den Infor-
mationsaustausch der Tellnehmer/innen eigens fur Dozierende aufzubereiten, um
die inhaltliche Begleitung und Administration von Kursen zu unterstitzten. Wie
eine entsprechende Umgebung aussehen kann, werden wir anhand des folgenden
Modells erlautern.

3 Verbindung zwischen Social Software und institutioneller
Lehre—ein Modell

Verteilte Blended-L earning-Settings unter Einbindung von Social Software — wie
in unserem Erfahrungsbericht beschrieben — kdnnen in ein Modell (vgl. Abbildung
1) eingeordnet werden. Dieses enthdlt im Wesentlichen folgende Komponenten:
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Der ,,Collaboration Space” représentiert einen virtuellen, veranstaltungsbezogenen
Interaktionsraum, der die personlich konfigurierten Umgebungen Persona
Learning Environments (PLE) der Lernenden bzw. das Teacher Environment (TE)
des/der Dozierenden umfasst. Der Austausch innerhalb des Collaboration Space
wird im ,Coordination Space’ (Wilson, 2007) organisiert. Das , Supervision
Environment” aggregiert Metainformationen tber die Kommunikation im Coordi-
nation bzw. Collaboration Space. Hier werden relevante Daten fir die Betreuung
der Veranstaltung aufbereitet und abrufbar gemacht.
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Abb. 1: Schematische Darstellung der Kommunikation zwischen den einzelnen Modell-
komponenten mittels Newsfeeds

3.1 Collaboration Space

Personal Learning Environments (PLEsS) sind personlich konfigurierte Medien-
arrangements der Nutzer/innen, die zur Teilnahme an vertellten Online-Szenarien
dienen. Die Md&glichkeiten der Anpassbarkeit reichen von der individuellen Com-
puterausstattung und -konfiguration und der Erweiterung des Browsers durch Add-
Ong/Plug-Ins, tber die Wahl und Anpassung von Weblog-Plattform und -Layout
sowie Feedreadern bis hin zu personlich gestalteten Communitysites®. Laut Attwell
(2007, S. 4) ist ein Personal Learning Environment ,, /.../not an application. A PLE
iscomprised of all the different tools we use in our everyday life for learning. Many
of these tools will be based on social software.” Das PLE unterliegt somit dem
Verantwortungsbereich des jewelligen Nutzers bzw. der jeweiligen Nutzerin.

2 z.B. bei StudiVZ (http://www.studivz.net/) oder Xing (https://www.xing.com/) [1.3.2008].
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Eine zentrale Komponente von PLES ist das personliche Weblog, wie wir es im
oben beschriebenen Seminar hauptsachlich verwendet haben. Je nach Anwen-
dungsszenario ist dieses auch zur Reflektion von Lernerfahrungen z.B. als Lern-
tagebuch (Stocker, 2007), oder E-Portfolio (Christen & Hofmann, 2007) nutzbar.

PLEs dienen aso u.a. as Front-End zur veranstaltungsbezogenen Interaktion der
Teilnehmer/innen und Dozierenden tber Weblogs, Kommentare und Trackbacks.
Auf diese Weise wird ein Netzwerk gebildet, das den virtuellen Collaboration
Space verkorpert. Innerhalb dieses Kollaborationsraums spielen Syndikations-
mechanismen eine bedeutende Rolle, um eine Verbreitung der Inhalte nahezu in
Echtzeit zu gewéhrleisten.

3.2 Coordination Space

Der Koordinationsraum (Coordination Space) dient zur Unterstlitzung der Inter-
aktion innerhalb des Kollaborationsraums. Hier werden kursrelevante Infor-
mationen wie Kontaktdaten (z.B. E-Mail, Weblog, VolP, Instant Messaging,
Avatarprofile etc.) der Teilnehmer/innen oder Termine und Deadlines bereit-
gestellt, Arbeitsgruppen koordiniert und die Diskurse im Netzwerk aufgezeichnet.®
Die zu dokumentierenden Inhalte werden (iber ausgewahlte* Newsfeeds aus den
einzelnen PLEs (bzw. Weblogs) aggregiert, wie auch in unserem Fallbeispiel
geschehen.

Durch diese Aggregation beinhaltet der Koordinationsraum im Wesentlichen
redundante Informationen. Diese Redundanz ist jedoch erwiinscht, da hier alle im
Kurskontext vertffentlichten Inhalte zentral abgelegt sind, was insbesondere zu
Beginn einen vereinfachten Einstieg gewahrt. Ferner werden hier Arbeitsprozesse
und Ergebnisse auch externen Nutzerinnen und Nutzern, die nicht Teil des Netz-
werkes sind, nachvollziehbar prasentiert. Fortgeschrittene Benutzer und Benut-
zerinnen konnen den aktuellen Fortschritt des Seminars auch verfolgen, indem sie
die bendtigten Newsfeeds der anderen Teilnehmer/innen und der Dozierenden
(ggfs. gebiindelt als OPML>-Paket) im Feed Reader ihrer PLE abonnieren.

3 Dieskann z.B. auf einem eigenen Content-Management-System oder einer Social-Networks-
Online-Plattform (z.B. http://www.ning.com) geschehen.

4  Die Selektion kann beispielsweise Uber die Aggregation bestimmter Tags definiert werden.

5 OPML steht fur Outline Processor Markup Language, siehe http://www.opml.org/ [1.3.2008].
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3.3 Supervision Environment

Die Qualitdt informeller Lernprozesse ist abhangig von den Inhalten sowie den
Kompetenzen der Nutzer/innen und kann daher stark variieren. Bei der Nutzung in
institutionellen Szenarien ist es daher eine zentrale Aufgabe von Dozierenden und
Tutorinnen und Tutoren, die Qualitéat der individuellen und kollektiven Lern-
prozesse zu begleiten und das Erreichen von Lernzielen sicherzustellen. Das
Monitoring und die Verwaltung der Kommunikationsprozesse ist aufgrund des
hohen Grades an Vernetzung und Dynamik eine komplexe Aufgabe, die mit wach-
sender Zahl an Telnehmern und Teilnehmerinnen immer schwieriger zu
bewdltigen ist.

Um auch in umfangreichen Online-Lernnetzwerken eine befriedigende Form von
teacher presence (Garrison & Vaughan, 2007) gewahrleisten zu kdnnen, muss das
Modell um eine weitere Umgebung, das ,, Supervision Environment* erganzt wer-
den. Hier werden Metainformationen Uber die Kommunikation im Collaboration
Space gesammelt und aufbereitet. Ziel ist die vollstandige Erfassung der Aktivi-
téaten innerhalb des Netzwerkes, um Lernprozesse transparenter zu gestalten, zu
begleiten und steuernd eingreifen zu konnen. Um den hohen Anforderungen des
ingtitutionellen Community-Managements gerecht zu werden, muss diese Umge-
bung umfassende Funktionen in Bezug auf Verwaltung, Visualisierung, Annotation
und Publikation bieten.

Verwaltung: Neben dem Hinzufligen und Entfernen einzelner Newsfeeds muss es
den Dozierenden mdglich sein, Newsfeeds zu Kursen, Gruppen und Subgruppen
zuzuordnen. Zukinftig kann es auch von Interesse sein, eine Anbindung an Ver-
waltungssoftwaresysteme (Management Informationssysteme, MIS) zu schaffen,
die insbesondere an Hochschulen zum Management von Studierenden- und
Studienleistungen eingesetzt werden.

Da aus Datenschutz- und Sicherheitsgrinden von den Studierenden nicht verlangt
werden kann, ihre Arbeitsbeitrdge unter ihrer eigenen Identitét offen im Netz zu
présentieren und zu diskutieren, bietet es sich an, mit Pseudonymisierungen zu
arbeiten. Die Verwaltungsfunktionalitédt muss dann eine Zuordnung der Pseudo-
nyme zu den realen Namen der Tellnehmenden bieten.

Weiters ist die Integration einer Kalenderfunktionalitét nétig, um die Ausgabe ter-
minlicher Aufgaben zu unterstiitzen und deren Einhaltung zu tberwachen. Diese
Funktionalitét sollte Uber offene Kalenderstandards wie das Event-Mikroformat
realisiert werden.

Visualisierung: Um einen Uberblick tber die Kommunikationsprozesse in einem
dynamischem Netzwerk zu bieten, bedarf es verschiedener Sichten. Diese Sichten
sollten einzelne Seminargruppen, deren einzelne Arbeitsgruppen und die einzelnen
Studierenden umfassen. Die globalen Gruppensichten dienen dabel zur Darstellung
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der Vernetzung zwischen den Teilnehmern und Teilnehmerinnen, durch Kommen-
tare, Trackbacks, Bezlige und spezielle Relationen wie beispielsweise Reviews. Die
aufbereiteten Daten konnen durch Tabellen oder Graphen dargestellt werden.

Durch die hohe Dynamik in der Kommunikation sollten diese Sichten auch die Vi-
sualisierung zeitlicher Abhangigkeiten anbieten. Dies kann sowohl durch Anima-
tion as auch durch die statische Ansicht bestimmter Zeitintervalle erfolgen. Fur die
grafische Aufbereitung kann beispielsweise das Visualisierungstoolkit Flare® ein-
gesetzt werden.

Auf der Ebene des/der einzelnen Studierenden konnen Informationen zur Nut-
zungsaktivitdt angezeigt werden. Dies kann in Form von eigenen Beitrégen bzw.
Kommentaren oder Verweisen auf andere Beitrage geschehen. Auch die Anzahl der
Bezugnahmen in Eintrégen anderer Teilnehmer/innen kann aufschlussreich sein.
Eine visuelle Notifikation um neue Eintrége und Kommentare deutlich zu machen
ist obligatorisch.

Annotation: Um eine verteilte Veranstaltung wie beispielsweise ein Online-
Seminar langfristig effizient betreuen zu kénnen, werden die Lehrenden Moglich-
keiten zur nicht-Gffentlichen Annotation von einzelnen Diskursen im Netzwerk
oder zu Beitragen einzelner Studierender benétigen. Diese wichtigen Annotationen
sollten direkt in den Sichten der betreffenden Gruppen bzw. Teilnehmer/innen vor-
genommen und gegebenenfalls mit einzelnen oder mehreren Beltragen verknlpft
werden konnen. Eine Exportfunktion fir die Annotationen kann ebenfalls ange-
boten werden, um diese bei Bedarf mit anderen Lehrpersonen oder Tutorinnen und
Tutoren teilen zu kénnen.

Publikation: Um die Kommunikation bidirektional zu realisieren, wird in den
meisten Féllen die Integration eines Publikationsmediums, ein Weblog der Dozie-
renden, vorhanden sein. Um das Publizieren direkt aus der Werkzeugumgebung zu
unterstiitzen, kénnen sie Uber ein entsprechendes Widget Blogeintrége verfassen.
Somit kann die Usability des Workflows verbessert werden, da die Dozierenden
nicht zwischen verschiedenen Anwendungen wechseln missen. Dies ist vor allem
bei Publikationen mit Querbeziigen zu studentischen Eintréagen oder Kaender-
events hilfreich.

3.4 Technische Voraussetzungen

Der Abstraktionsgrad des vorgestellten Modells 18sst flexible Realisierungen zu,
um den jeweiligen Erfordernissen unterschiedlicher didaktischer Szenarien ent-
sprechen zu kdnnen. Es bleibt offen, ob die Teilsysteme als Webservices, Widgets,
lokale Applikationen oder Add Ons zu vorhandenen Programmen realisiert werden.

6 Siehe http://flare.prefuse.org [1.3.2008].
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Mit Ausnahme des Supervision Environment kénnen alle Teilbereiche des Modells
mit Standardkomponenten umgesetzt werden. Einzig fur das Supervision Environ-
ment stehen vorgefertigte Lésungen derzeit aus’. Unabhéngig von der konkreten
Redlisierung spielen in diesem Modell spezielle Formate und Mechanismen zur
Erfassung der Metainformationen tber die Kommunikationsprozesse innerhalb der
Netzwerke eine zentrale Rolle. Diese sind in erster Linie Syndikations- und Mikro-
formate, sowie ULML-Profile.

Mikroformate: Mikroformate® dienen zur einfachen semantischen Auszeichnung
strukturierter Informationseinheiten von HTML- bzw. XHTML-Daten. Sie werden
auf spezielle Verwendungskontexte zugeschnitten, wie beispielsweise Weblogs,
soziale Relationen, Reviews, Kontaktdaten, Termine, geografische Information und
viele weitere. Die mit Mikroformaten ausgezeichneten Informationen sind sowohl
von Menschen, as auch von Maschinen lesbar. Durch die Maschinenlesbarkeit
werden die Informationen weiter- und wiederverwendbar. Dies ermdglicht insbe-
sondere auch einen effizienten Zugriff auf die Daten durch Suchmaschinen®. Im
Kontext des Koordinationsraumes lassen sich mit Hilfe von Mikroformaten leicht
Profil- und Kontaktdaten (hCard) innerhalb des Lernnetzwerkes verbreiten. Die
einfache Verbreitung von Terminen lasst sich Uber das hCaendar-Mikroformat
realiseren, das den Import und Export der gangigsten Kaenderanwendungen
unterstiitzt. Fur Peer-Assessment-Szenarien bietet sich die Nutzung des hReview-
Formats an.

Syndication: Syndikationsformate wie RSS™ und hAtom®* realisieren den Informa-
tionsaustausch durch Newsfeeds. Da diese fir die Verbreitung von Informationen
mit hoher Aktualitdt entwickelt wurden, haben sie nur eine begrenzte , Lebens
dauer” innerhab derer die Informationen zuganglich sind. hAtom ist jedoch im
Gegensatz zu RSS kein ,reines’ Syndikationsformat, sondern ein Mikroformat,
welches auch zu Syndikationszwecken genutzt werden kann. Der Vortell von
hAtom ist dabel die einfache Wiederauffindbarkeit der ausgezeichneten Informa-
tionen wie Blogeintrage Uber langere Zeitraume hinweg. Newsfeeds von Tell-
nehmern und Teilnehmerinnen kénnen beispielsweise im Supervision Environment
aggregiert und aufbereitet werden. Aufbereitung bedeutet in diesem Zusammen-
hang unter anderem die Zusammenfihrung einzelner Feeds von Studierenden zu
Kursen und Gruppen.

7 Eine exemplarische Implementierung eines entsprechenden Werkzeugs wird aktuell unter
mal3geblicher Beteiligung der Autorin und des Autors an der TU Darmstadt entwickelt.

8 Siehe http://microformats.org/ [1.3.2008].

9 Suchmaschinen, die die Suche nach Mikroformaten umsetzen sind derzeit z.B. Technorati
(http://technorati.com) und Y ahoo (http://www.yahoo.com).

10 Siehe http://www.rss-specifications.com [1.3.2008].

11 Siehe http://microformats.org/wiki/hatom [1.3.2008].

188



Integration von Social Software in die Hochschullehre

User Labor Markup Language: ULML™ ist eine XML-basierte, offene Daten-
struktur. Sie stellt Metriken fir die quantitative Erfassung des Grades an Partizi-
pation von Nutzern und Nutzerinnen innerhalb von sozialen Netzwerken zur Ver-
figung. Dabei werden auf Basis der Anzahl der getédtigten und erhaltenen Kom-
mentare, der eigenen Beitrdge, von erhatenen oder vergebenen Tags, Hervor-
hebung etc. universelle Kennzahlen berechnet, die beispielsweise die Aktivitat und
Konnektivitét der einzelnen Anwender/innen im Netzwerk widerspiegeln. Im
Rahmen des Supervision Environment kann so eine quantitative Bewertung der
Partizipation der Teilnehmer/innen vorgenommen werden.

4 Fazit und Ausblick

Partizipative Webanwendungen bieten eine Reihe von neuen didaktischen M6g-
lichkeiten. Ihr Einsatz in der Lehre kann am alltaglichen Gebrauch der Werkzeuge
ansetzen und Studierende ihre vertrauten PLES nutzen lassen. Hierdurch lassen sich
diskursive Auseinandersetzungen Uber die Lerngegenstande in verteilten Netz-
werken redlisierten. Neben den damit verbundenen didaktischen Vorteilen stellt
dies eine Vorgehensweise dar, die in zukinftigen wissenschaftlichen und betrieb-
lichen Arbeitskontexten eine zentrale Rolle spielen wird.

Problematisch ist derzeit die Einbindung dieser Anwendungen in institutionalisierte
Lehr-Lernkontexte. Bisher verfligbare Werkzeuge fokussieren auf die (kollektive)
Wissensgenerierung und -kommunikation der Endnutzer/innen bzw. der Lernen-
den, vernachlassigen dabel aber die Unterstiitzung von Dozierenden bei der Ver-
waltung der immensen Informationsmengen. Entsprechende Tools fur die Dozie-
renden sind jedoch unerlasslich, da die fir Studienleistungen relevanten und im
Netz verstreut stattfindenden L ernprozesse kaum mehr zu tberblicken sind.

Die zu Grunde gelegten Annahmen des vorgestellten Modells zur Integration von
Socia Software in die institutionelle Lehre haben wir in einigen Punkten ideali-
siert. Einige der notwendigen Voraussetzungen sind derzeit noch nicht erfdllt.
Fraglich ist, ob von den Nutzern und Nutzerinnen die nétige Akzeptanz und Kom-
petenz flr einen adaguaten Umgang mit den entsprechenden Werkzeugen erwartet
werden kann. Dies wére jedoch fir die von uns dargestellte Herangehensweise
obligatorisch.

Derzeit fehlen Studien, welche didaktisch-methodischen Szenarien sich bel variie-
renden Lernzielen, Lerninhalten und Zielgruppen effizient realisieren lassen.
Weiters wurden rechtliche Bedenken, insbesondere in Bezug auf Datenschutz und
Urheberrecht, vorerst ausgeblendet. Diesen Problemen lief3e sich zum Tell durch

12 Siehe http://userlabor.org [1.3.2008].
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Pseudonymisierung (die in der Dozierendensicht aufgelost wird) und die aus
schlief3liche Verwendung frei verfigbarer Inhalte begegnen.

Letztendlich profitieren jedoch alle Beteiligten, wenn diese anfanglichen Hirden
Uberwunden werden: Die Studierenden konnen an der Gestaltung des Lernprozes-
ses und der -inhalte partizipieren, was mit einer Ubernahme von mehr (Eigen-)Ver-
antwortung verbunden ist. Lehrende kénnen flexibel und schnell mal3geschneiderte
didaktische Szenarien (fern ab von Drill and Practice) entwerfen, umsetzen und
anpassen. Der Betreuungsaufwand wird auch bel komplexen Netzwerken Uber-
schaubar gehalten, und Beteiligung durch Tutorinnen und Tutoren l&sst sich nahtlos
integrieren. Somit verbleibt ein groRRerer Freiraum fir die eigentliche padagogische
Arbeit und fur individuelle Betreuung einzelner Studierender.

Da die Mehrheit der potentiell einzusetzenden Werkzeuge als Open-Source-
Anwendungen kostenneutral ist, ergeben sich fur die Ingtitutionen kaum Mehr-
kosten, abgesehen von den Mitteln fir technisches Personal zur Wartung, Admi-
nistration und Pflege der Systeme. Diese stehen jedoch in keinem Vergleich zu den
tells sehr kostenintensiven Lizenz- und Wartungsgebihren der derzeit verbreiteten
Systeme.
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I ntegration informeller Lernwegein formale
Univer sitatsstrukturen: Vorgehensmodel
» S0zio-technische Communities’

Zusammenfassung

Der Beitrag befasst sich mit der Integration informeller Lernwege und Kommuni-
kationsstrukturen in bestehende Ablaufe an einer Universitét. Im Fokus steht das
Modell der Community-Kultivierung am Beispiel der InPUD, die in 2001 be-
gonnen wurde und seit mehr als sieben Jahren wissenschaftlich begleitet wird. Eine
Herausforderung nach Projektende war die Nachhaltigkeit und Fortfihrung. Auf-
grund der langjdhrigen Beobachtung konnen empirische Erfolgsfaktoren, aber auch
Probleme aufgezeigt werden, die bei der Einfuhrung und Etablierung von solchen
Communities entscheidend sind. Neue Impulse soll das Vorgehensmodell liefern,
das aufzeigt, wie eine Community erfolgreich in Organisationen eingefuhrt werden
kann.

1 Waeb 2.0 und sozio-technische Communities

Mit Web 2.0 (O'Rellly, 2005) und Social Software wird die interaktive Form von
informationstechnischen Medien betont. Mithilfe von Web-2.0-Anwendungen kon-
nen Personen im Internet sehr viel einfacher interagieren und kommunizieren. Ein
weiteres Merkmal der Plattformen (wie z.B. Wikis, Blogs und Socia Book-
marking) ist, dass der/die Nutzer/in nicht nur Konsument/in, sondern Produzent/in
und Gestalter/in ist und somit die kommunikative Einbahnstral3e des Web 1.0
(Information Download) aufhebt. Im Rahmen von Web 2.0 sind , virtuelle Com-
munities® ein solches integratives Modell, das fir den Einsatz in Universitdten ge-
eignet ist.

Am Beispidl der sozio-technischen Community ,,InPUD* wird gezeigt, wie infor-
melle Lernwege in formale Universitdtsstrukturen integriert werden konnen. Zu
Beginn der wissenschaftlichen Begleitung des Projektes , InPUD“ im Jahre 2001
waren die Moglichkeiten der Community-Bildung mit Web 2.0 noch nicht so deut-
lich vorhanden, wie sie heute sind. Preece (2000) oder Wenger et a. (2002) hatten
zwar bereits erste Vertffentlichungen vorgestellt, es gab aber nur wenige Hinweise
zur Integration von Communities in Universitédten. Dieser Beitrag stellt ein Vor-
gehensmodell zur Integration einer Community in die Universitdt vor. Die Heraus-
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forderungen waren, erstens, die wahrend der Projektlaufzeit auftretenden neuen
Web-2.0-Anwendungen zu integrieren sowie zweitens, nach Projektende 2004 die
Nachhaltigkeit sicherzustellen.

1.1 Sozio-technische Systeme

Der sozio-technische Ansatz betont die wechselseitige Abhangigkeit zwischen den
sozialen Strukturen einer Organisation und den technischen Komponenten (Coakes,
2002).' Die Elemente von urspriinglich zwei Systemen — soziales und technisches
System — werden miteinander verwoben und beeinflussen sich gegenseitig. Ein
sozio-technisches System ist ,, a combination of organisational, technical, educa-
tional and cultural structures and interactions® (Herrmann 2003, p. 60). Dieser
Ansatz wird mit dem Community-Ansatz erganzt, der insbesondere die informellen
Strukturen, d.h. keine formalen (per Vertrag festgel egten) Arbeitsteilungen, betont.

1.2 Sozio-technische Communities

Communities sind ,, groups of people who share a concern, a set of problems, or a
passion about a topic, and who deepen their knowledge and expertise in this area
by interacting on an ongoing basis* (Wenger et a. 2002, p. 4). Sie kdnnen in ihren
Kommunikationsformen unterschieden werden: face to face, online oder ein Mix
aus beiden (Preece, 2000). Sozio-technische Communities sind ein Mix, deren Mit-
glieder sich insbesondere online austauschen, d.h. mittels internet-basierter IT mit-
einander kommunizieren kdénnen; sie haben jedoch auch die Mdglichkeit, sich teil-
weise nicht in der gesamten Gruppe (da zu grofd) in Présenzmeetings zu treffen.
Nach Preece unterscheiden sich Communities zudem in ihrer Grof3e (Kleingruppen
bis Grof3gruppen mit tausenden Teilnehmerinnen und Teilnehmern), in ihrem Inhalt
(Austausch z.B. zu Aktien, Marathon oder Studiengangen) und in ihrer Lebens-
dauer (kurzlebig, lediglich fir ein Event, z.B. Demonstration, bis zu mehrere Jahre
andauernden Kommunikationsstrukturen). Das besondere an Communities sind
ihre informellen Beziehungen, die ihnen ermdglichen, implizites Wissen schnell
und einfach zu transportieren. Eine weitere Besonderheit ist der Zugriff auf Be-
ziehungen (Freunde und Freundinnen, Freundesfreunde und Freundesfreundinnen
dieser) und das damit verbundene reichhaltige, diverse Wissen der Beteiligten
(Surowiecki, 2004). Dieses, durch die Community Bildung kontinuierlich weiter-
entwickelte Sozialkapital (Bourdieu & Wacquant, 1992), ermoglicht es den
Einzelnen, ihre Aufgaben gut oder sogar besser zu bewdltigen (Wellman, et d.,
2001). Dies wird durch den Austausch mit anderen, die dhnliche Probleme meistern

1 Urspringlich: Tavistock Institute London, 1950.
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mussen (z.B. auftretende Hirden bei der Studienplanung und Studienorganisation)
begiinstigt. Die Herausforderung bei der Gestaltung von Communities mit ihren
informellen Beziehungen ist es, diese in formae Fakultatsstrukturen einzubinden,
d.h. einen Wildwuchs zu kultivieren, ohne das,, Informelle” zu verlieren.

2 Fallbespid , InPUD-Community*

INPUD steht fur , Informatik-Portal Universitéte Dortmund® (http://www.inpud.de)
und ist ein webbasiertes informelles Kommunikationssystem fur Studierende zum
Studiengang Informatik. Es ist wahrend eines Projektes zur Weiterentwicklung des
Informatikstudiums in 2001-2004 entstanden. Studierende erhalten Uber InPUD
moglichst alle Informationen, wie sie ihr Studium planen, organisieren und durch-
fuhren kdnnen. Zudem konnen sich die Uber 2.000 Studierenden mit Hilfe des
Forums mit anderen Studierenden, Studienberatern bzw. -beraterinnen (wissen-
schaftliches Personal) und weiteren Mitglieder der Fakultét online austauschen. In
INPUD werden Informationen zu Lehrveranstaltungen, z.B. Folien, die in Vor-
lesungen genutzt werden, integriert. Mithilfe des Forums kdnnen Studierende zu
den Inhalten der Veranstaltungen diskutieren. Es werden auch Ubungszettel tber
InNPUD verteilt.? Eine Diskussion der Antworten zu einzelnen Aufgaben kann
online erfolgen (muss es aber nicht, esist freiwillig).

Der Beginn: Eine Untersuchung im Jahr 2001/2002° zeigte, dass ca. 40% der
Studienanfanger/innen der Informatik bis ins Hauptstudium kamen, das heil3, es
gab fast 60% Verlust.* Eine These war, dass es nicht daran liegt, dass die
Studierenden besonders schlecht sind, sondern dass die Fakultdt die komplexen
Informationsfltisse veréndern misse. Dies wurde im Rahmen einer quantitativen
Studierendenbefragung bestétigt. Es wurde festgestellt, dass die Studierenden zwar
wissen, wie sie in vier Semestern das Grundstudium absolvieren kénnten, gleich-
zeitig tun sie es aber nicht. Ein wichtiges Ergebnis war, dass wesentliche Infor-
mationen fur Studierende — aus der Perspektive der Studierenden — eher un-
gentgend aufbereitet sind. Studierende mussten sich im , Dickicht des Infor-
mationsdschungels® (O-Ton Studierende) ohne geniigende Unterstiitzung selbst
zurecht finden. Die Informationsdefizite sollten mithilfe eines Portals beseitigt
werden, welches die Informationen bundelt.

2 Klausuraufgaben werden nicht Gber das System verteilt, da es an der Fakultét bisher keine
gibt.

3 Veoffentlichung weiterer Ergebnisse in Jahnke (2006)

4 Es ware zu prifen, ob die gesunkene Drop-Out-Quote mit INPUD zusammenhangt. Gibt es
eine Korrelation zwischen den vielféltigen Verénderungen in der Fakultédt (z.B. BA/MA), der
Drop-Out-Quote und dem InPUD-Erfolg, und wie kann das gemessen werden?
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INPUD ist seit Mai 2002 online und hat z.Z. fast 1.400 registrierte Benutzer/innen,
die knapp 34.000 Beitrdge verfasst haben. Davon sind 229 Lurker, d.h. sie sind
registriert, aber haben aktiv noch nicht beigetragen. In der Fakultét Informatik sind
ungefdhr durchschnittlich 1.700 Personen im Grundstudium eingeschrieben. Die
hohe Zahl an Teilnehmern und Teilnehmerinnen zeigt, dass InPUD erfolgreich ist.
Statistische Auswertungen zeigen, dass der Zugriff zu Semesterbeginn besonders
hoch ist, im Oktober und auch im April nutzen besonders viele neue Studierende
INPUD. Es gibt sehr viele positive Rickmeldungen von den Studierenden. Laut
einer Umfrage im Jahr 2003 nutzten 80% InPUD, Uber 90% kannten das System.
INPUD funktioniert auch Uber den Projektzeitraum, der 2004 endete, hinaus.

3 Vorgehensmodell: Kultivierung sozio-techn. Communities

Im Folgenden wird ein Vorgehensmodell beschrieben (vgl. Jahnke, Mattick &

Herrmann 2005a). Das Modell zeigt, wie informelle Kommunikationsstrukturen in

formale Universitatsstrukturen integriert werden konnen, und zeigt erfolgskritische

Faktoren (ekF). Ausgehend von Wenger et al. (2002), die einen idealtypischen

Community-L ebensverlauf erlautern, und Preece (2000), die ein partizipatives,

community-zentriertes Entwicklungsmodell fir Online-Communities beschreibt,

wird ein Modell in sechs Phasen erlautert, das auf empirischen Erfahrungen zu

INPUD basiert:

e Potential-Erhebung: Einschétzen, was potentielle Stakeholder bentétigen

e Auswahl relevanter Medien (z.B. Web-2.0-Anwendungen)

e Vereinigung: Prototyp potentiellen Nutzern und Nutzerinnen zur Verfligung
stellen

e Unterstiitzung der Reifung: Inhalte Uberarbeiten, ggf. neue Strukturen

e Verwaltung und Verantwortung: Verankerung in Organisation

e Transformation: evolutiondre Weiterentwicklung unterstiitzen

Einen erfolgskritischen Faktor stellt die , kontinuierliche Uberprifung® dar: Im An-
schluss an jede dieser Phasen ist eine empirische Evaluation zu empfehlen, die
Hinweise auf eine mogliche Neugestaltung (Redesign) — in Form einer Anpassung
— gibt (ekF 1). So konnen potentielle Verbesserungen frihzeitig einbezogen
werden. Dies wiederum fordert die Etablierung der neu einzurichtenden Commu-
nity.

Bel der Gestaltung und konzeptionellen Entwicklung von Communities geht die
Annahme mit enher, dass alle Formen von Wissensaustauschprozessen umso
erfolgreicher sind, wenn — neben sachlich-instrumentellen Austausch-Absichten —
der Kooperationsprozess auch auf organisatorischer Ebene unterstiitzt wird und
eine gemeinsame Praxis der Beteiligten etabliert werden kann (ekF 2).
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Die , Vermarktung* und kontinuierliche Kommunikation tber das Projekt solltein

allen Phasen des V orgehens berticksichtigt werden (BMWI, 2007, S. 39ff.) (ekF 3):

e ,Das Umfeld des Projektes beachten (z.B. wie reagieren Fakultatsmitglieder
auf die Anderungen?),

e die Durchsetzungskraft des Projektes unterstiitzen (z.B. andere zum Mitmachen
anregen, Promotoren und Multiplikatoren finden),

e einen ausreichenden Rickhalt an der Fakultdt sichern (zB. durch Entschei-
dungstréager, Gremien wie Lehre und Haushalt, Fakultatsrat) und

e Kkontinuierlich tber das Projekt berichten und aufkléren, das Projekt in regel-
mafdigen Abstanden offentlich présentieren — fir das Projekt werben.”

Phase 1. Potential-Erhebung

Im Projektteam , InPUD“ wurden zuerst die Inhalte der moglichen Community
durch Befragungen der potentiellen Nutzer/innen konkretisiert und differenziert
(=Potential-Erhebung). So wurden strukturelle und organisatorische Hilfen fir
Studierende aber auch potentielle Barrieren im Studienverlauf identifiziert:

a) In einer ersten empirischen Erhebung wurde mit Hilfe von explorativen mind-
lichen Interviews relevantes Orientierungswissen zum Studienablauf und Stu-
dienplanung ermittelt (4-12/2001, vierzehn Interviews mit sechs Studierenden
und acht Lehrenden). Es wurden unabhangig von den konkreten Lehrinhalten
solche Faktoren untersucht, die aus Studierenden-Sicht fir den Erfolg im
Studium — d.h. fUr eine positive Bewaltigung ihrer Studienplanung — ausschlag-
gebend sind. Basierend auf dieser Einschétzung konnten acht Einflussfaktoren
kategorisiert werden, die die Studienorganisation von Studierenden mal3geblich
beeinflussen.

b) Anschlief3end wurde eine schriftliche Studierendenbefragung im Februar 2002
im Grundstudium durchgefihrt (Ricklauf: n=384, Quote: fast 20% aller Studie-
renden im Grundstudium). ES wurden insgesamt 67 Items untersucht. Die
Befragten konnten auf einer Skala von 1 bis 5 (, stimme zu“ bis ,, stimme nicht
zu“) die einzelnen Items bewerten und sollten entscheiden, ob es fir ihre Stu-
dienplanung wichtig oder unwichtig ist. Es wurde z.B. gefragt: ,Mein Studien-
erfolg héngt entscheidend davon ab, dass ...“. Die Bewertung spiegelte die
subjektive Einstellung der Studierenden wider. Die Ergebnisse in Form von
Haufigkeitsauszahlung und Rangfolgen sind an anderer Stelle zuganglich
(Jahnke, Mattick & Herrmann, 2005b).

Ein erfolgskritischer Faktor ist es, von denjenigen Personen, die die potentiellen
neuen Community-Mitglieder bilden konnten, zu erfahren, zu welchen Themen,
Inhalten und Problemen sie sich austauschen und lernen wollen (ekF 4). Gute
Ergebnisse in der Phase der Potential-Erhebung sind auch daran erkennbar, dass sie
Hinweise zur Gestaltung der informationstechnischen Unterstitzung des Wissens-
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austauschs enthalten. Im Fall InPUD war es beispielsweise die Zusammenstellung
und Selektierung der Studieninhalte in interaktiver tabellarischer Form nach Mal3-
gabe der Studien- und Prifungsordnung, eine Verknipfung mit den jewelligen
Webseiten der Dozenten und Dozentinnen und der Studienfachberatung sowie die
Moglichkeit zur ,, schnellen”, direkten Kommunikation tber die Inhalte (mittels
Diskussionsforen).

Phase 2: Auswahl relevanter Medien (z.B. Web-2.0-Anwendungen)

Es sind geeignete webbasierte Tools fir potentielle Community-Mitglieder auszu-
wahlen. Geeignet bedeutet in diesem Fall, dass die Tellnehmenden die M6glichkeit
erhalten, sich zu ihren Problemen und Themen auszutauschen und in die Lage ver-
setzt werden, Lésungen in der Gruppe zu finden. Die Tools sind auf Soziabilitét®
(Sociability) und Gebrauchstauglichkeit (Usability®) zu priifen (ekF 5). In dieser
Phase sollte darauf geachtet werden, dass sich nicht ausschliefdlich die Be-
nutzer/innen an die vorgegebene Struktur eines Werkzeugs anzupassen haben,
sondern dass auch das Werkzeug (beispielsweise Diskussionsforum, Web-Portal)
an die Bedurfnisse der Nutzer/innen angepasst werden muss. Insbesondere ist die
schnelle und verbindliche Berlicksichtigung von Winschen von Nutzern und
Nutzerinnen umzusetzen. Hierzu zahlt auch die Entscheidung, dass esi.d.R. keine
Teilnahmepflicht geben darf (ekF 6). Im Fall InPUD ergaben sich nach der Aus-
wertung der oben genannten Einflussfaktoren (Phase 1) drei Typen von Anforde-
rungen. Aus Sicht der Nutzern und Nutzerinnen (hier: Studierende) sollte es eine
zielgruppenspezifische Aufbereitung der notwendigen Informationen geben, sowie
eine differenzierte Mdglichkeit zur asynchronen Kommunikation:

a) eine Art virtuelles schwarzes Brett, das aktuelle Ankindigungen und
Anderungen veroffentlicht (News),

b) einen Bereich, der Uber Sudienberatung und Lehrveranstaltungen infor-
miert, in dem Erfahrungen gesammelt, strukturiert und dokumentiert werden,
Orientierungshilfen fUr ein zielgerichtetes Studium diskutiert und gemein-
schaftlich weiterentwickelt werden konnen,

¢) ein Diskussionsforum (Web Forum), um den Nutzern und Nutzerinnen ein
aktives Mitmachen zu ermdglichen: asynchrone, bidirektionale Kommuni-
kation zwischen Studierenden, Lehrenden sowie Studienberaterinnen und
-beratern.

5 Unterstitzung der Soziabilitét: Fahigkeit von Menschen in Gruppen oder Organisationen,
sozidle Beziehungen und Interaktionen aufzubauen und Informationen austauschen zu
konnen, so dass sie in die Lage versetzt werden, sich und die Gruppe selbstandig koordinieren
zu koénnen (Preece, 2000).

6 Gebrauchstauglichkeit (engl. Usability) bezeichnet die Eignung eines Produktes bei der
Nutzung durch bestimmte Benutzer/innen in einem bestimmten Benutzungskontext, die vor-
gegebenen Ziele effektiv, effizient und zufriedenstellend zu erreichen (Dahm, 2005).
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Phase 3: Vereinigung und Begr tidung der Community

Die Phase 3 beinhaltet die Freischaltung des Community-Portals. In InPUD waren
bereits nach kurzer Zeit eine Vielzahl von Nutzern und Nutzerinnen aktiv.

In dieser Phase sind Kommunikationsmdglichkeiten zwischen den neuen Mitglie-
dern und dem Entwicklungsteam zu schaffen, sowie die Rickmeldung des Pro-
jektteams, welche Anderungen durchgefiihrt (oder aus welchen Griinden nicht
durchgefiihrt) werden (ekF 7). Die ersten InPUD-Nutzer/innen machten ihre Ande-
rungsvorschldge per E-Mail deutlich, stellten ihre Ideen ins Forum oder diskutier-
ten ihre Anderungsvorschlage mit dem Entwicklungsteam miindlich. Die Anderun-
gen wurden, sofern sie nicht den Grundsitzen der Ubersichtlichkeit widersprachen,
tbernommen. Nach der Anpassung neuer Komponenten wurden diese technisch
gepruft und schliefdlich den Nutzern und Nutzerinnen zur Verfligung gestellt.

Ein weiterer erfolgskritischer Faktor ist die Vermittlung von grundsétzlichen Ver-
haltensregelungen und -vereinbarungen (ekF 8). Um die Regeln mitzuteilen, wurde
zu jedem Diskussionsforum eine Beschreibung verdffentlicht, welche Inhalte dort
jeweils diskutiert werden dirfen bzw. Informationen tber Nicht-Zulassung von
Off-Topic-Themen, sowie den sofortigen Ausschluss von Mitgliedern, die sexisti-
sche, rassistische oder nationalsozialistische 0.8 Parolen verbreiten. Zudem
mussten Moderatorinnen und Moderatoren gefunden werden. Dies stellte in der
Anfangsphase kein Problem dar, da gentigend wissenschaftliche und studentische
Mitarbeiter/innen Interesse hatten. Prinzipiell ist es gut, wenig aber gezielt zu
moderieren. Den Studierenden darf jedoch kein Nachteil dadurch entstehen, wenn
sie sachliche, harte oder polemische Kritik an Missstdnden Uben oder ggf. un-
konventionelle Fragen stellen. Im Fall InPUD konnten wir folgendes beobachten:
wenn sich jemand im ,Tonfal“ vergriff, wiesen i.d.R. andere Studierende
denjenigen/digenige darauf hin. Durch die Community kénnen also auch soziale
Kompetenzen vermittelt werden.

Ein weiterer Faktor ist die Niedrigschwelligkeit (ekF 9), d.h. die Einfachheit, mit
der Inhalte der Community eingesehen werden koénnen. InPUD ist so konzipiert,
dass die Inhalte von jedem/r Online-Nutzer/in gelesen werden kdnnen — ohne dass
eine Registrierung erforderlich ist. Nur wer aktiv beitragen mochte, muss sich
registrieren. Allerdings ist auch dies niedrigschwellig gehalten. Es reicht die
Angabe der Email-Adresse aus. Das Forum hat zudem eine Awareness-Funktion,
die zeigt, wie viele und welche Nutzer/innen gleichzeitig online sind. So wird in
der Online Kommunikation ein Bewusstsein daflr geschaffen, was ,,ales so in der
Gruppe passiert”.

Phase 4: Unterstiitzung der Reifung

Die Reifungsphase zeichnet sich dadurch aus, dass kontinuierlich mehr Mitglieder
teilnehmen. Das Feedback der Nutzer/innen erfordert i.d.R. die Uberarbeitung und
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Erweiterung bestehender Inhalte. Zudem ist es notwendig, neue Inhalte einzuflgen.

Schmidt (2000) betont, dass es fur die , Attraktivitat* wichtig ist, dass die Dynamik

einer Community sichtbar wird. Daher sind in der Reifungsphase folgende funf

Herausforderungen zu beachten bzw. geeignet umzusetzen (ekF 10):

o Gibt esregelméfdig etwas Neues zu lesen (z.B. News, Kommentare)?

o Werden Interaktions- und Kommunikationsmoglichkeiten unterstiitzt? Konnen
Nutzer/innen auf Beitrége anderer reagieren (oder wird Interaktion erschwert)?

e Gibt esqualitativ gute Inhalte? Sind diese fir die Community angemessen?

e Besteht die Community aus vielen unterschiedlichen Mitgliedern? Ist eine aus-
reichende Diversitét vorhanden?

e Gibt es die Moglichkeit der personlichen Weiterentwicklung der Mitglieder?
Gibt es Fortentwicklungsmdglichkeiten der Community? Ist es moglich, dass
Mitglieder Einfluss auf die Struktur nehmen kénnen?

Eine Auswertung der Nutzungsentwicklung zeigt, dass die Nutzung kontinuierlich
steigt. Es gibt Uber 200 Mitglieder, die kontinuierlich antworten und als aktive Mit-
glieder zum engeren ,Kern* der Community gehéren. Die hohe Zahl an Be-
nutzerinnen und Benutzern zeigt, dass viele Studierende diese Form des Wissens-
erwerbs nutzen. Sie fragen nach, antworten und liefern sich gegenseitig Anregun-
gen und Hinweise. So werden taglich neue Inhalte eingetragen.

Die InPUD-Community bestand 2006 aus 21 verschiedenen Foren. Sie waren nach
Grundstudiums- (zehn Foren) und Hauptstudiumsveranstaltungen (vier Foren)
unterteilt. Auf3erdem gab es sechs Foren zur Studienorganisation und ein Forum zu
sonstigen Anfragen (beispielsweise Wohnheimplétze, Lernpartner/innen/borse).
Die Diskussions-Foren wachsen und andern sich entsprechend den Bedirfnissen
der Studierenden: Zu Beginn gab es beispielsweise ,nur* en fakultdtstber-
greifendes Forum, das fir die Mathematik-Vorlesung und die Ubungsgruppen der
Fakultét Informatik sowie Mathematik angeboten wurde. Erst dann entstand ein
Forum zur Studienfachberatung (mittlerweile gibt es mehrere, beispielsweise auch
fur das Bachelor-Studium). Es folgten Foren fir Veranstaltungen im Grund-
studium, spéter fur das Hauptstudium. Mittlerweise gibt es auch Diskussionsboards
zu den Nebenféachern und zum Auslandsstudium. Die standige Weiterentwicklung
und Anderung wird der Vielfalt der Studierenden an der Fakultét gerecht.

Auf der organisatorischen Ebene musste insbesondere die Regelung getroffen
werden, dass die Studienberatung und die Fachschaft starker in die Uberarbeitung
der Studieninformationsinhalte zu integrieren sind, da die Diskussionsbeitrége
enorm anstiegen und einige speziell fachlich-inhaltliche Fragen die Fachkompetenz
der Studienberatung notwendig machten.
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Phase 5: Community-Verankerung in die Organisation der Fakultét

Fir den Erfolg einer Community ist neben ihrer Initiierung die kontinuierliche

Pflege, Verwaltung und Verankerung in der Organisation notwendig (ekF 11). Es

ist zu kléren und zu vereinbaren, ob gentigend finanzielle Mittel sowie gentigend

personelle Ressourcen fur die Wartung der technischen Systeme aber auch zur

Pflege der Inhalte und Moderation zur Verfligung stehen. Der finanzielle Aufwand

ist jedoch eher niedrig. Am Beispiel InPUD wird deutlich, dass spétestens in dieser

Phase erste Hirden auf dem Weg zur Akzeptanz und Nachhaltigkeit genommen

werden mussen. Folgende Probleme tauchten auf:

e Die InPUD-Community verfolgte das Ziel, Studierende in ihrer Studien-
organisation zu unterstiitzen, jedoch wurde dies zu Beginn von der Fakultét
nicht einheitlich begrifét und als nicht erfolgsversprechend eingestuft. Es wurde
von einigen Angestellten beflrchtet, dass ein weiteres internetbasiertes System
ein ohnehin nur schwach kompatibles Informationsangebot noch untbersicht-
licher gestalten kdnnte und dass es, vor allem fur Lehrende und wissenschaft-
liche Mitarbeiter/innen, einen noch hoéheren Organisationsaufwand bedeuten
konnte.

e Diese Befurchtungen wurden durch drei weitere Faktoren gestarkt. Fast zeit-
gleich startete ein anderes WIS-Teilprojekt — das zu Beginn an InPUD beteiligt
war. Dieses Projekt entwickelte ein eigenes Angebot zum Lehremanagement.
Bel seinem Start sorgte es fur Unzufriedenheit unter Studierenden und Lehren-
den (u.a. aufgrund einer zu kurzen Testphase, umstandlicher Authentifizierung
und datenschutzrechtlich ungeklarter Fragen). Zweitens wurde bereits seit
einigen Jahren ein Lehre-Informations- und Managementsystem der Universitét
verwendet, das jedoch den inzwischen gewachsenen Anforderungen der
Lehrenden und Studierenden nicht mehr gerecht wurde und auch nicht den
Anspruch einer Diskursunterstiitzung verfolgte. Drittens wurde befrchtet, dass
die Folgekosten (nach Ende des Projektes) zu hoch sein und sich InPUD nicht
rentieren konnte. Diese Unsicherheiten und Befiirchtungen von Mitarbeitern
und Mitarbeiterinnen forderten die Skepsis anstatt die proaktive Unterstiitzung.
Fir den Erfolg ist wichtig, Befurchtungen und Unsicherheiten frihzeitig zu
erkennen und zu mindern, um keinen langfristigen Widerstand zu erzeugen.

e Zudem wurde von einigen Fakultétsmitgliedern immer wieder betont, dass eine
erfolgreiche Orientierung der Studierenden hauptsachlich durch direkte Ge-
spréche stattfinden konne. Das Ergebnis war zunéchst, dass die Ankindigung,
ein technisches System zur Unterstitzung fur Studierende zu gestalten, bei
L ehrenden und Studierenden gleichermal3en auf Skepsis stiefi.

Um dieser Skepsis entgegen zu treten und die Beflirchtungen zu entkréften, wurden
vom InPUD-Projektteam einige Mal3nahmen zur Nachhaltigkeits-Sicherung durch-
gefuhrt: Eine organisatorische Maldnahme war, einen Promotor zu finden, der sich
nach Projektende fur InNPUD einsetzt und ggf. die Weiterentwicklung vorantreibt.
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So wurde z.B. die Moderation der Diskussionsforen von den Studienberaterinnen
und -beratern stérker mitgetragen. Die Organisation der Studienfachberatung wurde
dahingehend gedndert, dass ein/e Studienberatungs-Koordinator/in die Koordina-
tionsaufgaben fur INPUD Ubernahm. Relevant fir den Erfolg war auch die Rolle
des formalen Projektleiters, der von Beginn an im Projekt-Team dabel war, und
nach Projektende die Aufgaben eines Promotors tbernahm. Zur Organisation der
kontinuierlichen Anpassung und redaktionellen Bearbeitung der InPUD-Inhalte
(Dateneingabe und Kontrolle, Wartung, Pflege, tells Moderation der Foren etc.)
wurde eine studentische Hilfskraft mit ca. sechs Stunden/Woche notwendig. Es
mussten auch technische Verénderungen in Angriff genommen werden, z.B.
e dieVervollstandigung und Anpassung der Inhalte sowie die Integration der Stu-
dienberatungswebsite,
e die Verbesserung der Dateneingabe sowie eine bessere Anpassung an beste-
hende heterogene Datenbasen und
e die Einbindung der neuen Bachelor- und Masterstudierenden.

Phase 6: Transfor mation

Jede Community entwickelt sich kontinuierlich weiter. Entweder sie verliert ihre
Mitglieder und , stirbt“ oder verandert sich ,radikal“. Im Fal InPUD wurde eine
Neuausrichtung unternommen, um die neuen Bachelor- und Masterstudierenden in-
tegrieren zu kénnen. So ist nach sechs Jahren InPUD 2.0 entstanden. In dieser
Phase ist erfolgskritisch, dass die integrierten ,,alten” Mitglieder durch die Neu-
gestaltung weiterhin die Mdglichkeit haben, sich aktiv zu beteiligen (ekF 12). Es
sollten die alten Mitglieder nicht ,, vergrault* sondern neue Mitglieder hinzugewon-
nen werden. INPUD 2.0 zielt insbesondere auf Bachelor- und Masterstudierende,
und zwar derart, dass die Diplomstudierenden bel der Umstellung von 1.0 auf 2.0
die Beflrchtung hatten, nicht gentigend beachtet zu werden.

INPUD 2.0 existiert im neuen Look seit Oktober 2007. In der Transformation
wurde auch die Méglichkeit geschaffen, dass Fakultéatsmitglieder Inhalte schneller
und einfacher als bisher — mit Hilfe eines einfachen ,OneClickEdit-Button* —
hinzuftigen oder &ndern konnen. Ob diese Art der Neuausrichtung angemessen ist
und die Mitglieder weiterhin zufrieden sind, soll nun eine anstehende Evaluation
ermitteln.

4 Fazit und Ausblick

Die Verankerung der sozio-technischen Community InPUD in die formalen
Ablaufe einer Universitét ist gelungen, und dies auch Uber das offizielle Pro-
jektende in 2004 hinaus. Im Beitrag wurde dies durch die Nutzer/innen/entwick-
lung verdeutlicht: mehr als 60% der Studierenden der Fakultét nehmen an InPUD
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teil. InPUD ist im Sinne der Web-2.0-Philosophie eine Anwendung, die Com-
munity-basiertes Lernen fordert, jedoch stehen z.B. die Weiterentwicklung und
Integration von RSS-Feeds und Social-Tagging-Mechanismen noch aus. Dies
sollten weitere Schritte sein. Im Beitrag wurde deutlich, dass die Community
verschiedene Nutzungs-Metamorphosen und Evolutionsstufen durchlebt hat. Sehr
wahrscheinlich wird es auch kinftig zu weiteren Metamorphosen kommen. Dies ist
zu untersuchen.

Mit Projektende 2004 wurde das Entwicklungsteam aufgel st und InPud steht auf
eigenen Beinen. Die erste Phase der Nachhaltigkeit ist somit gelungen. Eine
weitere Untersuchungsfrage ist dennoch, wie sich die Community weiterentwickeln
wird, wenn Fakultdtsmitglieder, die Teil der Community sind, z.B. aufgrund ihres
befristeten Vertrags die Universitét verlassen werden. Wird die Community trotz
Etablierung seit mehr als sechs Jahren welter bestehen? Wird die Community
langsam ,, einschlafen, oder wird sie irgendwo anders fortgeftihrt (z.B. nicht an der
Fakultét, sondern bei externen Providern)? Werden die Studierenden kiinftig eigene
Communities grinden?” Hiermit wird auch deutlich, dass mit der Einfiihrung einer
informellen Community die Fakultétsentwicklung einhergeht.

Eine andere Forschungsfrage ist, ob und wie der Ubergang von dozenten- bzw.
dozentinnen-zentrierter Lehre hin zu studierenden-orientierten Lehr-/Lernformen
(, Shift from teaching to learning*) durch Neue Medien unterstitzt und gefordert
wird.
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Chatten kann jedelr ;-)

| ntegration von informellen Lern- und
Kommunikationswegen und Social Softwarein ein Blended-
L ear ning-K onzept fir Lehramtsstudierendeim Bereich
Englische Kulturwissenschaft

Zusammenfassung

Das ELAN (E-Learning Academic Network Niedersachsen) Il Projekt CELEB
(Content-Entwicklung fur die Lehrerbildung im Bereich Englische Kultur und
Fachdidaktik unter besonderer Beriicksichtigung interaktiv-multimedialer Mehr-
werte) zielt auf eine Verbesserung der Lehrqudlitdt durch Erganzung/Ver-
schrankung der Prasenzlehre mit zielgruppenspezifischen E-Learning-Modulen ab.
Entlastung stark frequentierter obligatorischer  Einflihrungsveranstaltungen,
BlUndelung der fachwissenschaftlichen Expertise der beteiligten Universitdten und
zeit- und ortsunabhangiger Zugang zu den Lernressourcen fur Studierende sind
weitere Ziele des Projektes. Authentizitét und Aktualitét erhalten die Inhalte durch
multimediale Elemente, kollaborative Wissensgenerierung und Interaktivitét. Die
Universitdt Hildesheim bietet im Bereich Cultural Studies nach diesem Blended-
Learning-Konzept zwel Kurse an, die stdndig ausgebaut und erweitert werden. In
beiden Kursen kommt Social Software zum Einsatz, da grof3er Wert auf kollabora-
tiven Wissenserwerb gelegt wird. Informelle Lern- und Kommunikationswege
sollen in diesen Kursen Einbettung in formelle Anerkennungsstrukturen finden.

1 Einleitung

Virtuelle Treffen und Kommunikation spielen heute bei Kindern, Jugendlichen und
jungen Erwachsenen eine nicht mehr wegzudenkende soziale Rolle. Sie gehdren
zum Sozialleben wie der Besuch eines Clubs oder das personliche Treffen mit
Freunden und Freundinnen. Die Freude am Nutzen dieser Art von Kommunikation
und von neueren Formen der Social Software kdnnen Lehrende an Hochschulen
also nutzen, um Inhalte zeitgemald zu vermitteln, dabel Schwerpunkte auf den
sozialen Prozess des Lernens zu legen und gleichzeitig dafiir zu sorgen, dass die
Studierenden wichtige Schliisselkompetenzen, z.B. das sinnvolle Auswéhlen von
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Quellen aus dem Internet, erlernen und trainieren. Die Présenzlehre sollte jedoch
weiterhin einen ebenso wichtigen Stellenwert haben, wenn den Wuinschen der
Studierenden geurteilt wird. In diesem Projekt kommen E-Learning und Prasenz-
lehre jewells mit etwa 50% zum Einsatz.

Das Blended-L earning-K onzept des Projektes CELEB — ,, Content-Entwicklung fir
die Lehrerbildung im Bereich Englische Kultur und Fachdidaktik unter besonderer
Berticksichtigung interaktiv-multimedialer Mehrwerte" — befasst sich an der Uni-
versitdét Hildesheim mit der Content-Entwicklung zum Themenschwerpunkt
Cultural Studies.

Gewinschte Effekte des Projektes sind die Verbesserung der Lehrqualitét durch
Erganzung/Verschrankung der Prasenzlehre mit zielgruppenspezifischen E-Lear-
ning-Modulen, die Entlastung stark frequentierter obligatorischer Einflhrungs-
veranstaltungen, Bundelung der fachwissenschaftlichen Expertise der betelligten
Universitdten und zeit- und ortsunabhangiger Zugang zu den Lernressourcen fir
Studierende, sowie Authentizitét und Aktualitdt durch multimediale Elemente,
kollaborative Wissensgenerierung und Interaktivitét.

Am Projekt CELEB mit jewells verschiedenen Schwerpunkten beteiligt sind neben
der Universitét Hildesheim die Universitéten Hannover, Gottingen, Oldenburg und
Osnabriick. Das Projekt wird durch das Bundesland Niedersachsen gefordert.

2 Rahmenbedingungen, Werkzeuge, Zielgruppen

Als Lernplattform und Standardwerkzeug des Projektes haben sich die teilneh-
menden Hochschulen auf Stud.IP* geeinigt. Diese Plattform wird von alen
Partnerinnen verwendet, um K ooperationen zwischen den Hochschulen zu gewahr-
leisten. Als Wiki-Software findet die benutzungsfreundliche Open Source Ware
PmWiki? Verwendung. Diese wird ebenfalls as komfortables Content-Manage-
ment-System genutzt. Sie kann in Stud.IP eingebunden werden, erméglicht effi-
ziente Aktualisierungsprozesse und bietet interaktive Mehrwerte fr Lehrer/innen
und Lerner/innen in Form von kollaborativer Wissensgenerierung. Die Lernplatt-
form ILIAS®, ebenfalls Open Source Ware, erleichtert hochschul iibergreifenden
Inhaltsaustausch und ermoglicht , E-Klausuren® sowie Selbstlerntests. Verschie-
dene verwendete Medientypen setzen weitere Werkzeuge fur die Erstellung und
Benutzung voraus (z.B. der Quicktime Player* zum Abspielen von Filmen,

www.studip.de [1.3.2008].

www.pmwiki.org [1.3.2008].
www.ilias.de[1.3.2008].
http://quicktime7.videoinhalt.com [1.3.2008].

ArWNPEF
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VideoClix® fur interaktive Filme, beides im Internet zum kostenlosen Download
erhdltlich).

Bei der generellen Zielgruppe handelt es sich um Lehramtsstudierende mit dem
Fach Englisch. Der Pilotkurs,, Cultural Studies North America’ ist ein Angebot an
erstsemestrige Studierende. Durch eine Befragung zu Semesteranfang Winter-
semester 2007/2008 wurden zum Pilotkurs die folgenden Daten ermittelt: Die Ziel-
gruppe bringt keine bzw. nur wenig inhaltliche Vorkenntnisse — sowohl zu Kultur-
studien im allgemeinen (93%) als auch zu Kulturstudien tiber Nordamerika (87%) —
mit, beherrscht jedoch laut eigener Aussage die grundlegende Bedienung von PC
und Internet (80%). Nur wenige schétzen ihre Kenntnisse am PC und im Internet
besser (13%) oder schlechter (7%) ein. Jede/r in der befragten Zielgruppe besitzt
sowohl Computer als auch einen Internetanschluss und nutzt beides téglich (je
80%) bzw. mehrmals in der Woche (je 20%). Wahrend der Groliteil der befragten
Studierenden bisher keine Erfahrungen mit elektronischen Lernprogrammen (80%)
gemacht hat, stehen viele (47%) E-Learning positiv gegenuber und sehen darin
Vorteile gegentiber dem klassischen Lernen. Bei der Angabe der Anfangsprobleme
werden vor allem Umgang mit Audio- und Videodateien, die nicht herunter
geladen oder gedffnet werden konnten, genannt.

Die Frage nach der vorrangigen Verwendung des privaten PC mit Internetanschluss
ergab, dass die wesentlichen Tétigkeiten der Studierenden sich auf das Schreiben
von E-Mails, die Suche nach Informationen und das Chatten beschranken.

Die Medienverwaltung, Textverarbeitung sowie die Betelligung an Foren nimmt
einen niedrigeren Stellenwert bel der Zielgruppe ein, wahrend eine eigene Home-
page und Spiele kaum genannt wurden. Die technischen Rahmenbedingungen,
namlich ein vorhandener Computer mit Internetanschluss fur zeit- und orts-
unabhangigen Zugriff auf die Lernplattform sowie die Motivation, sich auf E-Lear-
ning einzulassen, sind also bei dieser Zielgruppe gegeben.

Die einfach zu bedienenden Werkzeuge und eine gute technische Betreuung sorgen
daflr, dass trotz mangelnder Erfahrung im E-Learning auftretende Probleme nicht
das Lernen behindern oder die Motivation schwinden lassen. Es bietet sich dabel
an, Kommunikationsmittel wie Chats, die die Studierenden auch in ihrer Freizeit
verwenden, in den Kurs zu integrieren und inhaltlich mit einfachen Internet-
rechercheaufgaben zu beginnen.

Bei der Zielgruppe des Fortgeschrittenenkurses , Literature, Film & Culture® han-
delt es sich um Studierende im dritten Studienjahr. Hier werden bereits inhaltliche
Kenntnisse vorausgesetzt und es ist bel einigen Studierenden mit Vorkenntnissen
im E-Learning zu rechnen. Trotzdem finden auch fir diese Zielgruppe eine umfas-

5 http://lwww.videoclix.tv [1.3.2008].
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sende technische Einfiihrung und fortlaufende technische und inhaltliche Betreuung
wahrend des Kurses statt.

3 Inhalte
Die Universitét Hildesheim erstellt fir das Projekt die folgenden Module:

,Cultural Studies North America’, Piloteinsatz Wintersemester 2007/2008. Dieser
Kurs wird im Sommersemester 2008 erstmals in Kooperation mit der Universitét
Gottingen angeboten.

Dieses Modul bietet einen Uberblick tiber den Kulturraum Nordamerikas (K anada,
USA, Mexiko) mit einem Schwerpunkt auf den USA. Geschichte, Politik, Inter-
kulturalitdt, Literatur, die Medien- und Bildungssysteme sowie das Zusammen-
wirken dieser Aspekte in ,,der amerikanischen Kultur® werden den Studierenden
anhand von aktuellen Texten, Audio- und Videodateien (oder einer Kombination
daraus in Form eines interaktiven Films) sowie Webquests nahe gebracht. Das
Modul wird um ein Cultural Glossary in Form eines Wikis erganzt, das alle
Kurstellnehmer/innen in kollaborativer Arbeitsweise das Semester begleitend und
semesteriibergreifend mit Inhalten fillen.

,Literature, Film & Culture”, Piloteinsatz Sommersemester 2008

Die Studierenden erarbeiten anhand des Sachbuchs ,,An Inconvenient Truth® von
Al Gore, dessen filmischer Umsetzung, Chuck Palahniuks Roman ,Fight Club®,
dessen filmischer Umsetzung und Jonathan Safran Foers Roman um den 11.
September 2001, , Extremely Loud & Incredibly Close”, tiefere Einsichten in die
(zeitgendssische) amerikanische Kultur und nutzen nun verstérkt die sich bietenden
zuvor genannten multimedialen Mdoglichkeiten, um sich gemeinsam Wissen
anzueignen, zu erarbeiten und untereinander auszutauschen. In diesem Kurs wird
das Socia Tagging bzw. Bookmarking erprobt, eine spater ndher erklarte Methode,
um Quellen miteinander zu vernetzen.

Ein weiteres Modul zum Thema ,, Intercultural Communication” wird derzeit kon-
zipiert und soll im Wintersemester 2008/2009 eingesetzt werden.

207



Saskia-Janina Kepp et al.

4 Konzept, Anwendung

Die Module werden im Rahmen eines Blended-Learning-Konzepts fir Lehramts-
studierende erstellt, wobei Présenzveranstaltungen mit online zuganglichen multi-
medialen E-Learning-Modulen gekoppelt sind. Durch interaktive Elemente wird
unter anderem eine kollaborative und kooperative Wissensgenerierung gefordert
und gefordert (z.B. Forum zur Fihrung von Diskussionen, Wiki zur kollaborativen
Wissensgenerierung). Auf die Modulform und -inhalte abgestimmte Prifungs-
formen bilden den Abschluss der Module. In der Landeswissenschaft/Vermittlung
interkulturellen Wissens ist, da Kulturen im Wandel begriffen sind, die stetige
Aktualisierung der Inhalte von wesentlicher Bedeutung. Aktuelle tagespolitische
Geschehnisse haben ebenso ihren Stellenwert im Modul wie historische Doku-
mente. Ein wichtiger Bestandteil dieses Kompetenzbereiches ist die kollaborative
Wissensgenerierung unter Verwendung von Multimedialitat und Interaktivitét.

Neben einer EinflUhrung gibt es semesterbegleitende inhaltliche und technische
Betreuung durch die Dozentin, technische Mitarbeiter/innen und Hilfskréfte. Diese
Betreuung findet personlich sowohl Face to Face als auch online per Mail oder im
Forum oder Chat statt. Haufig auftretende Fragen werden in FAQs gesammelt.
Spezielle Fragen kdnnen im Prasenzunterricht gestellt oder im Forum in einen
speziellen Thread eingestellt werden, wo sie umgehend beantwortet werden.

Durch Multimedialitét, Interaktivitdt und Kollaboration werden neue Wege der
Wissensgenerierung erschlossen, welche die Moglichkeit bieten, Wissen nicht nur
zu rezipieren, sondern aktiv und gemeinsam zu konstruieren. Da Lernen ein aktiver
Prozess ist, der durch einen sozial-interaktiven Kontext noch unterstiitzt wird
(Baumgartner, 2006), begiinstigen diese neuen Wege die bessere Verankerung des
Wissens und den Aufbau komplexer Kompetenzen. Es werden neben dem inhalt-
lichen Wissen auch anwendungsbezogene Kompetenzen (Medienkompetenz,
Informationskompetenz, Selbstlernkompetenz, Reflexionskompetenz, Problem-
|6sungskompetenz, kommunikative und soziale Kompetenz) vermittelt und trai-
niert. Ihre Messung ist durch E-Assessment mdglich (Reinmann, 2007).

Ein Multiplikatoreffekt der Projektarbeit wird dadurch erzielt, dass Materialien, die
in diesen Kursen entstehen, auch reinen Prdsenzkursen zum Thema , Cultura
Studies North America’ zur Verfigung gestellt werden. Die Kooperation mit der
Universitdt Gottingen zeigt den nutzbaren Mehrwert dieses Konzeptes: Studierende
beider Universitdten arbeiten auf der gleichen Plattform in einem Kurs zusammen.
Der Présenzteil des Konzeptes findet, getrennt an der jewelligen Universitét und
geleitet durch die gleiche Dozentin, statt. Durch die Kommunikations- und Kolla-
borationsmoglichkeiten der Plattform Stud.IP kénnen Studierende beider Univer-
sitéten ohne personliche Treffen gemeinsam Materialien erstellen.
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5 Kommunikation, K ooperation, Kollaboration

Es liegt nahe, Kommunikations- und Wissensportale, welche von der Zielgruppein
ihrer Freizeit zum Aufbau sozialer Kontakte oder als Informationsquellen genutzt
werden (1CQ, Wikipedia) in dhnlicher Weise zur Integration informeller Lernwege
in formale Anerkennungsstrukturen fir den E-Learning-Anteil des Blended-L ear-
ning-Konzeptes zu nutzen. Die im Projekt verwendete Plattform und die genannten
Werkzeuge ermoglichen dies.

Ebenso werden Chats as Kommunikationsmdglichkeit vom Grofdteil der Studie-
renden privat verwendet. Es handelt sich also um eine vertraute Software, die gerne
genutzt wird. Dies macht den Chat zu einem perfekten Online-Kommunikations-
mittel fur Blended-Learning-Kurse, da die Présenztermine nicht ausreichen, um
sich personlich tiefgehend auszutauschen. Von besonderer Bedeutung ist die
Nutzung von kostengiinstigen Chats zudem fir hochschultibergreifende Kurse, wie
die vorgestellte Kooperation der Universitéat Goéttingen mit der Universitét Hildes-
heim, da Studierende dieser Kurse gemeinsam Aufgaben |6sen und sich dazu ver-
sténdigen missen. Virtuelle Sprechstunden finden ebenfallsim Chat statt.

Das Forum bietet eine einfache Moglichkeit, Diskussionen zu verschiedenen
Themen zu fuhren, schult sowohl die Kommunikations- as auch die Reflexions-
kompetenz und ist den meisten Studierenden bereits vertraut. Daher wird dieses
Werkzeug in diesem Konzept fur die Kommunikation und Kooperation eingesetzt,
um ebenfalls die aktive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten zu erméglichen.
Neben Diskussionen, die von der Lehrperson initiiert werden, und somit Teil einer
Arbeitsaufgabe sind, finden auch von den Studierenden selbst initiierte kurs-
relevante Diskussionen statt, in denen es zum Beispiel um Schwierigkeiten beim
Textverstandnis geht. Fir eine bessere Orientierung wird zu Semesterbeginn fir
jedes Thema der Lehrveranstaltung ein eigener Thread angelegt, der dann von den
Studierenden je nach Bedarf und Aufgabenstellung mit Leben gefillt wird. Auf3er-
dem gibt es einen Thread zu technischen Fragen und einen zu allgemeinen Fragen
an die Dozentin, wo gepostete Fragen umgehend beantwortet werden.

Chat und Forum sind in Stud.IP vorhandene Kommunikationsmittel. Beide werden
in den Kursen, abgesehen von den Frage-Threads und festen Chat-Terminen zu
einem bestimmten Thema nur stichprobenartig von der Dozentin besucht. Zum
einen geschieht dies aus begrenzten Zeitressourcen, zum anderen soll bei den
Studierenden nicht ein Gefthl der permanenten Kontrolle entstehen. Ansonsten
wiurde die Kommunikation méglicherweise auf andere Medien, z.B. 1CQ, verlegt,
wodurch die Plattform ihren Status als Lern- und Kommunikationsmittel punkt
verlore.

Ahnlich wie auf Wikipedia legen die Studierenden im Erstsemesterkurs des
Projektes kollaborativ ihre eigene Wissensdatenbank zum Thema ,, Cultural Studies
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North America“, ein Cultural Glossary an. Um einen Anreiz zur Beteiligung zu
schaffen, ist die Beteiligung fur ale Kurstellnehmer/innen mit zwei Beitrégen ver-
pflichtend. Auch wird erwartet, dass sie mindestens zwei Beitrdge ihrer Kommili-
tonen und Kommilitoninnen editieren oder Beitrdge gemeinsam erstellen. Dieses
Cultural Glossary wird im PmWiki erstellt, welches dem/der Dozenten/in die
Moglichkelt bietet, anhand der Historie oder durch eine Speicherung und Wieder-
herstellungsmdglichkeit aler dlteren Versionen einer Wiki-Seite zu verfolgen,
welche/r Kursteilnehmer/in welche qualitativen und gquantitativen Beitrége und
Anderungen geliefert hat. Diese Beteiligung fliefdt zu einem geringen Prozentanteil
mit in die Note der Studierenden ein. Je mehr Materialien von den Studierenden
erstellt und kompiliert werden, desto mehr Material steht spéter fir die
Klausurvorbereitung bereits zur Verfligung, was ebenfalls als Anreiz dienen sollte,
sich rege zu beteiligen.

Im Kurs ,Literature, Film & Culture’, welcher sich an Studierende im dritten
Studienjahr richtet, erstellen die Studierenden in Gruppenarbeiten Kritiken zu
Romanen/Sachbtichern und Verfilmungen und nutzen dabel ebenfalls die Wiki-
Technik. Hier erlernen sie zusétzlich die Handhabung von Social Tagging — dem
Beschreiben von Materialien mit Hilfe von Schlagwortern, durch die diese vernetzt
sind. Auf Wikipedia ist unter dem Begriff Social Tagging einen Link zu dem
Begriff ,, gemeinschaftliches Indexieren® zu finden, und es wird dort folgende Defi-
nition gegeben:

» Gemeinschaftliches Indexieren ist eine Form der freien Verschlagwortung,
bei der Nutzer von Inhalten die Deskriptoren (Schlagworter) mit Hilfe verschie-
dener Arten von Sozialer Software ohne Regeln zuordnen. [..] Mehrere tags
konnen zusammen als Wortwolke (TagCloud) visualisiert werden. Populére,
auf diese Art und Weise von vielen Personen indexierte Objekte sind Blog-
eintrage, Fotos oder Soziale Lesezeichen. [...] Aufgrund der Neuheit der Tech-
nik fehlt eine etablierte Theorie gemeinschaftlichen Indexierens. Es wird davon
ausgegangen, dass sich eine grol3e Anzahl von Nutzern auf sinnvolle und
schliissige Zuordnungen einigt, so dass sich nach einiger Zeit ein von den
Nutzern erstelltes Schlagwortsystem ergibt, welches einen flr Recherchezwecke
brauchbaren Kernbestand an Begriffen enthalt.“®

Auf informelle Art entsteht hier also eine kollaborative Wissenssammlung, die auf-
grund der Vielzahl an Kollaborateuren und Kollaborateurinnen und im Fal des
Kurses durch Korrekturen der Dozentin friher oder spéter eine sinnvolle Fakten-
vernetzung darstellt.

In beiden Kursen werden die Teillnehmer/innen auf angeleitete Webquests ge-
schickt, d.h., sie missen unter einer bestimmten Aufgabenstellung brauchbare

6 http://de.wikipedia.org/wiki/Social_tagging [1.3.2008].
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Materialien im Internet finden, verarbeiten und enreichen oder ihren Kommili-
toninnen und Kommilitonen zur Verfiigung stellen (Dodge, 1997).

6 ,E-Klausur® und alternative E-Assessment-For men

Im Pilotkurs ,, Cultura Studies‘ wurde die Form einer ,,E-Klausur” unter Verwen-
dung der Open Source Software ILIAS erstmals erprobt. Die Studierenden erhielten
eine Audiodatel, zu der sie Fragen schriftlich am Computer beantworten mussten,
es wurde konkretes Wissen aus dem Kurs schriftlich abgefragt und schliefdlich
musste anhand eines Fotos interpretatorische Arbeit gelelstet werden.

Diese Klausurform setzt genigend Rechnerpldtze voraus. Sie ist in der Vor-
bereitung sehr aufwandig, da ale Rechner nach gespeicherten Inhalten Uberprift
und die Kopfhorer getestet werden. Zudem mtssen Cookies fur den Zugriff auf
ILIAS zugelassen sein und jedem/r Studierenden ein personliches Passwort zuge-
wiesen werden. Diese Vorarbeiten wurden durch die technische Projekt-
mitarbeiterin, eine Hilfskraft und die Dozentin geleistet und waren nur deshalb
redlisierbar, da es sich um eine kleine zu betreuende Gruppe (18 Personen)
handelte. Fur grofRere Gruppen missten zur Betreuung wesentlich mehr Mit-
arbeiter/innen zur Verfligung stehen.

Trotz ausfuhrlicher Vorabtests trat wahrend der Klausur ein technisches Problem
auf. Durch eine vorprogrammierte Time-Out-Funktion, die bei den Probedurch-
laufen nicht aufgefallen war, verloren einige Studierende, die lange Zeit am Rech-
ner inaktiv waren, bereits eingetippte Daten.

Dieses Problem lief3 sich schnell beheben und kann in Zukunft leicht vermieden
werden. Stattdessen konnen jedoch so , einfache’ wie altagliche Probleme wie ein
defekter Monitor oder der Ausfall irgendeines anderen Telles des Technikapparates
den Ablauf einer solchen Klausur erheblich stéren.

Dies ist einer der Griinde, weshab in den nachfolgenden Kursen klausurahnliche
Hausarbeiten as Prufungsleistung eingefordert werden. Diese haben teils den
Charakter der zuvor benannten Webquests. Die Studierenden mussen innerhalb
eines bestimmten Zeitraumes mit Hilfe des Internets bestimmte Fragen beantwor-
ten, im Klausurformat natlrlich eigenstandig, da sie eine Einzelnote auf diese
Arbeit erhalten. Der Vortell gegentber einer ,E-Klausur” liegt darin, dass die
Studierenden nicht ale zeitgleich Rechnerpldtze bendtigen, so dass eventuelle
technische Defekte kein akutes Problem darstellen, keine Aufsicht gefiihrt werden
muss etc. Eine solche Aufgabenstellung schliefdt sich auf3erdem didaktisch logisch
an die Kursgestaltung an, daim Kurs ebenfalls Webquests gestel It wurden.

Bei dieser Art von Aufgabenstellung muss jedoch deutlich darauf hingewiesen
werden, dass genutzte Quellen kenntlich gemacht werden missen, um Plagiate zu
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vermeiden. Die Studierenden mussen nach wie vor eigenstandige Lestungen
erbringen, die Uber das Kompilieren von gefundenem Wissen hinausgehen, indem
siein eigenen Worten Sachverhalte darstellen und interpretieren.

Die Gesamtnote ist eine zusammengesetzte Note aus dem bereits beschriebenen
Kollaborationsanteil (Qualitét und auch Quantitét an geleisteten Beitrégen in Wikis
und Foren) und der klausuréhnlichen Hausarbeit.

7 Bisherige Erkenntnisse und Ausblick

Das hier vorgestellte Konzept wird kontinuierlich angepasst und lberarbeitet. Die
Studierenden werden hierbel mal3geblich mit einbezogen, indem die Ergebnisse der
von ihnen ausgefillten Evaluationen soweit wie moglich berticksichtigt werden.
Die Inhalte der Kurse sind nicht statisch, sondern werden angepasst und ausgebaui.
Wie bereits erwdhnt, ist dies im Bezug auf Aktualitét und Authentizitdt bedingt
durch das Thema,, Cultural Studies* besonders wichtig.

Zusammenfassend ergeben sich die folgenden Erkenntnisse aus dem bisherigen
Projektverlauf und den Evaluationen: Die befragten Studierenden bevorzugen
Blended-L earning-Szenarien gegentiber reinen Prasenzveranstaltungen. Trotz der
geringen Erfahrung sind die meisten Studierenden hoch motiviert. Diese Motiva
tion kann positiv fur die Einfihrung des E-Learning genutzt werden, auch tber
CELEB hinaus. Bel bestimmten kommunikativen Werkzeugen war bereits Erfah-
rung vorhanden (Chat, Forum). Diese Features der Plattform wurden teilweise selb-
sténdig und ohne Anleitung genutzt. Die Auswertung ergab eine grundsétzlich gute
Akzeptanz des Contents. Studierende fihlen sich besser vorbereitet und schétzen
vor allem die zeit- und ortsunabhangige Arbeitsmdglichkeit. Fur die unerfahrene
Zielgruppe Erstsemester ist eine ausfthrlichere technische Einfuhrung notwendig,
um technischen Problemen vorzubeugen. Es muss darauf geachtet werden, dass die
vorhandene Motivation nicht durch technische Probleme beeintréchtigt wird. Un-
gleiche Motivation bei der Teilnahme an kooperativen E-Learning-Elementen
(Forum) werden durch die Schaffung von Anreizen, z.B. die Einbeziehung der
Aktivitaten in die Benotung ausgeglichen. Technische Betreuung wird kaum in An-
spruch genommen, obwohl Bedarf vorhanden ist. Hier helfen eine starkere Moti-
vierung der Studierenden zur Nutzung der Angebote und die Schaffung von Alter-
nativen zu personlichen Anfragen, z.B. in Form von FAQs oder einem Weblog.

Probleme ergaben sich in den folgenden Bereichen: Studierende wiinschen eine
optisch ansprechende Nutzeroberflache, die Ubersichtlicher ist. Hier zeigen sich die
Grenzen der vorgegebenen Lernplattform. Teilweise wurden Zeitprobleme bei der
Vorbereitung von Seminarsitzungen angegeben, da es fir Dozentinnen und Do-
zenten nicht einfach ist, den Zeitaufwand einer Internetrecherche vorherzubestim-
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men. Auch aus anderen Projektkursen berichteten Studierende, sie hétten fur ihren
E-Learning-Kurs weitaus mehr Zeit verwendet als fir ihre Présenzveranstaltungen.
Dies wurde jedoch erstaunlicherweise nicht negativ gewertet. Als problematisch
erweisen sich nach wie vor unklare Urheberrechtsregelungen fir die Digitalisierung
der Literatur und die Nutzung multimedialer Inhalte in Lehre und Forschung.

Die Grenzen des Moglichen sind im Bereich E-Learning in der Hochschulland-
schaft noch lange nicht ausgeschdpft. In manchen Studiengéngen finden Planspiele
virtuell in Second Life statt. Im Bereich Englische Sprache gibt es unter anderem
das Beispiel der Universitdt Disseldorf, an der ein mittelalterliches englisches Dorf
in Second Life entstanden ist (Ruth, 2007). Lernspiele mit Avataren und Avatari-
nen und alternativen Wirklichkeiten unter dem Stichwort Game Based Learning
gehen noch einen Schritt weiter als das in diesem Beltrag beschriebene E-Learning.
Auf lange Sicht scheint dies eine generelle Tendenz zu sein, der sich vielleicht bald
keine Universitét und auch kein Studiengang mehr entziehen kann.
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Die Dokumentation erfolgreicher E-L earning-L ehr-/
L ernarrangements mit didaktischen Patterns

Zusammenfassung

Didaktische oder padagogische Patterns sammeln das Erfahrungswissen von
Experten und Expertinnen aus der Lehrpraxis. Basierend auf Best-Practice-Bel-
spielen werden die wiederkehrenden Komponenten erfolgreicher instruktionaler
Designs erfasst und analysiert mit der Zielsetzung, beim Entwurf neuer didakti-
scher Szenarien auf bewdahrte Methoden zurlickzugreifen. Gerade im Umfeld tech-
nologiegestiitzter Lehr-/Lernformen mit stdndig neuen Formen der Wissens
kommunikation, untersttitzt durch Social Software oder Web-2.0-Werkzeuge, spielt
der Erfahrungsaustausch, welche Methode wann und wie eingesetzt werden kann,
eine wichtige Rolle. Der vorliegende Beitrag stellt eine Ubersicht verschiedener
Pattern-Ansétze vor und geht auf prinzipielle Starken und Herausforderungen
dieses literarischen Formats ein.

1 Didaktische Patterns

Didaktische Patterns, auch padagogische oder Educational Patterns genannt, sind
spezielle Entwurfsmuster (Design Peatterns), die sich mit der Gestaltung von Lehr-/
L ernarrangements befassen.

1.1 Erprobteinstruktionale Designs

Ein Entwurfsmuster erfasst die invarianten Komponenten erprobter Losungen
wiederkehrender Problemstellungen bel Designaufgaben (Alexander et al., 1977).
Design wird hier als ein Problem-Loseprozess aufgefasst. Fir den Bereich des
Instruktionsdesigns ergibt sich die Frage: Wie und mit welchen Mitteln gestalte ich
den Unterricht optimal? Zur Losung dieser Fragestellung miissen die spezifischen
Gegebenheiten — Eigenschaften der Lernenden und Lehrenden, organisatorisches
Umfeld, verfligbare Ressourcen usw. — berticksichtigt werden (Snow & Swanson,
1992). Gleichzeitig ist es nicht notwendig, jedes Mal das Rad neu zu erfinden. Im
Gegenteil; trifft eine dnliche Situation auf, ist es effizienter und Erfolg ver-
sprechender auf erprobte Ansétze zurlickzugreifen. Um die Angemessenheit einer
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Methode zu bewerten, reicht es jedoch nicht aus, die verschiedenen Alternativen zu
kennen, sondern die gewéhlte Variante muss auch zu den Eigenschaften der
L ernenden und der L ehrsituation passen. Genau dieses Praxiswissen erfassen doku-
mentierte Entwurfsmuster, denn sie bericksichtigen und anaysieren neben
Problem- und Ldsungsstruktur auch den Kontext ihrer Anwendbarkeit. Zur Analyse
der Designaufgabe gehort weiterhin die Berlicksichtigung konkurrierender Ein-
flussfaktoren (Alexander, 1964). So steht die optimale Aufbereitung von Unter-
richtsinhalten haufig in Konflikt mit den vorhandenen Ressourcen, z.B. Budgets fir
L ehrmedien und dem zeitlichen Entwicklungsaufwand eigener Materialien. Bei der
Analyse des Kontexts und der Bewertung einer Ldsungsform spielt daher nicht nur
die Optimierung pédagogischer Eigenschaften eine Rolle, sondern auch ¢kono-
mische, technische und organisatorische Rahmenbedingungen sollten realistischer-
weise Berticksichtigung finden.

1.2 Losungen fir Problemein einem Kontext

Die Angabe eines spezifischen Kontexts hilft dabei, die moglichen Methoden und
Technologien auch sachgerecht anzuwenden. Diese Werkzeugkompetenz ist im
Handwerk selbstversténdlich: Der Hammer ist zwar zum Zersdgen von Brettern
ungeeignet (falscher Kontext), aber dies sagt nichts Uber seine Nutzlichkeit beim
Einschlagen von N&geln (richtiger Kontext) aus. Und andersherum: Wer einen
Nagel in die Wand einschlagen mdchte, ist klug beraten, den Hammer a's erprobtes
Werkzeug einzusetzen statt sich eine neue Methode auszudenken. Gleiches gilt fur
die Medienkompetenz: Wikis sind erprobte Werkzeuge zum kollaborativen
Wissensaustausch, doch sind sie nicht fir ales und jeden Zweck optimal geeignet.
Manchmal ist ein Blog, ein Diskussionsforum, ein Chat oder ein Online-Meeting
fur die Kommunikation passender. Die Frage der Angemessenheit gilt fur techno-
padagogische Systeme wie fir jede didaktische Methode. Welche Lernziele werden
durch Ausarbeitung eines Referats, welche durch Teilnahme an einem Tutorium
erreicht? Wann ist ein Brainstorming besser a's eine moderierte Diskussion? Wann
hat welche Methode warum funktioniert und wie ist sie erfolgreich umzusetzen?
Diese W-Fragen werden in dokumentierten Entwurfsmustern systematisch erfasst.

2 Historievon Design Patterns und didaktischen Patterns
Anfang der 1990er Jahre suchten fihrende Expertinnen und Experten auf dem
Gebiet des objektorientierten Software-Designs nach Maoglichkeiten, erprobte

Strategien bei der Losung komplexer Probleme zu dokumentieren, um sie wieder
verwendbar zu machen (Gabriel, 2002). Dabei griffen sie auf das urspriinglich im
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Bereich der Architekturtheorie angesiedelte Pattern-Konzept zuriick (Alexander et
a., 1977). Als erstes Ubertrugen Beck & Cunningham (1987) den Ansatz auf den
Bereich der Gestaltung von Software (Gamma et al., 1995; Buschmann et al., 1996)
und deren Benutzer/innen/schnittstellen (Tidwell, 2005). In diesem eher technisch
gepragten Umfeld entstanden die ersten padagogischen Patterns, z.B. die , Patterns
for Classroom Education® (Anthony, 1996). Das Pedagogical Patterns Project
entstand 1995 (Pedagodical Pattern Project, 2007). Zahlreiche Patterns wurden auf
der Projekthomepage gesammelt und in so genannten ,Writer’s Workshops*
begutachtet und verbessert. Eine Konjunktur innerhalb der Pattern-Community
erlebten die padagogischen Patterns auf der europdischen Konferenz fur Pattern
Languages of Programs, der EuroPLoP, im Jahr 2000 mit mehreren Beitragen zu
diesem Thema (Devos & Ruping, 2001). Zu einer Pattern Languages of Teaching,
oder EuroPLoT, wie von Quiberly-Cirkel (1999) vorgeschlagen, kam es indessen
nicht. Unabhéngig davon entstanden jedoch mehrere Repositories mit pada
gogischen Patterns, z.B. zum Lernen mit mathematischen Spielen (Mor & Winters,
2007), Patterns zur Dokumentation didaktischen Wissens an Hochschulen (V ogel
& Wippermann, 2005) und das E-Learning Design Patterns Repository
(Niegemann & Domagk, 2005). Relevant sind auch die Patterns zum Design von
Networked Learning (Goodyear, de Laat & Lally, 2006) sowie die Uberlegung,
Unterrichtsmethoden al's Handlungsmuster zu erfassen (Baumgartner, 2006).

3  Wissensstrukturen als Patterns

Mehrere Herausforderungen begegnen uns bei der Behauptung, dass es in der
realen Welt Musterstrukturen im Design gibt, die zumindest prinzipiell objektiv
erfassbar sind.

3.1 Real World Patterns

Der Pattern-Ansatz vertritt implizit den Standpunkt des Realismus. Mit Hilfe von
Muster-Generatoren ist es moglich, forma zu beschreiben, wie eine (wieder-
kehrende) Struktur erzeugt wird (Grenander, 1996). Das Problem besteht darin, fir
eine gegebene Struktur die passenden Generatoren zu finden als auch eine logische
Struktur sachgerecht zu erschlief3en: Selbst fir das einzelne Seminar ist es nicht
maoglich, alle Dispositionen zu erfassen. Das liegt daran, dass sich der Merkmals-
raum nahezu beliebig erweitern lasst: die Vorkommnisse wéhrend der Veranstal-
tung, die Vorbereitung der Tellnehmer/innen, Einstellungen der Teilnehmer/innen,
Historie des Seminarangebots, curriculare Alternativen usw.
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Wird pragmatisch von der unmaoglichen Objektivierbarkeit der Gesamtstruktur ab-
gesehen, bleibt immer noch schwer zu entscheiden, welche Substrukturen ein sinn-
volles Muster bilden. Auf welcher Abstraktionsebene ein Pattern angesiedelt ist
und wo eine Abgrenzung zu einem anderen Muster geschieht, ist mit Formalismen
nicht endguiltig beschreibbar, sondern hangt von einer bewussten oder unbewussten
Entscheidung des Betrachters/der Betrachterin ab. Weiterhin unterliegt es dem
personlichen Urteilsvermogen, ob dieses wiederkehrende Design tatsachlich , best
practice’ ist. Der Entwurfsmusteransatz liefert hier zumindest einen theoretischen
Rahmen. Eine Form gilt genau dann als eine gute Ldsung fur einen bestimmten
Kontext, wenn das auftretende Problem durch ein Ausbalancieren der Einfluss
nehmenden Wirkkréfte aufgehoben wird, sodass ein Mehrwert entstent. Die
Dekomposition der Gesamtstruktur in einzelne Muster wird gepragt durch die
Interrelationen der Gestaltungsvariablen (Alexander, 1964). Eine Vorlesung ist
etwas anderes als ein E-Portfolio, auch wenn ein E-Portfolio vorlesungsbegleitend
eingesetzt oder das Thema , E-Portfolio” in einer Vorlesung thematisiert werden
kann. Es handelt sich um klar voneinander abgrenzbare Konzepte, schon deshalb
well jedes fur sich auch unabhéngig existieren kann. Schwieriger ist da schon die
Frage, was eine Vorlesung denn im Kern ausmacht. Auf der GMW-Jahrestagung
2007 wurde im Workshop ,, Didaktische Patterns — Trend oder Hype“ genau diese
Frage diskutiert. Schon auf der Makroebene gab es grundsétzlich unterschiedliche
Vorstellungen: Ist mit Vorlesung die einzelne Veranstaltung, die Veranstaltungs-
reihe oder — wie im schulischen Umfeld Ublich — eine bestimmte Unterrichtsform
wahrend der Schulstunde gemeint? Dies setzte sich auf der Mikroebene fort, denn
was gehdrt denn zur einzelnen Vorlesungseinheit: alein die Gestaltung der
Lehreinheit oder auch der organisatorische Rahmen, also auch die Raumplanung
oder die mediale Ausstattung? Sind die Bedirfnisse der Studierenden und des/der
Lehrenden gleichermal3en zu erfassen? Wie werden die fachdidaktischen Varia
ionen berticksichtigt?

3.2 Patternsim Kopf

Die Wahrnehmung, welche Teile der vermutlich real existierenden Strukturen als
eine zusammengehorende Einhelt erfasst werden, unterliegt subjektiven Kriterien.
Die Ideen darlber, was zu einer guten, d.h. ideatypischen, Vorlesung, einem
Seminar, einer Online-Schulung oder einem Wiki gehort, sind subjektiv. Einen
Erklarungsansatz, wie es zum Aufbau solcher zusammenhéngender Wissens-
strukturen kommt, bietet die Schema-Theorie. Hier wird davon ausgegangen, dass
,das zum Verstehen notwendige allgemeine Weltwissen in Form kognitiver
Schemata gespeichert ist und der Aufbau einer mentalen Repréasentation Uber eine
Aktivierung solcher Schemata erfolgt.“ (Schnotz, 1994) Wird ein Design vor-
gefunden, das in seiner Struktur uns bereits bekannt ist, so wird dieses in ein
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vorhandenes Schema assimiliert. Finden wir etwa ein neues Lernsystem im Web,
so werden wir es aufgrund der impliziten Strukturen und Eigenschaften in eines
unserer bestehenden Schemata, z.B. unsere Vorstellung von einem Blog oder Wiki,
integrieren. Die kognitive Struktur wird dadurch weiter gestarkt, unsere Vor-
stellung von einem Wiki wird noch klarer. Gleichzeitig werden wir aber bel einem
neuen System auch Unterschiede zu unserem bisherigen Versténdnis eines Wikis
identifizieren, z.B. ein neues Programmfeature oder eine besondere visuelle
Kennzeichnung der WikiWords. Dadurch kommt es zur Akkommodation, d.h.
einer Anpassung und Veranderung der bestehenden Wissensstruktur. Assimilation
und Akkommodation fihren schlieRlich zur Aquilibration der Wissenstruktur
(Piaget & Inhelder, 1969).

Fortlaufend hat sich die Wissensstruktur dariber, was ein Wiki, eine Vorlesung, ein
Webseminar usw. ist, gefestigt. Sie wird zunehmend ausbalanciert. Dabei sind
diese Strukturen nicht starr, sondern sie enthalten variable Sots, die mit be-
stimmten Werten gefullt werden konnen. Der Ort einer Vorlesung ist in der Regel
ein Horsaal, vielleicht aber auch ein Seminarraum, Klassenzimmer oder gar eine
Stelle in der Natur, sicherlich aber nicht eine Telefonzelle. Die mdglichen
Auspragungen des Schema-Slots ,Vorlesungsort® sind zwar vielfétig aber be-
grenzt und unterschiedlich in ihrer Auftretenswahrscheinlichkeit. In gleicher Weise
stellt Alexander (1964) fest, dass Entwurfsmuster einen Designraum beschreiben,
der durch zusammenhangende V ariablen und deren mogliche Ausprégungsbereiche
abgegrenzt wird. Wahrend er zunéchst noch versucht, mit Hilfe eines mathe-
matischen Modells diesen Raum zu beschreiben und algorithmisch zu finden, stellt
er spater fest, dass sich die Muster aus der Erfahrung und der schrittweise statt-
findenden Verbesserung in sich stimmiger Designs ergeben (Alexander, 1979).
Wohlgeformte Objekte besitzen danach eine ,,quality without a name”. Damit sind
die emergenten Design-Eigenschaften gemeint, die sich nicht auf die einzelnen
Komponenten zurickfihren lassen. Im Sinne der Gestaltpsychologie gilt, dass das
Ganze mehr ist as die Summe seiner Teile. Diese Emergenz lasst sich aber nicht
objektiv messen. Die Beurteilung der darin entstehenden Design-Qualitét ist eine
Funktion asthetischen Schonheitsempfindens. Dank unseres Urtellsvermogens sind
wir in der Lage zu bewerten, ob wir ein Kursangebot, eine Présentation oder eine
Vorlesung als, schon oder , gut” empfinden. Entwurfsmuster sind die Erkenntnis,
in welchen wiederkehrenden strukturellen Komponenten der Gestaltungsformen
sich diese Qualitaten manifestieren.

Diese Muster im Kopf umfassen nicht nur die wiederkehrende Struktur der Losung
sondern auch des Problems; es handelt sich somit um Problem-L 6se-Schemata
(VanLehn, 1990). Zu unterscheiden ist hier zwischen bewussten und unbewussten
Schemata. Um einen Nagel in die Wand zu schlagen (Kontext), wird intuitiv ein
Hammer verwendet (Losungsform). Das eigentliche Problem, namlich dass
aufgrund der Widerstandskraft der Wand eine konzentrierte Krafteinwirkung notig
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ist, wird dabel nicht zwangslaufig vergegenwartigt. Ebenso wenig, warum die
Gestalt des Hammers, mit seinem schweren Gewicht und dichter Materie am Ende,
genau diese Anforderung erflllt. Daher ist zwischen einem impliziten Zurick-
greifen auf Losungsmuster und dem expliziten Bewusstsein tGber Problem, Kontext,
Kréfte und LOsung zu unterscheiden. Es ist also ein Unterschied, ob eine
didaktische Methode bzw. ein Lernwerkzeug nur von seiner Form her bekannt ist
oder ob einem auch die Anwendungsstruktur und die Begriindung bewusst sind. Da
diese Wissensstrukturen individuell konstruiert werden und sich erst durch Erfah-
rung festigen, sind diese Vorstellungen subjektiv im Gegensatz zu den messbaren
Formstrukturen der Losung. Je mehr Erfahrung jemand hat, desto ,realistischer*
sind vermutlich seine/ihre Vorstellungen. Daher ist es sinnvoll, diese Erfahrung zu
dokumentieren. Pattern-Beschreibungen sind daher aus schematheoretischer Sicht
das dokumentierte Aquivalent zu unseren Gedachtnisstrukturen (vgl. Abbildung 1).

Mentale Patterns
Pattern als Schemata

implizit explizit
Pattern
Erwerb

Pattern
Writing

Real World Patterns _
Pattern Anwendung Pattern Beschreibung

A

Beobachtbare wiederkehrende

Strukturen im (didaktischen) Design Formal dokumentierte Patterns

Abb. 1: Verschiedene Pattern-Informationstréager

3.3 Dokumentierte Patterns

Patterns werden dokumentiert um erprobte L 6sungsstrukturen anderen zuganglich
zu machen. Dabei ist die Patternbeschreibung streng genommen keine Projektion
der tatséchlichen Strukturen, sondern eine Projektion der individuellen oder — beim
Pattern Mining in Teams — der interindividuellen Wissensstrukturen, also besten-
falls eine , Projektion der Projektion” realer Strukturen. Diese Strukturen werden
mit einer ganz bestimmten Perspektive, die designtheoretisch auf Alexander (1964,
1977, 1979) zurickzufihren ist, erfasst. Es handelt sich um eine spezielle literari-
sche Form, welche versucht, die Einheit {Problem, Kontext, Kréfte, L6sung} zu
reflektieren und den haufig unbenannten Strukturen einen Namen zuzuordnen und
sie so zu einem Begriff zu machen und eine Sprache zu bilden. Dabel ist jedes
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Pattern ein Wort, und erst durch die Verkntipfung mehrerer Patterns auf Basis von
Syntaxregeln entsteht eine Sprache. Es ist verlockend, diese Regeln zu formalisie-
ren (z.B. bei Borchers, 2001). Die Syntax von Patternsprachen ist jedoch dhnlich
wie bei nattrlicher Sprache nicht formal festlegbar, da sich Patterns auf ganz unter-
schiedliche Weise, wenngleich nicht vollkommen regellos, kombinieren lassen — es
handelt sich um Sprachspiele (Wittgenstein, 1953). So wie sich mit Sprache Sétze
vielfdtig generieren lassen, sind Patterns dazu geeignet, durch vielféltige Varia
tionen und Kombinationen Entwrfe auszudrticken und zu erschaffen. Formal voll-
standig beschreiben lasst sich lediglich der Aufbau einer konkreten Pattern-Be-
schreibung. So besteht die Vorlage der Patterns bel den , Patterns for Classroom
Education“ (Anthony, 1996) aus P = {Name, Problem, Bedingung und Kontext,
L 6sung, Diskussion, Verwandte Muster}, bei einigen Patterns aus dem Pedagogical
Patterns Project (Bergin, 2001) aus P = {Name, Problem / Sachverhalt, Zielgruppe
und Kontext, Wirkkréfte, Losung, Diskussion / Konsequenzen / Implementierung,
Benttigte Ressourcen, Verwandte Patterns, Beispiele, Gegenanzeichen, Referen-
zen} und in der Online-Datenbank des E-Len-Projektes aus P = { Name, Reifegrad,
Kategorie, Problem, Analyse, Losung, Bekannte Beispiele, Kontext, Referenzen,
Verwandte Patterns, Autoren, Erstellungsdatum} . Ein Pattern wird also zur Diskus-
sion in mehrere Bestandteile zerlegt, die Losung z.B. weiter untergliedert in die
Struktur der Losung selbst und den Prozess, mit dem sich die Lésung erreichen
lasst. Innerhalb einer Patternsammlung bleibt das Beschreibungsformat jedoch in
der Regel konsistent, sodass die einzelnen Aspekte verschiedener Patterns besser
vergleichbar und einzelne Sektionen Ubersprungen werden kénnen (Meszaros &
Doble, 1997). Fur die Losung und deren Umsetzung interessiert sich der/die
Leser/in vielleicht erst, wenn er/sie das passende Pattern zu seinem/ihrem Problem
gefunden hat. Dass sich ein und dasselbe Muster ganz unterschiedlich beschreiben
lasst, ist am Beispiel des Software Designs ersichtlich, wo dieselben Patterns in
unterschiedlichen Blchern aufgearbeitet werden. Das literarische Format ist jedoch
nur ein Hilfsmittel, es garantiert nicht, dass es sich tats&chlich um reale, gute und
hilfreiche Muster handelt. Es scheint aber bestens geeignet zu sein, um ver-
schiedene L 6sungen darzustellen und voneinander abzugrenzen.

So gibt es auch Sammlungen didaktischer Methoden und Werkzeuge, die durchaus
as Entwurfsmuster interpretiert werden kénnen, ohne dass die Autoren und
Autorinnen dies explizit ausdriicken. Dazu gehoren das ,,Handbuch didaktischer
Modelle’ (Flechsig, 1996) mit P = {Name, Andere Bezeichnungen, Varianten,
Didaktische Prinzipien, Lernumgebungen, Kompetenzen, Gliederung nach Phasen,
Rollen der Lerner, Rollen der Lernhelfer, Institutionelle Kontexte, Wissens-
bereichen, Zielgruppen, Einbettung in Lehrgange, Literaturhinweise, Beispiele,
Referenzen}, die ,101 e-Learning-Seminarmethoden (Hafele & Maier-Héfele,
2004) mit P = {Name, Kurzbeschreibung, Ziele, Werkzeuge, Wann einsetzen?,
Gruppengrol3e, Dauer, Ablauf, Bemerkung, Erfahrungen, Referenzen}, das Plato-
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Kochbuch ,E-Learning — Weiterbildung im Internet* (Seufert, Back & Haudler,
2001) mit P = {Name, Zusammenfassung, Diagramm, Orientierungsphase, Vor-
bereitungsphase, Durchfihrungsphase mit Varianten, Evaluationsphase} oder ver-
schiedene Methoden der Prasentation und Moderation (Seifert, 1995) mit P =
{Name/Was?, Wozu?, Wie?, Wann?, Beispiele}. In jeder der genannten Publi-
kationen werden wiederkehrende Designs dokumentiert, alerdings wird nicht
immer die im Entwurfsmusterumfeld dbliche Problem-Ldse-Sicht eingenommen.
So fehlen die Erorterung des Problems und der Wirkkréfte, die das ,, Warum® einer
bestimmten Gestaltungsmalinahme rechtfertigen. Aus diesem Grund sind auch
Skripte (z.B. Dillenbourg & Jermann, 2007) nicht unbedingt als Entwurfsmuster
aufzufassen. Sie erfassen zwar auch die wiederkehrenden Muster bei Handlungs-
ablaufen und grinden explizit auf der Schema-Theorie. [hnen fehlt aber die analyti-
sche Sichtweise zumindest in der Dokumentation.

4 Wikisals Pattern Repositories

Die Unterscheidung zwischen realen Patterns, kognitiven Patterns bzw. Schemata
und dokumentierten Patterns verdeutlicht, dass die in den Dokumentationen be-
schrieben Patterns nicht zwingend den Patterns der Wirklichkeit entsprechen mis-
sen. Dass die Problem-L 6se-Strukturen denen der Wirklichkeit nahe kommen, ist
fur jedes einzelne Pattern zunéchst nur eine hypothetische Annahme. Durch die
explizite Darstellung wird diese jedoch empirisch angreifbar. Andere Personen
koénnen das gesamte Pattern oder einzelne Telle einer kritischen Wirdigung unter-
ziehen. Patterns sind damit auch ein Werkzeug, durch das unterschiedliche begriff-
liche Vorstellungen zwischen Expertinnen und Experten ausdiskutiert werden kon-
nen. Fur kollabarative Dokumentationsprozesse dieser Art scheinen Wikis beson-
ders geeignet. Ein/e Wiki-Leser/in kann seine/ihre kognitiven Strukturen anpassen,
wenn er/sie in der Pattern-Dokumentation neue Aspekte entdeckt, die ihm/ihr
natzlich und richtig erscheinen (Akkommodation). Findet er/sie in der Pattern-
Beschreibung seine/ihre Vorstellung wieder, stérkt dies sein/ihr Schema noch mehr
(Assimilation). Andersherum ist es ihm/ihr jederzeit moglich, die Pattern-Beschrei-
bung zu verandern, wenn diese nicht den von ihm/ihr fir richtig erachteten Vor-
stellungen entspricht (Akkommodation). Zudem kann er/sie die bestehende Be-
schreibung bekréftigen, indem er/sie weitere erfolgreiche Anwendungsbeispiele
einpflegt (Assimilation). Es findet also eine Ko-Evolution zwischen den kognitiven
Strukturen und den Strukturen innerhalb des Wikis statt (Cress & Kimmerle, 2008).
Wikis haben as Werkzeug die Mdglichkeit mehrere Strukturmuster zu assimilie-
ren; dort wo die subjektiven Vorstellungen einzelner Individuen auseinanderdriften,
fuhren die kollektiven Mechanismen eines Wikis diese wieder zusammen. Wikis
sind nicht zufédlig besonders gut fir Entwurfsmuster geeignet — das erste Wiki
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Uberhaupt (Ward's Wiki, 2008) diente dem Sammeln von Programmier-Ent-
wurfsmustern. Ein umfangreiches Wiki mit Entwurfsmustern Gber Wikis findet
sich unter http://www.wikipatterns.com. Ein Wiki-Repository mit technop&da-
gogischen Patterns entsteht gegenwartig unter der Adresse http://delfi2008.fernuni-
hagen. de:3000/. Zur Qualité eines Patterns gehdrt nicht nur, dass es die realen
Strukturen richtig und fur den jeweiligen Verwendungszweck vollstéandig erfasst
und in einer aquibrilierten Abstraktions- und Granularitétsstufe vorliegt. Pattern-
Beschreibungen missen praxisorientiert und verstandlich geschrieben sein. Zudem
mussen sie wichtige Probleme betreffen und nicht offensichtliche Losungen
schildern. Auch hier scheinen Wikis geeignet, da Erfahrungen der Community
direkt einflief3en kénnen, in Form von Erfahrungsberichten oder als Bewertungen
der NUtzlichkeit. Besonders bei der Adaption neuer Technologien fur die Lehre,
wie etwa Web-2.0-Werkzeugen, erscheint der Ansatz adaguat, aus mehrfach
erprobten Ansdtzen allgemeine Designempfehlungen abzuleiten. Letztlich stellen
Pattern-Sammlungen nichts anderes als einen Baukasten bewdhrter, aber oft
unbekannter, Unterrichtsmethoden und -werkzeuge bereit. Insofern bleibt zu
hoffen, dass sich der Ansatz zunehmend etabliert und entsprechende Arbeiten wie
die Dissertation zur Konzeption und Anwendung von Educational Patterns (Kohne,
2005) oder Uber personenzentriertes E-Learning (Derntl, 2006) starker beachtet
werden und in die Diskussion tber den Erwerb von L ehrkompetenzen einfliefzen.
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Die Qualitat steckt im Detail —kr eative Aufgabengestaltung
und ihre Umsetzung mit E-L ear ning-L 6sungen

Zusammenfassung

Ziel dieses Beitrages ist eine Auseinandersetzung mit verschiedenen hochschul-
didaktischen Ebenen des Einsatzes von E-Learning. Insbesondere wird die in der
aktuellen Diskussion noch wenig beachtete mikrodidaktische Ebene genauer be-
trachtet. Erfahrungen aus Beratungs- und Betreuungsgesprachen zeigen, dass vor
allem im E-Learning-Einsatz fortgeschrittene Lehrkréfte Fragen zur detaillierten
Ausgestaltung von E-Learning-Arrangements stellen. Das betrifft beim Einsatz
solcher E-Learning-Werkzeuge wie z. B. Online-Tests oder Wikis insbesondere die
Art der Aufgabengestaltung sowie deren Umsetzung. Wir stellen fur solche
Beratungen ein Modell einer Aufgabentypisierung mit einer Konstruktionsheuristik
vor, die bei fachspezifischer Umsetzung geeignet ist, nachhaltiges Lernen gerade
auch in Verbindung mit Informations- und Kommunikationstechnologien zu unter-
stutzen.

1 Problemstellung und L 6sungsansatz

Wird die hochschul spezifische Auseinandersetzung mit E-Learning betrachtet, 1&sst
sich feststellen, dass nach einem detaillierten Blick auf E-Learning-Szenarien eine
Phase der hochschulpolitischen Perspektive folgte und diese aktuell anhdlt.
Problematisch erscheint das Fehlen einer innovativen Auseinandersetzung auf der
Mikroebene des hochschul didaktischen Handelns.

Es geht um Fragen, die zundchst auch ohne Neue Medien relevant sind, mit diesen
aber eine fur die Qualitét von E-Learning-Angeboten entscheidende Bedeutung
gewinnen: Welcher Typus von Fragestellungen aktiviert die Studierenden zu einer
anspruchsvollen kognitiven Auseinandersetzung mit einem Lerninhalt? Welche
Aufgabenformate eignen sich, Kompetenzen sichtbar zu machen?

Durch die vorhandenen technologischen Mdglichkeiten im E-Learning erfordert
eine Qualitatsdiskussion Uber deren Einsatz, sich auch und gerade (wieder) mit
mikrodidaktischen Fragestellungen von Lernarrangements ausel nander zu setzen.
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Eine praktikable Orientierungsmoglichkeit fur E-Learning-Entwickler/innen bietet
eine Aufgabentypisierung nach der Zielstruktur, die ihre Relevanz und Wirksam-
keit in schulischen Lernprozessen bereits zeigen konnte (Komorek et al., 2006).

1.1 Ebenen der Hochschuldidaktik im Fokusvon E-L earning

Hochschuldidaktik wird im Folgenden als hochschul didaktisches Handeln gesehen,
und damit sind systemische EinflUsse auf Lehr- und Lernprozesse gemeint. Diese
lehr- und lernspezifischen Einflussfaktoren kénnen nach ihrem Grad der Mittelbar-
keit bzw. Unmittelbarkeit auf den Lehr- und Lernprozess eingeteilt werden. Von
Flechsig (1975) werden fiinf Handlungsebenen' des hochschuldidaktischen Han-
delns beschrieben, vgl. Tabelle 1. Die Handlungsebene 1 umfasst die Gesamt-
organisation der Hochschule inklusive der internen Lehr- und Wissenschafts-
philosophie aber auch das Bildungssystem. Auf der zweiten Handlungsebene fin-
den sich hochschuldidaktische Entscheidungen und anschlief3ende Prozesse zur
Konzeption und Projektierung von Studiengangen oder Studienmodellen. Die dritte
Ebene wird als Zwischenebene bezeichnet, da sie zwischen ,,der Entwicklung von
Studiengéngen und der Planung einzelner Lehrveranstaltungen liegt” (Flechsig,
1975). Hochschuldidaktisches Handeln auf der vierten Ebene betrifft die konkrete
Planung, Organisation und Durchfihrung einzelner Lehrveranstaltungen. Schlief3-
lich wird auf der Handlungsebene 5 die didaktische Ausgestaltung auf der mikro-
didaktischen Ebene vollzogen.

Die Auseinandersetzung mit E-Learning entsprechend der hochschuldidaktischen
Ebenen soll am lokalen Beispiel der Dual-Mode-Strategie der TU Darmstadt be-
schrieben werden.?

Eine Hochschule, die ihr Verstandnis von guter Lehre mit hochschuldidaktischen
Konzeptionen verbindet, muss sich ihrer gesellschaftlichen Verantwortung bewusst
sein. Gesellschaftliche Verdnderungen wirken auf die hochschuldidaktischen
Handlungsebenen, so erfordert die zunehmende Bedeutung von E-Learning in
Wissenschaft, Lehre und beruflicher Fort- und Weiterbildung die Implementierung
von E-Learning in den altéglichen Studienbetrieb. Ein Element der Dual-Mode
University-Strategie ist das E-Learning-Label (vgl. Sonnberger, 2008), das in Form
eines Qualitdtssicherungss und Entwicklungsinstrumentes as Professionalisie-
rungsstrategie gesehen werden kann (vgl. Euler, Seufert 2005). Es tragt dazu bel,
dass sich die Dual Mode University und ihre strategischen Mal3nahmen auf alle
funf Ebenen beziehen, um damit wirksame und bleibende Innovationen zu ermdg-

1 Wildt (2001) Uberarbeitete diese Klassifizierung ca. 20 Jahre spéter, dadurch werden die
einzelnen Ebenen deutlicher bezeichnet. Flechsigs dltere Klassifikation ist daflr reduzierter
aber Ubersichtlicher.

2 Weitere Informationen unter www.el c.tu-darmstadt.de [1.3.2008].
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lichen (vgl. Flechsig, 1975). Das E-Learning-Label selbst wirkt vor allem auf der
Handlungsebene vier und funf und beeinflusst damit konkrete Lehr- und Lern-
situationen. Diese Verbindungen entstehen Uber das pédagogisch-didaktische
Qualitétsziel der Orientierung an Lernenden, das im E-Learning-Label fixiert
wurde (Sonnberger, 2008).

ebene (nach Flechsig)

Beschreibung der Handlungs-

M alRnahmen der Dual M ode
University

Handlungsebene 1

Rahmenbedingungen der
Universitéat

organisatorische, finanzielle,
personelle und konzeptionelle

— Zielvereinbarungen zw. Présidium
und Fachbereichen

— Zentrale Einrichtung von techni-
schem und didaktischem Support
fur E-Learning

Handlungsebene 2

Studiengangs- und Studien-
modul entwicklung

— Implementierung von mindestens
einer E-Learning-Veranstaltung je
Studiengang

— E-L earning-bezogene Kompe-
tenzen as eigene Lehrinhalte von
Studiengéngen

Handlungsebene 3

gangen

Entwicklung einzelner Phasen
oder Teilbereiche von Studien-

— Einbindung neuer Informations-
und Kommunikationstechniken
als Lehr-/Lerninhalt dank
E-Learning.

— Fokussierung von Interdiszipli-
naritdt und K ooperationen durch
E-Learning

Handlungsebene 4

Planung, Organisation und
Durchfihrung von Lehr-
veranstaltungen (Lehrziele,

Lehrszenarien, Selbststudium,
Evaluation, Prifungen usw.)

— Fachspezifische E-Learning-
Szenarien unterstitzt durch
zentrale Angebote des E-learning
centers TUD wie z. B. Lernplatt-
form, Authoring-Tool, personelle
Untersttitzung und Beratung

Handlungsebene 5

Planung, Gestaltung und

aul¥erhalb von Lehrveran-
staltungen (u. a. Methoden-
und Medieneinsatz)

Durchfihrung von Lehr- und
Lernsituationen innerhalb und

—Universitatsweite Entwicklung
von E-Learning entsprechend
Mindestqualitét des E-Learning-
Labels

— Mediendidaktische Methoden-
muster gemal? den Qualitéts-
kriterien des E-Learning-Labels

—Mikrodidaktische Gestaltung von
E-Learning(-Angeboten)

Tab. 1:
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1.2 Weiterentwicklung der Qualifizierung fir hochschuldidaktisches
Handeln

Aktuell kénnen im Internet und in den Printmedien inzwischen vielfdltige Strate-
gie- und Malnahmenempfehlungen und entsprechende Praxiserfahrungen zur Ein-
fuhrung und Weiterentwicklung von E-Learning an Hochschulen gefunden werden.
Bezogen auf E-Learning-Qualitétsfragen zeigen sich jedoch Bedarf und Potenzial
zur Weiterentwicklung auf der detallierten und unmittelbarsten didaktischen
Ebene, der Ebene 5 nach Flechsig. Dort zeigt sich didaktisches Know-How al's not-
wendig fur hohe Lehr- und Lernqualitét, das tber die fachspezifischen Kenntnisse
und Fahigkeiten zu den Lerninhalten deutlich hinausgeht. Meist ist dies aber
weniger verbreitet unter den Lehrkr&ften und wird auch selten gefordert und
gefordert. Unsere Erfahrungen aus der Begutachtung von Lehr- und Lernqualitét im
Zusammenhang mit dem internen Qualitétskonzept des E-Learning-Labels und
einem extern angebotenen Qualitétssiegel® zeigen, dass gerade auf der mikro-
didaktischen Ebene beachtliche Reserven erkennbar sind, E-Learning-Angebote
weiterzuentwickeln und auf eine stérkere Orientierung an den Lernenden auszu-
richten.

Die meisten E-L earning-Angebote weisen inzwischen einen klaren und didaktisch-
durchdachten Aufbau auf: z.B. mit einer EinfUhrungsphase (Klarung von Lehr-/
Lernvoraussetzungen, Angeboten zur Vor-/Aufarbeitung usw.), einer Vermitt-
lungsphase mit Préasentations- und Erarbeitungs- sowie Ubungsangeboten zu den
Inhalten und einer Abschlussphase mit Uberprifungs-, Kontroll-, und Wieder-
holungsmaglichkeiten.

Wird jedoch detaillierter die didaktische Qualitét der einzelnen Sequenzen analy-
siert, z.B. bezogen auf das Spektrum der initiierten Lerntatigkeiten der (Ubungs-)
Aufgaben oder auf die Breite und Tiefe der Kompetenzbereiche, die gefordert
werden sollen, zeigt sich Entwicklungspotenzial. Dieses wird etwa erkennbar in
einseitigen Fragestellungen mit entweder zu geringer oder zu hoher kognitiver
Komplexitat oder auch in einer zu geringen Berlicksichtigung verschiedener Er-
kenntnisebenen bel fachlichen Erklarungen. Didaktische Moglichkeiten der Orien-
tierung an den Lernenden durch Informations- und Kommunikationstechnologien,
wie z.B. en viefdtiges Angebot von Lehr- und Lernzielen durch explorative
Zugange in den Lehrmaterialien oder Berticksichtigung der heterogenen Wissens-
sténde und Lernvoraussetzungen der Studierenden durch optionale Erganzungen,
bleiben oft ungenutzt.

Ebenso zeigen unsere Erfahrungen aus Begutachtungsprozessen, an welchen sich
oftmals Beratungen anschlief3en, dass grundlegende mikrodidaktische Kom-
petenzen bel E-Learning-Entwicklern bzw. Entwicklerinnen kaum verfigbar sind.

3 TUD-Giitesiegel (vgl. Bruder et al., 2006).
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Das betrifft neben Moglichkeiten zur Differenzierung von Lehrzielen und Lern-
inhalten vor alem den kreativen und anregenden Einsatz von Lehr- und Lern-
materialien sowie eine abwechslungsreiche, kompetenzorientierte Gestaltung von
E-L earning-Angeboten wie Online-Tests, Foren, Wikis oder Ubungsaufgaben.

2 DieQualitat steckt im Detail: Mikrodidaktik von Lern-
aufgaben

Im Folgenden wird exemplarisch fur mikrodidaktische Fragestellungen ein Modell
zum Arbeiten mit Aufgaben fir E-Learning-Angebote vorgestellt (Kapitel 2.1),
das bei einer entsprechenden fachspezifischen Umsetzung in verschiedenen
E-Learning-Szenarien (Kapitel 3) nachhaltiges Lernen entscheidend unterstiitzen
kann. Aufgaben werden hier bewusst in einem sehr weiten Sinne as Aufforde-
rungen zum Lernhandeln verstanden und schlief?en damit Fragen, Auftrége,
Problemstellungen usw. mit ein (Bruder, 2000; 2003).

Eine Aufforderung zum Lernen (Aufgabe) besteht unabhangig von dem jeweiligen
Fachgebiet immer aus drei unterscheidbaren Komponenten, die unterschiedlich be-
kannt bzw. verfigbar sein kdnnen. Das sind eine Ausgangssituation (Gegebenes)
und eine Endsituation (Gesuchtes), die erreicht werden soll und das sind die Trans-
formationen von der Ausgangssituation in die gewtinschte Endsituation, oft auch
als Losungswege bezeichnet. Daraus lasst sich eine einfache Typisierung von acht
Aufgabenstrukturen ableiten (siehe Tabelle 2). Eine Interpretation dieser acht
Typen fur Lernprozesse zu einem gegebenen Lerninhalt flhrt zu einer grol3en
Vidfat von Frageformaten, deren Relevanz fur nachhaltiges Lernen aus lern-
psychologischer Sicht gut begriindbar ist. Es geht also nicht um eine Aufgaben-
vielfalt an sich sondern um gezielte kompetenzorientierte Variationen des Blick-
winkels auf einen Lerninhalt (vgl. (Bruder et al., 2008).

Die acht Strukturtypen von Aufgaben in Tabelle 2 ergeben sich, wenn ganz grob
unterschieden wird, ob die drei Komponenten jeweils bekannt, also vorgegeben
sind (markiert mit X), oder nicht (markiert mit —). Diese grobe Unterscheidung
reicht bereits aus, um die zum vertieften Verstandnis eines Gegenstandsbereichs
erforderlichen unterschiedlichen Blickwinkel und Vernetzungen zu enem
beliebigen (kognitiven) Lerninhalt exemplarisch abzubilden.

Es kann davon ausgegangen werden, dass das ,,Vorkommen® aller acht Struktur-
typen zu einem Lerngegenstand in einer Lernumgebung das differenzierte Ver-
sténdnis der Inhalte und deren flexible Anwendungsféhigkeit entscheidend unter-
stitzt. Beispiele in Kapitel 3 zeigen den Bezug zu Realisierungen in E-Learning-
Angeboten.
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Mit dieser Typisierung werden auch Aufgabenformate gewonnen, die unterschied-
lich ,,geschlossen” bzw. ,, offen” sind. Vom Grad der Offenheit einer Aufgabe hangt
z.B. ab, inwiefern sie sich zur Anregung von Kommunikations- und Kollabora-
tionsprozessen oder als valide Testaufgabe zur Leistungstiberprifung eignet. Pro-
jekte bilden z.B. ein besonderes offenes Format. Offene Aufgaben bieten grof3es
Potenzial, das Lernen zu unterstiitzen und erméglichen zudem noch durch unter-
schiedliche Vorgehensweisen Chancen individueller Forderung. Allerdings sind die
Einsatzmoglichkeiten solcher Aufgabenformate als Testaufgaben deutlich begrenzt
insbesondere dann, wenn ein digitales Feedback erwlnscht ist. In der Fachdidaktik
der Mathematik wird deshalb inzwischen bewusst zwischen Aufgaben zum Lernen
und Aufgaben zum Leisten unterschieden (vgl. Blchter & Leuders, 2005). Reich-
haltige, komplexe und insbesondere offenere Lernaufgaben bieten wiederum die
besten Voraussetzungen, um dann in den meist geschlossenen Testaufgaben auf
einem hoheren Level der Orientiertheit in dem Thema auch besser bestehen zu
konnen.

Aufgabenformate al's Strukturtypen

Gegebenes  Transformationen Gesuchtes

X X X gel 6ste Aufgabe, ein Erklarungsmuster
oder Beispiel

X X - einfache Bestimmungsaufgabe, esist

eine bekannte Handlungsanwei sung nur
noch auszufUhren

- X X einfache Umkehraufgabe, die Eingangs-
voraussetzungen fir ein mit bekannten
Vorgehensweisen erzieltes Resultat sind
gefragt

X - X Beweis- oder Begriindungsaufgabe, eine
Argumentationskette ist gefragt oder
eine Strategieist gesucht, z.B. auch eine
Spielstrategie

X - - schwere Bestimmungsaufgabe; ggf.
mussen die zur LAsung geeigneten
Wissenselemente erst erarbeitet werden

- - X schwierige Umkehraufgabe

- X - Aufforderung, eine Aufgabe zu einem
Wissensgebiet selbst zu erfinden

) - = offene Problemsituation, Projekt, eine
Modellbildung

Tab. 2. Klassifikation von Aufgaben nach Bekanntheit ihrer Strukturelemente
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3 Konstruktionsheuristik zur Umsetzung des
Aufgabenmodellsin E-L earning-Elementen

Der inzwischen etablierte Einsatz von Softwarelésungen in Form von Learning-
Management-Systemen und E-Content-Produzenten und Produzentinnen 10st nicht
das Problem, wie die einzelnen Lernaufgaben konkret anzulegen und zu formu-
lieren sind. Hier kann das Strukturtypenmodell jedoch weiter helfen. Dass nicht das
E-Learning-Werkzeug an sich fir Lernanregungen bedeutsam ist, sondern erst das,
was damit gemacht wird, setzt sich als erfahrungsbasierte Einsicht ohnehin zu-
nehmend durch.

Im Folgenden werden als E-Learning-Werkzeuge Online-Tests und Wikis als Bei-
spiele mit Konstruktionsheuristiken fir Test- und Lernaufgaben genutzt.

3.1 Multiple-Choice-Fragen im Online-Test

Das Multiple-Choice-Format (MC) in Online-Tests ist ein gangiges E-Learning-
Angebot, doch wird es auch in einigen — meist nicht-technischen Fachern — abge-
lehnt. Begrindet wird diese Ablehnung mit der Inkongruenz zwischen den
schmalen und verkirzenden, oft nur auf Wissensabfrage angelegten Testaufgaben
und den komplexen angelegten Lernsituationen. Tatsachlich haben viele MC-Auf-
gaben die Struktur (xx-) oder (-xx) und kénnen damit schnell einen erreichten
Wissensstand abfragen und den Studierenden riickmelden, was nicht unterschétzt
werden sollte.

M C-Formate lassen sich jedoch auch noch ,intelligenter” konstruieren, indem z.B.
eine Situation vorgegeben wird, die ndher bearbeitet werden soll. Jetzt werden ver-
schiedene Informationen (zum Auswahlen) angeboten, von denen entschieden wer-
den soll, ob sie zur Bearbeitung der Situation ausreichend sind. Hier sind auch
Variationen moglich, z.B. ob die angebotenen Informationen notwendig oder gof.
verzichtbar sind. Solche Testformate bieten sich an beim Beschreiben eines
Experimentes, bei einer Argumentation oder Interpretation zu einem gegebenen
Text, fur komplexe Entscheidungen und sogar fur mathematische Berechnungen,
ohne dass eventuelle Rechenfehler ins Gewicht fallen, weil es um das Verstehen
von Zusammenhangen geht, ohne dass etwas im Detail dokumentiert werden muss.

3.2 Konstruktionsbeispiele zu Ubungszwecken mit Multiple-Choice
Die Studierenden bekommen eine Fallbeschreibung oder eine Aufgabe inklusive

einer Musterldsung (je nach Fachdisziplin) vorgelegt. Die Multiple-Choice-Fragen
koénnen sich nun darauf beziehen,
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a) einzuordnen, nach welcher Methode die Musterl6sung ausgefiihrt wurde,

b) einen Fehler in der Musterlsung aus mehreren Optionen auszusuchen,

c) welitere hilfreiche (oder nicht hilfreiche) Methoden zur Bearbeitung der Aufgabe
auszuwahlen,

d) Variationen zum Fallbeispiel auszuwédhlen, unter denen die vorgegebene
Musterlosung gilt.

3.3 Wikisfir Lernsituationen mit geeigneten Aufgabenformaten
ausstatten

Wikis werden als moderne Web-2.0.-L ehr-/Lernangebote zwar viel diskutiert, doch
im hochschuldidaktischen Alltag sind sie bisher nur selten zu finden. Es handelt
sich hier um ein Lernangebot, das eher offenere Aufgabenformate unterstiitzen
kann wie (x--), (-x-) oder ((-)-(-)). Bei offeneren Aufgaben besteht oft das Problem
darin, dass der Erwartungshorizont nicht klar genug ausgewiesen ist und dass dem
Weg zur Losung der Vorrang gegenuber den Ergebnissen in der Wertschétzung
gegeben wird. Dann fluhlen sich Studierende allerdings nicht recht ernst
genommen.

Beispielsweise wurden im Rahmen eines Proseminars fir Erstsemester (Mathe-
matik-Lehramt an Gymnasien) in funf paralelen Gruppen verschiedene Themen
fur WIKIs vergeben, um enerseits diese Methode gleich zum Studienbeginn
kennen zu lernen, aber auch um die erzielten Ergebnisse in ihren Studien weiter zu
nutzen. Bei den gruppentbergreifend nach Interessen vergebenen Themen ging es
u.a um bestimmte Lern- und Strukturierungstechniken wie Mind Mapping, um
Literaturrecherchen, um die Nutzung von Lerntagebiichern, das Anlegen von Kom-
petenzportfolios oder um bestimmte Softwareangebote und deren Anwendungs-
maoglichkeiten.

In den Wikis sollte die jeweilige Methode vorgestellt werden und es sollte mog-
lichst ein eigenes Beispiel generiert werden. Die Wikis wurden in Kleingruppen zu
viert in zwel Wochen erarbeitet. Anschlief3end war eine Woche Zeit, in der jede/r
aufgefordert war, im Forum zu einem anderen Wiki Stellung zu nehmen. Die
Kriterien fur das Erstellen und fir das Begutachten der WIKIs wurden vorab im
Seminar erarbeitet. In der Evaluation wurde diese Art des Umgangs mit dem
E-Learning-Element durchaus gewirdigt, es kam aber die Kritik, dass im weiteren
Verlaufe des Seminars kein weiterer Bezug auf die Wikis genommen wurde.
Dieses Beispiel zeigt einen Typ einer mehrschrittigen Lernaufgabe (x--), deren
flexible Teile von Anbeginn Uberlegt sein missen und dann den gesamten Lern-
prozess begleiten.
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Ein typisches Beispiel vom Typ (x--) ist auch das Erstellen von Arbeitsanleitungen
und Handlungsanweisungen fir den eigenen oder halboffentlichen Gebrauch. Das
kann eine Anleitung zum Umgang mit einem speziellen Analysegerét sein, zur
Bildbearbeitung mit einer speziellen Software oder eine Empfehlung zur Gestal-
tung eines Posters fir eine Projektprasentation und vieles mehr. Mehrere Klein-
gruppen erstellen dann solche Anleitungen, was auch in Konkurrenz zueinander
moglich ist. Anschlief3end sollte im Rahmen einer entsprechenden Aufgabe mit den
erstellten Anweisungen auch wechselseitig gearbeitet werden und die Wiki-Inhalte
werden um Erfahrungsberichte angereichert oder auch korrigiert. Auf diese Weise
wird den Studierenden der Vorteil arbeitsteiliger Gruppenarbeit bewusst, und sie
erhalten Anregungen, Wikis fur Forschungs- und Entwicklungsauftréage kunftig
selbst sinnvoll einzusetzen.

Bei dieser Art Lernaufgaben wird kein bestimmtes vorab definiertes Ergebnis
erwartet und auch der Weg ist frei wahlbar. Es geht darum, den Umgang mit einer
Methode individuell zu strukturieren, zu veranschaulichen und den Kommilitonin-
nen und Kommilitonen vorzustellen. Dann hat auch das Ergebnis Relevanz, nicht
nur der Weg dorthin.

Wikis bieten den Studierenden vielfdltige gestalterische Moglichkeiten, ihre Ent-
wiurfe zu prasentieren und mit eigenen Metaphern Inhalte auf unterschiedlichen
Erkenntnisebenen anderen zu vermitteln. Dazu bedarf es jedoch auch wieder
gewisser Kenntnisse z.B. Uber die enaktive, ikonische und symbolische Erkenntnis-
ebene, die wiederum Uber ein Wiki bereit gestellt werden kdnnen.

Dank der Versionierungsfunktion, den Feedback- und Kommentierungsfunktionen
kann die Selbstreflexion unterstiitzt, Perspektivenvielfalt aufgezeigt und das Lernen
durch Lehren, durch Erklaren und Aufzeigen schon im Erstellungsprozess angeregt
werden.

3.4 WikisalsMaoglichkeit zur Lernerfolgskontrolle mit
, Falldiskussionen*

Was geschieht mit einem Wiki am Ende einer Lehrveranstaltung? Kann dasselbe
Thema im folgenden Semester noch einmal gestellt werden? Wikis eignen sich in
besonderer Weise fir eine gezielte Weiterflihrung von Lernprozessen aus immer
wieder neuen Blickwinkeln, wenn z.B. auch nur mit Teilen eines erstellten Wikis
weiter gearbeitet wird, wie das folgende Konstruktionsbeispiel zeigt.

Im Rahmen einer Lehrveranstaltung werden typische Probleme zu einem Thema
herausgearbeitet und dokumentiert (haufige Fehler bei der Bedienung eines
Gerdtes, bel der Interpretation eines statistischen Verfahrens oder von Darstel-
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lungen usw.). Dabel werden typische Fehler im Rahmen von Wikis in der jewelli-
gen Situation vorgestellt ohne weitere Kommentierung.

In einer Nachfolgeveranstaltung konnen dann solche Problemfdlle als Diskussions-
grundlage allen Gruppen zur Verfligung gestellt werden. Das eignet sich als Lern-
kontrolle in Verbindung mit einem Test wie bereitsin Abschnitt 3.1. beschrieben.

In der Lernsituation ginge es z.B. darum, die Fehler in der LAsung herauszusuchen
und begrindet zu korrigieren, sowie neue Losungen und deren Argumentation im
Wiki gegliedert und strukturiert zu formulieren. Damit kann in beiden Veranstal-
tungen an den gleichen Kompetenzen und sogar den gleichen Inhalten gearbeitet
werden, was sich bei bestimmten Pflichtveranstaltungen gar nicht vermeiden | &sst.

4 Ausblick

Wir sehen unsere Aufgabe kiinftig darin, Beratungsprozesse zur Weiterentwicklung
von universitaren E-Learning-Angeboten mit fachspezifisch umgesetzten Mustern
auf der mikrodidaktischen Ebene anzureichern, die z.B. auch den hier angedeuteten
Konstruktionsheuristiken fur Aufgaben zum nachhaltigen Lernen folgen. Fir die
Evaluation von E-L earning-Angeboten ergeben sich damit neue und tiefergehende
Fragestellungen, aber auch ein fachkulturiibergreifender empirischer Nachweis der
Relevanz und Nachhaltigkeit des vorgestellten Modells steht noch aus.
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Eine hochschuldidaktische Beschr eibungssprache
fur (E-)Szenarien

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel stellt die theoretische Begrindung und Konzeption einer
hochschuldidaktischen Beschreibungssprache fur E-Szenarien in Bachelor- und
Masterstudiengangen als Grundlage fur ein internetfahiges Planungs- und Analyse-
tool fur Hochschullehrende vor. Anlass der Entwicklung sind erste Erfahrungen in
der Beratung von Hochschullehrenden im Baustein eQualifizierung, einem Tell-
projekt des im November 2007 gestarteten E-L earning-Strategieprojekts ePush der
Fakultét EPB der Universitdét Hamburg. Gemeinsam mit den in unterschiedlichen
Disziplinen arbeitenden Hochschullehrenden und Studierenden der Fakultét sollen
innovative, kooperative oder interdisziplindre Szenarien mit Integration von
E-Learning und Neuen Medien entwickelt werden. Hochschuldidaktisches An-
liegen ist es, die Studierenden in der Gestaltung ihrer eigenen Bildungsverlaufe
stérker zu unterstiitzen, ein Aspekt, der unter den neuen Studienstrukturbedin-
gungen verloren zu gehen droht.

1 DieGestaltunginnovativer (e)Szenarien in der Hochschul-
lehre in Bologna-Strukturen — Chancen und Wider stande

Anlass der Auseinandersetzung mit Lehr- und Lernszenarien unter hochschul-
didaktischer Perspektive ist der Baustein eQualifizierung, eines von sechs Teil-
projekten im zweijahrigen E-Learning-Strategieprojekt ePush an der Fakultdat EPB
(Erziehungswissenschaft, Psychologie und Bewegungswissenschaft) der Univer-
sitét Hamburg. Innovative Ansétze des Lernens und Lehrens, die Forschungsinfra-
struktur, Informations- und Kommunikationstechnologien als Gegenstand der For-
schung in den Disziplinen der Fakultédt sowie die interne und externe Kommunika-
tion sollen durch die Nutzung von E-Learning und Neuen Medien durch das Pro-
jekt ePush unterstiitzt werden. Implizit hat das Projekt auch das Ziel, die 2006 in
einer Fakultét zusammengefihrten drel ehemaligen Fachbereiche Erziehungs-
wissenschaft, Bewegungswissenschaft und Psychologie besser miteinander zu ver-
netzen und eine gemeinsame Organisationsentwicklung in Forschung und Lehre zu
fordern.
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Die Situation der Hochschullehre in der Fakultét EPB l&sst sich folgendermalien
skizzieren. Die formale Umstellung der Studiengange auf Bologna-Strukturen zum
Sommersemester 2007 wurde flankiert von der Einfihrung des ICT-Systems
STINE zur Verwaltung und Organisation der Prozesse des Studierens, Lehrens und
Prufens. Dieses Change-Management-Projekt hat alle Ressourcen der Fakultét EPB
gebunden. Fragen des operativen Geschéfts, beispielsweise die Garantie der Uber-
schneidungsfreien Studierbarkeit vieler Facherkombinationen oder die Integration
des Kernpraktikums in die Masterphase der Lehrpersonenausbildung an einer
Grofuniversitéat bestimmen das Alltagsgeschéaft. Verschéarft werden diese Gestal-
tungsprozesse durch die mangelhafte Ressourcenausstattung der Hochschullehre,
vor alem im geisteswissenschaftlichen Bereich (vgl. hierzu auch die Studie von
Plimper & Schneider, 2007). Die skizzierten Bedingungen lief3en fur konzeptio-
nelle Ideen und innovative Ansédtze kaum Freirdume.

Die aktuelle Dynamik des Auseinanderdriftens von Sachzwéngen und Bildungs-
ansprichen bei gleichzeitiger Ressourcenverknappung bzw. Kostenreduktion der
Lehre (beispielsweise durch die neuen W-Besoldungsmodelle) trifft die Hoch-
schullehrenden der Erziehungswissenschaft und Psychologie besonders hart, well
sie die Verwerfungen im Lehralltag, hervorgerufen durch die oben beschriebenen
stérkeren Strukturierungen und Organisationsanforderungen, immer weniger mit
den von ihnen als Wissenschaftler/inne/n vertretenen lern- und bildungstheore-
tischen Anspriichen vereinbaren konnen. Urspriingliche Ziele der Bologna-Re-
formen, beispielsweise die stérkere Standardisierung der ,, Aul3enschnittstellen® von
Studiengéngen zur Forderung der Mobilitét von Studierenden und Lehrenden in
einem europaweiten Wissenschafts- und Wirtschaftsraum, sind ebenso aus dem
Blick geraten wie das Humbold’' sche Universitétsideal der ,, Einheit von Forschung
und Lehre".

Vor diesem Hintergrund stellt sich eine wesentliche Aufgabe des Teilprojekts
E-Qualifzierung darin, das Vertrauen der Hochschullehrenden Gber diskursiv ge-
tellte Bildungsvorstellungen und Zielsetzungen zu gewinnen und bei der Kon-
zeption und Implementation neuer Ansétze ihre Alltagszwange zu berticksichtigen.
Unter dem hochschuldidaktischen Primat der Forderung studentischer Lernprozesse
sind Einsatz- und Nutzungskonzepte des E-Learning und Neuer Medien nur dann
sinnvoll, wenn sie die Lern- und Studienmotivationen und -interessen der Studie-
renden stérken, sie darin unterstiitzen, die eigenen, individuellen Bildungswege im
Verlauf eines Studiums mitzugestalten und die Partizipation der Studierenden an
Forschungsfragen und Forschungsprozessen fordern.

Eine solche Zielformulierung fuhrt zur Konsequenz, dass die Auswirkungen der
aktuellen Bologna-Studienreformen auf die Strukturqualitéten der Hochschullehre

1 So protestierten die BA-Studierenden der Erziehungswissenschaft 2007 gegen zu hohen
Workload und zu wenig Flexibilitét fir individuelle Studiengestaltungen.
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in ihren Konsegquenzen fir die Lernbedingungen und Studienoptionen der Studie-
renden in konzeptionelle Uberlegungen einbezogen werden miissen. Hier trafen wir
bei ersten Gespréchen mit Hochschullehrenden sehr schnell auf das Problem, dass
die in der Hochschullehre gebréuchlichen Termini (z.B. die tblichen akademischen
Veranstaltungs- und Prifungsformen, Sozialformen, Methoden, Inhalte etc.) nicht
geeignet waren, die wesentlichen Merkmale innovativer Szenarien mit ,E*-
Elementen zu kommunizieren und unsere hochschuldidaktischen Zielsetzungen
darin deutlich zu machen. Mit den ersten Versuchen, tber eine Typologie innova-
tiver Szenarien aus , Best Practice”-Beispielen modellhafte Beschreibungen von
E-Szenarien zu generieren, um den Hochschullehrenden und Studierenden in den
Beratungsgesprachen und Workshops neue hochschuldidaktische Optionen durch
die Integration von E-Learning erklaren zu kénnen, kamen wir sehr schnell an die
Grenzen der Ubertragbarkeit der Modelle. Diese ersten Gesprachserfahrungen
motivierten uns, im Rahmen des Projekts E-Qualifzierung die Entwicklung einer
hochschuldidaktischen Beschreibungssprache fir Szenarien mit E-Learning-
Elementen in Angriff zu nehmen, in der die Perspektive auf die Lernprozesse der
Studierenden als wesentliches Gestaltungsmoment integriert sein soll.

2 Zugénge zum Problemfeld

Unter methodischen Gesichtspunkten erfolgte die Anndherung an eine neue Be-
schreibungssprache Uber zwei unterschiedliche Zugange. ,, Best Practice”-Beispiele,
die entweder durch Preise ausgezeichnet (z.B. Medida-Prix-Preistréger?) oder
wissenschaftlich begutachtet worden waren (z.B. die Publikationen der GMW-
Tagungen®), wurden unter der oben formulierten hochschuldidaktischen Ziel-
setzung auf ihre Modellhaftigkeit hin ausgewéahlt, und es wurde der Versuch unter-
nommen, ihre neuen Merkmale zu beschreiben (zur Funktion von E-Szenarien in
der Sportwissenschaft vgl. auch Merkt, im Druck). Der zweite Zugang erfolgte aus
theoretischer Pergpektive. Dabel zeigten sich folgende Defizite:

1. Didaktische Modelle wurden daraufhin betrachtet, inwiefern sie adaquate
Begriffe zur Beschreibung neuer Szenarien mit Integration von E-Learning ent-
hielten. In der Ausbildung von Lehrern und Lehrerinnen eingesetzte didaktische
Modelle (z.B. die lerntheoretische Didaktik nach Heimann, Otto & Schulz, die bil-
dungstheoretische Didaktik nach Klafki oder die konstruktivistische Didaktik nach
Kersten Reich; vgl. Jank & Meyer, 2002) haben Prifungssysteme nicht als
Bestandteile ihrer Modelle mitgedacht. In der Hochschuldidaktik wurde bislang
kein konsistentes didaktisches Modell entwickelt, Prifungen sind jedoch in ihrem
paradigmatischen Entwurf als wesentlicher Gestaltungsfaktor des Lehrens und Ler-

2 http://www.medidaprix.org/mdd_2007/dynframeset_004.html [12.3.2008].
3 http://lwww.gmw-online.de/ver/archiv.html [12.3.2008].
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nens integriert (vgl. BAK, 1970; Huber, 2008; zu E-Assessment vgl. Mayrberger &
Merkt, 2008).

2. Sowohl in der Hochschuldidaktik, in der Erwachsenen- und Weiterbildung und
in der Lernpsychologie ist die Zentrierung auf Lernende als konzeptuelle Grund-
lage verankert. Konkrete didaktisch-methodische Begriffe, welche die Perspektive
der Studierenden integrieren, sind jedoch nicht entwickelt, sodass diese Momente
auch fur die Planung und Gestaltung verloren gehen (vgl. Wildt, 2007; Faulstich et
al., 2002).

3. Die durch die Bologna-Strukturen neu entstandenen Entscheidungsebenen und
-prozesse bei der Gestaltung von Lehre und Studium (Modulplanung, Gestaltung
studienbegleitender Prifungen, konzeptionelle Entscheidungen auf Studiengangs-
ebene) sind in den gangigen Begriffssystemen nicht abbildbar. Sie haben aber einen
wesentlichen Einfluss auf Optionen fur Gestaltung und Flexibilité im Lehren und
Lernen. Neue Moglichkeiten im Rahmen von Studienreformprozessen kommen
dadurch nicht in den Blick.

4. Das Workload-Konzept kollidiert mit der traditionellen Lehrzentrierung. Lehr-
kapazitdten werden bislang noch auf der Basis von Semesterwochenstunden, also
als Prasenzlehre, berechnet. Deshalb kann ein lernendenzentrierter Workload der
Lehrenden, z.B. Beratungs- und Betreuungsleistungen, nicht abgebildet werden.
Kakulationen zum Workload der Studierenden nach dem ECTS-Modell beruhen
nicht auf empirischen Grundlagen.* Das filhrt dazu, dass lernendezentrierte Ver-
schiebungen auf betreute L ernformen und -phasen nicht sichtbar werden.

5. Der Ansatz, Szenarien zu beschreiben, indem ein Szenario in immer Kkleinere
Funktionsbestandteile zerlegt wird, die wieder neu zusammen gesetzt werden
kénnen (,Baustein-Prinzip* wie beispielsweise im IMS-LD-Standard® as Meta-
daten beschrieben) enthdlt das methodische Problem, dass auf interaktionalen
Handlungen beruhende L ehr-/Lernprozesse (,, Prinzip chemischer Prozesse”) nicht
abgebildet werden. Die mechanische Denkwelise birgt die Gefahr, dass eine wesent-
liche hochschuldidaktische Qualitét, ndmlich, dass kompetente Lehrende metho-
disch-didaktische Entscheidungen im Prozess treffen, durch unflexible, strukturell
implementierte V orentscheidungen im E-Learning gefahrdet sind.

4 Auch wenn uns bewusst ist, dass ein Konzept der Lernzeit wesentlich komplexer ist und
Aspekte wie die zugeteilte Lernzeit, die zugestandene Lernzeit und dieindividuelle Varianzen
tatséchlich bendtigter Lernzeiten nicht beriicksichtigt werden, ist es trotzdem so, dass sich aus
der maximalen Workload ein natUrliches Limit ergibt. Entsprechende Annahmen gelten
natlrlich auch fir die Lehrzeiten, die mit dem SWS-Konzept ebenfalls nicht kalkulierbar sind
(vgl. Caroll, 1963; Ipsen & Portele, 1976).

5 Siehe http://www.imsglobal .org/l earningdesign/ [1.3.2008].
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3 E-Szenarien und ihre Beschreibungssprache

Die ,state of the art“-Analyse motivierte uns dazu, die Entwicklung einer hoch-
schuldidaktischen Beschreibungssprache firr E-Szenarien anzugehen.® Sie soll as
Grundlage fur ein internetfahiges Planungs- und Analysetool dienen, das Hoch-
schullehrende bel der Planung innovativer Lehr-/Lernszenarien mit der Integration
von E-Learning und Neuen Medien unterstitzt. Ferner ist beabsichtigt, es zur
Analyse von E-Szenarien in der hochschuldidaktischen Beratung und Ausbildung
einzusetzen. Bevor wir den Konzeptionsstand unserer Beschreibungssprache vor-
stellen, mdchten wir uns einem Arbeitsbegriff hochschuldidaktischer Szenarien
nahern.

3.1 E-Szenarien

Die Begriffe Szenarien, Lehr-/Lernszenarien, E-Learning-Szenarien oder auch
E-Szenarien haben mit der Zunahme von E-Learning und Informations- und
Kommunikationstechnologien in der Hochschullehre an Bedeutung gewonnen. Die
folgende hochschuldidaktisch motivierte Definition eines Szenarios von Schul-
meister integriert unterschiedliche Organisationsebenen und -formen der Hoch-
schullehre in einer situativen Konkretisierung. Ziel seiner Definition ist, den
Begriff fur die didaktische Planung, die Selektion und die Evaluation von Kursen
fruchtbar zu machen.

» Ich gehe davon aus, dass Szenario eine komplexe reale Stuation meint, die
aus einer ingtitutionellen Organisationsform, einer Lernumgebung und einer
Unterrichtssituation besteht, welche in der Regel mehrere Lehrmethoden um-
fasst.” (Schulmeister, 2006, S. 199)

Beziglich einer alle Bildungsbereiche abdeckenden Typologie der didaktischen
Grundmuster des E-Learning bleibt er jedoch skeptisch. Baumgartner (2006) nahert
sich in seinen Vorarbeiten zu einer didaktischen Taxonomie dem Begriff E-Lear-
ning-Szenarien Uber die der Film- und Theaterwelt entlehnte Metapher des Skripts
zur Inszenierung eines Lernarrangements an. Im Kontext einer Fernuniversitat geht
es Baumgartner bei der Entwicklung seiner Taxonomie mit dem Anspruch der
didaktischen Begrindung in erster Linie um einen hoheren Grad der Wiederver-
wendung von Lernobjekten (vgl. Baumgartner, 2006).

Wird die Szenario-Definition von Schulmeister zugrunde gelegt und wird der von
Baumgartner metaphorisch verwendeten Begriff des Szenarios mit seiner Abkehr
vom traditionellen, zeitlich und ortlich begrenzten Veranstaltungsbegriff aufge-
griffen und um den Begriff der , Didaktischen Bihne* erweitert, dann kdnnen in

6 http://www.imsglobal.org/learningdesign/ [ 1.3.2008].
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diesem Bild sowohl die hochschuldidaktisch motivierte Gestaltung der Voraus-
setzungen, Bedingungen und Faktoren fir studentisches Lernen (und wie sich
Lehre darauf bezieht) als auch die unterschiedlichen Akteure bzw. Akteurinnen,
Studierende, Tutorinnen und Tutoren und Lehrende integriert werden. Damit offnet
sich die Perspektive auf die Handlungen und Interaktionen im Lehr-/Lernge-
schehen.

Vor dem Hintergrund des tber eine Definition und eine erweiterte Metapher kon-
kretisierten Arbeitsbegriffs ist das Ziel der hochschuldidaktischen Beschreibungs-
sprache, die Perspektive der Studierenden in konkretisierten Begriffen und deren
Verzahnung mit veranderten Bedingungen und Faktoren des Lernens und Studie-
rens unter Bologna-Anforderungen zu integrieren. Um die wesentlichen Elemente
unserer Konzeption zu illustrieren, wird die Beschreibungssprache zunachst dar-
gestellt und anschlief3end anhand eines realen Szenarios — zunachst beschrankt auf
die Perspektive der Lernenden — veranschaulicht.

3.2 Beschreibungssprache von (E-)Szenarien — Konzeption

Wird die von Baumgartner in seinen Vorarbeiten zu einer didaktischen Taxonomie
vorgeschlagenen Handlungseinheiten um eine Subjektorientierung modifiziert bzw.
erweitert, so werden auf der didaktischen Buihne ale in der didaktischen Situation
Handelnden, also Lehrende, Tutorinnen und Tutoren und Studierende sichtbar. Die
unterschiedlichen, in der Definition von Schulmeister angesprochenen, organi-
satorischen Ebenen und Formen konnen in der Metapher der didaktischen Biihne
as Buhnenausstattung, Skript etc. mitgedacht werden. In der innersten Schicht der
Didaktischen Interaktionen (vgl. Baumgartner, 2006) erscheinen uns , Handlungs-
momente” eine adaquate Beschreibung der studentischen Perspektive. Diese
Momente kdnnen — in Kombination mit weiteren Beschreibungsparametern —
wesentliche Aspekte (z.B. Workload, methodisch-didaktisch Ausgestaltung) von
(E-)Szenarien relativ zielgenau erfassen. Wir unterscheiden in einer ersten Annéhe-
rung die folgenden studentischen Handlungsmomente”:

7 Komplementér wéaren fur Lehrende folgende Handlungsmomente denkbar: Lehrportfolio-,
Vortrags, Moderations-, Feedback-, Prifungs-, Administrations-, Planungs-, Betreuungs-,
Lehr- (Explikations-, Instruktions-), Forschungs-, Netzwerk-, Weiterbildungs- und Informel-
les Moment. Hier zogern wir noch: Wéren diese Momente fir eine Analyse (z.B. der
Workload) noch brauchbar, sind sie fir die Planung von E-Szenarien wenig hilfreich, denn
die Meso- und Makroebene findet dabei kaum Berlicksichtigung.
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e Forming-Moment e PEP-Moment (personlicher

o Metakommunikatives Moment Entwicklungsplan, Reflexion)

e Moderationsmoment * Simulationsmoment

e Rezeptions-/Teilnahmemoment * Prasentationsmoment

e Administrations-/ * Feenbackmoment
Distributionsmomemt e Ubungsmoment

¢ Produktionsmoment e Prifungs/ Assessmentmoment

(Aktionsmoment, Artefaktmoment) e Informelles Moment

Die genannten Momente sollen keine Klassifizierung, sondern eine Anndherung an
empirisch zu Uberprifende Termini als Planungshilfe fir (e)Szenarien sein und
koénnen sich auch Gberlagern. Die von Baumgartner konkret benannten Handlungs-
einheiten , eine Frage stellen”, , korrigierte Arbeiten zuriickgeben” usw. fassen wir
als zetgleich ablaufende, individuelle Handlungsmomente, die einem oder
mehreren Akteuren bzw. Akteurinnen, Studierenden und Lehrenden, zugeordnet
werden koénnen. Das bedeutet, dass alle am Didaktischen Szenario Beteiligten auf
der , didaktischen BlUhne" erscheinen: Prasentiert beispielsweise eine Studentin,
rezipieren alle anderen Anwesenden. Diese Momente konnen virtuell oder Face to
Face, synchron oder asynchron sowie individuell, kooperativ/kollaborativ usw.
redisiert sein.®

3.3 DieBeschreibungssprache anhand eines Praxisbeispiels

Zur Veranschaulichung des Konzepts der Beschreibungssprache sollen die oben
vorgeschlagenen Handlungsmomente beispielhaft auf die studentische Perspektive
in einem gut dokumentierten Lehr-/Lernsetting aus dem Bereich ,algemeine
berufsqualifizierende Kompetenzen® (ABK) angewendet werden. Redlich &
Rogmann (2007) bezeichnen ihre ABK-Bausteine (z.B. Gespréchsfihrung) als
»tutoriell gestitztes Blended-L earning-Konzept”, das den Anspruch erhebt, beson-
ders gut fur die Vermittlung von ,, Soft Skills* geeignet zu sein (vgl. ebd., S. 135).

In der unten stehenden Tabelle werden in der linken Spalte die sechsstufige von
Redlich & Rogmann (2007) angegebene Struktur® und in der rechten die

8 Dietatsachlichen Parameter (z.B. Lernen/virtuell/kooperativ usw.) konnten in einem internet-
fahigen Planungstool mit Farben oder einfachen Icons — wie etwa von Notari und Doebli
Honegger (2007) vorgeschlagen — die oben genannten Momente spezifizieren. Weitere Para-
meter wie geplante Zeit, tatsachlich verwendete Zeit sowie eine thematische Konkretisierung
sind mit Hilfe von Feldern darstellbar.

9 1. Auftaktveranstaltung, 2. Selbststudium, 3. Vorcheck, 4. Présenzveranstaltung (Rollenspiel
mit Videoaufzeichnung), 5. Nachbereitung und 6. Nachtest.
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entsprechenden Handlungsmomente einer/eines Studierenden wiedergegeben und
anhand ausgewahlter Aspekte (hier: Workload und Sozialform) spezifiziert.

So wird — je nach Schwerpunktsetzung — eine genaue Ubersicht tber die einzelnen
geplanten und/oder tatsdchlich geleisteten Aktivitdten der Betelligten und den

entsprechenden Workload dargestellt.

ABK-Beschreibung

| Handlungsmomente

\ Std. ] Sozialform

1. Auftaktveranstaltung

Input/Einfihrung durch zustandige/n | Rezeptionsmoment 1,00 | Plenum

Professor/in

Vorstellung der Sudienmaterialien Rezeptionsmoment 0,50 | Plenum

Aushandlung der Lernbedingungen Administrationsmoment | 0,50 | Plenum

und -ziele PEP-Moment

Tutoriumsgruppen Forming-Moment 1,00 | Kleingruppe
Administrationsmoment | 2,00
Informelles Moment KA. | KA.

2. Selbststudium zur Vorbereitung der Prasenzver anstaltung

Leittext, Lehrblcher Rezeptionsmoment 2,00 | Individuell /

Partner

Lernsoftware (Texte, Bilder, audio- Administrationsmoment | 0,66 | Individuell,

visuelle Szenen, Aufgaben, Feedback | Rezeptionsmoment 1,50 | gof. in Paararbeit

und Reflexionsiibungen) inkl. Produktionsmoment 3,00

Tracking und Weiterleitung der Ubungsmoment 0,75

Ergebnisse an Tutorinnen und Feedbackmoment 1,25

Tutoren Reflexionsmoment 1,33

Vorbereitung Smulation Produktionsmomente 2,50 | Paararbeit
Reflexionsmomente 1,50

3. Vorcheck

| Selhttoct A 4,00 | Indiysiek-=tt
Abb. 1:  Inhatlicher Ablaufplan und Handlungsmomente (und Zeit/Sozia formen)

Die studentischen Handlungsmomente im ABK-Szenario verteilen sich wie folgt:
Teilnahme 39%, Prufungen 13%, Produktion (von Artefakten) 11%, Rezeption
7%, Reflexion 7%, Administration 6%, Simulation 5%, Forming 4%, Ubungen 4%
und schliefdlich Feedback 4%. Wesentliche individuelle Handlungsmomente der
Studierenden in diesem Szenario stellen Assessment (40%), Produktion und
Rezeption (je 17%) sowie Ubungen (11%) dar.

Auf Basis diessr und weiterer Analysen lief}en sich Maldnahmen zur Fein-
abstimmung mit den Beteiligten erarbeiten. So wére z.B. der Einsatiz eines
E-Portfolios vorstellbar, das E-Assessment integriert und Reflexionsmomente flr
nachfolgende (ABK-)Module im Sinne des Student-L ife-Cycle kontinuiert.
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4  Planungs- und Analysetool fur E-Szenarien

Geplant ist eine teils automatisierte (E-)Szenarienplanung auf der Mikro-, Meso-
und Makroebene unter Berticksichtigung der Perspektiven aler Betelligten, die die
entsprechenden Momente (individuell und als Gruppe) bzw. das Zusammenspiel
einzelner Aspekte visualisiert. Das Planungs- und Analysetool stellt einen Zeit-
strahl und Bausteine zur Verfiigung, die die Lehrenden auswahlen und auf dem
Zeitstrahl anordnen konnen. Bausteine konnen sein: Présenzveranstaltungen (z.B.
wochentlich oder as Block), Leistungsnachweise und Prifungen (auch E-Assess-
ment), Selbstlernphasen und Kleingruppenarbeit — mit Lernmodul oder in einer
Lernplattform integriert, asynchron oder synchron, selbstorganisiert oder vor-
gegeben, tutoriell betreut oder nicht betreut usw. Uber optionale , Planungs-
templates’, die sowohl die Vorgaben eines Studiengangs- bzw. Modulbeschrei-
bungen enthalten als auch , Best-Practice-Szenarien“® anbieten, kénnen Lehrende
auf eine Planungsmatrix zugreifen.

Auf der Grundlage ihrer Eingaben werden den Lehrenden Visualisierungen ange-
boten, die ihnen Feedback zur hochschuldidaktischen Ausrichtung ihrer Ver-
anstaltung geben. Sie erhalten beispielsweise Rickmeldung zur Dominanz oder
Hinweise auf das Fehlen spezifischer (studentischer) Handlungsmomente, auf die
Selbstverantwortung oder die Virtualitdt von Veranstaltungen und Hinweise auf
ihre eigene und die studentische Workload Uber den zeitlichen Verlauf.

Dem Bild eines (E-)Szenarios folgend, ist die Visualiserung des Wechsels auf die
Perspektive der Studierenden oder Tutoren und Tutorinnen geplant. Damit konnen
die Handlungsmomente bzw. die Partizipation der Studierenden und Tutoren und
Tutorinnen bei der Mitgestaltung von Aufgaben und Ubungen, Sitzungen bzw.
virtuellen Phasen sichtbar gemacht werden.

Einen Schritt weiter gedacht, konnten Leerstellen in der Planung eines Moduls,
beispielsweise ds ,, Individual -Study“- oder ,, Research-Projects* oder eine Lehrver-
anstaltung, z.B. in Form von Kleinprojekten, durch Aushandlung zwischen (einer
Gruppe von) Studierenden und Lehrenden von den Studierenden als Vorschlags-
konzept genutzt und von ihnen selbst gefillt werden und so vordefinierte Module
bzw. Veranstaltungen des Curriculums ersetzen.

Auch zur hochschuldidaktischen Beratung und Forschung kann das Analysetool
(begleitend) eingesetzt werden, um kontextuelle Bedingungen, Lernfelder, den Be-
darf der Teilnehmenden oder Aspekte der eigenen Lehrpersonlichkeit sichtbar zu
machen. Denkbar sind auch unterschiedliche Formen der institutionellen Evalua-

10 Best-Practice-Templates mit E-Learning-Bausteinen und -Anteilen koénnen methodisch-
didaktisch Ansédtze auf lerntheoretischem Hintergrund bereitstellen, um so die Umsetzung
von z.B. Portfoliokonzepten, problembasiertem Lernen, forschendem Lernen, Rollenspielen
inkl. innovativen Prifungsformen (auch als E-Assessment) anzuregen.
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tion von E-Szenarien. Einfachstes Beispiel ist die Gegeniberstellung von erwar-
teten und von Studierenden genannten Handlungsmomenten.

5 Ergebnisseund Ausblick

Die Studierenden in der Mitgestaltung ihrer individuellen Bildungsverldufe zu
stérken, ist ein Anliegen, das im Alltagsgeschéft der Bologna-Studienreformen
immer stérker verloren zu gehen droht. In ersten Beratungsgesprachen mit Hoch-
schullehrenden im Kontext des ePush-Projekts an der Hamburger Universitét hat
sich gezeigt, dass die Verstandigung Uber innovative (E-)Szenarien schwierig ist,
weil zum einen die Optionen des E-Learning und der Neuen Medien in den tradi-
tionellen Begriffen nicht sichtbar werden, zum anderen aber auch die Bologna-kon-
formen Anforderungen darin nicht abgebildet werden kdnnen. Auch neue Anséize,
beispielsweise die stérkere Unterstiitzung des Lehrens und Lernens durch Tutorien
und Beratung, kdnnen nur unangemessen beschrieben werden. Ein erster Schritt zur
Losung dieses Problems wird mit dem vorgestellten Ansatz der Entwicklung einer
hochschuldidaktischen Beschreibungssprache als Grundlage fir ein Planungs- und
Anaysetool fur E-Szenarien versucht. Die Perspektive auf die Lernprozesse der
Studierenden wird in Form von adaquaten, subjektorientierten Begrifflichkeiten in
die Konzeption einer Beschreibungssprache aufgenommen. Prifungsmomente im
hochschuldidaktischen Sinne werden in dieser Konzeption as Bestandteil der
Lernprozesse der Studierenden mitgedacht. Ein welterer Schritt wird die Integra
tion einer Workload-Berechnung, sowohl der Studierenden als auch der Lehrenden,
in das vorgesehene Planungstool sein. Unklar ist zum aktuellen Zeitpunkt noch, wie
hochschuldidaktisch motivierte Fragen der Studienstrukturreform oder die Planung
von E-Szenarien, die Uber Veranstaltungstypen hinausgehen (fir Modul- oder
Studiengénge), angemessen unterstiitzt werden konnen.

Die Validierung und Weiterentwicklung der Beschreibungssprache wird in Zusam-
menarbeit mit Hochschullehrenden und Studierenden in Workshops und Be-
ratungsgesprachen im Rahmen des Projektbausteins E-Qualifzierung fortgefihrt.
Die Workshops dienen gleichzeitig der Vernetzung interessierter Lehrender und
Studierender Uber die enemaligen Fachbereichsgrenzen hinweg. Zeitgleich wird ein
Prototyp des internetféhigen Planungs- und Analysetools entwickelt und in der
letzten Phase des Projekts erprobt werden.
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I nterdisziplindre Vernetzung mit E-L earning.
Praxisnahe Hochschullenre wird Realitéat

Zusammenfassung

Mit der ingtitutionalisierten Integration Neuer Medien in die Hochschullehre ist
auch ein steter Wandel in der Didaktik universitarer Lehrveranstaltungen zu
beobachten. Der hochschulpolitischen Forderung nach interdisziplindrer Ver-
netzung wird in der Praxis bislang jedoch noch kaum nachgekommen. Ausgehend
von den in der einschldgigen Literatur postulierten Vorziigen problembasierter und
interdisziplindrer Formen der Wissensvermittlung wurde ein interdisziplinares
Lehrveranstaltungsmodell entwickelt und in einer interdisziplindren, interuniversi-
taren Kooperation zweier etablierter Lehrveranstaltungen der Universitéten Linz
und Wien erprobt. Erste Erfahrungen mit der in dieser Form neuartigen inter-
disziplindren Vernetzung von Lehre fir Studierende der Wirtschaftswissenschaften
und Psychologie verdeutlichen den didaktischen Mehrwert dieses Ansatzes und
geben Anlass zu Optimismus, dass Hochschulausbildung durchaus realitédtsnah auf
den globalisierten Arbeitsmarkt vorbereiten kann.

1 Einleitung

Eine der folgenreichsten Entwicklungen im Bildungsbereich der letzten Dekade
stellt die Integration des Internets in Aus- und Weiterbildungsmal3nahmen sowie
die Entwicklung neuer Lernszenarien auf Basis Neuer Medien dar. Im Hochschul-
bereich wurde E-Learning in den letzten Jahren durch bildungspolitische Mal3nah-
men und entsprechende E-Learning-Strategien (z.B. Einrichtung von E-Learning-
Kompetenzzentren, finanzielle Forderung einschldgiger Initiativen, Einflhrung ent-
sprechender Professuren) weitgehend institutionalisiert. Mit dem technol ogischen
Wandel einhergehend ist zwar auch ein Umdenken bel der didaktischen Konzep-
tion von Lehrveranstaltungen zu beobachten (Williams, 2002), in der Praxis be-
gnlgt man sich bislang jedoch haufig mit der Anreicherung der eigenen Prasenz-
lehre mit ausgewédhlten E-Learning-Elementen. Obwohl sich beispielsweise
Arbeitsteams in universitéaren, fakultatsiibergreifenden Kompetenzzentren zumeist
aus Vertreterinnen und Vertretern verschiedenster Disziplinen zusammensetzen,
die auch unterschiedliche Expertise einbringen, wird die Entwicklung neuer
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E-Learning-Mal3nahmen haufig dennoch nur innerhalb der Grenzen der eigenen
Fachrichtung vorangetrieben.

Dem gegentiber steht die hochschulpolitische Forderung nach interdisziplindrer
Vernetzung der Curricula, wie sie z.B. im Entwicklungsplan der Universitét Wien
,2universitdt Wien 2010“ (Rektorat der Universitét Wien, 2006) fest geschrieben
wurde — gewissermal3en eine Forderung nach Globalisierung im universitéaren Um-
feld. Diese Entwicklung tut auch dringend Not, um der universitdren Ausbildung
verstérkte Praxisrelevanz zu verleihen. In Zeiten, in denen Fachwissen immer
kirzere Halbwertszeit besitzt (Michel, 2004), in denen ,, learning on the job“, inter-
nationale Vernetzung und interdisziplindre Kooperationen am Arbeitsmarkt nicht
Ausnahme sondern Standard sind, um konkurrenzféhig zu sein und auch zu bleiben
(Wallace, 2004), muss sich die akademische Lehre die Frage nach der Relevanz
und Aktualitédt ihrer Lehrparadigmen stellen. Es ist nicht mehr ausreichend, in den
Grenzen der eigenen Fachrichtung zu verharren, vielmehr ist es notwendig, ver-
schiedene Perspektiven und Disziplinen in den eigenen wissenschaftlichen Diskurs
mit einzubeziehen.

Eindrucksvoll beweist dies Gary Scudder, Professor am Champlain College in
Burlington, Vermont, USA mit seinem Konzept der Global Modules. Interdiszipli-
nérer, interuniversitarer, ja sogar interkultureller wissenschaftlicher Austausch zwi-
schen verschiedenen Fachbereichen in verschiedenen Landern kann mithilfe
moderner Kommunikationstechnologien unkompliziert realisiert werden:

“ Sudents at Champlain have used the Global Modules format to discuss
women'’ s issues with students in the U.A.E., terrorism with Jordanians, global-
ization with Indians, the peace movement with Austrians and the Lebanon crisis
with Australians — and we are expanding.” (Scudder, 2007, 0.S.)

Fur die Zusammenarbeit der raumlich vertellten Studierenden in virtuellen Diskus-
sionsgruppen wird ein einfaches Web-basiertes Forum genutzt. Vergleichbar mit
den Early Adopters des E-Learnings, die bereits frihzeitig, lange vor der strategi-
schen Einbindung der Neuen Medien in der Lehre, mit der Nutzung von Online-
Elementen in ihren Lehrveranstaltungen experimentierten, scheint die Gestaltung
interdisziplindrer Kooperationen trotz entsprechender hochschulpolitischer Forde-
rungen wiederum von einigen wenigen Innovatoren und Innovatorinnen getragen
zu werden. Deshalb bleibt die Frage zu klaren, wie eine interdisziplindre Ver-
netzung akademischer Lehre an den Universitéten in der Praxis moglichst nieder-
schwellig realisiert werden kann.

In diesem Beitrag wird ein mogliches Modell interdisziplindrer Lehre in Theorie
und praktischer Anwendung vorgestellt sowie Moglichkeiten und Grenzen inter-
disziplinarer, praxisnaher Kooperationen auf Basis erster Erfahrungen diskutiert.
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2 Interdisziplinares L ehrveranstaltungsmodell

Das Standardmodell der Wissensvermittlung aktueller Hochschullehre stellt auch
heute noch der Frontalvortrag dar, obwohl zahlreiche Befunde aus der padagogi-
schen Forschung Zweifel an dessen Effektivitat aufkommen lassen (z.B. Tiwari,
Lai, So & Kwan, 2006). Als einer Alternative wird der Methode des problem-
basierten Lernens eine Reihe von Vorteilen (wie z.B. vertiefte Elaboration, ver-
besserter Transfer von Theorie auf die Praxis oder hthere Motivation und Zufrie-
denheit der Studierenden) eingeraumt (vgl. Buchbinder et al., 2005; Kopp, Bak &
Mandl, 2002), da diese nicht zur passiven Informationsrezeption, sondern zur akti-
ven Auseinandersetzung mit an der Redlitdt angelehnten Aufgabenstellungen an-
regt und die Behadtensleistung férdert. Durch den Ruckgriff auf praktische
Problemstellungen aus dem aktuellen bzw. kinftigen Lebens- oder Berufsumfeld
werden die Lernenden dazu anregt, zu gestellten Aufgabenstellungen nicht nur
neue Informationen zu suchen, sondern zum Zwecke der ProblemlGsung auch
gleich anzuwenden. Haufig erweist sich hierfir ein kollaborativer Zugang als am
geeignetesten, da praktische Probleme oft derart komplex und vielschichtig sind,
dass sie am besten unter Einbeziehung verschiedener Perspektiven gelost werden
konnen (Majeski & Stover, 2005). Ahnliche Vorzige werden auch interdis-
ziplindren Zugangen der Wissensvermittlung zugeschrieben (Ivanitskaya et al.,
2002), bei denen Methoden und Konzepte aus zwei oder mehr Disziplinen
kombiniert werden, um zu einem integrativen Verstandnis einer Problemstellung zu
gelangen (Magjeski & Stover, 2005). Neben der Forderung kognitiver Fertigkeiten
und kritischen Denkens sollen durch die Auseinandersetzung mit fachfremden
Sicht- und Vorgehensweisen vornehmlich differenzierte Perspektiven und Ein-
stellungen zum Themenfeld entwickelt werden.

Im Hinblick auf die in der Literatur postulierten Vorzige problembasierter und
interdisziplindrer Lehrszenarien sowie die im hochschulpolitischen Umfeld wieder-
holt vorgetragenen Forderungen nach interdisziplindrer Vernetzung wurde ein
L ehrveranstaltungskonzept mit drei Ziel setzungen entwickelt:

(1) Das Konzept sollte intensive (mdglichst auch interuniversitare’) Kooperation
von Studierenden unterschiedlicher Disziplinen in verschiedenen Lehrver-
anstaltungen ermoglichen.

(2) Dieses Konzept sollte ohne Adaption etablierter Curricula und ohne kost-
spielige Investitionen in technische Infrastrukturmal3nahmen auf bestehende
L ehrveranstaltungen anzuwenden sein.

1 Da das Studienangebot vieler Universitdten auf bestimmte Disziplinen (z.B. primér techni-
sche oder wirtschaftswissenschaftliche) beschrankt ist, konnen an diesen interdisziplindre
K ooperationen vor Ort nur schwer organisiert werden.
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(3) Innerhalb dieser interdisziplindgren Lehrveranstaltungskooperationen sollten
klar definierte Lehrziele der Wissensvermittlung der beteiligten Studien-
richtungen verfolgt werden.

Aufgrund der geforderten universellen Anwendbarkeit des Konzepts auch auf
L ehrveranstaltungen unterschiedlicher Universitdten und der damit einhergehenden
raumlichen Trennung der Studierenden war eine Veranstaltungskonzeption mit
Fernlehrecharakter nahe liegend. Da sich ausschliefdlich virtuell konzipierte Lehre
ohne prasente Unterstiitzung in der Vergangenheit jedoch kaum bewdahren konnte
(O’'Toole & Absalom, 2003), erschien ein Blended-Learning-Ansatz, bel dem sich
prasente und virtuelle Elemente erganzen, als am ehesten Erfolg versprechend.
Interdisziplinére Interaktionen der Studierenden beschranken sich hierbel jedoch
zwangdlaufig auf die virtuelle Ebene, wahrend im Prasenzunterricht eine Auf-
arbeitung der interdisziplindren (virtuellen) Kooperation sowie der Resultate der
bearbeiteten Aufgabenstellungen erfolgt.

Nach Festlegung gemeinsamer Lehrziele der kooperierenden Lehrveranstaltungen
und daraus resultierender Lehrthemen werden zur Vermittlung dieser Inhalte drel
Elemente herangezogen, mit denen jeweils unterschiedliche Zielsetzungen verfolgt
werden.

(A) Présenzpréasentationen:

Einhergehend mit dem traditionellen Ansatz der Wissensvermittlung erfolgt eine
allgemeine Einfthrung in die Themenfelder der Lehrveranstaltung Uber Frontal-
prasentationen von studentischen Kleingruppen. Diese Présenzvortrégge sind in
Form interdisziplinér zusammen gesetzter Arbeitsgruppen gemeinsam virtuell aus-
zuarbeiten und anschlief3end in den jeweiligen Lehrveranstaltungen vorzustellen.
Den Betelligten obliegt es dabel auf Basis des vorgegebenen Themas eine gemein-
same inhaltliche Basis zu finden, die Inhate und Sichtweisen beider Disziplinen
integriert. Hierbel ist vor allem auf ein eingehendes Verstandnis fachfremder In-
haltsanteile zu achten, da die prasenten Vortrage und anschlieffenden Diskussionen
von Studierenden nur einer Fachrichtung zu fihren sind. Die kooperative Prasenta-
tionsausarbeitung soll hierbei ein tieferes Verstandnis der Denk- und Sichtweisen
von Vertretern und Vertreterinnen anderer Disziplinen ermdglichen und zu einer
differenzierteren Darstellung des jeweiligen Themenbereichs fihren.

(B) Problembasierte Aufgabenstellungen:

Im Anschluss an die Prasenzvortrdge sind in virtuellen Kleingruppen maoglichst
praxisnah formulierte Aufgabenstellungen mit evaluativem Charakter?, welche die
in der Prasenzeinheit vorgestellten Inhalte aufgreifen, interdisziplinégr zu be-

2 Aufgabenstellungen ohne absolut richtige oder falsche Losung, bei denen auf Basis vorlie-
gender bzw. zu recherchierender Informationen eine Bewertung verschiedener Losungsalter-
nativen zu erfolgen hat.
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arbeiten. Hierbei kann eine Vertiefung bestimmter inhaltlicher Teilbereiche ebenso
erfolgen wie eine Anwendung des theoretisch vermittelten Wissens auf eine kon-
krete Problemsituation. Die unterschiedlichen Ausbildungen der Studierenden
sollen hierbei deren unterschiedlichen Denk- und Arbeitsweisen offen legen und
moglicherweise auftretende Kommunikationsbarrieren in einem geschitzten
Setting frihzeitig erkennen und Gberwinden helfen.

(C) Vortrage von Expertinnen und Experten:

Das Vorhandensein entsprechender internetbasierter Kommunikationswege vor-
ausgesetzt, konnen die Lehrveranstaltungen durch spezialisierte Vortrage von
(externen) Experten und Expertinnen, die nur an einem Veranstaltungsort zur Ver-
figung stehen, angereichert werden und so das Ausbildungsspektrum erweitern
helfen.

Zur Redlisierung der internetbasierten Kooperation wird in der Regel keine spezi-
fische technische Infrastruktur benétigt. Zur Koordination des L ehrveranstaltungs-
verlaufs sowie der Gestaltung der virtuellen Kommunikation kann jede Lernplatt-
form, wie sie bereits an den meisten deutschsprachigen Universitdten zur Ver-
figung stehen, herangezogen werden. Aber auch der Einsatz einfacherer techni-
scher Losungen wie simple Diskussionsforen oder Weblogs erscheinen hierfir ge-
eignet.

3 DasLehrveranstaltungsmodell in der Anwendung

Im Folgenden wird eine Realisierung des beschriebenen L ehrveranstaltungsmodells
in der Praxis vorgestellt und dessen didaktischer Mehrwert durch die interdiszipli-
nére Kooperation der Studierenden kritisch bewertet.

3.1 Auswahl geeigneter L ehrveranstaltungen

Die Anwendung des vorgestellten Lehrveranstaltungsmodells erfolgte an zwel
etablierten universitaren Lehrveranstaltungen in der Psychologie an der Universitét
Wien und den Wirtschaftswissenschaften an der Universitét Linz. Diese Studien-
richtungen schienen fir eine interdisziplinare Kooperation besonders geeignet, da
sich zwischen beiden Disziplinen in vielen Bereichen inhaltliche Uberschnei-
dungen ergeben (z.B. Personalwirtschaft, Marketing 0.4.) und aufgrund des Fehlens
eines vergleichbaren Studienangebots vor Ort (z.B. gibt es an der Universitét Linz
keine psychologischen Studienangebote) erstmalig eine Zusammenarbeit mit diesen
komplementdren Fachrichtungen eréffnet wurde. Fir die Wahl unterschiedlicher
Universitétsstadte war zuséizlich die Beobachtung in Lehrveranstaltungen der
Autorin und der Autoren ausschlaggebend, dass in der Vergangenheit als virtuell
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konzipierte Ubungen von den jeweiligen Projektgruppen haufig nicht als solche
durchgefuhrt, sondern aufgrund der einfacheren Realisierung in Form présenter
Treffen zumindest vorbereitet wurden. Dem sollte durch die rédumliche Trennung
der Beteiligten entgegen gewirkt werden.

Bei den ausgewdhlten Lehrveranstaltungen handelte es sich jewells um Einfih-
rungslehrveranstaltungen zum Thema E-Learning fir 30 Studierende der Wirt-
schaftswissenschaften in Linz sowie 25 Psychologiestudierende in Wien. Beide
Lehrveranstaltungen wurden von den jewelligen Dozierenden bereits seit Jahren
mit grof3em Erfolg angeboten und sollten nun durch einen interdisziplinéren
Zugang weiter aufgewertet werden. Die gewéhlten Lehrveranstaltungen schienen
zudem dafur pradestiniert zu sein den Mehrwert interdisziplindrer Kooperationen in
der Praxis zu erproben, da sie keine verpflichtenden Kerninhalte der jewelligen
Studienrichtungen vermittelten, sondern von den Studierenden aus Interessens-
grinden bzw. freiwillig als zusétzliches Wahlfach gewahlt werden konnten und es
sich thematisch um abgeschlossene inhaltliche Elemente der jeweiligen Studien-
richtungen handelte. Zudem konnte ein vergleichbarer Wissensstand der Studieren-
den in Bezug auf E-Learning (jedenfalls durch den mehr oder minder intensiven
Einsatz von E-Learning-Elementen wie Diskussionsforen 0.4 in anderen Lehrver-
anstaltungen) angenommen werden.

3.2 Lehrzieleund Durchfihrung

Bislang operierten die beiden L ehrveranstaltungen mit relativ kontraren Konzepten.
Bei der an die angehenden Wirtschafter/innen gerichteten Lehrveranstaltung stand
prima die Wissensvermittiung ausgewéhlter theoretischer Befunde (in Form
présenter Frontalvortrége), z.B. multimediade Gestaltung oder Gruppenkommuni-
kation, sowie didaktischer Realiserungsformen (kooperativer) Lernsettings mit
Neuen Medien im Vordergrund. In Wien wurde mehr Wert auf eine praktische
Auselnandersetzung mit E-Learning und der Ableitung von Einsatzmdglichkeiten
und Grenzen von Lernen mit Neuen Medien gelegt, sowie der aktuelle Forschungs-
stand psychologischer Erkenntnisse zum Lernen mit Neuen Medien in Form
présenter Referate ausgewahlter Fachartikel aufgearbeitet.

Woche 5 Woche 6 Woche 7 Woche 8
Multimediae Werkzeuge zur computervermittelte
Gestaltung von Interaktionsdesign Gestaltung von P o
Kommunikation
Lernumgebungen Lernumgebungen
. 3y . Virtuelle Expertenvortrag . y :
Préasenzprasentation Gruppenaufgabe (Videokonferenz) Préasenzprasentation

Tab. 1. Lehrveranstaltungsablauf (Ausschnitt)
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Diese auf den ersten Blick sehr gegensétzlichen Zugange zum L ehrveranstaltungs-
thema fugten sich nach Abgleich der inhaltlichen Lehrziele weitgehend unproble-
matisch in das vorgestellte interdisziplindre Lehrveranstaltungsmodell ein, in dem
sowohl die Vermittlung allgemeiner Theorien wie auch die direkte Anwendung von
und Auseinandersetzung mit virtueller Lehre verfolgt wird. Es ergaben sich insge-
samt sechs grof3e Themenbereiche (z.B. Multimediale Gestaltung), in die mittels
studentischer Prasentationen eingefthrt wurde und in der Folgewoche mit spezifi-
schen Aufgabenstellungen (z.B. Interaktionsdesign) vertieft wurden (vgl. Tabelle
1). Bei der Formulierung dieser Problemstellungen wurde darauf geachtet, mog-
lichst praxisnahe Beispiele zu wahlen, welche die Expertise beider Disziplinen
gleichermal3en ansprach und der kinftigen beruflichen Redlité entsprechen
wirden. So galt es exemplarisch in der Vertiefung ,, Interaktionsdesign® unter Ein-
beziehung der in der Prasenzeinheit vorgestellten Lehrinhalte wie auch zusétzlich
zur Verfugung gestellter Fachartikel folgende (hier gekirzt wiedergegebene) Auf-
gabenstellung zu bearbeiten:

,Der Dachverband oOsterreichischer Fahrschulen plant die Ausbildung seiner
Klientel (teilweise) auf eine E-Learning-Basis zu stellen. Zur Sondierung der prin-
zipiellen Mdoglichkeiten werden Sie um die Erstellung eines Grobkonzepts zu
Ausmald und Ausgestaltung interaktiver Elemente dieser Internet-unterstiitzten
PKW-Fahraushildung gebeten. Welches Ausmal? an Interaktivitét bzw. welche
Abfolge an interaktiven Elementen wéren wiinschenswert, um die Lernziele zu
erreichen?’

Entsprechend der zugrunde liegenden interdisziplindren Konzeption bildeten sich
die Arbeitsgruppen (sowohl fir die Préasentationsausarbeitung wie auch die
virtuellen Aufgaben) aus Studierenden der Wirtschaftswissenschaften und Psycho-
logie, sodass sich stets interdisziplindre Zusammensetzungen ergaben. Um mog-
lichst vielfdtige Erfahrungen mit Vertreterinnen und Vertretern der anderen Fach-
richtung zu sammeln, variierte die Gruppenzusammensetzung im Laufe des
Semesters fur jede Aufgabe. Zu Beginn des Semesters wurde den Studierenden
eine kurze Einfuhrung virtueller Kommunikation gegeben, sowie mdgliche Koope-
rationsformen mit den bereitgestellten Kommunikationswerkzeugen vorgestellt.
Hinsichtlich der Art und Weise, wie die Studierenden ihre virtuelle Kommunika-
tion letztlich gestalten sollten, wurden jedoch keine konkreten Vorgaben gemacht.
Als Kooperationshasis wurde ihnen eine an der Universitét Linz vorhandene Lern-
plattform mit den darin implementierten Kommunikationswerkzeugen (Foren,
Chat) zur Verfigung gestellt.
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3.3 Evaluation

Die Ergebnisse der begleitenden Lehrveranstaltungsevaluation® zeichneten ein
differenziertes Bild des L ehrveranstaltungskonzepts. Wahrend die Studierenden der
Wirtschaftswissenschaften von der interdisziplinaren, virtuellen Kooperation weit-
gehend positiv Uberzeugt waren, offenbarten sich bei den Psychologiestudierenden
erhebliche Zweifel (vgl. Abbildung 1).* So kehrte sich bei den angehenden Wirt-
schaftern und Wirtschafterinnen eine anfangliche Skepsis Uber die Effektivitét aus-
schliefdlich virtueller Kooperationen (insbesondere mit Vertreterinnen und Ver-
tretern humanwissenschaftlicher Disziplinen) im Laufe des Semesters ins Positive.
Die Fachgrenzen Uberschreitende Zusammenarbeit wurde durchgehend als
unproblematisch und produktiv erlebt. Vornehmlich der gegentiber anderen Lehr-
veranstaltungen starke Praxisbezug der virtuellen Aufgabenstellungen wurde her-
vorgehoben. Eine vollkommen kontrére Entwicklung ergab sich seitens der Psy-
chologiestudierenden. Obwohl sie den virtuellen Kooperationen anfanglich sehr
positiv gegentber standen, fuhrten die Erfahrungen des Semesters zu einer Ein-
stellungskorrektur und einer Ablehnung der interdisziplindren Zusammenarbeit.

4204

— Wirtschaft

4,00 — Psychologie

Einstellung zu virtueller Kooperation

3,80

T T
Beginn Ende

Zeitpunkt

Anmerkung: Niedrige Warte stehen fir eine positive Einstliung

Abb. 1: Einstellung zu virtueller Kooperation

3 Die an dieser Stelle ausschnittsweise berichteten Ergebnisse basieren auf zwei Fragebogen-
erhebungen zu Semesterbeginn und -ende sowie Gruppendiskussionen in Linz und Wien am
Semesterende.

4 Einstellung zu virtueller Kooperation wurde mit einer aus funf Items bestehenden Skala
(Cronbach Alpha: Ty: .70; T,: .50) mit je sechs Antwortalternativen erfasst. 2x2 ANOVA mit
Messwiederholung: Fpigipiinx zeit(df=1; n;=27; n,=20)=8.82 (p < .05).
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Grunde fur diese kontrdre Beurteilung lassen sich aus den Ergebnissen der
Gruppendiskussion am Semesterende ableiten. Wie die Wiener Studierenden kriti-
sierten, wurde der Arbeitsstil der angehenden Wirtschafter/innen haufig als direktiv
und delegierend empfunden. Anstelle kooperativer Aufgabenbearbeitung wurden,
nach Ansicht der Studierenden aus Wien, manchmal eher Arbeitsauftrége von den
Linzer Studierenden ,vergeben“ as eine Problemstellung gemeinsam erarbeitet.
Dies spiegelt sich auch im selbst berichteten durchschnittlichen waéchentlichen
Arbeitsaufwand wieder, der bei den Psychologinnen und Psychologen durchschnitt-
lich um die Hélfte hoher als be den Wirtschaftern und Wirtschafterinnen lag.
Offensichtlich hatten sich selbst im geschiitzten Setting einer Lehrveranstaltung
Kommunikations- und Verhaltensmuster mit einer impliziten Hierarchie ent-
wickelt, wie sie aus der beruflichen Redlitdt nicht unbekannt sind: Wirtschafts-
wissenschaftlerinnen und -wissenschaftler als Vertreter/innen haufig leitender
Positionen geben eher Anordnungen wahrend Psychologen und Psychologinnen als
Vertreter/innen zumeist helfender Berufe sich nicht selten bis zur Grenze der
Selbstaufgabe zusétzliche Aufgabe aufbirden lassen. Dieses Phanomen soll jedoch
nicht as Hindernis fur interdisziplindre Lehre betrachtet werden, sondern die
Chance verdeutlichen durch explizite Berlcksichtigung der sich im Laufe des
Semesters entwickelnden Kommunikations- und Kooperationskultur zwischen den
Fachbereichen Soft Skills wie interdisziplindre Teamfahigkeit (eine wiederholte
Forderung zahlreicher Berufsfelder) en passant zu erleben und durch Thematisie-
rung moglicher Reibungspunkte zu trainieren und dadurch einen im akademischen
Kontext selten realisierten didaktischen Mehrwert zu generieren.

4 Interdisziplinare Vernetzung mit E-Learning —
ein Ausblick

Mit dem in diesem Beitrag vorgestellten interdisziplindren Lehrveranstaltungs-
modell wurden Studierende unterschiedlicher Disziplinen zur gemeinsamen Be-
arbeitung praxisnaher Problemstellungen zusammengefiihrt. Das fir die gegen-
seitige Auseinandersetzung mit fachfremden Perspektiven und Vorgehensweisen
konzipierte Grundprinzip erwies sich als aulRerst praxisrelevant. Wie es auch im
Arbeitsalltag Redlitét ist, traten Konflikte aufgrund oft sehr unterschiedlicher
Denk- und Herangehensweisen auf. Die interdisziplindre Kooperation hat nicht in
alen Arbeitsteams auf Anhieb funktioniert. Wurden zu Beginn der Lehrveran-
staltung innerhalb einer interdisziplindren Arbeitsgruppe negative Erfahrungen ge-
sammelt (z.B. direktive Vorgangsweise, Versdumen von festgelegten Fristen),
wirkte sich dies betrachtlich auf Arbeitshaltung und Zufriedenheit in Folge-
kooperationen mit anderen Personen aus.
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Kunftig wird das Lehrveranstaltungsmodell um ein viertes Element ,, Interdiszipli-
nére Reflexion® erweitert, um den aufgetretenen Differenzen frihzeitig gegen-
steuern zu kénnen. Die unterschiedlichen Ausbildungen der Studierenden und
daraus resultierenden unterschiedlichen Denk- und Arbeitsweisen kénnen zu
Kommunikationsbarrieren und Kooperationsproblemen fihren, die im Gegensatz
zur kunftigen beruflichen Realitét im geschitzten Setting einer Lehrveranstaltung
direkt aufgearbeitet werden kdnnen, ohne negative Konsequenzen befirchten zu
mtissen. Unabhangig vom Inhalt der Lehrveranstaltung sollte daher auch die Refle-
xion Uber die interdisziplindre Zusammenarbeit selbst Thema der Lehrveran-
staltung sein. Eine Chance dieser Form der Wissensvermittlung ist es, frihzeitig
das Problembewusstsein fir interdisziplindre Kontroversen zu schéarfen. In der
Praxis kann dieser Reflexionspart Tell einer moderierten interdisziplindren (virtu-
ellen) Gruppendiskusson sein, der nach der ersten kooperativen Aufgaben-
bearbeitung angesetzt wird. Darin sind unter Berticksichtigung der divergierenden
Denk- und Arbeitshaltungen der beteiligten Fachrichtungen Konflikte direkt anzu-
sprechen, unbewusste Stereotypen bewusst zu machen und gemeinsam LAsungs-
moglichkeiten zu erarbeiten. Der Zusammensetzung von Fachrichtungen sind keine
Grenzen gesetzt: Neben Wirtschaft und Psychologie bietet zum Beispiel auch die
Kombination Rechtswissenschaft und Informatik eine gute Basis interdisziplinérer
Zusammenarbeit.

Das vorgestellte Konzept konnte ohne Adaption etablierter Curricula (wie z.B.
durch Einfuhrung zusétzlicher Lehrangebote, vgl. Buchbinder et a., 2005) unter
Nutzung bestehender technischer Infrastrukturangebote auf bereits etablierte Lehr-
veranstaltungen erfolgreich angewandt werden. Damit unterstreicht das Lehr-
veranstaltungsmodell seine universelle Anwendbarkeit Gber die Grenzen einzelner
Disziplinen und Universitéten hinaus. Mit dem Stichwort Kostenneutralitét, das
vielerorts vermutlich Freude bel Lehrbudgetverantwortlichen hervorrufen wird, bei
gleichzeitiger Bereicherung der Lehre um eine interdisziplinare Variante, ist das
Lehrveranstaltungsmodell eine innovative, praxisnahe Mdglichkeit, hochschul-
politischen Forderungen nach interdisziplindrer Vernetzung gerecht zu werden. Der
technologische Fortschritt in Kombination mit problembasierten Aufgaben-
stellungen zu aktuellen Themen erlaubt in einem geschitzten Setting eine praxis-
relevante und -nahe Vorbereitung auf eine globalisierte Zukunft.
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Standar ds umsetzen — Hochschultber greifende
Kooperationen im Zeichen curricularer Standards

Zusammenfassung

Das Projekt ,, Netzwerk Bildungswissenschaften wird im Rahmen des Programms
» Wissen schafft Zukunft” des Landes Rheinland-Pfalz unter Beteiligung der flnf
Universitétsstandorte und dem Virtuellen Campus Rheinland-Pfalz (V CRP) durch-
gefuhrt. Mit dem Verbundvorhaben soll die Umsetzung der Lehrer/innen/bildungs-
reform nachhaltig unterstiitzt und eine Basis fur einen interuniversitéren Austausch
von Studienangeboten im Fach Bildungswissenschaften geschaffen werden. Die
vorhandenen Ressourcen der beteiligten Universitdten sollen dabei vor allem dazu
genutzt werden, ein kooperatives Netzwerk aufzubauen, E-Learning-Angebote fur
Studierende aller Hochschulen zu erschliefien und gleichzeitig eine hohere
Verbindlichkeit in Bezug auf gemeinsame curriculare Standards der Bildungs-
wissenschaften zu realisieren.

1 Ausgangslage

Wie andere Bundeslander hat auch Rheinland-Pfalz in den letzten Jahren begonnen,
die Lehramtsausbildung auf eine neue Grundlage zu stellen. Zentral sind dabei cur-
riculare Standards, die sowohl auf der Ebene von Inhalten wie auf der von Kom-
petenzen Bildungsziele fur angehende Lehrer/innen festlegen. Den Hochschulen
obliegt es, diese Standards umzusetzen, also auf Lehrangebote abzubilden. Die
Entwicklung folgt dabei einem allgemeinen Muster, das insbesondere durch die
Studiengangsreformen im Zuge des Bologna-Prozesses bestimmt wird: Standards
werden formuliert, die Umsetzung erfolgt auf der Ebene einzelner Organisationen
(Hochschulen) oder Untergliederungen (z.B. Fachbereiche). Eine externe Instanz
Uberprift, ob die Standards in dem entsprechenden Angebot tatsichlich ange-
messen abgebildet werden.

Soll dabel die Autonomie der Hochschule nicht aufgehoben und spezifischen
lokalen Gegebenheiten angemessen Rechnung getragen werden, dann hat man esin
der Regel mit sehr unterschiedlichen Formen der Umsetzung auch bei gleichen
Standards zu tun. So ist auch das Lehrangebot der funf rheinland-pfélzischen
Standorte fur Lehrer/innen/bildung heterogen. Dennoch sollten in einem gemein-
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samen Projekt (,Netzwerk Bildungswissenschaften“') Wege gefunden werden,

Lehrangebote der verschiedenen Standorte fur die Studierenden anderer Hoch-
schulen zu erschlielen. Erforderlich ist also ein Modell zur Ubertragung von Ange-
boten von einem Standort zu einem anderen unter Wahrung der curricularen
Standards und unter Berlicksichtigung der jewells begrenzt verfligbaren Res-
sourcen. Hieraus ergeben sich drei Aufgaben:

e Die curricularen Standards mussen transparent auf Lehrveranstaltungen abge-
bildet werden, sodass die entsprechenden Angebote mit den jeweiligen Ver-
anstaltungsplénen der verschiedenen Standorte fur Lehrer/innen/bildung in Ein-
klang gebracht werden konnen.

e Die Hochschulen, die ein Angebot einer anderen Hochschule in ihr Programm
aufnehmen, mussen sicherstellen koénnen, dass ihre Studierenden einen ent-
sprechenden Workload erbringen kdnnen.

e Mit Blick auf die knappen Ressourcen darf durch die Ubertragung von
Veranstaltungen kein erheblicher Zusatzaufwand entstehen. Dem bestehenden
Aufwand sollte ein hoherer Nutzen gegentiber stehen.

Im folgenden Beitrag sollen drei Losungsansatze vorgestellt werden, mit denen
diesen Aufgaben auf Basis didaktischer Uberlegungen begegnet wurde. Die Aus-
wahl ist exemplarisch, insofern weitere Malinahmen getroffen wurden, um den
Aufgaben gerecht zu werden. Die folgenden Punkte stellen jedoch gewissermalien
den Kern eines moglichen und schon in Tellbereichen umgesetzten Modells zur
standortibergreifenden Kooperation dar.

2 Umsetzung curricularer Standardsin der Lehrerbildung

2.1 Umgang mit curricularen Standards—
anpassungsfahige Veranstaltungskonzeption

Die im Rahmen der Reform der Lehrer/innen/bildung in Rheinland-Pfalz ent-
wickelten curricularen Standards dienen als ,, verbindliche Vorgaben fir die Erstel-
lung von Studienplanen bzw. Kerncurricula der Hochschulen® (MWWFK, 2004b,
S. 2). Dabei wurden curriculare Standards nicht nur fir die Bildungswissen-
schaften (MWWEFK, 2004a), sondern fur alle Facher des lehramtbezogenen
Bachelor- und Masterstudiums erarbeitet. Zentrale Elemente der curricularen
Standards sind:

1 DasProjekt , Netzwerk Bildungswissenschaften” (NetBi) lauft seit Januar 2007 und wird vom
Ministerium fur Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur Rheinland-Pfalz gefordert.
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e ,das Leithild, das dem Sudienangebot des jeweiligen Fachs zugrunde liegt
(Zielsetzungen und Grundorientierungen des Fachs in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung),

e Qualifikationsziele, angestrebte Kompetenzen (Wissen und Konnen nach
Abschluss des Sudiums),

e Sudieninhalte (Sudienmodule mit ihren inhaltlichen Schwerpunkten, Teil-
nahmevor aussetzungen, didaktischen Vorgaben). (MWWFK, 2004b, S. 2)

Auf dieser Grundlage kénnen die im Rahmen des Projekts , Netzwerk Bildungs-
wissenschaften® entwickelten Lehr-/Lernangebote formal gesehen relativ einfach in
das Veranstaltungsrepertoire der beteiligten Universitétsstandorte integriert werden.
Die Vergabe von Leistungspunkten entsprechend des Workload erleichtert dabel
die Ubertragbarkeit und liefert die Basis zur gegenseitigen Anerkennung der
erzielten Studien- und Prifungsleistungen. Je nach dem, in welchem Modul sich
das Angebot verortet, sind unterschiedliche Qualifikationen bzw. Kompetenzziele
vorgegeben.

Die im Projekt entwickelten Angebote sind grundsétzlich dorthin Ubertragbar, wo
bildungswissenschaftliche Lehrangebote geméld den curricularen Standards vor-
handen sind. Die Standards beziehen sich dabel , zunachst auf die erste Aus-
bildungsphase; sie wirken aber damit in die zweite Phase, den Vorbereitungsdienst,
hinein und sollen auch fur den Bereich der Lehrerfort- und Weiterbildung an-
schlussfahig sein“ (MWWFK, 2004b, S. 2).

Datrotz der Vereinheitlichung durch curriculare Standards mitunter Abweichungen
vorkommen konnen, beispielsweise bei der Verteilung von Themen auf verschie-
dene Veranstaltungen innerhalb eines Studienmoduls, werden die Angebote im
Rahmen des Netzwerks Bildungswissenschaften skalierbar entwickelt. Neben der
Maoglichkeit, ein Angebot vollsténdig zu Ubernehmen und mit geringem Betreu-
ungsaufwand auch an einem anderen Standort anzubieten, besteht auch die Option,
nur Teile eines solchen Angebotes (z.B. Aufgaben, Forendiskussionen, Lern-
materialien oder spezifische Interaktionsaufgaben) in ein Lehrangebot vor Ort zu
integrieren. In beiden Falen kann das Angebot dann individuell durch Begleit-
veranstaltungen im Pr&senzmodus erweitert werden. Diese kdnnen an den ver-
schiedenen Standorten unterschiedlich realisiert werden.

Um die formale Qualitét sowie die Vergleichbarkeit der Angebote gewdahrleisten zu
konnen, werden einheitliche Lehrveranstaltungsbeschreibungen genutzt, welche
die wichtigsten Ziele, Inhalte, Begriffe sowie die erwarteten Kompetenzen definie-
ren. Durch die Orientierung an gemeinsamen Standards soll die ,, Transparenz der
Angebote und damit verbunden voraussichtlich auch deren Akzeptanz beim Nutzer*
(Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer, 2004, S. 224) gesteigert werden. Dabei geht
es nicht darum, die Kreativitdt und Freiheit der wissenschaftlichen Lehre einzu-
schranken. Vielmehr sollen Studierende in die Lage versetzt werden, ihr Studium
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auf der Basis transparenter, detaillierter sowie kompetenzbezogener Beschrei-
bungen besser planen zu kdnnen. Die Lehrer/innen ausbildenden Hochschulen
konnen dabei gleichzeitig in einem diskursiven Prozess die Mindestanforderungen
konkretisieren, die das erfolgreiche Absolvieren des Studiums der Bildungswissen-
schaften ermdglichen.

2.2 Umgang mit Workload — differenziertes Punktesystem

Das neu gegrindete Studienfach ,, Bildungswissenschaften* vereint nicht nur ver-
schiedene Disziplinen unter einem Dach, sondern zielt wie bereits dargestellt in
seiner Grundkonzeption auf den Erwerb konkreter Kompetenzen ab. Alle an der
L ehrer/innen/bildung beteiligten Hochschulen in Rheinland-Pfalz sind verpflichtet,
fur ihre Angebote die jewells vermittelbaren Kompetenzen zu benennen. In der
Praxis zeigte sich jedoch, dass damit nur ein erster Schritt getan ist: damit der
Wandel von einer Vermittlungs- hin zu einer Aneignungslogik gelingen kann, muss
nicht nur das Lehrangebot, sondern auch die vorhandene Lernkultur tiefgreifend
verandert werden (vgl. Arnold & Schifller, 1998; Arnold & Gomez Tutor, 2007).
Wenn eine universitére Veranstaltung den Erwerb konkreter Kompetenzen ermog-
lichen soll und nicht mehr einseitig auf die Vermittlung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse, Modelle und Theorien abzielt, mussen zunéchst die existierenden
didaktischen Szenarien angepasst werden.

Am Fachgebiet Padagogik der TU Kaserdautern wurde die Veranstaltung
, FUhrung und Intervention in padagogischen Prozessen® entsprechend modifiziert.
Den Kern des Uberarbeiteten Konzepts bilden handlungs- und problemorientierte
Arbeitsauftrage. Die Studierenden sollen sich dadurch noch intensiver als bisher
innerhalb ihrer Arbeitsgruppe mit einer anregenden Problematik auseinandersetzen,
ihre Ergebnisse dokumentieren und anschlief3end den anderen Gruppen présentie-
ren. Dieser Prozess soll weitgehend unabhéngig von der Aktivitat der Lehrenden
ablaufen kdnnen, damit sich diese stérker als bisher auf die Betreuung der Lernen-
den konzentrieren konnen. Die auf Seiten der Lernenden erforderlichen Kompe-
tenzen entsprechen dabei deutlicher als bisher den Erfordernissen der spéteren
Téatigkeit im Lehrberuf. Die Arbeitsauftrage erfillen noch adaquater die Anforde-
rungen der curricularen Standards an eine kompetenzbasierte Ausbildung. Aller-
dings stellen diese neu gestalteten Aufgaben auch besondere Anforderungen an die
Lehrenden (vgl. Bogner & Menzer, 2008):

Es muss ein Rollenwechsel vollzogen werden: Es steht nun nicht mehr die
Kontrolle der Arbeitsergebnisse oder eine Uberprifung der wissenschaftlichen
Fundiertheit im Vordergrund. Vielmehr sollen die Lehrenden bei der Bearbeitung
der komplexen Aufgaben Hilfestellungen geben und die Gruppen bel der Présenta
tion ihrer Ergebnisse unterstiitzen.
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Die Qualitat der Arbeitsergebnisse wird entscheidend davon abhéngen, wie gut die
Studierenden im Vorfeld der Aufgabenbearbeitung mit Hilfestellungen, Materialien
und Medien unterstiitzt werden konnen. Beispielsweise sollten den Studierenden
angemessene Hilfen sowohl zur Bearbeitung als auch zur gegenseitigen Bewertung
der Arbeitsauftrége zur Verfligung gestellt werden.

Unter Umstanden erfillen die Arbeitsergebnisse zunachst nicht von Anfang an die
gewohnten Anforderungen an die wissenschaftliche Fundierung zugunsten des
Produktcharakters der Aufgaben. In diesem Fall sollen die Lehrenden als Be-
rater/innen zur Verfigung stehen und die Studierenden in geeigneter Weise zu
einer fundierteren wissenschaftlichen Bearbeitung verhelfen. Hierzu werden den
Studierenden Leit- und Reflexionsfragen zur Bearbeitung der Arbeitsauftrége an
die Hand gegeben.

Damit die teilnehmenden Studierenden den Arbeitsaufwand fir die Bearbeitung der
Arbeitsauftrage besser einschdtzen konnen, ist jede Aufgabe mit einer bestimmten
Punktzahl versehen. Diese Punktzahl wird jedem Mitglied der einreichenden
Gruppe gutgeschrieben, sobald der Arbeitsauftrag begutachtet wurde (siehe Kap.
2.3).

Wahrend die Bearbeitung der Arbeitsauftrége eine wichtige Gruppenleistung dar-
stellt, arbeiten die Studierenden ansonsten selbstverantwortlich und kdnnen ver-
schiedene Individualleistungen erbringen, die entsprechend des jewells erforder-
lichen Aufwands und Anspruchs mit Punkten honoriert werden (siehe Tab. 1).

Teilleistung Punkte | Leistung Status

Besuch der Vorlesung (nur im Sommersemester) - Individual- nicht priif-

bzw. Betrachten der Videoaufzei chnungen leistung bar

Tellnahme am Wochenendseminar 25 Individual- freiwillig

(ersetzt Teilnahme an Halbtages-Training) leistung

Leitung eines Trainings als Tutor/in 30 Gruppen- freiwillig
leistung

Teilnahme am Halbtages-Training 5 Individual- obligato-
leistung risch

Kommentierung eines fremden Arbeitsauftrags 3 Individual- freiwillig
leistung

Erfolgreiche Einsendung eines Arbeitsauftrags 5-25 Gruppen- obliga-
leistung torisch

Bearbeitung zusétzlicher Online-Tests 1-15 Individual- freiwillig
leistung

Mitwirkung bei Gruppendiskussion bzw. Interviews | 15 Gruppen- freiwillig

und Tests leistung

Tab. 1:  Ubersicht aller mit Punkten honorierten Teilleistungen
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Jede/r Studierende kann also selbst entscheiden, durch welche Teilleistungen sieler
die erforderliche Mindestpunkzahl von 100 Punkten erreichen méchte. Auf diese
Weise entsteht ein Angebot, das aufgrund seiner ausgepragten Wahlfreiheit die
Studierenden zur eigenverantwortlichen Gestaltung ihres Lernprozesses motivieren
soll. Darliber hinaus gewéhrleistet das Punktekonzept stets grofitmogliche Trans-
parenz fur dieihren Lernprozess selbst gestaltenden Studierenden.

Da die individuellen Lernwege bei der beschriebenen Veranstaltung sehr unter-
schiedlich sein kénnen, erscheint die Analyse des Lernfortschritts auf Basis der im
Verlauf erreichten Tellleistungen bzw. der erreichten Punkte sehr reizvoll. Sacher
(2004) warnt allerdings davor, eine ssimple Veranderungsmessung durchzufiihren,
welche nur den Grad der Anndherung an erwlinschte Ergebnisse verfolgt. Er fordert
vielmehr, dass bei , einer wirklichen Prozessdiagnose [...] psychodynamische
Komponenten der Leistung sowie metakognitive und soziale Kompetenzen im
Vordergrund stehen [ missen], die aus Ergebnissen und Produkten nicht mehr ab-
zulesen oder zu erschlief?en sind“ (Sacher, 2004, S. 238). Aufgrund der Komplexi-
téat und der Vielfdltigkelit der Lernprozesse stofdt die Fremdbeobachtung und -be-
urteilung schnell an ihre Grenzen. Aus diesem Grund werden im Rahmen der Ver-
anstaltung Moglichkeiten der Selbstbeurteilung durch die Studierenden genutzt.

2.3 Umgang mit erhéhtem Aufwand — Peer Assessment

Im Rahmen der Veranstaltung ,, Fihrung und I ntervention in padagogischen Prozes-
sen* werden die Studierenden in den Arbeitsauftrégen mit Hilfe von Leit- und Re-
flexionsfragen zur wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit zentralen Aspekten
padagogischer Intervention angeregt. Da eine zentralisierte Beurteilung der ein-
gesendeten Aufgaben durch wenige Tutoren und Tutorinnen schnell an ihre
Grenzen stofdt, werden die Arbeitsauftrage von den Studierenden selbst begutachtet.
Hierbei beurteilen die teilnehmenden Studierenden jeweils einzeln und auf Basis
vorher vereinbarter Kriterien die Einsendungen anderer Studierendengruppen.

Die vorher bel jedem Arbeitsauftrag einheitlich festgelegten Punktzahlen werden
den Mitgliedern einer Gruppe gutgeschrieben, sobald mindestens zwei Kom-
mentare von Studierenden einer anderen Gruppe eingegangen sind. Dadurch soll
eine Begutachtung der Einsendungen sichergestellt werden, die unabhangig von
den Lehrenden stattfindet und dennoch eine Anrechnung der Punkte legitimiert.
Damit die Begutachtungen einheitliche Mindestkriterien erfillen konnen, wird den
Studierenden ein Bewertungsblatt zur Verfligung gestellt, das sechs Beurtellungs-
kriterien enthdt. Von diesen Kriterien sollen die Studierenden bei jeder Bewertung
mindestens vier Kriterien berlicksichtigen. Da eine angemessene Bewertung
fremder Arbeitsleistungen ohne entsprechende diagnostische Erfahrung schwierig
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ist, wurden zur Unterstiitzung auf einem Handout drei Abstufungen zu jedem der
sechs Qualitétskriterien ausformuliert.

Die gegenseitige Bewertung von Studienleistungen unter Ausschluss dozenten-
bzw. dozentinnenbasierter Beurteilung wird im Rahmen dieser bildungswissen-
schaftlichen Veranstaltung dadurch legitimiert, dass die padagogische Diagnostik
einen zentralen Bestandteil des berufspraktischen Wissens von Lehrpersonen dar-
stellt. Das Entwickeln, Uberpriifen und Beurteilen von Leistungen soll deswegen
im Rahmen dieser Grundstudiums-V eranstaltung friihzeitig erprobt werden. Rein-
mann weist dabei zurecht darauf hin, dass gerade im Grundstudium Methoden der
Selbstbeurteilung vorsichtig eingesetzt werden sollten:

» Neben der notwendigen Technik erfordert es auch Assessment-Kompetenzen
bei den Lehrenden und die Bereitschaft der Studierenden, sich auf eine neue
Assessment-Kultur einzulassen — eine Kultur, die auch in der Schule nicht ver-
mittelt wird, sodass Sudienanfanger einseitige und eingeschrankte Assessment-
Erfahrungen und -Vorstellungen in die Hochschule mitbringen.” (Reinmann,
2007, S. 20)

Um die Studierenden allmahlich mit der Methode des Peer Assessment vertraut zu
machen und die Hemmschwelle fiir die Beurteilung der eigenen Kommilitoninnen
und Kommilitonen zu senken, werden die eingestellten Bewertungen nicht weiter
hinsichtlich ihrer Qualitdt geprift. Der/die Tutor/in behélt sich jedoch ein Veto-
Recht vor, das beispielsweise bei stark demotivierenden oder diffamierenden
Kommentaren angewandt werden kann. Grundsétzlich wird den Studierenden also
ein doppelter Vertrauensvorschuss gewahrt: zum Einen werden Kommentare prin-
zipiell mit einer fest vorgegebenen Punktzahl honoriert. Zum Anderen erhdlt jede
ausreichend (mind. zwei Beurteilungen) bewertete Gruppe automatisch die im Ar-
beitsauftrag festgelegte Punktzahl. Auf die sonst Ubliche Abstufung der Punkte an-
hand der erreichten Qualitét der jeweiligen Einsendung wird bewusst verzichtet.

3 Ergebnisseausder Pilotveranstaltung

Die Ergebnisse aus der im WS 2007/2008 durchgefiihrten Pilotveranstaltung
ermutigen: von alen teilnehmenden Studierenden konnten deutlich mehr as 80%
die Veranstaltung erfolgreich abschlief3en. Im Vergleich zu anderen Angeboten mit
einem &hnlichen geringen Anteil an Prasenzbestandteilen kann die Abbrecher/in-
nen/quote deshalb als sehr niedrig betrachtet werden. Die an der TU Kaiserslautern
begleitend durchgefiihrten Evaluationen zeigen, dass die Kombination aus eher
behavioristisch angelehnten und konstruktivistisch gepragten Methoden erfolgreich
umgesetzt werden konnte: wahrend beispielsweise von der lerntheoretisch relativ
simplen Ruckmeldung der aktuellen Punktesténde eine starke Motivationsfunktion
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ausging, ermoglichten die relativ offen und problemorientiert gehaltenen Auf-
gabenstellungen im Online-Kurs eine sehr selbstbestimmte und authentische Lern-
situation. Alle wichtigen Inhalte der Vorlesungen konnten auf diese Weise praxis-
nah transportiert und reflektiert werden.

Die gewdahlte Form der gegenseitigen Bewertung von Studienleistungen erwies sich
im Kurs als Uberaus effektiv. Die beteiligten Studierenden kommentierten die Ein-
reichungen anderer Studierender ausfthrlich und gaben Feedback zur Qualitét der
jewelligen Einreichung. Die Bewertung auf Basis nachvollziehbarer Beurteillungs-
kriterien war fur die Studierenden zwar zundchst ungewohnt, konnte aber im Ver-
lauf der Veranstaltung optimiert werden. Nach und nach wurden die Bewertungen
differenzierter und hilfreicher fur die einreichenden Arbeitsgruppen. Befirch-
tungen, die Studierenden wirden das Prinzip der gegenseitigen Bewertung unter-
laufen, bewahrheiteten sich nicht. Im Gegentell: in ihren Urteilen und Bewertungen
setzten sich die Studierenden kritisch mit den Einreichungen anderer Gruppen aus-
elnander.

Obwohl die gewdahlte Form der vollig frelen Zeiteinteilung zur Einreichung der
Einsendeaufgaben dazu fihrte, dass Ergebnisse teilweise erst sehr spét eingereicht
wurden, begriRen alle befragten Studierenden diese — vor alem im Bachelor-
studium — eher ungewohnte Autonomie bei der Arbeitsorganisation. Aus den bisher
durchgefiihrten Befragungen l&sst sich dementsprechend keine Notwendigkeit zur
Ruckkehr zu festen Abgabefristen ableiten. Abgesehen von obligatorischen Pr&
senzterminen konnen die Lernenden also weitgehend selbst entscheiden, zu
welcher Zeit sie sich aktiv einbringen und die Lehrveranstaltung letztendlich
erfolgreich abschliefZen.

Bei der Auswahl der zu bearbeitenden Arbeitsauftrage orientierten sich die Studie-
rendengruppen wie vorgesehen an der jeweils vorgegebenen Punktzahl. Erschien
der Arbeitsaufwand im Einzelfall zu hoch, wurde ein anderer Arbeitsauftrag be-
arbeitet. Bel der Bearbeitung der Arbeitsauftrdge arbeiteten viele Gruppen sehr
autonom und vergaben in eigener Verantwortung Unteraufgaben, vereinbarten Be-
sprechungstermine und einigten sich auf eine fur die abschlief3ende Einreichung
verantwortliche Person. Die Problematik der unterschiedlichen Aktivitét der Grup-
penmitglieder konnte in vielen Gruppen gut durch entsprechende Absprachen ge-
|6st werden: so einigten sich manche Gruppen darauf, dass Arbeitsauftrage nicht
gemeinsam, sondern in Einzelarbeit umgesetzt werden. Die meisten Gruppen ver-
knipften jedoch beide Methoden: eine Aufteilung von Unteraufgaben innerhalb
einzelner Arbeitsauftrége als auch die Bearbeitung kompletter Arbeitsauftrége
durch einzelne Studierende.

Einige der befragten Studierenden sahen ein Problem darin, dass Punkte prinzipiell
individuell gesammelt werden, wodurch einzelne Gruppenmitglieder die erforder-
liche Mindestpunktzahl vorzeitig erreichen und sich nicht mehr aktiv am Gruppen-
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geschehen beteiligen kdnnen. Allerdings war gerade dieses Spannungsverhdtnis als
zentral es didaktisches Element geplant, das angesichts der geringen Dropout-Quote
seine aktivierende Wirkung offenbar nicht verfehlt hat.

Eine zusétzlich an der Universitdt Koblenz-Landau (Campus Landau) durch-
gefuhrte Untersuchung ergab, dass die Sudierenden der abnehmenden Hochschule
keine standortabhangigen Nachteile erfahren haben. Die genannten Vorzige (z.B.
Motivation, Flexibilitét, Freiwilligkeit) wurden von diesen Studierenden ebenso
genannt, wie von Studierenden der Anbieteruniversitét auch. Die befragten Studie-
renden zeigten sich andererseits kritisch bei der Beurteilung ihrer eigenen Selbst-
organisationsfahigkeit. Diese spezifische Kompetenz war aus Sicht der Studieren-
den von herausragender Bedeutung fir das erfolgreiche Absolvieren der Ver-
anstaltung. Zusétzliche Informationen zum V eranstaltungskonzept einerseits sowie
detalllierte Hinweise zu den im Verlauf des Semesters erreichbaren Teilleistungen
anderseits sind aus Sicht der Studierenden an der abnehmenden Hochschule also
besonders nitzlich.

Insgesamt betrachtet ergeben sich aus dem didaktischen Design der Veranstaltung
folgende Vortelle fir die Sudierenden:

e Einlbung und Perfektionierung sozialer, kommunikativer und methodischer
Kompetenzen auf Basis von Gruppenarbeit.

e Einlbung und Perfektionierung diagnostischer Kompetenzen durch gegen-
seitige Bewertung und Feedback.

e Gezielte Reflexion padagogischer Interaktion durch begleitende Présenz-
angebote.

e Gewdhrleistung intensiver Betreuung — auch bel hohen Tellnehmer/innen/
zahlen — aufgrund der entstandenen Freirdume fUr Lehrende auf Basis weit-
gehender Autonomie und Eigenverantwortung der Lernenden.

e Erfolgreiches und nachhaltiges E-Learning durch Orientierung an den Bediirf-
nissen der Nutzer/innen.

4 Nachtrag: Zu Risiken und Nebenwirkungen der
K ooper ation

Fir die Konzeption, Durchfiihrung und Distribution qualitativ hochwertiger Lern-
angebote auf Basis der Studieninhalte, die durch die curricularen Standards Bil-
dungswissenschaften erheblich erweitert sind, konnten im Rahmen des Projektes
» Netzwerk Bildungswissenschaften* geeignete K ooperationsformen entwickelt und
erprobt werden. Uber ein formativ angel egtes Evaluationsverfahren konnten Ande-
rungen der Projektsteuerung zeitnah vorgenommen und entsprechende Optimie-
rungsmal3nahmen eingeleitet werden. Fordernde und hemmende Faktoren bel der

272



Sandards umsetzen

universitétsiibergreifenden Zusammenarbeit wurden Gber eine Online-Befragung
der am Projekt beteiligten Personen erhoben. Dabel wurden die Befragten auf-
gefordert, Starken und Schwéchen der Kooperation sowie Risiken und Nutzen der
Teilnahme am Projekt einzuschétzen. Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass
die Teilnahme am Projekt die eigene Arbeit bereichert und sich Synergieeffekte
beim Austausch von Kompetenzen, Konzepten und Studienmaterialien ergeben.
Die Betelligten schétzen insbesondere die Zusammenarbeit in Form von gegen-
seitiger Beratung, Unterstiitzung und Erfahrungsaustausch bel der Entwicklung der
L ernangebote sowie die gemeinsame Erschliefdung neuer didaktischer und metho-
discher Ansdtze. Die Angebote werden von den Beteiligten as Bereicherung des
standortspezifischen Veranstaltungsrepertoires gesehen und erweitern die Wahl-
moglichkeiten der Studierenden. Eine — immerhin vorstellbare — Verstarkung der
Konkurrenzsituation zwischen den beteiligten Universitéten wurde nicht attestiert,
was vor allem auf die von allen Betelligten als positiv empfundene Atmosphére im
Projekt zurtckzufthren ist, die sich auch giinstig auf die Transparenz der Arbeits-
und Kommunikationsprozesse auswirkt.

Ein deutlicheres Risikopotential zeichnet sich hingegen bel der Einschdtzung des
organisatorischen und personellen Aufwands ab, der vor allem im Zusammenhang
mit einem erhohten Betreuungsaufwand im Hinblick auf die bevorstehende
landesweite Implementierung der Angebote zu sehen ist. Dabel kdnnen Methoden
des Peer-Assessments — wie das bereits erlauterte Beispiel zeigte — den Aufwand
verringern helfen. Bel den Nebenwirkungen, welche die Tellnahme am Projekt mit
sich bringt, spielt auch die sich zwangslaufig ergebende Abhangigkeit zwischen
den Partnern bzw. Partnerinnen eine nicht zu unterschétzende Rolle. Solange sich
diese Abhangigkeit jedoch in einer ginstigen Konstellation von Aufwand und
Nutzen bewegt, kann die beschriebene Kooperation einen wichtigen Beitrag zur
Flexibilisierung des Lehramtsstudiums sowie zur Optimierung von Lehre leisten.
Um diesim Rahmen einer interuniversitdren Kooperation verwirklichen zu kénnen,
ist es unvermeidbar ,, anderen den Zugriff auf das Eigene (zu) erlauben, um selbst
durch den Zugriff auf das Andere starker zu werden“ (Arnold & Bloh, 2006, S.
256).
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Dieinteraktive Vorlesung.

Ein Blended-L earning-Modéell flir Massenvorlesungen im
Rahmen der gemeinsamen Studieneingangsphase der
Fakultat fir Sozialwissenschaften (eSOWI-STEP)

Zusammenfassung

Die Konzeption und Umsetzung einer gemeinsamen sozialwissenschaftlichen
Studieneingangsphase bedeuten eine entsprechende inhaltliche Anndherung
zwischen den Fachern und eine didaktische Herausforderung. Durch ein an die spe-
zifischen Rahmenbedingungen angepasstes Blended-L earning-Modell, bestehend
aus Prasenzvorlesung, Content Pool und von Teaching Assistants betreuten, frei-
willigen Diskussions- und Ubungsmdglichkeiten in begleitenden E-Learning-
Kursen, sollen die Lernsituation in nicht-prifungsmmanenten Massenvorlesungen
verbessert, kontinuierliche Selbstlernprozesse geférdert und tberfachliche Kompe-
tenzen der Studierenden aufgebaut werden. Im vorliegenden Beitrag wird das
Blended-Learning-Modell dargestellt und erste Erfahrungswerte und Evaluierungs-
ergebnisse werden prasentiert.

1 Rahmenbedingungen

Mit dem Universititsgesetz 2002 wurde die dreigliedrige Bologna-Studien-
architektur in Osterreich eingefiihrt. Gemal? der im Entwicklungsplan , Universitét
Wien 2010“? beschriebenen Vorgehensweise haben sich die Studienprogramm-
leitungen der sozialwissenschaftlichen Fakultdt, Kultur- und Sozialanthropologie,
Politikwissenschaft, Publizistik- und Kommunikationswissenschaft und Soziologie
im Zuge der Implementierung der Bologna-konformen Studienprogramme auf
gemeinsame Module im Bakkalaureats-Studienplan geeinigt. Aus der curricularen
Anforderung hervorgegangen ist das E-Learning-Projekt ,eSOWI-STEP:
Gemeinsame Studieneingangsphase der Fakultét fiir Sozialwissenschaften*®, das
die Entwicklung, Implementierung und Durchfiihrung der gemeinsamen
Studieneingangsphase unterstiitzt.

1 http://public.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/personal abteilung/info/pdf/ug2002.pdf
[2.6.2008].

2 http://www.univie.ac.at/rektorenteam/ug2002/entwicklung.pdf [2.6.2008].

3 http://lwww.univie.ac.at/esowi/ [2.6.2008].
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Die gemeinsame Studieneingangsphase dient primér der Orientierung und Uber-
prifung der Studienwahl durch die Vermittlung von Wissen tiber die Sozialwissen-
schaften und der Kenntnis von verschiedenen Denkrichtungen und Zugangen. Sie
besteht aus zwei Modulen, die im ersten Studiensemester absolviert werden. Die
Module der gemeinsamen Studieneingangsphase sind ohne zusétzliche Auflagen
wechselseitig voll anrechenbar (Universitét Wien, 2007).

Kernstiick des ,,eSOWI-STEP*-Projekts sind drei gemeinsam abgehaltene Grol3-
vorlesungen im ersten Studiensemester (Modul STEP 1) im Ausmal3 von 15
Punkten des European Credit Transfer Systems (ECTYS):

e , Grundlagen soziawissenschaftlicher Denkwelsen*

e , Grundlagen soziawissenschaftlicher Methodologie®

e , Soziawissenschaften und gesellschaftlicher Wandel: aktuelle Debatten”.

Der Arbeitsaufwand pro Vorlesung betrégt finf ECTS-Punkte, die 125 Stunden
entsprechen. Das inkludiert sowohl den Besuch der Lehrveranstaltung as auch
individuelles Studium und Prifungsvorbereitung. Wird von 14 Vorlesungseinheiten
pro Semester mit einer jeweiligen Dauer von eineinhalb Stunden ausgegangen,
verbringen die Studierenden 21 Stunden im Horsaal. Der daraus resultierende hohe
Selbststudienanteil von 104 Stunden stellt eine neue Lernsituation in nicht-
prufungsimmanenten L ehrveranstaltungen fir die Studierenden dar.

Der Lehrbetrieb der Fakultét fur Sozialwissenschaften ist aul3erdem gekennzeichnet
durch hohe Studierendenzahlen und deswegen notwendige mehrfach parallel ange-
botene Lehrveranstaltungen. Im Wintersemester 2007 absolvierten rund 1.600
Erstsemestrige die Studieneingangsphase, im Sommersemester 2008 sind es rund
500. Im Rahmen des Moduls STEP 1 haben die Studierenden die Moglichkeit un-
abhangig von ihrer Studienrichtung aus dem Angebot an Parallelveranstaltungen zu
wahlen.

2 Zielsetzungen

Das E-Learning-Projekt ,eSOWI-STEF* ist als bedarfsorientierte Mal3nahme
darauf ausgerichtet,

. [...] unter den gegebenen Rahmenbedingungen die im Curriculum fest-
gehaltenen Studienziele (Learning Outcomes) zu erreichen und den Ziel-
vorgaben des Entwicklungsplans der Universitdt Wien (wie die Einheit von
Forschung und Lehre, verstérkte Interdisziplinaritat und Internationalitét) so-
wie jenen aus der Leistungsvereinbarung® (Einhaltung der vorgesehenen
Sudienzeit und Verringerung der Drop-out-Rate nach der ersten Studienphase,

4 http://www.univie.ac.at/mtbl02/02_pdf/20070322.pdf [2.6.2008].
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d.h. 1. und 2. Semester) gerecht zu werden.“ (Mettinger & Zwiauer, 2006, S.
21)

Demgemal} wird mittels E-Learning-Unterstiitzung fur die Studierenden eine fun-
dierte Orientierungsmoglichkeit innerhalb der Sozialwissenschaften und Verbesse-
rung der Studiensituation in Massenlehrveranstaltungen angestrebt (Payrhuber,
Schallert & Budka, 2007):

e Vebesserung der Studienwahl durch Vorinformation potentieller Studien-
anfanger/innen Uber eine Informationswebsite (www.univie.ac.at/esowi)

e Ausgleich des heterogenen Vorwissensstandes, Aufbau eines soliden Basis
wissens, Unterstiitzung im Umgang mit komplexen Inhalten mittels Entwick-
lung eines Content Pools, virtueller Diskussions- und Ubungsmoglichkeiten
und Begleitung des hohen Selbststudienanteils der Studienanfanger/innen durch
Teaching Assistants (vgl. Kap. 3 Didaktisches Modell)

e Flexibiliserung der Studieneingangsphase bei gleichzeitiger Forderung
kontinuierlicher Lernprozesse der Studierenden durch das Angebot an Parallel-
veranstaltungen und den Aufbau eines online frei zuganglichen Content Pools
(vgl. Kap. 3.2 Content Pool)

e Forderung Uberfachlicher Informations- und Medienkompetenz sowie Selbst-
kompetenz und analytischer Kompetenzen als Voraussetzung fur erfolgreiches
Studieren und Erhdhung der Beschéftigungsbefahigung (Cottrell, 2001)

3 Didaktisches M oddll

Ein wesentlicher Aspekt des Projekts ist das Design eines Blended-Learning-
Modells, welches an die spezifische Lernsituation von Studienanfangern und
-anfangerinnen an der Universitdt Wien — insbesondere in den Sozialwissen-
schaften — angepasst ist und den hohen Selbststudienanteil unterstiitzt. Um die
Studierenden nicht unmotiviert einem individuellen und isolierten Selbstlern-
prozess ohne Feedback zu Uberlassen, wurde aufbauend auf die Erfahrungen aus
dem Fachtutor- bzw. Fachtutorinnenmodell der Publizistik- und Kommunikations-
wissenschaft® (Payrhuber, Hintermayer & Agha, 2007) nach MaRgabe der zur
Verfigung stehenden Ressourcen das Konzept der interaktiven Vorlesung (vgl.
Abb. 1) entwickelt.

5 Indiesem Modell werden Inhalte in Vorlesungs-begleitenden und verpflichtend zu besuchen-
den Fachtutorien vertieft.
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Abb. 1. Interaktive Vorlesung

Das didaktische Ziel des Vorlesungskonzeptes ist es, trotz der hohen Zahl an Tell-
nehmerinnen und Teilnehmern und des nicht-prifungsimmanenten Lehrveranstal-
tungstyps eine interaktive Lernsituation zu erméglichen. Nur wenn das gelingt,
kann von den Studierenden eine sinnvolle Selbstprifung beziiglich Studienfach-
wahl und Studierfahigkeit erwartet werden. Auch das gewtinschte sozialwissen-
schaftliche Basisverstéandnis kann nicht durch blof3es Faktenlernen fir eine Vor-
lesungsprifung erreicht werden, sondern bedarf eines Versténdnisses fir unter-
schiedliche Sichtweisen. Dieses erlaubt eigenstandiges reflexives Erarbeiten von
Fachliteratur, welches in einer Buchwissenschaft unabdingbar ist (Payrhuber et al.,
2007).

Das didaktische Modell baut auf drei Kernkomponenten auf: der Présenz-Vor-
lesung, dem Content Pool und einem begleitenden E-Learning-Kurs. Diese dre
Komponenten ermdglichen den Studierenden verschiedene Interaktionsmodi, die
sich in ein von Anderson und Garrison (1998) im Zusammenhang mit lerner-
zentrierter Fernlehre entwickeltes Modell einordnen lassen: Interaktion mit dem/der
Lehrenden, Interaktion mit dem Content und Interaktion der Studierenden unter-
einander.® Wahrend in einem Fernstudium der Uberwiegende Teil dieser

6 Das Modell der ,,modes of interaction* von Anderson und Garrison (1998) wurde bereits fur
die Beschreibung des Blended-Learning-Konzepts des Schwerpunkprojekts der Kultur- und
Sozialanthropologie verwendet und im Zuge dessen an die Kombination von Prasenz- und
Online-Elementen angepasst (Budka et al., 2007).
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Interaktionsprozesse online stattfindet, gibt es in einem Blended-L earning-Setting,
wie es an der Universitdt Wien praktiziert wird, auch Face-to-Face-Interaktionen.
Die Studierenden interagieren in der Vorlesung face to face mit dem/der Lehrenden
und auch miteinander, im E-Learning-Kurs interagieren sie einerseits mit dem
Content, andererseits auch mit anderen Studierenden. Der/die Lernende steht dabel
im Unterschied zu anderen interaktiven aber technikzentrierten Vorlesungs-
modellen’, immer im Mittelpunkt. Erweitert wird dieses Modell um die Personen-
gruppe der Teaching Assistants. Sie nehmen eine zentrale Rolle in der interaktiven
Vorlesung ein, indem sieale drel Interaktionsprozesse begleiten und unterstitzen.

3.1 Angdeitetes Selbststudium

Das Ziel Stoff- und in Folge auch Fachversténdnis zu erlangen wird mittels ange-
leitetem Selbststudium verfolgt. Die Studierenden werden von den Teaching
Assistants angehalten, den Vorlesungsstoff zu hinterfragen und zu diskutieren
(Interaktion mit dem Content, Interaktion der Studierenden untereinander). Offene
Fragen und Missverstandnisse, die bel der Reflexion der Vorlesungen und der
Arbeit mit der Basiditeratur zutage treten, werden an die Vortragenden zurtick-
getragen, damit in den Vorlesungen nochmals darauf eingegangen werden kann
(Interaktion mit den Lehrenden).

Zur Prifungsvorbereitung werden freiwillige Ubungen und Selbsttests mit Bezug
zum Content Pool sowie inhaltliche Diskussionen und Informationen zu auf3er-
fachlichen Fragen angeboten. Diese werden von Teaching Assistants aus alen vier
Disziplinen erstellt und betreut. Dartiber hinaus ist im weiteren Projektverlauf die
Integration einer Ubungseinheit zur Uberpriifung der Studienwahl mittels E-Port-
folio-Komponente gegen Ende des Semesters geplant. Angedacht sind Fragen zum
Studium und zum Fach, welche die Studierenden zur Selbstreflexion anregen und
von diesen einzeln bearbeitet werden kénnen. In einem Peer-Review-Verfahren
sollen sich die Studierenden mit Hilfe eines vorgegebenen Kriterienkatal ogs gegen-
seitig Feedback geben. Einzelne Ubungen sollen von den Teaching Assistants
herausgegeriffen und beispielhaft kommentiert werden. Nach Fertigstellung der
Lehr-/Lernunterlagen soll interessierten Studierenden aul3erdem die Moglichkeit
gegeben werden, mit intensiver Betreuung durch die Teaching Assistants eigen-
sténdig kleinere Ergadnzungen zu den Vorlesungsinhalten zu erarbeiten, welche von
den Vortragenden aufgegriffen werden. Die Ergadnzungen kdnnen von kommen-
tierten Biografien relevanter Personen bis hin zu Materialsammlungen verschie-
denster Art reichen.

7 Ander Universitdét Mannheim erhalten Studierende beispielsweise die Mdglichkeit sich wah-
rend der Vorlesung Uber mobile Kleincomputer interaktiv zu beteiligen (Scheele, Wessels &
Effelsberg, 2004).
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Die virtuellen Diskussions- und Ubungsmoglichkeiten sind ein freiwilliges Ange-
bot an die Studierenden, das sie darin unterstitzen soll, aktiv anwendungs-
bezogenens Wissen und tberfachliche Fahigkeiten, wie Informations- und Medien-
kompetenz, Selbstkompetenz und analytische Kompetenzen zu entwickeln. Die
Anleitung und Betreuung der Teaching Assistants wirkt auf3erdem der kognitiven
Uberforderung der Studierenden, die das Selbststudium insbesondere am Anfang
des Studiums mit sich bringen kann, entgegen (Reinmann-Rothmeier, 2003).

Fir das Studienjahr 2007/2008 konnten 18 Teaching Assistants (12 fir das Winter-
semester, 6 fir das Sommersemester) mit einem Beschéaftigungsausmal’ analog zu
Studienassistentinnen und -assistenten mit 14 bzw. 16 Wochenstunden angestellt
werden. Im Wintersemester 2007 arbeiteten die 12 Teaching Assistants in drei
interdisziplindren Vierer-Teams zusammen. Jedes Team betreute die jeweils drel
Mal parallel angebotenen Vorlesungen des Moduls STEP 1. Zu den drei Parallel-
veranstaltungen der drei Vorlesungen (Denkweisen, Methodologie, Debatten) gab
es jewells einen gemeinsamen E-Learning-Kurs. Insgesamt wurden von den 12
Teaching Assistants neun Lehrveranstaltungen und drel E-Learning-Kurse mit
jeweils rund 1.600 Studierenden betreut. Im Sommersemster 2008 werden die drel
STEP 1 Vorlesungen mit jewells rund 500 Studierenden von je zwei Teaching
Assistants betreut. In jeder Présenzveranstaltung ist mindestens ein Teaching
Assistant anwesend, um Anfragen von Studierenden zu beantworten, den vorge-
tragenen Stoff zu protokollieren und etwaige Audio- und Videomitschnitte anzu-
fertigen.

3.2 Content Pool

Um den Anforderungen einer gemeinsamen Studieneingangsphase gerecht zu
werden, ist es notwendig, einen einheitlichen Content Pool zu entwickeln, der auf-
bereitete Inhalte zu den entsprechenden Lehrveranstaltungen anbietet, inhaltliche
Beziige und Gegensétze sichtbar macht und selbstgesteuertes L ernen ermdglicht.

Der Content Pool besteht aus

e hypermedialen Lehr-/Lernunterlagen,

e digitaliserten Basistexten und

e digitalen Audio- und Videomitschnitten.

Im Zuge des Projekts werden fir die drei gemeinsamen Lehrveranstaltungen inter-
disziplinér produzierte hypermediale L ehr-/Lernunterlagen, unter Rickgriff auf die
Erfahrungen aus laufenden und bereits abgeschlossenen E-Learning-Projekten
(Budka et a., 2007; Budka et a., 2005; Mader, Stockinger, Reisner & Budka,
2004) analog zu den Lernunterlagen aus dem Schwerpunktprojekt der Kultur- und
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Sozialanthropologie , Strategien fiir vernetztes Lernen“®, erstellt.’ Den Studieren-
den dienen diese Lernunterlagen einerseits als Nachschlagewerk, andererseits
ermdglichen sie es, sich selbststdndig Basiswissen anzueignen. Gleichzeitig
fungieren die Lehrunterlagen as Orientierungsgrundlage fur Lehrveranstaltungs-
leiter/innen. Um der neuartigen strukturellen wie inhaltlichen Rahmenbedingungen
der gemeinsamen Studieneingangsphase Rechnung zu tragen, werden die Lehr-/
Lernunterlagen kontinuierlich weiterentwickelt. Aufgrund ihrer hypermedialen und
modularen Struktur konnen sie jederzeit erweitert, neu strukturiert und kontex-
tualisiert werden.

Die Lehr-/Lernunterlagen kénnen Impulse fur verschiedene Formen des Lernens
setzen, die im traditionellen Lehrbetrieb oft zu wenig Raum einnehmen. Dazu ge-
hort selbstgesteuertes Lernen, das eine wesentliche Voraussetzung fur viele Berufs-
felder und fir lebenslanges Lernen bildet. Die Lernenden haben etwa die Mdglich-
keit in den hypermediaden Lernunterlagen individuellen Lernpfaden zu folgen,
Inhaltselemente ihren Interessen und Bedirfnissen entsprechend auszuwahlen und
zu kombinieren, sowie so eine eigenstandige, konstruktive Leistung zu erbringen
(Mader et al., 2006).

In die Lehr-/Lernunterlagen werden ausgesuchte Elemente zur Wissensdiagnostik
integriert (Navigationstools zu bestimmten Fragestellungen, Lernpfade, Wissens-
diagnostik mittels ausgesuchter Softwareldsungen), die den Studierenden selbst-
gesteuertes und exploratives Lernen ermoglichen. Durch die systematische Ver-
linkung von Inhaltselementen ermoglichen die Unterlagen den Lehrenden und
Studierenden Querverbindungen zwischen verschiedenen Dimensionen des Lern-
gegenstandes herzustellen bzw. zu erkennen. Diese Vernetzung erfolgt sowohl
innerhalb einzelner Lernunterlagen, die von den Autoren und Autorinnen mit
erprobter und getesteter Software konzipiert werden (MindManager) als auch zwi-
schen unterschiedlichen Lernunterlagen, um so ein grof3eres integriertes Wissens-
geflge zu konstruieren (Budka et al., 2005; Mader et al., 2004).

Die Lehr-/Lernunterlagen, die sowohl in die E-Learning-Kurse auf der univer-
sitéren Lernplattform (derzeit Blackboard Vista) eingebunden als auch Uber die
Informationswebsite verfigbar gemacht werden, stehen unter einer Creative
Commons Lizenz, die eine Verwendung und Veréffentlichung der Unterlagen bel
Namensnennung, nicht-kommerzieller Nutzung und ohne Bearbeitung erlauben.™
Mit den unter einer Creative-Commons-Lizenz zur Verfigung gestellten Lehr-/
Lernunterlagen wird der Anspruch verfolgt, diese in einem grofReren und lang-
fristigen Kontext nutzbar zu machen und so auch lebenslangens Lernen im deut-
schen Sprachraum zu ermdglichen und fordern. Vorrangige Zielgruppe bleiben

8 http://www.univie.ac.at/ksa/el earning/lernunterlagen.html [2.6.2008].

9 Derzeit arbeiten die beteiligten Autoren und Autorinnen an den inhaltlichen Konzepten. Die
ersten Lernunterlagen werden voraussi chtlich im Oktober 2008 einsetzbar sein.

10 http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/2.0/at/ [2.6.2008].
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aber (potentielle) Studienanfanger/innen, die Uber die Informationswebsite die
Unterlagen benutzen kénnen und so Unterstitzung bei der Studienwahl erhalten.

Neben den Lehr-/Lernunterlagen werden den Studierenden digitalisierte Basistexte
sowie Audio- und Videomitschnitte auf der Lernplattform zur Verfliigung gestellt.
In Zukunft sollen auch einzelne Audiomitschnitte als Podcast offentlich Gber die
Informationswebsite fur ale Interessierten verfigbar gemacht werden. Die Audio-
und Videomitschnitte werden ebenfalls unter die oben genannte Creative-
Commons-Lizenz gestellt.

3.3 Lerntheoretische Verortung

Das beschriebene didaktische Modell, bestehend aus den Komponenten Vorlesung,
Content Pool und E-Learning-Kurs, integriert unterschiedliche lerntheoretische Zu-
gange, die im Lernprozess, wenn man ihn as ,,dynamischen Entwicklungsprozess'
versteht, ale gebraucht werden (Baumgartner & Payr, 1997). Der Lernprozess, in
dem sich der/die Lernende schrittweise einem immer besseren Verstandnis nahert,
wird von den Brudern Dreyfus (1987) in einem funfstufigen hierarchischen Lern-
modell vom Neuling bis zur Expertin bzw. zum Experten beschrieben. Baum-
gartner und Payr (1994) haben die Lernziele um die Dimensionen Lerninhalte und
L ehrstrategien erweitert und in einem dreidimensionalen Wirfelmodell dargestellt.
In seinem Gesamtumfang verfolgt das vorliegende Blended-Learning-Modell eine
konstruktivistische Lerntheorie der aktiven Wissenskonstruktion und versucht die
ersten drei Lernstufen von Dreyfus und Dreyfus (1987), Neuling, Anfénger/in und
Kompetenz, zu vermitteln. Entsprechend den Uberlegungen von Baumgartner und
Payr (1994) wird ein Neuling in der Vorlesung mit dem Vortrag des/der Lehrenden
und seinen/ihren Erkléarungen konfrontiert. Sein/ihr unkritischer Glauben wird
durch das kritische Hinterfragen des Anfangers bzw. der Anfangerin abgelost. Im
vorliegenden Modell wird dies in Diskussionsforen im begleitenden E-Learning-
Kurs ermoglicht. Die Diskussionsbeitrage werden von den Teaching Assistants
beobachtet und offene Fragen und Verstdndnisschwierigkeiten zur weiteren Be-
handlung in der Vorlesung an die Lehrenden weltergeleitet. Im néchsten Schritt
Uben die Studierenden aufgrund ihres Wissens rationale Entscheidungen zu treffen,
indem sie von den Teaching Assistants in Form von Online-Diskussionen und Auf-
gabenstellungen insbesondere mit Bezug zu den vernetzen Inhalten in den Lern-
unterlagen zur kritischen Reflexion der Inhalte angeregt werden. Das eigentliche
Lernverhalten der Studierenden ist demnach abhangig von der tatsachlichen
Nutzung der Diskussions- und Ubungsangebote. Die Nutzung der Angebote ist
wiederum abhangig von kognitiven und motivationalen Voraussetzungen bei den
Studierenden (Friedrich & Mandl, 1997).
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4  Erfahrungswerte

E-Learning-getriebene Qualitatsentwickliung

Das fakultére E-Learning-Projekt erweist sich als treibende Kraft fur eine qualita-
tive Bologna-Umsetzung sowie fir die Entwicklung der fakultdren E-Learning-
Strategie. Der Aufbau von Kooperations- und Kommunikationsstrukturen innerhalb
der Fakultét hat sich dabei als entscheidende Mal3nahme herausgestellt. Als Vor-
arbeit fur das fakultére E-Learning-Projekt wurde im Rahmen des E-Bologna
Strategieprojekts 2006™ eine vernetzte Kommunikationskultur, welche die
Standort- und Fachbereichspotentiale sichtbar macht, aufgebaut. Die gemeinsame
Studieneingangsphase wird in enger Zusammenarbeit mit dem Dekanat, den sozial-
wissenschaftlichen Studienprogrammleitungen und interdisziplindaren Arbeits-
gruppen umgesetzt und von der Lehrentwicklung der Universitdt Wien als Pilot-
projekt begleitet. Aufgrund der interdisziplindren Zusammenarbeit ist es moglich,
einen gemeinsam definierten Qualitatsstandard zu erarbeiten und umzusetzen.

Inhaltliche und zeitliche Herausforderung

Die Aufarbeitung von kontroversiellen Sichtweisen und unterschiedlichen dis-
ziplindren Zugangen ist eine Herausforderung fur die beteiligten Lehrenden. Auch
wenn die Unterschiede zwischen den Féchern teillweise lediglich als Begriffliche
identifiziert werden konnen, zeigt es sich, dass ein Umdenken hinsichtlich der
eigenen Perspektiven und Herangehensweisen erforderlich ist und Innovationsgeist
bendtigt wird. Vor allem aber wird den beteiligten Lehrpersonen ein hoher zeit-
licher Aufwand fir die inhatliche Angleichung, Konzeption und Planung der
L ehrveranstaltungen abverlangt. Das E-L earning-Projekt unterstiitzt diesen Prozess
durch die angeleitete Erstellung von gemeinsamen L ehr-/Lernunterlagen, die Gber
das Projektbudget gesondert abgegolten werden. Entlastung wird durch die Unter-
stiitzung der Teaching Assistants geboten.

Koor dinationsaufwand

Der hohe Koordinationsaufwand, der sich aus der Kooperation von vier verschie-
denen Fachrichtungen ergibt und zusétzlich durch die heterogene Infrastruktur und
Standortunterschiede der Fakultét erschwert wird, wird derzeit vom eSOWI-Pro-
jektteam getragen. Das im Rahmen des eSOWI-STEP Projekts eingerichtete E-
Learning Zentrum fungiert als Schnittstelle fUr die vier Studienprogrammleitungen
und zentrale Anlaufstelle fir Lehrende, Teaching Assistants und Studierende.
Neben der Projektumsetzung werden Horsaal- und Priifungstermine sowie Arbeits-
gruppentreffen koordiniert und zugunsten einer funktionierenden Zusammenarbeit
die Arbeitsschritte aller Beteiligten transparent gemacht.

11 http://elearningcenter.univie.ac.at/fileadmin/leffiles/pdf/nml_einreichung_uw.pdf [2.06.2008].
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Evaluierungsergebnisse

Der erste Durchgang der neuen Studieneingangsphase im Wintersemester 2007 hat
gezeigt, dass der Lehrveranstaltungstyp der interaktiven Vorlesung mit einem
hohen Anteil an Selbststudium fir Lehrende wie Studierende neu ist und einen
gewissen Adaptierungszeitraum erfordert. Im Februar 2008 wurde eine Evaluierung
der E-Learning-Unterstiitzung in den STEP 1 Vorlesungen in Form einer Online-
Befragung durchgefiihrt. Insgesamt haben 669 Studierende an der Befragung teil-
genommen. Knapp die Halfte der Studierenden hat zumindest alle zwel Wochen
inhaltliche Beitrége in den Diskussionsforen gelesen. Aber nur 10 bis 15% sind in
den E-Learning-Kursen kontinuierlich aktiv geworden, indem sie inhaltliche Bei-
trage in Diskussionsforen verfasst haben. 60 bis 70% haben nie inhaltliche Beitrage
geschrieben. Dementsprechend moéchten die Studierenden nicht, dass ihre Mitarbeit
beurteilt wird. Der Berticksichtigung von Bonuspunkten fir freiwillige Ubungen
bei der Notengebung stehen sie etwas positiver gegentber. Als fir den person-
lichen Lernprozess forderlich werden aufRerdem mehr Kommunikationsmdglich-
keiten mit und Feedback auf Diskussionsbeitrége von Lehrenden und Mdglich-
keiten den eigenen Lernfortschritt selbststandig zu Uberprifen eingeschéatzt. Auf-
grund dieser Ergebnisse werden im Sommersemester 2008 erste Selbsttests ent-
wickelt und ein Bonussystem erprobt, um die Studierenden stérker zur Teillnahme
an den Ubungsangeboten zu motivieren.

Das Durchschnittsalter der befragten STEP 1 Studierenden ist 23 Jahre. 65% der
Umfrageteilnehmer/innen sind weiblich, 35% mannlich. Zwei Drittel sind im ersten
oder zweiten Studiensemester. Die Hélfte der Befragten arbeitet neben dem
Studium in einem Ausmal3 von durchschnittlich 16 Wochenstunden.

Das Internet wird von den Studierenden in erster Linie zu Hause genutzt. Die
Héafte der Befragten gehen aber auch an der Universitét Online, 22% in der
Bibliothek und 17% am Arbeitsplatz. Der Grofiteil der Studierenden (78%) fuhlt
sich sicher im Umgang mit dem Computer. 73% haten Medienkompetenz (Um-
gang mit Computer, Internet usw.) fur sehr wichtig in der heutigen Arbeitswelt,
aber nur 52% fur ihre personliche berufliche Zukunft.

75 bis 80% haben sich gleich zu Beginn des Semesters fiur die E-Learning-Kurse
angemeldet, 10 bis 17% der Befragten gar nicht. Der Groldteil (77 bis 88%) be-
wertet den Einsatz von E-Learning in den STEP 1 Vorlesungen als sinnvoll. Ge-
nutzt und as hilfreich bewertet werden insbesondere online bereitgestellte
Materialien und inhaltliche Beitrége in Diskussionsforen.

Die Erfahrungen aus dem ersten Semester der gemeinsamen Studieneingangsphase
zeigen, dass die Studierenden nur wenig motiviert sind mitzuarbeiten und frei-
willige Ubungsangebote zu nutzen, wenn ihr zusitzlicher Aufwand nicht direkt in
die Notengebung einflief3t. Individuelle Rickmeldungen lassen darauf schlief3en,
dass die Aussicht, sich durch die kontinuierliche aktive Mitarbeit bereits auf die
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Prifung am Ende des Semesters vorzubereiten, nur fir wenige ein Grund ist, das
E-Learning-Angebot regelméllig zu nutzen. Der unmittelbare Mehrwert fir die
Studierenden fehlt. Dartiber hinaus kénnten auch noch Zeitmangel und inhaltliche
Uberforderung Griinde fur die geringe Nutzung der Ubungsangebote sein. Zu
Beginn des Sommersemesters 2008 wurde eine Umfrage zu den Erwartungen und
Einschatzungen der Studierenden durchgefihrt, die mit der Evaluierung der Uber-
arbeiteten Blended-L earning-K onzepte am Ende des Semesters verglichen werden
soll. Neben der Online-Umfrage ist geplant, mittels Gruppendiskussionsverfahren
mit Studierenden die Griinde der mangelnden Motivation genauer zu untersuchen.
Nach Fertigstellung der gemeinsamen Lehr-/Lernunterlagen kann das Projekt vor-
aussichtlich im Sommersemester 2009 in seinem Gesamtumfang erprobt und
evaluiert werden.

5 Ausblick

Durch das eSOWI-STEP Projekt und dessen curriculare Verankerung ist eine lang-
fristige Integration von E-Learning in die Studieneingangsphase der Fakultét fir
Sozialwissenschaften gesichert. Jedes Jahr konnen hundert Prozent der Studien-
beginner/innen mit E-Learning erreicht werden. Durch den Einsatz von neuen
Lernformen in der Studieneingangsphase und den Ausbau der notwendigen
Infrastruktur wird die Akzeptanz von E-Learning bei den Studierenden schon friih
gefordert. Aufgrund der erhdhten Medienkompetenz, welche die Studierenden aus
den Bakkalaureatsstudien mitnehmen, kann ein verstarkter und vertiefender Einsatz
von E-Learning in den Masterstudien auf Basis dieser neuen Lernkultur aufgebaut
werden. Um eine reilbungsose Implementierung der gemeinsamen Studien-
eingangsphase in den Regelbetrieb zu gewahrleisten, wird diese Uber den zweiten
Durchgang im Studienjahr 2008/2009 hinaus durch das E-L earning-Proj ekt betreut.
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Strategie- und Konzeptanpassungen bei der E-L earning-
| ntegration auf Basis empirischer Begleitevaluationen im
Projekt eLearn@BTU

Zusammenfassung

Auf Nachhaltigkeit ausgelegte E-L earning-Forderprojekte unterliegen wahrend der
jewelligen FoOrderperiode einem stetigen Anpassungsprozess hinsichtlich ihrer
Umsetzungsstrategien aufgrund unvorhergesehener Einfliisse. Begleitende empiri-
sche Evaluationen kénnen das Projektmanagement bei den entstehenden Strategie-
und Konzeptanpassungen fortlaufend unterstiitzen. Im Rahmen dieses Beitrags
sollen drel empirische Begleitevaluationen von Hochschulangehdrigen im Bereich
der E-Learning-Integration und daraus abgeleitete Implikationen auf Strategie- und
Konzeptanpassungen in E-Learning-Integrationsprojekten dargestellt werden. Der
Bericht wird zeigen, dass empirische Begleitevaluationen vielfédltige Effekte und
EinflUsse auf die Projektgesamtstrategie haben konnen.

1 Einleitung

Insbesondere die vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung in Deutsch-
land geforderten E-Learning-Integrationsprojekte aus der Forderreihe ,,Neue
Medien in der Bildung Il unterliegen erfahrungsgemé dem Ph&nomen der
stetigen Strategie- und Konzeptanpassungen des eigentlichen Projektvorhabens, um
Aspekte wie z.B. die nachhaltige Verstetigung von friiheren Projektmaldnahmen,
Qualitatsentwicklung in der Lehre, Awareness- und Anreizmal3nahmen fir neue
Bildungsprodukte sowie den notwendigen Support oder die curriculare Integra-
tionen umzusetzen (vgl. BMBF, 2004). Daher beschéftigt sich der vorliegende
Beitrag damit, wie Veranderungen im Integrationskursprozess (die Lehre und
Studienorganisation betreffend) mittels empirischer Begleitevaluationen identifi-
ziert und bedarfsgerecht implementiert werden kénnen, um die avisierten Projekt-
ziele effektiver zu erreichen. Dass empirische Begleitstudien oft in E-Learning-
| ntegrationsprojekten zur Anwendung kommen, zeigt eine Auswahl an Studien aus
dem deutschsprachigen Raum in Tabelle 1.
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Ausgewahlte Studien Quelle
Umfrage zu E-Learning, E-Administration & E-Science (FHTW Berlin) FHTW, 2006
Umfrage zum E-Learning-Einsatz der Dozierenden (ETH Zirich) NET, 2006

Wie bewerten Lehrende E-Learning? Ergebnisse der Online-Umfrage zum | CeDIS, 2007a
E-Learning-Einsatz (Freie Universitat Berlin)

Weas bringt E-Learning fur Studierende? Ergebnisse der Online-Umfrage | CeDIS, 2007b
zum E-Learning-Einsatz (Freie Universitat und Charité Berlin)

Tab. 1.  Auswahl empirischer Evaluationen in/zu E-L earning-Projekten

Die nachfolgend vorgestellten Untersuchungen werden an diesen Begleitstudien
ansetzen und neben den Besonderheiten der BTU Cottbus auch allgemeine Aspekte
der hochschulweiten E-L earning-Integration berticksichtigen.

2. Integration von E-L earning am Beispiel von eLearn@BTU

Nicht nur den italienischen Forschenden Lepori, Cantoni und Succi (2003) zufolge
existieren derzeit verschiedene, sich auf die Struktur und den Grad der Verdnde-
rungen beziehende Verhaltensmuster von Hochschulen beziiglich der Integration
von Technologien in den Lehr- und Studienbetrieb (vgl. auch Schonwald, 2007;
Fuchs, 2007). Fur die bestehenden Prasenzhochschulen wird insbesondere eine An-
reicherung der regul&ren Lehre um erganzende E-Learning-Elemente prognos-
tiziert, so dass der Einsatz von Neuen Medien in der Hochschullehre auch an der
BTU Cottbus seit einiger Zeit erforscht wird. Dies erfolgte bisher im Zuge speziel-
ler Forderprojekte, z.B. mit Beteiligungen an der ,,Neue Medien in der Bildung 1*-
Forderung (vgl. Fellbaum & Gocks, 2004), mit dem Aufbau einer Notebook-
University und mit der Einrichtung einer Koordinierungsstelle (HVMB). Alle
bisher erarbeiteten Ergebnisse und gesasmmelten Erfahrungen (vgl. z.B. Brusch &
Gocks, 2007) wurden im Rahmen des Projekts ,,eLearn@BTU* (Degkwitz et al.,
2006) aus ,Neue Medien in der Bildung I1“-Reihe seit 2005 gebundelt, weiter-
entwickelt und nachhaltig integriert.

Der Schwerpunkt der aktuellen Integrationsmal3nahmen liegt dabel auf der Weiter-
entwicklung einer lernforderlichen informations- und kommunikationstechnologi-
schen Infrastruktur sowie der Ermdéglichung individueller Lernszenarien als didak-
tisch sinnvolle Erganzung regulérer Prasenzstudiengange durch passende techno-
logische Elemente und el ektronische Verfahren der Studienorganisation.
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3 Empirische Begleitevaluationen und deren I mplikationen
auf die I ntegrationsvor haben

Bel umfassenden Change-Management-Vorhaben zur nachhaltigen, hochschul-
weiten Integration von E-Learning sehen die Projektvorhaben meist mehrere
Prozess- und Integrationsphasen vor, welche optima an die individuellen Hoch-
schulbedirfnisse angepasst werden mussen. Deshalb wurden im eLearn@BTU-
Projekt diverse, notwendige empirische Erhebungen als Begleitevaluationen zu den
drei (im weiteren Verlauf beschriebenen) Hauptprozessphasen durchgefihrt und
somit ein Beitrag zur Strategie- und Kompetenzanpassung geleistet.

3.1 Begleitevaluationen in Projektphase 1
3.1.1 Vorgehensweise

Im Rahmen des Integrationsvorhabens im Projekt eLearn@BTU wurde statt eines
vergleichsweise starren, im Voraus geplanten Projektmanagements, eher auf ein
flexibles, schrittweises und situationsabhéngiges Vorgehen gesetzt. Es entwickelte
sich in der praktischen Arbeit ein Vorgehensmodell in dem verschiedene Projekt-
phasen — neben kontinuierlicher Service- und Produktoptimierungen — aufeinander
folgten. Auf diese Weise entstand ein Cottbus spezifisches ,, Step-by-Step-Cooking*
(vgl. Hauswirth et a., 2007). Man verfolgte in Phase 1 zunéchst das Konzept der
sogenannten ,,Modellstudiengange“. Anhand weniger ausgewéhlter Studiengange
wurden in der Anfangsphase mit den Studiengangsleitungen und ausgewéhlten Key
Playern eine Konzeptpréziserung betrieben und Schwerpunkte gesetzt. Ein
weiterer wichtiger Aufgabenschwerpunkt lag in der Durchfiihrung umfassender
Situationsanalysen (z.B. Analyse vorhandener E-Learning-Inhate, wahrgenom-
mener V erbesserungsbedarfe in Lehre und Studienorganisation und der Struktur der
Studienorganisation etc.).

3.1.2 DieSicht der Studierenden

Im Folgenden werden die wahrgenommenen Chancen und Risiken der E-L earning-
Integration durch die Ergebnisse einer ersten Befragung von Studierenden zur IT-
Unterstitzung wahrend des Studiums diskutiert, um deren praferierte Haltungen in
der Projektstrategieentwicklung mit zu berticksichtigen und adoptionsforderliche
Mal3nahmen fir neue Anwendungen in der Lehre entwickeln zu konnen.

In der im November/Dezember 2005 durchgeftihrten Befragung wurden insgesamt
179 Studierende einbezogen. Jeweils die Héalfte der Studierenden waren im

289



Matthias J. Kaiser, Michael Brusch

Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen eingeschrieben und im Besitz des Vor-
diploms. Das Durchschnittsalter der Stichprobe lag bei 24 Jahren und setzte sich zu
etwa gleichen Teilen aus weiblichen und mannlichen Probanden bzw. Probandin-
nen zusammen. Bel der Analyse der weiteren Demografika fallt vor allem die zum
Untersuchungszeitpunkt noch relativ haufige Verwendung einer Modemverbindung
(24,3%) zur Interneteinwahl auf. Bel der Frage, welche Eigenschaften bzw.
Studienbedingungen das Studium positiv beeinflussen kénnen, wurden insgesamt
25 Alternativen vorgegeben. Den auf die jeweiligen Eigenschaften fokussierten
Aussagen konnte zugestimmt und die jeweilige Wichtigkeit angegeben werden.

In Abbildung 1 sind die sechs bedeutsamsten E-L earning-relevanten Eigenschaften
fur ein Studium wiedergegeben. Fir diese Darstellung wurden die Mittelwerte der
Wichtigkeit der Eigenschaft nur Gber digjenigen Probandinnen bzw. Probanden be-
stimmt, die den jeweils zugrunde liegenden Aussagen sehr stark (mit Werten bel
der Zustimmung von 1 und 2) zugestimmt hatten. Im Ergebnis wird deutlich, dass
neben der selbstversténdlichen Gewdahrleistung der Sicherheit der personlichen
Daten der Studierenden vor allem die Mdglichkeit zur freien und individuellen
Zeiteinteilung im Studium und Angebote an studienrelevanter Beratung sowie
immer aktueller Lernstoff als bedeutsam eingeschétzt werden. Bereits danach folgt
die Berticksichtigung individueller Tagesformen des/der Lernenden und — vermut-
lich aus dem gestiegenen Rechnereinsatz in der Lehre resultierend — das Angebot
eines Hard- und Softwaresupports.

Sicherheit persdnlicher Daten
(1,55 54,7 %)

Freie und individuelle Zeiteinteilung
(1,64 | 62,0 %)

Studienrelevante Beratung

(1,67 | 49,7 %)

Immer aktueller Lernstoff

(1,74 | 56,4 %)

Beriicksichtigung individueller Tagesformen
(1,89 | 15,6 %)

Hard- und Softwaresupport fiir Studierende
(1,90 | 45,3 %)

5,00 4,00 3,00 2,00 1,00
Wichtigkeit
(1-sehr wichtig ... 6-gar nicht wichtig)

Abb 1:  Uberblick tber die sechs wichtigsten E-L earning-rel evanten Eigenschaften eines
Studiums aus Studierendensicht (Mittelwert Wichtigkeit | Prozent der Ant-
worten mit hoher Zustimmung)

Aufféllig ist, dass die ebenfalls abgefragte (aber hier nicht dargestellte) Mdglichkeit
fUr ein ortsunabhéngiges Studium eine weitaus geringere Zustimmung (33%) und
einen schlechteren Mittelwert bei der Wichtigkeit (2,22) erhaten. Noch schlechter
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haben das Angebot von Vorlesungen/Ubungen in anderen Lehrformen als Préasenz-
veranstaltungen (2,57 | 26,3%), die Abstimmung des Lehrangebotes auf indivi-
duelle Lerngewohnheiten (2,60 | 23,5%) und die Verlagerung der Lernzeit in die
Freizeit (2,60 | 26,3%) abgeschnitten.

Dartiber hinaus wurden 13 unterschiedliche Kriterien innerhalb der digitalen Ver-
waltungs- und Informationsdienste der BTU Cottbus analysiert (nach Bekannt-
heitsgrad, Nutzungshaufigkeit und Nutzungswunsch). Das Ergebnis zeigt, dass in
der Rubrik ,,Allgemeine Verwaltungsdienste” dem Online-Vorlesungsverzeichnis
die hochste Bedeutung aus der Sicht der Studierenden beigemessen wird — noch vor
einer Online-Notenlbersicht oder der Online-Einschreibung ins Studium. In der
Rubrik ,Veranstaltungsbezogene Dienste’ wird die Online-Lehrveranstaltungs-
planung bevorzugt — gefolgt von Online-Anmeldungen zu L ehrveranstaltungen. Bel
den ,, Studienfachbezogenen Diensten” wurden digitale Prifungsordnungen elektro-
nischen Formularen und Antrégen vorgezogen. Genauso wenig Uberraschend
erscheint, dass die Moglichkeit der Online-Fernleihe as Bibliotheksdienst in der
Rubrik ,, Bibliotheksdienste® als am wenigstenen bedautsam eingeschétzt wurde, da
dies zumeist kostenpflichtige Folgen hat. Meistgewilnscht sind hier Online-
Kataloge und -Datenbanken sowie Online-Bestellungen und -Vormerkungen auf
Medien. Auffallig ist hingegen, dass die Mdglichkeit eines Forums (hier in Form
eines BTU-internen Forums) ene sehr geringe Bedeutung in der Rubrik
,otudentische Informationsdienste® aufweist — hier werden eher Newsdletter
préferiert.

Mit den gewonnenen Ergebnissen konnte zunéchst einmal der aktuelle Ist-Stand
der studentischen Bediurfnisse im Bezug auf die Projektarbeiten be der
E-Learning-Integration konstatiert werden. Weiterhin sind Rickschlisse mdglich,
in welchen Feldern aus Sicht Studierender weitere Anstrengungen vorgenommen
werden sollten, um das Studium effektiver zu gestalten. Fir das Projekt
el earn@BTU wurden diese in den nachfolgenden Phasen berlicksichtigt.

3.1.3 DieSicht der Dozierenden

Neben der Situationsanalyse bei den Studierenden sollte eine empirische Unter-
suchung aler Lehrenden der BTU Cottbus hinsichtlich ihrer subjektiv wahr-
genommenen hochschuldidaktischen und studienorganisatorischen Probleme und
deren Einflussstdrke auf den Lehralltag folgen. Vorrangig interessant war die
Frage, welche der vorgegebenen Problemfelder bzw. -aussagen (z.B. Uber Studier-
fahigkeit, Eingangsvoraussetzungen, Motive, administrativer Aufwand etc.) auf die
Lehre zutreffen und wie stark der negative Einfluss des Problems auf die Lehre
bewertet wird. Die relevanten Fragestellungen wurden innerhalb des Projekts nach
allgemein bekannten Lehrproblemen (vgl. Lompscher & Mandl, 1996; Voss, 2002;
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Hauswirth, 2006) und durch gezielte Dozierendeninterviews an der Hochschule
entwickelt. Die Studie wurde mittels schriftlicher Fragebdgen durchgefihrt. Es
handelte sich dabel um eine Vollerhebung mit 137 angeschriebenen Lehrstiihlen
vertellt auf die vier Fakultéten. 57 Dozenten bzw. Dozentinnen beantworteten den
Fragebogen, so dass eine Rucklaufquote von 41,6% erreicht wurde. Den Frage-
bogen haben Uberwiegend Professoren und Professorinnen (84,2%) beantwortet.
Dader Fragebogen zwei Abfrageskalen enthielt, konnte eine Ergebnisdarstellung in
Form enes Vier-Quadranten-Schemas (vgl. Kaiser & Baier 2007) verwendet
werden, welche zugleich gute Uberblickseigenschaften besitzt und die gewichteten
Probleme mit der hochsten Prioritét sofort erkennen |asst. Die Auswertung kon-
zentriert sich auf den Quadranten, welcher die zutreffenden Probleme mit dem
starken negativen Einfluss auf die Lehre visualisiert.

So lassen sich zunéchst folgende algemeine, fur das gesamte Lehrangebot der BTU
Cottbus geltende Aussagen nach Kaiser und Baier (2007) zu folgenden Ergebnissen
zusammenfassen: Der abgefragte Themenkomplex der , Studierfahigkeit* taucht im
Ergebnis als ein sehr relevanter Block von identifizierten Problemen, sowohl fir die
Hochschule, wie auch fir einzelne Studiengénge, immer wieder auf. Hier dominieren
die Aussagen, dass Studierende oft nicht in der Lage sind, ihre Lernprozesse
selbststdndig zu organisieren und Defizite bei mindlicher und schriftlicher Dar-
stellung von Sachverhaten aufweisen. Es konnten dartber hinaus Probleme durch
heterogene Niveaus fachlicher Vorkenntnisse identifiziert werden, so dass zu-
sétzliche Konsultationen angeboten werden missen. Ebenso deutlich konnten im
Themenkomplex ,, Konsumentenhaltung/Lernmotivation” die Probleme der passiven
Mitarbeit in der Lehrveranstaltung und der eingeschrankten Lernhaltung, reduziert
auf prifungsrelevante Sachverhalte, herausgearbeitet werden. Zudem konnte die
Verbreitung von Notebooks im Lehreinsatz nachgewiesen werden und auch die
vereinzelte Nutzung von Wireless LAN — beides ist Grundvoraussetzung fir die
Nutzung von digitalen Zusatzangeboten in der Lehre.

3.1.4 Abschlussder Phase Eins

Die erzielten Ergebnisse der empirischen Begleitevaluationen in Phase 1 wurden
projektintern weiterverarbeitet und nach dem Stand der Wissenschaft (vgl. Wiering,
2005; Gacks, 2006) in Losungsangebote und Mal3nahmen umgesetzt. Das Projekt-
team hat sich dabel noch stérker auf die individuellen Bedirfnisse der Hochschul-
lehrenden eingestellt (vgl. Brusch, 2005; Malys & Gdcks, 2004). Die Erfahrungen
aus den vorangegangenen Projekten und die vielen Gespréche mit Lehrenden in der
Phase 1 des Projektes zeigten allerdings deutlich, dass eine nachhaltige Etablierung
des E-Learning-Gedankens in Modellstudiengdngen nur schwer zu verwirklichen
ist. Die Griinde hierfir sind vielfdtig. Zum einen verhaten sich die Anspruchs-

292



Srategie- und Konzeptanpassungen

gruppen oft risikoavers, da Zeit und Arbeitskraft in Veranderungen investiert wer-
den mussten. Auch fehlende Anreizsysteme kdnnen dazu beitragen. Zudem haben
Dozierende aus friheren E-Learning-Projekten bereits die Hochschule verlassen
und stehen somit als Kompetenztrager/innen nicht mehr zur Verfigung. Oftmals
liegt es auch an der Unkenntnis Uber den bestmdglichen Einsatz Neuer Medien in
der Lehre oder der Vorsicht vor dem hohen Mehraufwand bei der Erstellung von
E-Learning-Anwendungen. Hauft tragt aber auch die ausgepragte ,, Projektorientie-
rung” einer Hochschule dazu bei.

3.2 Implikationen fir dasweitere Vorgehen in Projektphase Zwei

Resultierend aus den gewonnenen Ergebnissen und den vorliegenden Erfahrungen
setzte das Projektteam im weiteren Projektverlauf vor allem auf einen flachen-
deckenden Kompetenzaufbau im Umgang mit Neuen Medien und unterstiitzte das
Informations-, Kommunikations- und Medienzentrum der BTU Cottbus (vgl.
Degkwitz, 2005) bei dem Ausbau einer lernforderlichen Infrastruktur im Bereich
des E-Learning und E-Science mit nachhaltigen Support-Strukturen. Zusétzlich
wurden begleitend — im so genannten Front-Office-Bereich — umfassende Informa-
tionsdienstleistungen fur die unterschiedlichen Gruppen von Nutzerinnen und
Nutzern eingerichtet (u.a. Einrichtung von Helpdesks fur WLAN-Nutzung und
L ernplattform-Nutzung sowie Online-Tutorials). Um den Einsatz von E-Learning
bei der ,breiten Masse" der Lehrenden an der Hochschule zu férdern, wurde vor
allem auf Serviceangebote fir die Lehrenden in Form von Schulungen, Einzel-
beratungen und konkreten Begleitungen von Lehrstuhl-Praxisprojekten fokussiert.
Zusétzlich wurden alle aus Phase 1 abgeleiteten Mal3nahmen durch ein ganzheit-
liches strategisches und operatives ,, Internes Marketing” unterstiitzt. Der operative
Marketing-Teil beinhaltete in dieser Phase Zwel z.B. den Aufbau eines ganz-
heitlichen Corporate Designs, Presse- und Informationsverteiler sowie Campus-
InfoPoints, Treffen von Experten und Expertinnen, Feedbacktreffen und die
Erarbeitung ausfihrlicher Projekt-Produktkataloge. Zu Anfang des Winter-
semesters 2006/07 werden zudem eine Reihe ausgewahlter E-Learning-Projekte an
Lehrstihlen aller vier Fakultdten der BTU Cottbus durch geschulte studentische
Hilfskrafte gefordert und begleitet. AulRerdem wurden erste Anwendungen als
adoptionsforderliche Best-Practice-Bei spiele nutzbar gemacht.

3.3 Implikationen fiir dasVorgehen des Projektsin der Phase Drei
In der sich anschlief3enden dritten Integrationsphase ab Wintersemester 2007/2008

wurden zudem die Projekt-Ziel setzungen weiter konkretisiert und auf die noch aus-
stehenden Integrationsvorhaben und das vorherrschende , E-Learning-Klima* an
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der Universitét angepasst. Dabel wurde auch eine Teilung des Projektteams in drel
Gruppen forciert (Team ,E-Learning-Integration”, Team , Technische Portal-
entwicklung®, Team , Strategische Projektleitung”). Dartber hinaus wurden Kenn-
zahlen fir den Integrationsstand von IT- und E-Learning-Szenarien in der Lehre
entwickelt (z.B. ,kritische Masse" an partizipierenden Lehrstiihlen), um dauerhaft
eine gewisse Eigendynamik des Projektvorhabens zu erreichen. Weiterhin wurde
die I T-Infrastruktur fUr die Unterstiitzung des Studiums insoweit optimiert, dass ein
S0 genanntes Single Sign On-Studierendenportal entwickelt wurde. Neben welteren
empirischen Untersuchungen wurden ein direkter Erfahrungsaustausch tber infor-
melle Treffen mit alen Beteiligten vereinbart.

3.4 Dieerneuerte Sicht der Studierenden

Das Ergebnis aler friheren Projektphasen-Aktivitéten spiegelt sich nicht nur in den
erreichten Erfolgskennzahlen im Projekt wider (z.B. Erhthung der Anzahl der
Nutzer/innen und Ausweitung der Art der Nutzung des Lernportals oder der
tatsachlichen Zunahme von digitalen Kursangeboten), sondern auch in der Anfang
2008 durchgefuihrten Befragung von Studierenden an der BTU Cottbus. Diese hatte
zum Ziel, die derzeitigen und zukinftigen Online-Dienste/Applikationen bewerten
zu lassen und so inhaltliche Prioritatsthemen fir die aktuelle Portalentwicklung
(Schwerpunkt Single SignOn) (vgl. DINI, 2007) zu identifizieren. Im Rahmen
dieser wiederholten Erhebung wurden insgesamt 603 Studierende befragt. Gefragt
wurde in alen vier Fakultdten und damit in allen Studienrichtungen der BTU
Cottbus. Ca. 80% der Befragten besal’en noch kein Vordiplom/Bachelor. Bel den
weiteren Demographika féllt vor allem die relativ hdufige Verwendung einer DSL -
| nternetverbindung (64,7%) auf.

In Abbildung zwel und drei sind die Bewertungen fir aktuell angebotene und
zukunftig mogliche Dienste als zentrale Ergebnisse der Studie zusammengefasst.
Als aktuell bereits angebotene Dienste (Abbildung 2) wurden insgesamt 75
unterschiedliche Dienste abgefragt (z.B. Bereich ,Universitéatshibliothek”,
,Rechenzentrum®, ,Multimediazentrum®, ,Verwatung®, ,Studierendenvertre-
tungen“, ,Dezentrale Dienste, , Fakulta“ und , Lehrstthle*). Fir die Analysen
wurden erneut jeweils die Skalen , Nutzungshaufigkeit“ oder , Nutzungswunsch®
herangezogen.

In Abbildung 3 sind die Ergebnisse fur evtl. zukiinftige Dienste dargestellt. Hierbei
wurden insgesamt 27 unterschiedliche Dienste abgefragt, deren Dienste aus den
Bereichen , Multimediazentrum®, ,,Google Applikationen/Anwendungen”, ,Ver-
waltung” und , Sonstige Dienste” stammen. Bel diesen zukinftigen Diensten aus
wurde erfragt, wie sehr sie gewtinscht werden, um damit Schwerpunkte fir die
Entwicklung und das Angebot zukinftiger Dienste ableiten zu konnen, welche
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wiederum von der Projektgruppe ,, Portalentwicklung® aufgenommen werden, um
eine groltmaogliche Akzeptanz des Studierendenportal s herbei zuf Gihren.

BTU-Homepage (Startseite)
(1,73 11,70 | 2,05)

Skripte zu Lehrveranstaltungen
(1,93 1,94 1,88)
Online-Priifungs/Modulanmeldg.
(2,2812,2912,17)
Lehvis-Lehrveranstaltungsystem
(2,28 2,23 ]2,69)

BTU-Homep. (,,Fiir Studierende*)
(2,322,31]2,43)
Priifungsordnungen Online
(2,4212,4312,27)

5,00 4,00 3,00 2,00 1,00

Nutzungshiiufigkeit bzw. Nutzungswunsch
(1-sehr oft genutzt/gewiinscht ... 5-gar nicht genutzt/gewiinscht)

Abb. 2:  Uberblick tber die sechs am meisten genutzten bzw. gewiinschten — aktuell an-
gebotenen — Online-Applikationen im Studium der BTU (gemeinsamer Mittel-

wert Nutzungshéufigkeit & Nutzungswunsch Mittelwert Nutzungshaufigkeit |
Mittelwert Nutzungswunsch)

Online-Stundenplan (nach Studiengéngen)
(1,32)

Priifungsergebnisse Online

(1,36)

Automatische Terminerinnerungen

(1,37)

Studiendokumte (z.B. Notenspiegel) Online
(1,40)
Online-Bescheinigungen/-Zertifikate
(1,58)

Online-Riickmeldung

(1,66)

5,00 4,00 3,00 2,00 1,00

Nutzungshiufigkeit bzw, Nutzungswunsch
(1-sehr oft genutzt/gewiinscht ... 5-gar nicht genutzt/gewiinscht)

Abb. 3: Uberblick tber die sechs am meisten genutzten bzw. gew(inschten — evtl.

zukiinftig angebotenen — Online-Dienste/Applikationen im Studium der BTU
(Mittelwert Nutzungswunsch)

Im Ergebnis kann subsumiert werden, dass ale Dienste- und Serviceangebote der
abgefragten Teilbereiche bzw. Einrichtungen u.a. in Richtung , winschenswert*
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bzw. ,ausreichend vorhanden® deklariert wurden und haufig einfach nur eine
geringe oder gar keine Nutzung festgestellt werden kann. Hier missen in Zukunft
gezielte Marketingmal3nahmen gegensteuern, um einzelne Dienste starker her-
vorzuheben. Weitere zwel Aspekte tragen zur Erreichung der Projektziele bei: Zum
Einen kann das Portalteam mittels der gewonnen Erkenntnisse ein akzeptiertes
Studierendenportal zur Verfigung stellen und zum Zweiten zeigt die Studie die
Veranderungen gegentiber der ersten Studierendenbefragung (Abschnitt 3.1.2) und
dem damit nachgewiesenen Umdenken bei Studierenden.

4 Fazt

Abschlieffend kann konstatiert werden, dass E-L earning-Integrationsprojekte mit
dem Instrument empirischer Begleitevaluationen arbeiten sollten, da diese ein ge-
eignetes Mittel darstellen, wissenschaftlich fundiert die jeweilige Situation sowie
zukiinftige Anspruchsgruppen-Préferenzen an der Hochschule zu analysieren.
Integrationsvorhaben kénnen auf diese Weise einem realistischen ,, Spiegelbild"
unterzogen werden, um evtl. Strategie- und Konzeptanpassungen vorzunehmen und
um die gesteckten Projektziele effizienter zu erreichen. Aufgrund der grund-
legenden Bedeutung der identifizierten und diskutierten Schwerpunkte in diesem
Beitrag, wird von einer Ubertragbarkeit auf dhnliche Projekte ausgegangen.
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Wenn die Akzeptanz der Supportangebote sinkt —
Fehlentwicklung oder strukturelle Notwendigkeit

Zusammenfassung

Das Supportangebot des E-Learning Zentrums der TU Wien wurde im Rahmen des
Projekts Delta 3 entwickelt und war damit an der Nominierung as Finalist des
Medida Prix 2007 nominiert. In den zwolf Monaten seit der Einreichung ging die
Nachfrage — speziell fur die Waelterbildungsworkshops — deutlich zurtick. Die
moglichen Grinde dafir werden selbstkritisch und auch aus strategischer Sicht
analysiert, um daraus potenzielle V erbesserungsmal3nahmen ableiten zu kénnen.

1 Einleitung und Fragestellung

Delta 3, das kooperative Strategieprojekt von drei Wiener Hochschulen (Akademie
der Bildenden Kunste, Universitét fir Bodenkultur (BOKU) und Technische Uni-
versitdét Wien) kam beim Medida-Prix 2007 in die Runde der Finalisten und
Finalistinnen. Wir kénnen davon ausgehen, dass die an diesen Institutionen geleis-
tete Arbeit der jeweiligen E-Learning-Supporteinrichtungen erfolgreich und nicht
von schlechter Qualitét ist.

Selbstkritisch missen wir allerdings — a's seinerzeitige Einreichende und Finalisten
— jetzt feststellen, dass uns der urspriingliche Erfolg tendenziell verlassen hat. Wir
hatten ein Support-System aufgebaut, das anfangs von unserer Zielgruppe, den
Lehrenden, auch erwartungsgemald genutzt wurde. Mittlerweile gehen aber die
Teilnahmefrequenzen der Weiterbildungsworkshops, also des zentralen Angebots,
kontinuierlich zuriick. Derzeit (Sommersemester 2008) tendieren sie nahezu gegen
null. Zumindest gilt das fiir die TU Wien.

Naturlich fragen wir uns jetzt: Haben wir etwas falsch gemacht? Was hétten wir
anders machen sollen? Wie kdnnen wir jetzt noch etwas an dieser unbefriedigenden
Situation verbessern? Konnten wir Uberhaupt etwas verbessern? Oder ist die Situa-

1 Mit der Projektlaufzeit von Delta 3 endete am 31. Oktober 2007 auch die intensive
Zusammenarbeit mit den beiden Partner-Hochschulen. Die hier beschriebenen Entwicklungen
der vergangenen zwolf Monate betreffen daher in erster Linie die Situation an der TU Wien.
Laut mundlicher Auskunft von C. R. Michalek verlauft die Entwicklung an der BOKU aber
sehr &hnlich.
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tion durch die Rahmenbedingungen so weit determiniert, dass wir gar nichts
Wesentliches beeinflussen konnten?

2 Der Stand der Dinge—und wie esdazu kam

Einige Auszlige aus den Einreichungsunterlagen von Delta 3 zum Medida-Prix
2007 konnen den Ausgangspunkt der hier zu untersuchenden Entwicklungen sehr
anschaulich darstellen. Um den urspringlich fast euphorischen Optimismus von
2007 angesichts der aktuellen Betrachtungsweise von 2008 nicht schon von vorn-
herein abzuschwéachen, verwende ich, soweit moglich, Originalzitate aus dem An-

trag.

2.1 Einvielfaltiges Supportangebot

, Parallel zur Entscheidung ein kooperatives Strategie-Projekt zu starten [ .. ]
fiel an den Partneruniversitdten auch die Entscheidung, Moodle als uniweites,
zentrales LMS zu verwenden und Support-Zentren einzurichten (eLC an der
BOKU, ELZ an der TU Wien, ZID an der Akademie).

Diese wurden damit beauftragt, die Delta3-Strategie umzusetzen, Blended
Learning schrittweise als neuen Standard in der Lehre zu etablieren und
mittelfristig die Qualitat der Lehre zu steigern. Zur Aufwertung der Lehr-
qualitat in der universitaren Karrierelogik dienen u.a. der E-Learning-Award
an der TU, die universitats-internen Leistungsvereinbarungen und Entwick-
lungsplane.

Diese Strategie kann nur auf Basis eines umfassenden und differenzierten
Support-, Beratungs- und Schulungsangebots fir die Lehrenden, Sudierenden
und universitdren Manager/innen erfolgreich sein. Die optimierte Verwendung
eines komplexen LMS erfordert von den Benutzer/innen Kenntnisse und Kompe-
tenzen auf mehreren Ebenen: technisch / lernpsychologisch / didaktisch / kom-
munikativ / organisatorisch / rechtlich / im Management / in der Qualitats-
sicherung. Daher wurde ein Portfolio von Informations- und Weiterbildungs-
angeboten entwickelt, das rasch auf individuell sehr unterschiedliche BedUrf-
nisse der Nutzer/innen an den 3 Partneruniversitdten angepasst werden kann.*

[..]

» Moodle-Einflhrungskurse: Halbtagige Prasenzschulungen — ergéanzt durch
einen Onlinekurs zum vertiefenden Selbststudium — vermitteln die Grundlagen
der Kurserstellung mit Moodle. [ .. ]
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Differenziertes Workshopangebot: Das Angebot ist modular aufgebaut und
geht von Basis-Know-How fur Einsteiger/innen bis hin zu komplexen und lang-
fristigen Projekten. Die Themenpalette geht dabei von einem e-didaktischen
Basis-Workshop Uber ,, Webtaugliche Lernunterlagen erstellen* bis zu E-Lear-
ning im Kontext von Gender Mainstreaming. (Kaiser et a., 2007, S. 6ff.)

2.2 Dieeingeschlagene Strategie

» E-Learning-Pioniere und Early Adopters an den Delta 3 Universitaten sind
die eine Seite der Medaille. Diesen stand anféanglich jedoch die grof3e Masse
derjenigen gegenlber, die ,dem E-Learning’ skeptisch bis ablehnend gesonnen
sind. Die von Delta gewahlte Strategie zur Akzeptanzsteigerung besteht darin,
die Praktiker/innen und Interessierten bel ihren Aktivitaten zu unterstiitzen, die
Argumente der Skeptischen ernst zu nehmen (z.B.: ,Da kommt ja ein Riesenauf-
wand auf mich zu! Wie soll ich den bewdltigen bel all meinen anderen Ver-
pflichtungen?) und durch relevante Gegenargumente zu kompensieren. Dafir
wurden eigene Veranstaltungsformate entwickelt und erprobt (Informations-
Veranstaltungen, Austauschtreffen bzw. Community Meetings, E-Learning-
Tage), die eine positive Wirkung nicht verfehlen. Aber die wirksamsten Stua-
tionen sind und bleiben formelle oder informelle Einzelgespréache.

Dass diese Bemihungen erfolgreich sind, zeigen die deutlich ansteigenden
Zahlen von Lehrenden, Lehrveranstaltungen und Teilnehmenden, welche die
von Delta 3 zur Verfigung gestellten und unterstiitzten Moglichkeiten aktiv
nutzen.” (Kaiser et a., 2007, S. 7ff.)

2.3 Dieanfanglichen Erfolge

» Mediengestitzte Lehrveranstaltungen (mit unterschiedlicher Intensitat der
Nutzung von technischen Maoglichkeiten bzw. Moodle Funktionalitaten) haben
sich seit Projektbeginn (Oktober 2005) an der BOKU und an der TU Wien
guantitativ stark entwickelt.“ (Kaiser et al., 2007, S. 10)

An der BOKU verdreifachte sich die Zahl der E-Learning praktizierenden Lehren-
den, stieg die Zahl der entsprechenden L ehrveranstaltungen auf das sechsfache und
die der davon erfassten Studierenden auf das 21-fache. An der TU Wien lauteten
die analogen Multiplikatoren: zehn, acht und dreizehn.
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Die darauf folgende Weiterentwicklung bestétigt zum Teil die im Rahmen von
Delta 3 aufgestellten Hypothesen und Prognosen. Zu einem nicht unbetrachtlichen
Teil verliefen die Prozesse jedoch deutlich anders als vermutet.

3 DieEntwicklung der letzten 15 Monate

Die Zahlen jener Lehrenden, die Neue Medien fur die Durchfihrung ihrer Lehr-
veranstaltungen nutzen, sowie der Studierenden in solchen Kursen stiegen weliter
kontinuierlich an (siehe Abb. 1).

Im Unterschied zu den TUWEL?-unterstiitzten Lehrveranstaltungen entwickelten
sich jedoch die Tellnahmefrequenzen bel den Weiterbildungs-Workshops nach
unten. Das wird sehr deutlich in Abbildung 1 sichtbar, wo nur die relativen
Zuwéchse bzw. Abnahmen in % dargestel It werden.

250
o /V
11
150 B Kurse
> O Lehrende
100 || o O Studierende
T | O Workshop-
Teilnehmerlnnen
I~
50 ||
"‘ 1
0 i , , , , 1
SS 2006 WS SS 2007 WS SS 2008
2006/07 2007/08

Abb. 1. Entwicklung der Kurszahlen und Teilnahmefrequenzen in % von Mé&rz 2006 bis
Juni 2008 (Anmerkung: WS 2006/2007 wird als Ausgangspunkt des Vergleichs
definiert (= 100%), weil da die Workshopaktivitéten begannen.)

Klar ersichtlich wird hier, dass die Zahl der Studierenden in TUWEL-Lehrver-
anstaltungen an der TU Wien bisher anndhernd linear gestiegen ist. Die Zahl der
L ehrenden und der L ehrveranstaltungen scheint nach anfénglich massiven Zuwéch-
sen pro Semester (von 50-100% Steigerung) nun almaéhlich in eine Konsolidie-
rungsphase einzuschwenken. Aus der Tatsache, dass die Zahl der betroffenen Stu-
dierenden bis jetzt immer noch linear stiegt, ist zu schlief3en, dass zunehmend
L ehrveranstaltungen mit grof3en Zahlen von Teilnehmern und Teilnehmerinnen im
Blended-L earning-Format durchgefihrt werden.

2 TUWEL ist die Bezeichnung fir die zentrale Moodle-Installation an der TU Wien.
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Ganz und gar nicht paralel zu diesen Entwicklungen verlauft dagegen die Nach-
frage bei den Workshops. Von einem einmaligen Hohepunkt zu Beginn (im WS
2006/2007) geht die Nachfrage praktisch permanent zurtick und tendiert asym-
ptotisch gegen Null. Das ist auf den ersten Blick etwas tiberraschend — und auf den
zweiten Blick auch problematisch.

4 Wiesind diese Entwicklungen zu deuten?

Eine optimistische Interpretation dieser Entwicklungen ware zwar durchaus denk-
bar: Weiterbildung wird nicht mehr bendtigt, da die E-L earning-aktiven Lehrenden
bereits so kompetent geworden sind (zu einem wesentlichen Teill mit Hilfe der
Weiterbildungsworkshops), dass sie keine zusétzliche Unterstiitzung in dieser Form
mehr brauchen.

Doch diese Interpretation dirfte nicht zutreffen — zumindest nicht flachendeckend,
wie wir aus der Befragung von Studierenden wissen. Nach deren Aussagen, ver-
figen manche Lehrende bzw. Lehrveranstaltungen tber gute Konzepte, die jedoch
offensichtlich aufgrund der mangelnden handwerklichen Kompetenz der betreffen-
den Lehrenden im LM S schlecht umgesetzt werden und damit fir die Studierenden
sehr enttduschend und demotivierend verlaufen.

Wir missen uns somit einer pessimistischen Interpretation zuwenden: Im Unter-
schied zu den ersten Semestern der E-Learning-Entwicklung an der TU Wien,
nutzen die jetzt neu einsteigenden bzw. bereits langer praktizierenden Lehrenden
kaum mehr das zur Verfliigung gestellte Weiterbildungsangebot, um ihre Kompe-
tenzllicken zu schlief3en. Vorhandene Licken bleiben daher langer offen. Die
Qualitét der auf E-Learning-Unterstiitzung umgestellten L ehrveranstaltungen dieser
L ehrenden verbessert sich somit nur langsam oder gar nicht.

(Wir unterstellen damit nicht, dass nur Absolventen und Absolventinnen eines
mehr oder weniger umfangreichen Weiterbildungsangebots qualitétsvolle Lehrver-
anstaltungen mit LMS bzw. Neuen Medien realisieren konnen. Allerdings falt
positiv auf, dass viele der bel der Evaluation durch Studierende oder auch beim
mittlerweile zweimal verliechenen E-Learning-Award gut bewerteten Lehrenden
eine Reihe der Informations- und Weiterbildungsveranstaltungen des E-L earning-
Zentrums besucht hatten.)

5 Wasigt tatsachlich geschehen? Eine erste Analyse

Um diese Frage zu beantworten, hier noch enmal ein Originalzitat aus dem
Medida-Prix-Antrag von 2007, welches sich auf die Annahme bezieht, dass im
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Rahmen einer Bottom-up-Strategie zwar eine langsame aber kontinuierliche
(Qualitdts-) Entwicklung stattfindet:

, Belegt wird diese Annahme u.a. durch die Beobachtung, dass die Weiter-
bildungs-Workshops zu didaktischen Fragestellungen an der BOKU (mit fast
einem Jahr mehr Arbeitserfahrung mit Moodle als zentralem LMS) starker
nachgefragt werden als an der TU Wien und der Akademie.” (Kaiser et d.,
2007, S. 8)

Stillschweigend wird in diesem Statement auch die Hypothese mittransportiert,
dass umso mehr Weiterbildungsbedarf entstehen wird, je mehr E-L earning-Akteure
bzw. Akteurinnen auf den Plan treten. Quas wird eine positive Korrelation
zwischen E-Learning- Durchdringung und (darauf aufbauender) Weiterbildungs-
nachfrage unterstellt. Deshalb war eine der gangigen Annahmen zu Beginn der
Weiterbildungstétigkeit, dass der im Vergleich zur TU Wien gréfl3ere Andrang von
BOKU-L ehrenden zu den Workshops darauf zurtickzufiihren sei, dass es an dieser
Universitét aufgrund der langeren Tradition mit einem zentral implementierten und
gewarteten LMS eben auch schon mehr Akteure und Akteurinnen gabe, die zusétz-
lich aufgrund der langeren Erfahrungsdauer bereits ein ausgepragteres Problem-
bewusstsein entwickelt hétten.

Waére diese Hypothese zumindest weitgehend richtig, kdnnten wir uns mittlerweile
des Andrangs zu unseren Workshops gar nicht mehr erwehren. Das Gegenteil ist
jedoch der Fall. Wie ist die beobachtete Entwicklung also tatséchlich zu erklaren?

5.1 Positive Wirkungen einer strategischen I nkonsequenz

Eine kleine Zusatzinformation, die ich bisher zuriickgehalten habe, kdnnte weiter-
helfen. Im Wesentlichen setzte und setzt das Management der TU Wien auf eine
Bottom Up-Strategie bel der flachendeckenden Einfihrung von E-Learning, d.h.
auf Freiwilligkeit bzw. individuelle Motivation. Zwei Ausnahmen bestétigten je-
doch diese Regdl.

Einerseits wurde 2006 vom damals amtierenden Vizerektor fur Lehre die Anweisung
erteillt, dass ,dle Grundlehrveranstaltungen“ als TUWEL-Kurs angeboten werden
mussen. Andererseits verpflichtete er im September 2006 alle Institute, wenigstens
zwel mit der Einrichtung der TUWEL-Kurse betraute Personen in einen TUWEL -
Basic-Workshop zu entsenden. Keine dieser Anweisungen wurde kontrolliert oder
gar sanktioniert. Gewirkt haben sie aber trotzdem.

Fast die Hafte des Nachfragehbhepunkts bel den Workshops, der im WS
2006/2007 zu verzeichnen war, ist auf die Anweisung des Vizerektors an die Insti-
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tutsvorstande zurtickzufiihren, die mehrheitlich Sekretariatskréfte® in die , TUWEL-
Schulung* entsandten.* Dieser Umstand verzerrt die statistische Entwicklung be-
trachtlich. Wenn wir die Sekretariatskrafte bzw. dle ,, zwangsverpflichteten Teil-
nehmenden herausrechnen (siehe Abb. 2) ergibt sich ein deutlich anderes Bild.

120 1

100 1

80 -
B Faktisch: alle

60 A O Faktisch: nur Lehrende
O Fiktiv: nur Freiwillige

40

20_ 1
0' T T

WS 2006/07 SS 2007 WS 2007/08 SS 2008

—

B ]

Abb. 2: Workshop-Teilnehmende von September 2006 bis Juni 2008

Unter konsequenter Beibehaltung des Prinzips der Freiwilligkeit hétten wir von
Anfang an deutlich weniger Teilnehmende begrifien dirfen — und der Rickgang
des (vermeintlichen) Interesses wéare nicht so massiv erschienen. Eine interessante
Frage wére nun, ob sich der erkannte Wirkmechanismus auch umdrehen lief3e:
wiederholte Anweisungen vom Vizerektor — hohere Welterbildungsnachfrage?
Aber dazu kommen wir spéter.

5.2 ExterneTelnehmer/innen

Eine zweite Zusatzinformation konnte erhellend auf die Beantwortung der Frage
wirken, welche Motivations- und Entscheidungsmechanismen unsere Tellneh-
mer/innen zur Buchung eines Weiterbildungsworkshops der TU Wien zum Thema
E-Learning bewegt haben kdnnten. Ein nicht unwesentlicher Anteil derselben kam
und kommt ndmlich von anderen Universitéten. Urspringlich nattirlich von den
kooperierenden Delta 3 Institutionen, spéter jedoch auch von weiteren Wiener
Hochschulen (und vereinzelt sogar von anderen Universitdtsstandorten). Es hatte

3 Diese Personalkategorie hatte vielfach auch die Aufgabe, die Lehrveranstaltungen des
entsprechenden Institutsin TUWEL als Kurs anzul egen.

4 Ubrigens sehr interessante Workshops, weil hier Professorinnen und Professoren, Assistenten
und Assistentinnen, Studienassistentinnen und -assistenten, Tutoren und Tutorinnen sowie
Sekretéarinnen und Sekretére gemeinsam die,, Schulbank driickten®.
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sich offensichtlich allmahlich herumgesprochen, das die TU Wien interessante
Weiterbildungsmal3nahmen anbietet, die (soweit keine eigenen Mitarbeiter/innen
dadurch verdrangt werden und keine zusétzlichen Kosten fur die TU Wien ent-
stehen) auch fir Angehdrige anderer Universitéten zuganglich sind.

Wir hdrten und héren noch immer von den externen Teilnehmenden bzw. Interes-
senten und Interessentinnen, wie sehr sie es begrif3en, dass die TU solche Ange-
bote zur Verfligung stellt — was die eigene Ingtitution leider nicht tue oder kénne.
(Mittlerweile kommt immer Ofter das enttduschte Erstaunen hinzu, dass die
Workshops bisweilen nicht realisert werden konnen, welil die TU-interne Nach-
frage zu gering geworden ist.)

5.3 Eineerste Schlussfolgerung: Early Adopterswurden gut bedient

Wie sollen wir diese Phanomene deuten? Die Erklarung, der wir aus gegenwaértiger
Sicht am stérksten zuneigen, lautet:

e Wir haben die Early Adopters gut bedient.

e Dadurch ist deren Weiterbildungsbedarf mittlerweile befriedigt. (Das betrifft
nur die komplexeren und zeitintensiveren Fragen. Telefonische Anfragen bei
Detail problemen sind davon nicht betroffen.)

Das gilt — soweit wir das derzeit beurteilen konnen — nicht nur fir individuelle Leh-
rende, sondern auch fir die Ebene der Institute: auch hier scheint es Early Adopters
zu geben, dieihr Personal gleich zu Beginn einschlagig ausbilden liefzen.

Nachdem der Weliterbildungsbedarf der Delta3-internen ,,Pioniere” befriedigt ist,
hélt sich die frewillig motivierte Nachfrage nach komplexeren und zeitaufwan-
digeren Supportformen in engen Grenzen. Denn was uns nicht bzw. nicht so gut
gelungen zu sein scheint, ist, die grof3e Masse der Lehrenden ausreichend positiv
anzusprechen.

5.4 Early Adoptersund der grof3e Rest

Wie sich ruckblickend relativ leicht erkennen I8sst, sind unsere Supportangebote
und Informations- bzw. Werbemal3nahmen an den Charakteristika der Early
Adopters ausgerichtet — obwohl wir uns von Anfang an und permanent darum be-
muht haben, mindestens ebenso gezielt die Bediurfnislagen des grofen Rests
unserer Zielgruppe zu treffen.

» Informationshgppchen” jeglichen Zuschnitts und Abstraktions- bzw. Schwierig-
keitdevels von der web-basierten FAQ-Liste (Zeitaufwand pro Frage: max. 3
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Minuten) bis zur Serie von auf einander aufbauenden Workshops (Zeitaufwand
insgesamt: ca. 20-24 Stunden) stellen wir zur Verfliigung. Alles ist unmittelbar zu-
ganglich bzw. sehr rasch abrufbar. Selbst Workshops als Ruf-Seminar kénnen wir
innerhalb weniger Tage durchfihren. Da musste doch fir jede individuelle Situa-
tion etwas Passendes dabel sein! Aber nein — ist es offensichtlich nicht. Aber
warum?

Unser Supportangebot baut auf der Neugier, der Experimentierfreudigkeit, dem
Problembewusstsein und der Offenheit bzw. Bereitschaft, Unterstiitzung anzuneh-
men und abzufragen der Early Adopters auf. Wer Uber diese Charakteristika nicht
im ausreichenden Ausmal? verfugt, wird vom Supportangebot kaum angesprochen
bzw. dieses vermutlich gar nicht wahrnehmen.

Wir verlangen von den Lehrenden, in einer mehr oder weniger weiten Offentlich-
keit zum Ausdruck zu bringen, dass sie im Zusammenhang mit der Lehre (dem
zweitwichtigsten Standbein ihrer Karriere) offene Fragen haben, die sie lieber von
anderen beantworten lassen mochten als sie selbsténdig ,,in Einsamkeit und Frei-
heit* zu losen. In einer Kultur, in der Lehrende lieber eine Zahnbirste mit den
Kolleginnen und Kollegen tellen als Informationen Uber ihre Lehrveranstaltungen,
Ist diese Forderung jedoch eher unangemessen.

6 Madgliche Konsequenzen

Die psychologische Schwelle der Tabuverletzung durch Kommunikation tber indi-
viduelle Lehre kann durch eine Verpflichtung ,von oben*, an Weliterbildungs-
mal3nahmen teilzunehmen, deutlich entscharft werden. Deswegen konnten wohl
auch vereinzelt Professorinnen und Professoren an den ,, verpflichtenden* TUWEL-
Basic-Kursen im WS 2006/2007 teilnehmen.

Anders herum betrachtet heifdt das: eine Bottom-up-Strategie, die ausschliefdlich auf
Freiwilligkeit und individueller Motivation beruht, unterlduft u.U. nicht nur die
Entwicklungsmoglichkeiten eines offensiven Top-down-Zugangs, sondern kann
auch individuelle Innovationspotenziale behindern. Ohne Anderung der universi-
téren Gesamtstrategie durfte daher vermutlich keine wesentliche Verbesserung der
beklagten Situation moglich sein.

Ein — wenn auch nur partieller — Ausweg kdnnte jedoch auch darin liegen, dass wir
die Hol-Schuld (der Lehrenden) in eine Bring-Schuld (des E-Learning-Zentrums)
umwandeln. Wir — und andere in dhnlicher Situation — kdnnen offensichtlich nicht
darauf vertrauen, dass die grol3e Masse der Lehrenden, die genauso wie die Early
Adopters von verschiedensten Formen des Supports profitieren kénnten, von sich
aus Unterstiitzung anfordern. Zumindest solange nicht, als es an der daftir nétigen
V ertrauensbasis mangelt.
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Wir missen daher aktiv auf unsere Zielgruppe zugehen und dirfen nicht darauf
warten, dass sie zu uns kommt. Das heil3t auch, dass wir die Wege der offiziellen,
formellen Kommunikation zeitweise verlassen missen, um informell von Mensch
zu Mensch mit den handelnden Personen zu sprechen.

Eine erste Runde von Gesprachen mit den Studiendekanen aler Fakultéten und
deren engsten Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen im Bereich E-Learning wurde im
Mai und Juni 2008 durchgeftihrt und ist sehr ermutigend verlaufen. Erwartungs-
gemald (bzw. unsere Hypothese bestdtigend) resultierten daraus bereits enige
Institutsspezifische Workshops.
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Virtuell Gber den , Studierendenberg* ?
Zu Kapazitatswirkungen mediengestiitzter Lehre

Zusammenfassung

Fir Teile der mit technologiebasiertem Lehren und Lernen befassten Scientific
Community ist Ressourcenbetrachtung per se eine Provokation. Vertreterinnen und
Vertretern des Hochschulmanagements kommen sie dagegen oft gelegen — aus
Grunden, die nicht immer der Sache dienen. Gegentiber beiden Positionen ist der
vorliegende Beitrag as Versuch zu sehen, in Zeiten ubiquitérer Effizienzforderung
Im Hochschulsektor der Frage nach mdglichen Ressourcenwirkungen von
E-Learning nachzugehen, ohne die Qualitétsfrage aus dem Auge zu verlieren. So
lautet die mit Blick auf den in Deutschland bis 2012 erwarteten Anstieg der
Studierendenzahlen formulierte Leitfrage: Kann durch mediengestitztes Selbst-
studium die Ausbildungskapazitét einer Hochschule gesteigert werden, ohne zu-
sétzliche Lehrende einzustellen und ohne die Qualitdt der Lehre drastisch
abzusenken? Wer hier ein simples ,,Ja‘ oder ,Nein* erwartet, Ubersieht, dass die
Antwort angesichts der Komplexitét der Sache einer differenzierten Betrachtung
bedarf, fir die erhebliche methodische Vorkehrungen und — in Ermangelung
empirischer Beispiele — plausible Setzungen erforderlich sind. Im Folgenden wird
daher nur eine mdgliche Antwort in Form von Modellrechnungen versucht, mit
denen sich Kapazitatseffekte verschiedener E-Learning-Szenarien ermitteln lassen.
Dazu wird methodisch auf die Kapazitatsberechnung zurtickgegriffen, die hier
allerdings nur als Planungsinstrument und nicht als Teil einer Rechtsnorm (im
Sinne der aktuell heftig umstrittenen deutschen Kapazitdtsverordnung; vgl. Wiarda,
2007) Verwendung findet.

1 Anlass: , Studierendenhoch” und Hochschulpakt

2005 hat die deutsche Kultusministerkonferenz (KMK 2005) einen starken Anstieg
der Zahlen von Studienanfangerinnen und -anfangern in Deutschland bis 2020
prognostiziert. Ein politischer Effekt dieser Prognose war der 2007 vollzogene
Abschluss des so genannten Hochschulpakts 2020 zwischen Bund und Léandern,
dem gemal3 binnen drei Jahren gut 90.000 zusétzliche Studienpltze in Deutschland
geschaffen werden sollen. In der parallel laufenden 6ffentlichen Diskussion wurde
auch der Einsatz virtueller Lehre ads eine Mdoglichkeit zur Bewdltigung des
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» Studierendenhochs* diskutiert (Muller-Bdoling, 2006). Diese beiden Umstande
waren die Anlésse dafir, in einer Studie (Kleimann, 2008) den potenziellen Kapa-
zitdtswirkungen von E-Learning nachzugehen. Da dies mangels exemplarischer
Daten nicht auf empirischer Grundlage mdéglich war, wurden in explorativer
Absicht Modellrechnungen fir E-L earning-Szenarien durchgefihrt, deren Resultate
der vorliegende Beitrag in Auszligen prasentiert.

2 Fokusund Methode

Fokus der geschilderten Untersuchung war die Frage, ob und — wenn ja — in
welchem Umfang durch den Einsatz mediengestitzter Lehr- und Lernformen die
Ausbildungskapazitéat (d.h. die Zahl der Studienanféanger/innen und Studierenden)
von Hochschulen erweitert werden kann. Diese Frage wurde an Hand der folgen-
den acht E-Learning-Szenarien aufgegriffen, als deren Einteilungskriterium die Art
Ihres mutmaldichen K apazitétseffekts herangezogen wurde:

Hauptmerkmal Szenario Ebene Beschreibung

LVT = Lehrveranstaltungstermin LV = Lehrveranstaltung SG = Studiengang

Substitution von 1. Terminsubstitution ohne LVT Substitution von Lehrveranstaltungsterminen durch
Prasenziehre Betreuung unbetreutes, mediengestiitztes Selbststudium
2. Terminsubstitution mit LVT Substitution von Lehrveranstaltungsterminen durch
Betreuung betreutes, mediengestiitztes Selbststudium
3. Lehrveranstaltungs- Lv Substitution einer kompletten Lehrveranstaltung durch
substitution ohne unbetreutes, mediengestiitztes Selbststudium
Betreuung
4. Lehrveranstaltungs- Lv Substitution einer kompletten Lehrveranstaltung durch
substitution mit betreutes, mediengestiitztes Selbststudium
Betreuung
5. Online-Studiengang SG Durchfiihrung des Studiums auf der Basis liberwiegend

netzgestiitzter Lehr-/Lernumgebungen

Steigerung der 6. Steigerung der Lv Einsatz digitaler Lehr-/Lernmedien zur Steigerung der
Gruppengrofe GruppengréBe GruppengréRe von Lehrveranstaltungen
7. Entlastung von GroB- Lv Einsatz digitaler Lehr-/Lernmedien in
veranstaltungen GroRveranstaltungen zur Herstellung ertraglicher
Studienbedingungen
Verlagerung von 8. Kapazititsverlagerung in SG ||Mediengestiitzte Verlagerung von Personalkapazitét
Kapazitit gestuften zwischen konsekutiven Studiengéngen
Studienstrukturen

Abb. 1. E-Learning-Szenarien
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Die Szenarien 1 bis 5 sind dadurch gekennzeichnet, dass die Kontaktzeit (d.h. Pr&
senzlehrzeit) eines Veranstaltungstermins, einer ganzen Lehrveranstaltung oder
eines ganzen Studiengangs durch ein betreutes oder unbetreutes Online-Selbst-
studium ersetzt wird. Die so substituierte Kontaktzeit (Arbeitszeit der Lehrenden in
Présenzveranstaltungen) kann dann fir zusatzliche Prasenzveranstaltungen einge-
setzt werden, wodurch sich die Aushildungskapazitdt des Fachbereichs erhoht. In
den Szenarien 6 und 7 ist der relevante Parameter dagegen die Gruppengrofde
einzelner Veranstaltungstypen: In Szenario 6 wird die Gruppengrofde zur Erweite-
rung der Aufnahmekapazitdt gesteigert, in Szenario 7 werden digitale Lehr-
/Lernmedien dagegen zur Entlastung von Massenveranstaltungen eingesetzt. Das
Charakteristikum von Szenario 8 schlief3dlich besteht darin, dass analog zum Vor-
gehen an der Wirtschaftsuniversitdét Wien Personalkapazitét aus dem Bachelor-
studium abgezogen wird, um die Studienplatzzahl im Masterstudium zu erhéhen.
Die wegfallende Kontaktzeit wird auch hier durch Formen eines mediengestiitzten
Selbststudiums substituiert.

Diese acht Szenarien wurden aus untersuchungspragmatischen Grinden zur Er-
mittlung ihrer potenziellen Kapazitatseffekte nun auf zwe fiktive Studiengange
einer fiktiven deutschen Universitdt angewandt: einen Bachelor- und einen kon-
sekutiven Masterstudiengang der Informatik. Zugleich wurde auf der Basis der
Studie von Moog (2006) ein fiktiver Fachbereich Informatik modelliert, dessen
Personalbestand und Lehrangebot (Summe der Lehrverpflichtungen der Personal-
gruppen) der folgenden Tabelle zu entnehmen sind:

Lehrkréfte: Stellen: Deputat: Lehrangebotsg,, :
| Professoren/innen | 20 I 8 SWS [ 160 SWS |
| Dekanfin I 1 I 6 SWS [ 6 SWS |
| Juniorprofessorfinnen | 4 I 4 SWS [ 16 SWS |
| wiss. Mitarb. Dauer | 9 I 8 SWS [ 72 SWS |
| wiss. Mitarb. Zeit | 60 I 4 SWS [ 240 SWS |
| Funktionsstellen | 2 I 0 SWS [ 0 SWs |
 Summe: | 96 I [ 494 SWS |

Abb. 2: Modellfachbereich Informatik: Personalmodell und L ehrangebot

Als Vergleichsfolie fur die Kapazitétsberechnungen der E-Learning-Szenarien
wurde zudem ein Studienstrukturmodell fir die beiden Informatik-Prasenz-Stu-
diengange entwickelt. Dieses Studienstrukturmodell ist in Semester gegliedert
(Abb. 3). Es zeigt im oberen Drittel der Tabelle fir die verschiedenen Veranstal-
tungstypen die Anzahl der pro Semester zu leistenden Credit Points und im zweiten
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Drittel die Anzahl der Semesterwochenstunden. Erléauterungsbedirftig sind dabei
im zweiten Drittel der Tabelle die mit , Af* und ,, CA* bezeichneten Spalten.

»Af* ist der Anrechnungsfaktor, der sich auf den Vor- und Nachbereitungsaufwand
einer Lehrveranstaltung bezieht und angibt, in welchem Umfang eine Semester-
wochenstunde auf das Lehrdeputat angerechnet wird. Eine Vorlesung mit Af =1
wird zur Ganze auf das Lehrdeputat angerechnet, ein Praktikum mit Af = 0,5 da-
gegen nur zur Hélfte (weil sie weniger Vor- und Nachbereitungszeit verlangt). Bel
einem Durchschnittslehrdeputat von 8 Semesterwochenstunden misste ein/e Pro-
fessor/in daher 8 Semesterwochenstunden Vorlesung, aber 16 Semesterwochen-
stunden Praktikum pro Semester anbieten.!

‘ Bachelor ‘ ‘ Master ‘
Sem: 1 2 3 4 5 6| 3 |CA|Sem: 1 2 3 4] % |cA]
Vorl. 16 16 8 8 8 6 | 62 13 7 9 0 29
Y 12 12 10 8 8 3| 53 15 9 8 0 | 32
5 Sem. 0 0 8 4 8 4] 24 0 4 4 0] 8
$ Prak. 0 2 4 4 0 0 10 2 2 2 0] 6
g Proj. 0O 0O 0o 8 8 0 16 0 8 8 0] 16
AbA 15 | 15 30 [ 30
p) 28 30 30 32 32 28 180 30 30 30 30| 120
Af Af
> Vorl.|| 10|16 16 8 7 7 5 |50 066 10| 8 6 6 0 | 20 |022
= Ob.| 10|10 10 8 6 6 2|42 093108 6 6 0 | 20 |044
= Sem.|| 1,0 4 2 4 212|040 1,0 2 2 0] 4 |013
Y Prak.|| 05 2 4 4 10 (033052 2 2 0] 6 |020
£ Proj. || 05 4 4 8 [027]/ 05[]0 4 4 o] 8 [027
X AbA || 0,2 0,20 || 0,4 0,40
T 26 28 24 23 21 9 | 131|279 18 20 20 0 | 58 | 1,67
g Vo 9 9 90 90 90 90 9 90 90 90
2 Ob. 45 45 45 45 45 45 45 45 45 45
§ Sem. 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30
S Prak. 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15
O Proj. 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15
[ caicw: || | 0,40 0,47 0,53 0,54 0,48 0,37 2,79 | I 0,33 0,47 0,47 0,40| 1,67 | |

CP = Credit Points AbA = Abschlussarbeit Af = Anrechnungsfaktor CA = Curricularanteil CW = Curricularwert

Abb. 3:  Studienstrukturmodell der Présenzstudiengange

1 Der Anrechnungsfaktor der Kapazitdtsverordnung erfasst die Zeitbedarfe fur Lehr- und
Betreuungsleistungen auf hoch aggregierter Ebene. Darin liegt gegentber der kleinteiligen
Zeitbudgetberechnung der CHE-Teaching-Point-Methode der Vorzug einer grof3en Flexibili-
tét der Lehreinheiten wie der Lehrenden in der zeitlichen Ausgestaltung der Lehre. Ein dys-
funktionaler, weil Misstrauen und zusétzlichen Aufwand erzeugender Burokratismus durch
einen detaillierten Arbeitszeitnachweis wird vermieden.
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,CA"“ hingegen ist der Curricularanteil, d.h. der von einer/m Studierenden in einem
Lehrveranstaltungstyp in Anspruch genommene Anteil des Lehrangebots. Zur
Ermittlung des CA werden die veranstaltungstypspezifischen Semesterwochen-
stunden addiert, mit dem zugehdrigen Anrechnungsfaktor multipliziert und durch
die dem Lehrveranstaltungstyp zugeordnete Gruppengrofe (die im unteren Drittel
der Tabelle angegeben ist) geteilt. Die letzte Zeile der Tabelle weist die Curricular-
anteile nicht pro Lehrveranstaltungstyp, sondern pro Semester aus und addiert sie
zum Curricularwert (CW), der im Bachelorstudium 2,79 Semesterwochenstunden
(SWS) und im Masterstudium 1,67 SWS betrégt. Dieser Curricularwert — der
Beobachtern und Beobachterinnen der deutschen Hochschullandschaft als der
Curricularnormwert (CNW) der deutschen Kapazitétsverordnung vertraut ist — gibt
In Semesterwochenstunden an, wie grol3 der Antell des Lehrangebots ist, den ein/e
einzelne/r Studierende/r in seinem Studium in Anspruch nimmt. Wéhrend die
umstrittene Kapazitétsverordnung den CNW als praskriptive Grof3e fur die Kapazi-
tétsermittiung vorgibt, wird der CW hier als blofRer Planungs- und Vergleichswert
herangezogen. Die Werte besagen daher, dass jede/r Studierende im Informatik-
Bachelorstudiengang im Laufe ihres/seines sechssemestrigen Studiums 2,79 SWS
an individueller Kontaktzeit eines Lehrenden in Anspruch nimmt. Auf jede/n
Master-Studierenden entfallen 1,67 SWS.

Auf dieser Grundlage lasst sich nun die Zahl der Studienanfanger/innen und der
Studienplédtze in den beiden Présenzstudiengéngen berechnen. Dazu werden die
folgenden Formeln herangezogen:

Lehrangebot pro Jahr/ Semester (in SWS)
Curricularwert (in SWS)

= Platze fir Studienanfanger/innen pro Jahr/Semester

Lehrangebot pro Jahr / Sem. (in SWS) * Regelstudienzeit (Jahre /

Semester)
Curricularwert (in SWS)

= Studienplatze

Abb. 4:  Formeln fir die Berechnung von Pl&tzen Studienanfangern und -anfangerinnen
und Studienplatzzahlen

Die Zahl der Studienanfanger/innen ergibt sich aus der Division des Semester- oder
Jahreslehrangebots (im Beispiel: 494 SWS) durch den Curricularwert (2,79). Wird
das Ergebnis mit der Regelstudienzeit (in Semestern bzw. Jahren) multipliziert, so
ergibt sich die Gesamtzahl der Studienplétze. Um eine realistische Abbildung der
Ausbildungskapazitdt zu erhalten, muss nun noch die Verlaufsquote (,Ab-
brecher/innen/quote”) berticksichtigt werden, da durch das Ausscheiden von
Studierenden aus einem Studiengang dessen Kapazitéat fir Studienanfénger/innen
steigt. Abbildung 5 zeigt die exemplarisch zugrunde gelegten Verlaufsquoten der
beiden Informatik-Prasenzstudiengange.
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100 100
75 70 90

41% 31% 29% 53% 47%

'1.Sem. | 2.Sem. || 3.Sem. | 4. Sem. || 5. Sem. | 6. Sem. || 1. Sem. | 2. Sem. || 3. Sem. | 4. Sem. |
\ Bachelorstudiengang [ Masterstudiengang |

Abb. 5: Verlaufsquoten der Présenzstudiengange

Werden nun auf der Basis der angefuhrten Eingangsgrofen und Parameter die
Zahlen der Studienanfanger/innen, Studienplétze und Absolventen und Absol-
ventinnen berechnet, so ergibt sich das folgende Resultat:

‘ Ausbildungskapazitdt Bachelor ‘ ‘ Ausbildungskapazitit Master ‘
CNWoachoior | 2,79 | CNWiater | 1,67 |
‘Regelstudienzeithh‘“olr H 6 Sem. ‘‘Regelstudienzeit,,,a,,,er H 4 Sem. ‘
Studienplétzegscheior | 903 | [Studienplitzeusser | 177 |
‘Studienanfz'«ingerlinr_!erg ! H 369 HStudienanfﬁnerIinneﬂmer 93 ‘
‘Absolventlinnlen B H 258 HAbsoIvent/innIen Master 84 ‘
Erfolgsquotegscnar | 70 % | Erfolgsquotenaser | 90 % |
‘l'.'lbergansquote von Bachelor zu Master: H 36 % ‘

Abb. 6:  Ausbildungskapazitéten der Prasenzstudiengange

Im Bachelorstudiengang stehen demnach 903 Studienplétize und 369 Plétze fir
Studienanfanger/innen zur Verfligung, im Masterstudiengang 177 Studienplétze
und 93 Studienanfanger/innen/plétze. Diese Werte dienen der folgenden Betrach-
tung moglicher Kapazitéatseffekte von E-Learning als V ergleichsmalistab.

3 Kapaztatseffekte von E-Learning: ein Beispielszenario

Daim Rahmen dieses Beitrags nicht alle der in der Studie (Kleimann, 2008) unter-
suchten acht Haupt- und 17 Subszenarien dargelegt werden kdnnen, beschranke ich
mich auf das Portrét eines Unterszenarios von Szenario 4. Dieses Subszenario tragt
den Titel , Lehrveranstaltungssubstitution mit Betreuung”. Es sieht vor, dass 25%
der Vorlesungen, Ubungen und Seminare im Bachelor- und Masterstudium durch
Uberwiegend textbasierte internetgestiitzte Lernumgebungen substituiert werden.
Zugleich erhalten die Studierenden bei der Durcharbeitung des Materials eine On-
line-Betreuung. Die Struktur des Lehrangebots entspricht damit z.B. den von der
Virtuellen Hochschule Bayern angebotenen Kursen (www.vhb.org).
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Ken des Szenarios sind umfangreichere, didaktisch gut strukturierte Texte
(HTML-, PDF-Format), die Uber eine netzbasierte Lernplattform in getakteter
Weise distribuiert und durch Individual- (Self Assessment sowie verpflichtende
Aufgaben wie Postings oder Einsendetexte) und Gruppenaufgaben flankiert wer-
den. Die tutorielle Begleitung von Einzel- und Gruppenarbeit erfolgt tberwiegend
asynchron via E-Mail und Diskussionsforum, wobei mit den Studierenden maxi-
male Response-Zeiten vereinbart werden. Arbeitsgruppen werden insbesondere
durch klare Aufgabenstellungen, Impulse zur Teambildung und ein regelméaidiges
»Monitoring” der Arbeitsfortschritte begleitet. Die Gruppenarbeit selbst findet Gber
die Lernplattform statt.

Dem durch die Erstellung des Lernmaterials und die Betreuung entstehenden zu-
sétzlichen Personalaufwand wird durch eine Anhebung der lehrveranstaltungs-
spezifischen Anrechnungsfaktoren Rechnung getragen. Dabei ist alerdings
zwischen einem Erstellungssemester, in dem — so die vereinfachende Annahme —
die Contentproduktion und auch schon der Studienbetrieb mit Betreuung erfolgt,
und DurchfUhrungssemestern, in denen nur der Studienbetrieb mit Betreuung
erfolgt, zu unterscheiden. Im Erstellungssemester werden wegen des erheblichen

‘ Bachelor ‘ ‘ Master ‘
[Sem: 1 2 3 4 5 6 3 [CA[Anei|[Sem: 1 2 3 4| ¥ [ CA [Antei]
CP/SWS CP/SWS
Vorl. || 1116 16 8 8 8 6 | 62 34% || 15 |13 7 9 0| 29 24%
& Ob. [13[12 12 10 8 8 3 | 53 29% || 16 |15 9 8 0 | 32 2%
T Sem| 20| 0 0 8 4 8 4 | 24 13% (|20 0 4 4 o] 8 7%
SPrak||10][ 0 2 4 4 0 0 10 6% || 1,0 2 2 2 0| 6 5%
S Proj. |20 0 0 0 8 8 0 16 9% || 20/ 0 8 8 0] 16 13%
AbA 15 | 15 8% 30 | 30 25%
> 28 30 30 32 32 28| 180 100% 30 30 30 30| 120 101%
Af Af
_Vorl.||10] 6 1 8 7 7 5| 44 [049[34% |[10] 3 6 6 15 | 0,17 | 26%
@ Vorlsl| 23 | 10 5 15 [ 038 | 11% || 23 | 5 5 | 013| 9%
5_ Ob. | 10| 4 5 8 6 6 2|31 |069|24% || 10| 3 6 6 15 | 0,33 | 26%
E Ubx|| 32| 6 5 1 | 078 | 8% 32 | 5 5 | 036 9%
® Sem.|[ 1.0 1 2 4 2| 9 [030] 7% || 10 1 2 3 [010] 5%
5 Sem.x| 2.6 3 3 (026 2% || 26 1 1 009 2%
3 Prak.|| 05 2 4 4 10 (033 8% |[05 | 2 2 2 6 | 020 10%
% Proj. || 0,5 4 4 8 |027]6% || 05 4 4 8 | 027 14%
§ _AbA || 02 020| 0% || 04 0,40 | 0%
ZA 6 10 3 29 22% 0 1 1 19%
> 0 18 21 23 21 9 | 102 78% 8 19 20 a7 81%
g Vorl. 90 90 90 90 90 90 9 90 90 90
2 Ub. 45 45 45 45 45 45 45 45 45 45
§ Sem. 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30
S Prak. 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15
O Proj. 15 15 15 15 15 15 15 15 15 15
[ cAlcw: || (0,41 0,43 0,43 0,54 0,48 0,37] 2,66 | \ I [0,29 0,43 0,47 0,40] 1,59 | \ |

CP = Credit Points AbA = Abschlussarbeit Af = Anrechnungsfaktor CA = Curricularanteii CW = Curricularwert

Abb. 7:  Studienstrukturmodell des Erstellungssemesters im Beispiel-Szenario
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zusétzlichen Aufwands fir die Contentproduktion die Anrechnungsfaktoren wie
folgt erhoht: bei Vorlesungen auf Af = 2 (das entspricht 84 Arbeitsstunden fur
Contentproduktion und Betreuung; zur Herleitung siehe Kleimann 2008), bel
Ubungen auf 2,6 und bei Seminaren auf 1,8. Entsprechend verdndern sich die Cur-
ricularwerte auf 2,66 im Bachelorstudium und auf 1,59 im Masterstudium. Sowohl
fir das Erstellungs as auch fir das Durchfihrungssemester werden die
Anrechnungsfaktoren fir die Betreuung der virtuellen Veranstaltungen auf 0,3 fur
die Vorlesung, 0,6 fir die Ubung und 0,8 fir das Seminar (wegen der zeitauf-
wéndigen Begleitung diskursiver Prozesse) festgesetzt.? Beim Erstellungssemester
muissen sie dabel zu den Anrechnungsfaktoren fur die Contenterstellung hinzu-
addiert werden. Das entsprechend diesen Uberlegungen modifizierte Studien-
strukturmodell fur das Erstellungssemester stellt Abbildung 7 dar.

Nun l&sst sich alerdings mit Recht nachfragen, worauf denn die modifizierten
Anrechnungsfaktoren angewandt werden sollen? Denn da 25% aller Veranstaltun-
gen in diesem Szenario vollstandig durch ein Online-Selbststudium substituiert
sind, gibt es bel ihnen keine Kontaktzeit und mithin auch keine Semesterwochen-
stunden als eigentliche Referenzgréf3e mehr. Um dennoch die auf SWS-angewie-
sene Kapazitétsberechnung durchfihren zu kénnen, wird das Konstrukt des
» Semesterwochenstundendguivalents®  eingefihrt. Das Semesterwochenstunden-
aquivalent (SWS;) as MalReinheit fir Online-Kurse bringt in Analogie zur SWS
zum Ausdruck, wie hoch der Aufwand fur die Erstellung eines Online-Kurses ist.
Es wird also angenommen, dass die Zeit, die man in der Prasenzlehre fir die
Durchfihrung der Lehrveranstaltung aufwendet (Kontaktzeit), bei Online-Kursen
fr die Erstellung des Kurses aufgewandt wird.

Ferner wird angenommen, dass auf ein Erstellungssemester funf Durchfiihrungs-
semester folgen, bevor der Online-Kurs komplett neu erstellt werden muss. Dieser
Life Cycleist relativ kurz angesetzt; empirische Indizien der Virtuellen Hochschule
Bayern sprechen fur einen wesentlich langeren Lebenszyklus von Online-Kursen.
Dennoch wird hier von einer dreijdhrigen Lebensdauer ausgegangen. Um nun die
Kapazitétseffekte des Online-Kurses zu ermitteln, missen die Auswirkungen auf
die Aushildungskapazitét Uber die Gesamtlaufzeit des Kurses von drel Jahren hin-
weg betrachtet werden, um eine durchschnittliche jahrliche Aufnahmekapazitat und
eine durchschnittliche Studienplatzzahl in dieser Drei-Jahres-Periode zu erhalten.
Die entsprechenden Durchschnittswerte Uber drei Jahre zeigt Abbildung 8:

2 Der fur die Betreuung zu veranschlagende Personalaufwand kann dabei nur Uberschléagig
kalkuliert werden, da er von einer Vielzahl von Faktoren abhéngt, insbesondere von der Zahl
der Kursteilnehmer/innen und der durchschnittlichen zeitlichen Intensitét der Betreuung pro
Teilnehmer/in, die sich wiederum aus dem Schwierigkeitsgrad des Lernstoffs, dem Kenntnis-
stand der Studierenden, der Qualitét der online bereitgestellten Lernmaterialien und weiteren
Faktoren ergibt. Angesichts dieser Vielzahl von Einflussgrof3en bleibt die Kalkulation des
Betreuungsaufwandes prinzipiell hypothetisch.
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‘ durchschn. Ausbildungskapazitdt Bachelor (3 J.) ‘ ‘ durchschn. Ausbildungskapazitat Master (3 J.) ‘
Studienplétzessheior | 1.037 || Studienpléitzeusster | 196 |
Zuwachs Stud.pl.gscreior | 134 |[Zuwachs Stud.plyeser | 19 |
‘Studienanfﬁngerlinn_gn& . H 423 ‘‘StudienanféingerlinneMrllmtelr H 103 ‘
‘Zuwachs Anf.gachelor ‘ ‘ 54 ‘ ‘Zuwachs Anf.paster ‘ ‘ 10 ‘
Absolvent/inn/en gacneior 296 ||Absolventiinnien e, 93 |

Abb. 8: Durchschnittliche Kapazitétseffekte des Beispiel szenarios Uber drei Jahre

Wird diese Grofen mit der Ausbildungskapazitdt der Prasenzstudiengange
(Abbildung 6) verglichen, so ist eine deutliche Steigerung der Kapazitét zu er-
kennen. Die Zahl der Studienplétze steigt gegeniiber der Prasenzlehre im Bachelor-
studiengang von 903 auf 1.037 und im Masterstudiengang von 177 auf 196. Bei
den Platzen fur Studienanfanger/innen sind es im Bachelorstudiengang 54 (423
statt 369) und im Masterstudiengang 10 mehr (103 statt 93). Entsprechend steigt
auch die Zahl der Absolventen und Avsolventinnen: Das Bachelorstudium
schlief3en 296 statt 258 Studierende erfolgreich ab, den Masterabschluss machen 93
statt 84 Studierende.

4  Schlussfolgerungen

Es zeigt sich, dass in diesem Szenario und unter den angegebenen Bedingungen
eine Erweiterung der Ausbildungskapazitdt durch den Einsatiz (multimedia
niedrigschwelliger) Lehr-/Lernformen denkbar erscheint. Dabel wird von der An-
nahme ausgegangen, dass der fiktive Informatik-Fachbereich nicht nur tber die er-
forderliche E-Learning-Infrastruktur, sondern auch tber die Kompetenz und Moti-
vation zum Online-Lehren verfigt. In welchem Mal3e diese Voraussetzungen bei
realen Lehreinheiten gegeben sind, ist nattrlich eine empirisch zu klérende Frage,
die sich jewells auf die Eingangsgrof3en der K apazitatsberechnung auswirken wird.

In der diesem Beitrag zugrunde liegenden Studie wurde zudem deutlich, dass nur
ein Teil der kalkulierten Szenarien zu einer Erweiterung der Ausbildungskapazitét
fuhrt. Kapazitétserweiternde Wirkungen durch E-Learning haben namlich zur
Voraussetzung, dass eine , kritische Masse” an durch Online-Selbststudium ersetz-
ten bzw. mediengestitzten Veranstaltungen erreicht wird. Erst dann kommt es zu
einer Uberkompensation des erhthten Personal aufwands fiir die Medienproduktion.
Diese kritische Masse 18sst sich allerdings nicht unabhangig vom konkreten Profil
des jewells untersuchten Szenarios beziffern. Vielmehr ist in jedem Einzelfal zu
prufen, ob bzw. ab wann sich der die Prasenzlehre substituierende Medieneinsatz
im Hinblick auf die personalneutrale Erweiterung von Ausbildungskapazitaten
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lohnt. Dementsprechend lassen sich aus den Darstellungen der einzelnen Szenarien
(die hier aus Platzgriinden nicht angeftihrt werden konnten) auch keine Faustregeln
flr den Personal- und Medieneinsatz ableiten. Vielmehr ist festzuhalten, dass es die
spezifischen Merkmale (Personal- und Studienstrukturmodell, Anrechnungs-
faktoren, Antell der substituierten Veranstaltungen, technisch-didaktisches Profil
etc.) einesjeden Szenarios sind, die seine Kapazitétseffekte determinieren.

Allerdings erméglicht die eingesetzte Methode der Kapazitatsberechnung erstmalig

Antworten auf die Frage, welche Kapaztatseffekte sich in welcher Grofdenordnung

unter den spezifischen Bedingungen eines konkreten Szenarios ergeben kdnnten.

Damit ero6ffnen sich Ansatzpunkte fir weiterfiihrende Untersuchungen zu verschie-

denen thematischen Aspekten (vgl. Kleimann, 2008):

e Ermittlung von praktischen Beispielen fur kapazitdtsbindende wie kapazitéts-
erweiternde Einsatzmdglichkeiten von E-Learning in der Hochschullehre,

e Uberprifung der Szenarieneinteilung vor dem Hintergrund der untersuchten
empirischen Beispiele,

e Ubertragung der Modellrechnungen auf Studiengange anderer Facher mit
anderen Studienstruktur- und Verlaufsmodel len,

o Waiterentwicklung der modifizierten Methodik der Kapaztéatsrechnung (z.B. in
Bezug auf die Einfihrung von SWS;,

e erweiterte empirische Analyse von technisch-didaktischen Profilen verschie-
dener E-L earning-Anwendungsformen,

e Ausbau der Kapazitatsberechnungen zu Kostenbetrachtungen vor dem Hinter-
grund empirisch validierter, technisch-didaktischer E-Learning-Szenarien und
ressourcenbezogener Mengengertiste (Personal-, Service-, Infrastruktur-
bedarfe), um differenzierte, praxisnahe Aussagen tUber mogliche Kosten von
verschiedenen E-Learning-Szenarien im Verhdltnis zur Présenzlehre treffen zu
konnen.

Am Ende ist noch einmal explizit darauf hinzuweisen, dass es natirlich aullerst
kurzsichtig wére, Uber der Analyse von Ressourcenwirkungen die Frage nach den
Qualitétssteigerungsmaoglichkeiten E-Learning zu vernachldssigen. Unter den
Bedingungen der heutigen Hochschulrealitét hat der Medieneinsatz vielmehr beide
Ziele im Blick zu behalten und auszubalancieren: den klugen Umgang mit knappen
Ressourcen wie auch die Qualitatsverbesserung der Hochschullehre.
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R. Andersson, H. Grygo, D. Kdmmerling, M. Nirnberg, M. Hungerkamp

Entwicklung und Einsatz fachgebiets- und
hochschullber greifender wieder verwendbarer L ernobjekte

Entwicklungen auf den Arbeitsmarkten und die Umstellung der Studiengénge auf
Bachelor- und Masterstrukturen haben zur Folge, dass der damit verbundene ver-
anderte und hohere Anspruch an Berufsgualifizierung der Absolventinnen und
Absolventen teilweise neue Lehrformen erfordert. Lerninhalte besitzen eine
zunehmend gréRRere inhaltliche Dynamik (abnehmende Halbwertszeit des Wissens,
Forderung nach vernetztem Wissen) und missen den Veranderungen des Beruf-
sfeldes permanent angepasst werden. Folglich sind, trotz begrenzter personeller und
zeitlicher Ressourcen, Lehrinhalte aus verschiedenen fachlichen Blickwinkeln
breiter sowie vertiefend zu behandeln und fachgebietsiibergreifend darzustellen. Im
Projektverbund (Fachhochschule Osnabrtick, Fachhochschule Hannover, Tierdrzt-
liche Hochschule Hannover und Universitdét Giefsen) wird eine gemeinsame
Nutzung inhaltlicher (und technischer) Ressourcen erarbeitet, mit der eine Flexibi-
liserung der Lehr- und Lernorganisation ermoglicht wird. Zu dem interdiszi-
plindren Thema ,, Herdenmanagement und Bestandsbetreuung” werden fachgebiets-
und hochschultbergreifend wieder verwendbare, multidisziplindre Inhalte kon-
zipiert und erarbeitet.

Die fachliche Herausforderung: , Bestandsbetreuung und Herdenmanagement® ist
eine Querschnittsaufgabe, die von der landwirtschaftlichen Primarproduktion bis
zum Lebensmittel auf dem Tisch des Verbrauchers bzw. der Verbraucherin reicht.
Sachverhalte sind aus den Blickwinkeln verschiedener Beteiligter und/oder An-
spruchsteller/innen zu betrachten. Die erstellten Inhalte missen fr unterschiedliche
Zielgruppen, Lernniveaus und Lerntiefen strukturiert und nutzbar sein. DafUr
mussten zunachst Spezifika der Fachdisziplinen identifiziert und geklart werden,
didaktische Konzepte angepasst und austauschbare L ehrelemente gemald der erfor-
derlichen Lehrtiefe definiert werden.

Die didaktische Herausforderung: Das auf Blended Learning basierende methodi-
sche Konzept ist dem jeweiligen Einsatzkontext anzupassen.

Die technische Herausforderungen: Fir das projektierte Vorhaben notwendige
technische Anforderungen sind in der angewandten Lernmanagementplattform
Stud.IP und dem Autorentool PM-Wiki hochschul Gibergreifend umzusetzen.

Das vom Niedersachsischen Ministerium fir Wissenschaft und Kultur geforderte
Projekt hat die erforderliche Bandbreite von den Metadaten bis zur zielgerichteten
Kombination bestehender digitaler Inhalte erarbeitet. Die Ergebnisse werden darge-
stellt.
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Rolf Assfalg, Wolfgang Semar

| ntegration von Voice Over | P und Videoconferencing in
L ernplattformen auf der Basis von Open-Sour ce-Software

Im Gegensatz zur Ublichen Vorgehensweise an Hochschulen, multimediale Aus-
stattungen wie Videokonferenz-Raume als zentrale Einrichtung zu realisieren, wird
hier eine an den Bedurfnissen der Studierenden orientierte ,, anytime and anywhere-
Nutzung® vorgeschlagen. Mit Open-Source-Software wie Open-LDAP (verwaltet
alle personenbezogenen Daten), Astersik (Voice-over-IP) und Moodle (Lernplatt-
form) l&sst sich Uber Schnittstellen eine hochschuleinheitliche Lésung zur Inte-
gration von Lernplattform und Voice over IP bzw. Videoconferencing und Telefon-
Festnetz erzielen. Optionen zur Innovation des didaktischen Designs lassen sich so
wahrnehmen. Die Lernplattform wurde so erganzt, dass in Teilnehmer/innen/listen,
Kurs- und Kommunikationsréumen, Zugangsnummern fir Videoconferencing- und
Voice-Over-1P-Raume angezeigt werden. Diese Nummern kénnen nur von den
jeweiligen Gruppenmitgliedern zur Kommunikation genutzt werden. Verschiedene
Soft Phones unterstiitzen die Anwahl per Hyperlink, wenn dieser auf einem Web-
Browser aktiviert wird.

SIP-Telefon Web-Browser +— Application-
B ————
D R § /H 1'r P .......................
Asterisk-Server A Informationsaustausch | - Présentation Moodle-Server
(Voice-Over-IP/ P der Lerninhalte (Lernplattform)
- . -ulaw - Wer ist online?
Videoconferencing) - alaw : - Ist Person X online? - Anzeige
-gsm gruppenspez.
- i Konferenz-
TELEFONNETZ H.263 (Video) nummern
.................. : |
Intern —>|s - Anzeige von
............. : D Teilnehmer-
Exten <«————»|N nummern
LDAP-Server
(Benutzerdaten und - Login-Information
Gruppenzugehérigkeiten) - Einschreibung von
Studenten, Dozenten
- SIP-Telefonnummem in Gruppen.
- Anrufernamen - Benutzerinformationen

- Gruppennamen zur
Ansage
- SIP-Benutzerautorisierung Daten des Hochschul-

Verwaltungssystems
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Danidel Auer, Bernd Kerschner, Max Lalouschek, Thomas Pfeffer

Offenel ehre.at — Eine I nitiative zur Forderung von Open
Educational Resour ces an Osterreichischen Hochschulen

Unter der Domane Offenelehre.at entsteht eine Plattform, die es sich zur Aufgabe
gemacht hat, eine Community von Lehrenden und Studierenden zusammenzubrin-
gen, die an der Forderung von Open Educational Resources (OER) an Osterreichi-
schen Hochschulen Interesse haben. Offenelehre.at mdchte an die Entwicklung der
internationalen OER-Bewegung ankniipfen, an der etwa auch die UNESCO' betei-
ligtist.

Ziel von Offenelehre.at ist es, vorhandene Aktivitéten von Lehrenden, Studieren-
den und Institutionen, die sich mit dem freien Austausch von Lehrmaterial beschéf-
tigen, sichtbar zu machen und Nahrboden fur die Griindung von Projekten zur Eta-
blierung und Publikation von OER zu sein, wobei alerdings keine direkte Bereit-
stellung von Lehr- und Lernunterlagen auf Offenelehre.at vorgesehen ist.

Eine Besonderheit von Offenelehre.at ist es, dass die Initiative fir diese Plattform
von Studierenden ausgeht, die sich schon langer mit dem Aufbau von Online-Mit-
schriftenborsen beschéftigen und daher einen Eindruck vom starken Bedarf an
leicht zugénglichen Lehrmaterialien haben. OffenelLehre.at soll die Aufmerksam-
keit auf diesen Bedarf lenken und zur Kooperation zwischen Studierenden, Lehren-
den und Institutionen anregen. Zur Belegung dieses Bedarfs seitens Studierender
und Lehrender gibt es die Mdglichkeit zur Eintragung in eine Unterstitzer/in-
nen/liste.

Konkret stellt die Projektplattform folgende Fragen zur Diskussion: (1) Wie lassen
sich theoretische OER-Konzepte konkret auf Osterreichischen Hochschulen reali-
sieren? (2) Nach welchen Modellen kdnnen Inhalte von OER-Unterlagen erstellt
werden, und wie kann eine Qualitdtskontrolle sichergestellt werden? (3) Wie kon-
nen Lehrende zur Teilnahme motiviert werden? (4) Wie kénnen Studierende in den
Prozess miteinbezogen werden?

Neben dem Diskussionsforum als Herzstiick der Plattform finden sich auf Offene-
Lehre.at allgemeine Informationen und Verweise zum Thema OER sowie Berichte
Uber aktuelle Entwicklungen zur OER-Thematik im deutschsprachigen Hochschul-
raum. Zudem haben Community-Mitglieder die Moglichkeit, selbst neue Beitrage
sowie Ergadnzungen zu bestehenden Inhalten auf der Seite zu vertffentlichen und so
zur Vitalitdt und Aktualitét der Seite beizutragen.

1 D’Antoni, S. (2008). Open Educational Resources. The Way forward. UNESCO
http://oerwiki.iiep-unesco.org/index.php?title=OER:_the Way_Forward [1.3.2008].
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Roland Bader

Die Notwendigkeit geschitzter Raume?
Hochschullehreim Spannungsfeld von Closed Shops und
Web 2.0

Fir die internetgestitzte Hochschullehre ist es auch im Bereich Web 2.0 not-
wendig, geschitzte Raume bereitzustellen. Am Beispiel der heterogenen Soft-
warelandschaft des Hochschulverbundes medialeproduktion.de wird aufgezeigt,
wie offene Web-2.0-Anwendungen genutzt und dennoch dem Personlichkeits-
schutz Rechnung getragen werden kann.

Oft wird beklagt, dass bel Studierenden das Bewusstsein fur die Schutzbedurftig-
keit eigener Personlichkeitsdaten, die freiwillig in Internet Communities veroffent-
licht werden, wenig ausgepragt ist. Zum anderen werden in Hochschulen verstérkt
Web-2.0-Technologien eingesetzt und dabei seminarinterne Kommunikations-
prozesse weltwelit veroffentlicht.

Diesem Widerspruch Rechnung tragend sucht das E-Learning-Verbundprojekt
medialeproduktion.de nach didaktisch und methodisch sinnvollen dritten Wegen.
Lehrende und Studierende an mehreren Hochschulen in Niedersachsen nutzen
unterschiedliche Plattformen (Blogs, Podcast, Moodle, Content Management-Sys-
teme, Videoplattform, E-Portfolio etc.) zur Kommunikation, Produktion und Pr&
sentation. Internet erfahrene Lehrende haben Vorstellungen von der Offenheit und
Geschlossenheit ihrer virtuellen Seminarrdume. Abweichend davon machen sich
Studierende eilgene mentale Bilder der virtuellen Landschaft.

Mentale Repréasentationen der virtuellen Seminarraume bel Studierenden wurden in
Zeichnungen und Interviews erfasst. Erste Ergebnisse zeigen, dass sich die
mentalen Raummodelle der Studierenden untereinander bzw. von den Modellen der
L ehrenden stark unterscheiden. Oft stehen Einzeltechnologien im Vordergrund, mit
denen Probleme erlebt wurden. Es werden Schlussfolgerungen fir die Gestaltung
virtueller Seminarréume gezogen.
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Michael Beresin, Rafael Hauser, Georg Koller

Feedback in Communities am Beispiel textfeld.ac.at.
Potenzial flr den Universitatsbetrieb

Zunehmende Studierendenzahlen und gestraffte Lehrplane wie auch z.B. das Auf-
kommen automatisierter Bewertungssysteme wie Intellimetric stellen die Zukunft
des detaillierten Feedbacks flur studentische Arbeiten von Seiten universitéarer
Institutionen in Frage. Es scheint daher schllissig, neue, sinnvoll erganzende M 6g-
lichkeiten zu erkunden, Feedback zu erhalten und zu geben.

Textfeld.ac.at ist eine Plattform, auf welcher studentische Arbeiten (von der Semi-
nararbeit bis zur Doktorarbeit) kostenlos publiziert werden kénnen. Die Seite ist
neben dem Featureset zum Text-Upload und zur Textrecherche auch mit einem um-
fangreichen Satz an simplen Kommunikationsfeatures (Profile, E-Portfolios, Kom-
mentarfunktionen) ausgestattet, die alerdings — im Gegensatz zum Text-Upload
selbst — kaum genutzt werden.

Wir mdchten anhand dieses Beispiels — gestiitzt u.a. durch eine entsprechend an-
gelegte Erhebung — zunédchst ertrtern, inwiefern das Bereitstellen einer ent-
sprechenden technischen Infrastruktur nicht zwangslaufig in der Bildung einer
Community resultiert und welche weiteren Faktoren dementsprechend nun flr das
Aufkommen von Dynamiken der Community-Bildung ausschlaggebend sein
konnen. Darauf aufbauend stellen wir vor, tGber welche technischen (Dynamisie-
rung der Seite, , Ubergang* zu Web 2.0) und organisatorischen (Anbindung an den
Lehrbetrieb, implizite und explizite Anreizsysteme in Social Networks) |mplemen-
tierungen ein statisches ,E-Archiv® zu ener dynamischen Kommunikations-
plattform werden kann, welche einerseits explizit durch die Mdglichkeit, als Stu-
dent/in von Peers Rezensionen und Korrekturvorschlédge zu erhalten, andererseits
implizit durch die Méglichkeit, Arbeiten von Peers (samt ihrer jeweiligen Kom-
mentare und Rezensionen) als Mesdatte zu nutzen, zur Qualitdt des eigenen wis-
senschaftlichen Schreibens und damit zur universitaren Lehre generell beitragen
kann.

Die Ausarbeitung dieses Posters, welches nun also Dynamiken der Community-
Bildung bzw. der Erschliefdung virtueller R&ume durch Nutzer/innen wie auch Po-
tenzial von Socia Networks fur Studierende und Lehrbetrieb darstellt, erfolgt auf
Basis unseres Projekts Kommentarfunktion und Community-Bildung bel text-
feld.ac.at: Potenzia fir den Universitétsbetrieb in der von Thomas Pfeffer abge-
haltenen Lehrveranstaltung ,, Virtualisierung von Universitéten® am IFF Wien.
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Postereinreichungen

Thomas Bernhardt, Marcel Kirchner

E-Learning 2.0im Einsatz.
, DU bist der Autor!* —Vom Nutzer zum WikiBlog-Caster

Uber den Einsatz von Social Software, also Weblogs, Podcasts, Wikis & Co., im
Bildungskontext und insbesondere in der Hochschullehre wird derzeit viel disku-
tiert. Trotzdem gibt es bisher nur sehr wenige Studien oder Forschungsarbeiten, die
Anwendungsszenarien in konkreten Seminaren insoweit dokumentieren, dass
theoretische Fundierung, Konzeption, Implementierung und Evauation ganzheit-
lich miteinander verknipft werden.

Die Inhalte des Posters ,,E-Learning 2.0 im Einsatz* fokussieren den theoretischen
Hintergrund dieser Studie, in dem sie einen Definitions- und Klassifikationsansatz
von Socia Software vorstellen. Auf3erdem wird anhand eines Modells fur das
selbstgesteuert-konnektive Lernen mit einigen Anwendungsszenarien aufgezeigt,
wie sich Lehrende und Lernende ihre personliche Lernumgebung (PLE)
zusammenstellen kdnnen.

Die gesamte Studie ist in folgender Publikation verdffentlicht: Bernhardt, T. &
Kirchner, M. (2007). ,,Du bist der Autor!* — Vom Nutzer zum WikiBlog-Caster.
E-Learning-Potenziale fur eine aktiver werdende Webgeneration. Boizenburg:
vwh-Verlag.
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Postereinreichungen

Detlev Bieler

, Wissen aufgreifen, wie einen Stein am Strand...”.
Moglichkeiten der Visualisierung als didaktisches Mittel

Am Beispiel des Online-Tutorials VISION? zum wissenschaftlichen Arbeiten
werden Moglichkeiten aufgezeigt, Visualisierung als didaktisches Mittel zu nutzen.
Die Module Thema, Lesen, Schreiben und Publizieren wurden hierzu auf verschie-
dene Weise aufbereitet. Neben bekannten Methoden wie Interaktivitét und Simula-
tionen kommen Bewegung, Zeit und Raum zum Einsatz, um den virtuellen Lern-
raum einzubeziehen und L ernerleben zu ermoglichen.

Die Visuaisierung von Lerninhalten beschrankt sich nicht allein auf deren Gestal-
tung, Visualisierung sondern sollte vielmehr als didaktisch-methodisches Mittel
eingesetzt werden. Das Auge orientiert sich an Bildern, oder besser Szenen,
Darstellungen, Erscheinungen, Blicken und behdlt diese. Aus diesen beim Lernen
entstehenden Eindriicken entstehen eigene Bilder im Kopf der Lernenden und
unterstiitzen dort die Konstruktion von Wissen und spéter dessen Erinnerbarkeit.
Zudem sind die Bilder, die wir sehen und auch die, die in unserem Inneren
entstehen, mit Emotionen verbunden, sie ,gestalten” unser Erleben und be-
einflussen damit unsere Lernaktivierung.

Schwerpunkt des Tutorials ist dabei das , Lerntheater”. Es ermdglicht zum einen,
verschiedene Rollen beim Umgang mit Lerninhalt spielerisch einzunehmen. Zum
anderen unterstitzt es den Wissensaufbau durch emotionale und dramaturgische
Einbindung und Situiertheit in mehrdimensionalen Zusammenhéngen: Raum, Zeit,
Erlebnis, Erinnerung. Nicht zuletzt nutzt und belebt die Methode ,, Lerntheater” die
Jahrtausende ate Erzéhl- und Vortragstechnik wieder, nur diesmal mit multi-
medialen, visuellen Mitteln.

2 VISION (Virtual Servicesfor Information ONIline) TUB HH: http://www.vision.tu-harburg.de
[1.3.2008].
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Postereinreichungen

Christina Ferner-Schwalbe, Torsten Meyer

ePUSH —auf dem Weg zu einer neuen Lehr- und
L er nkultur

Die aktuellen medientechnologischen und kulturellen Veranderungen haben un-
mittelbare Auswirkungen auf Bildungseinrichtungen. Neue Modelle der Zusam-
menarbeit, der Vernetzung und des Wissensaustausches wirken sich nachhaltig auf
die traditionelle universitére Lehr- und Lernkultur aus. Um diesen Prozess der Ver-
anderung zu begleiten und die Entwicklung einer neuen Lehr- und Lernkultur aktiv
mit zu gestalten, startete im November 2007 das Projekt ePUSH — ein Hochschul-
entwicklungsprojekt der Fakultdt fur Erziehungswissenschaft, Psychologie und
Bewegungswissenschaft der Universitdt Hamburg. Langfristiges Ziel von ePUSH
ist die nachhaltige Einbettung von ICT in die Prozesse von Lehren und Lernen an
der Fakultédt. Im Rahmen des Projektes werden auf verschiedenen Handlungs-
ebenen — von der Organisation von Lerninhalten, -formen und Lerngemeinschaften
bis zur Organisationsstruktur — die strategischen Ziele des ICT-Konzepts der
Fakultét angeschoben und nachhaltig in bestehende Strukturen eingebettet. Im
Zentrum von ePUSH stehen die funf Mal3nahmen eCommunity Building, eSupport
SchlUsselkompetenzen, eM odul-Prifungen, el nfrastruktur und eQualifizierung. Auf
verschiedenen Ebenen werden (digitale) Infrastrukturen geschaffen, in denen einer-
seits neue Einrichtungen und Services angeboten werden, in denen sich aber vor
allem neue Lehr- und Lernkulturen entwickeln und etablieren kdnnen.

Im Rahmen des eCommunity Building wurde bereits
das partizipative Webmagazin life eingerichtet, welches
das universitére Geschehen auch in der virtuellen Welt
widerspiegelt. Insbesondere fir Studierende finden sich
hier vielfaltige Mdglichkeiten zur Vernetzung und Kol-
laboration. So gibt es u.a. ein Social Network speziell
auf Bedurfnisse Studierender ausgerichtet, Studierende
konnen Weblogs anlegen, eigene Artikel auf life ver-
offentlichen, kollaborative Literatur- und Linklisten
anlegen, sich in Gruppen organisieren etc.

Das Projekt ePUSH wird zwar top down gesteuert und
gelenkt, geht jedoch von den Beduirfnissen insbesondere
der Studierenden, aber auch der Lehrenden aus. Somit
soll das Projekt bottom up wirken und dazu beitragen,

Abb. 1: WebmagazinLife  qurch (iberzeugende Angebote langfristig eine ver-
anderte Lehr- und Lernkultur zu beférdern.

beta
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Postereinreichungen

Markus Haslinger, Anna Kirchweger, Michael Tesar

E-Learning-Logistik flr universitare
Groldlehrveranstaltungen:
L ehrveranstaltungsor dnung und Qualitatsmanagement

Mit Z_unehmender Verbreitung _Von Organisation Urheberrecht
E-Learning-Elementen und den Mdoglich-

keiten des Web 2.0 stehen Lehrenden und  Beurteilung Plagiatspriifung
Lernenden neue Wege fir den Austausch

von Wissen zur Verfiagung. Um Grol3 Eesdback %) Erfahiiigan

lehrveranstaltungen (>300 Studierende) —
erfolgreich  mittels neuer Lehrformen
durchfihren zu konnen, bedarf es prézise

festgelegter Rahmenbedingungen, die l &
einen reibungsosen und rechtlich en- %

wandfreien Ablauf gewahrleisten. Die Q~ N —
Qualitdt einer E-Learning-Lehrveran-

steltung spiegelt sich nicht nur in den Abb. 1: Zentrale Elemente der LVO
Inhalten und engesetzten Materialien

bzw. Methoden, sondern auch in strukturellen Rahmenbedingungen, die Studie-
renden ein zigiges und wohl organisiertes Absolvieren eines Kurses ermoglichen
sollen. Zentrales Steuerungsinstrument ist eine sogenannte Lehrveranstaltungs-
ordnung (LVO). Dieses Online-Dokument beinhaltet nicht nur zahlreiche orga-
nisatorische Hinweise (Ablauf, Beurteilung), es regelt auch Urheberrechtsfragen zu
Online-Abgaben und ,,User Generated Content”, die Vorgangsweise und Konse-
quenzen bel der Feststellung plagiierter Online-Abgaben und vieles mehr. Ein-
gebettet wird die Lehrveranstaltungsordnung in eine zur Qualitétssicherung
eingefuihrte Prozesskette, in der ale wichtigen Schritte der Lehrveranstaltungs-
organisation (Anmeldung, Abwicklung, datenschutzrechtlich unbedenkliche Form
der Ergebnisveroffentlichung, Feedback etc.) in einzelne Online-Prozesse aufge-
splittet werden. So ist es moglich, rasch und gezielt internes (selbstkritisches) und
externes (Lehrveranstaltungsevaluierung, LQM) Feedback zur Optimierung der
Qualitét einzuarbeiten.

Lehrende
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Postereinreichungen

Klaus Himpsl, Peter Baumgartner
Evaluation von E-Portfolio-Software

Entwirfe for kinftige E-Portfolio-Software-Losungen skizzieren eine verteilte
Architektur, die je nach Blickwinkel den organisationalen (Ravet, 2007) oder den
individuellen Charakter im Sinne eines Personal Learning Environments (Attwell,
2007) betonen — technische Realisierungen gibt es derzeit noch nicht. Fir die
Untersuchung bestehender Softwareprodukte wurde ein Evaluations-Konzept ent-
wickelt und im Frdhjahr 2008 praktisch umgesetzt mit dem Ziel, Entscheidungs-
hilfen fir die Implementierung von E-Portfolios an Hochschulen — in erster Linie
aus padagogischer Perspektive — bereit zu stellen.

Fur die Evaluation wurde auf die bewéhrte Methode der ,, Qualitativen Gewichtung
und Summierung” zurlckgegriffen (Baumgartner, Hafele, & Maier-Héafele, 2004).
In deren Mittel punkt steht eine gewichtete Kriterienliste, die in einem mehrstufigen
Prozess entwickelt wurde: 1. Entwicklung einer Taxonomie fur E-Portfolios
(Kleindienst, 2008), 2. Ableitung von p&dagogisch motivierten Metakategorien, 3.
Diskussion der 69 E-Portfolio-Software-Kriterien des WCET (2006) und Einord-
nung in die Metakategorien, 4. Qualitative Gewichtung der Kriterien.

Ergebnis ist eine Liste von 27 gewichteten Kriterien, mit deren Hilfe die im Frih-
jahr 2008 recherchierten Softwarelésungen von einem Team von 25 E-Portfolio-
Experten und -Expertinnen analysiert wurden. In einem iterativen Prozess wurden
zwOlf empfehlenswerte Softwarel sungen ermittelt und beschrieben.

Literatur
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Postereinreichungen

Martin Leidl, Alper Ortac

SELIBA
Ein Weblog-Werkzeug fir Secondlife und Drupal

Neue Ansdtze von Web-Technologien wie Social Software, aber auch erste An-
wendungen von virtuellen Welten (VW) gewinnen in jlingster Zeit an Bedeutung
fUr innovative E-Learning-Settings. Beide Ansétze fokussieren insbesondere kolla-
borative Lernprozesse. Die Vortelle der VW sind eine neue Qualitét von technik-
vermittelter sozialer Prasenz, sowie ausgepragte Moglichkeiten fur Visualisierun-
gen und Simulationen. Web-2.0-Technologien erméglichen eine verstéarkte Partizi-
pation der Lernenden in didaktischen Szenarien. Es liegt nahe, beide Ansédtze mit
einander zu kombinieren um Synergieeffekte zu nutzen.

SELIBA (Second Life Blog API) ist eine Kommunikationssoftware, die es ermog-
licht, aus der VW Second Life heraus, Weblogs zu verfassen und mittels eines
Drupal-Content Management System (CMS) zu publizieren. Dieses Konzept ist
aulerst vielsaitig und eignet sich sowohl zur Unterstiitzung individueller (z.B.
E-Portfolios) als auch kollaborativer Lernprozesse (z.B. Diskussionsfuhrung mittels
Blogs). Vorteile von SELIBA sind die Verstérkung sozialer Prasenz in netzbasierten
Gruppenprozessen, sowie die Mdglichkeit zur Integration asynchroner Kommuni-
kation in synchronen VW durch Weblogging. Durch das SELIBA-HUD (Head Up
Display) kann das Verfassen von Weblog-Eintréagen ,,inworld“ vollzogen werden,
ohne die VW zu verlassen, wobel die Immersion erhalten bleibt.

Abb. 1: Das Second Life Interface mit aktiviertem SELIBA-HUD
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Postereinreichungen

Wiebke O€ltjen

MyCoRe-Repositorien fir Open Access und Open Content

MyCoRe ist eine Open-Source-Software, die kooperativ an Universitéten und Bib-
liotheken entwickelt wird (http://www.mycore.org). Ziel des Projektesist es, einen
Software-Kern als Framework bereitzustellen, mit dem Repositorien zur Speiche-
rung von Metadaten mit den Dokumenten entwickelt werden kdnnen. MyCoRe-
Anwendungen gibt es fir verschiedene Einsatzbereiche mit freiem Zugriff auf wis-
senschaftliche Literatur und Materialien (Open Access) bzw. as freie Inhalte, die
unter der Open-Content-Lizenz angeboten werden kdnnen. Eine Archivanwendung
ist z.B. die Papyri-Sammlung der Universitdten Leipzig, Jena und Halle, die eine
umfangreiche Papyrus-Sammlung katalogisiert und digitalisiert online bereitstellt.
Das Zeitschriftenportal ,Journals@Urmel“ an der Universitétsbibliothek Jena
zeichnet sich durch einen grof3en Bestand an Online-Publikationen aus. Das
Bibliothekssystem ,, DUEPublico* an der Universitéat Duisburg Essen, das neben der
Universitétshbibliographie online auch Dissertationen, Open-Access-Publikationen,
Semesterapparate, Lehr- und Lernmaterial bereithdlt, ist das Ursprungssystem von
MyCoRe, es basiert auf Miless (Lutzenkirchen, 2002). Eine weltere originare
MyCoRe-Anwendung ist der Dokumentenserver ,DOL"“ an der Universitét Leip-
zig. Das Lexikon ,LexM*“ und der Verlag ,,Hamburg UP* vervollstdndigen das
Spektrum der MyCoRe-Anwendungen. Mit der Beispielanwendung ,, DocPortal® ist
darUber hinaus ein sofortiger Einsatz der Software mdglich, um Dokumente jeder
Art fur den freien Zugriff bereitzustellen. In der aktuellen Entwicklung von
MyCoRe (Version 2.0) wurde ein neues Konzept fur Komponenten und ein leis-
tungsfahigeres Klassifikationssystem implementiert und der Umfang an Funktionen
erweitert.

Literatur

L Utzenkirchen, F. (2002). MyCoRe — Ein Open-Source-System zum Aufbau digitaler
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Postereinreichungen

Heiner Barz, Mirco Wieg, Timo van Treeck

Aufwand und Wirksamkeit von E-L earning

Sehr hohe Kosten, dabei geringerer Lernerfolg — auf welchen Daten griinden diese
Argumente gegen E-Learning? Vergleichswerte fehlen, denn zu Kosten traditio-
neller Lehre liegen so gut wie keine Zahlen vor, Kosten flr E-Learning werden
héufig ohne differenzierte Darstellung von Leistungen und Konzepten beziffert.
Beztglich der Lernwirksamkeit von E-Learning im Vergleich zu Prasenzlehre kur-
siert der ,,No-Significant-Difference-Befund“, der moglicherweise darauf zurtick-
zufthren ist, dass nur neue Technologien, nicht neue Lernszenarien genutzt bzw.
getestet werden. Vorliegende Studien werden zu Recht als eher anekdotisch be-
zeichnet (Hall, 1999) oder wegen fehlender Kontrollgruppen und diffusen Lern-
erfolgsschéatzungen kritisiert (Hasebrook, 1995).

Vorgeschlagen wird eine Studie zum Lehr-Lern-Controlling (LeLeCon) mit Daten-
erhebung zum Aufwand bei Lehrenden und Studierenden sowie zum Lernerfolg.
Dabel werden Teilstichproben von 1. traditionellen Lehrerveranstaltungen, 2. Ver-
anstaltungen hochschuldidaktisch betreuter Dozierender, 3. Veranstaltungen mit
E-Learning-Konzepten gebildet. Vortests erfolgen zum Wissensstand der Studie-
renden und zu den Lehrkompetenzen der Dozierenden, Anregungen zur Evaluation
der Lernergebnisse gibt die ,SOLO Taxonomie“ von Biggs & Collins mit ihrer
Unterscheidung von funf unterschiedlichen Stufen beobachtbarer Lernergebnisse
(vgl. Slack et al., 2003).
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Postereinreichungen

Julia Reibold, Regina Bruder, Thomas Winter, Ulrich Muller

E-L earning-K ompetenzportfolio fur Studierende
an der TU Darmstadt

Das Poster stellt das Konzept eines 2007 begonnenen Projektes zur Zertifizierung
von Uberfachlichen E-Learning-Kompetenzen fiur Studierende an der TU Darmstadt
mit einem digitalen Kompetenzportfolio (ELKOPOS) vor. Mit diesem Projekt
werden drei Zielbereiche verfolgt:

e Die explizite und bewusste Foérderung von Kompetenzen zum |ebenslangen
Lernen fir alle Studierenden und damit Wahrnehmung dieser Verantwortung
durch die Universitét.

e Die Unterstitzung der individuellen Karriereplanung der Studierenden mit
einem Zertifikat Uberfachlicher E-L earning-K ompetenzen.

e Die Nutzung des Portfoliokonzeptes zur Motivation und Unterstiitzung der
Lehrkréfte, (weitere) geeignete E-Learning-Elemente in die eigene Lehr-
veranstaltung aufzunehmen und damit mittelbar zur Qualitétsentwicklung der
L ehre beizutragen.

Im Interesse der Studierenden erscheint es lohnenswert, die in den verschiedenen
Lehrveranstaltungen explizit oder implizit erworbene E-Learning-Kompetenz als
erworbene Qualifikation wahrend des Studiums gesondert zu bescheinigen. Der
allgegenwértigen Forderung nach einer Qualifizierung der Studierenden zum
lebend angen Lernen kann hiermit explizit Rechnung getragen werden.

In Rahmen des Projektes wurden einzelne E-Learning-Teilkompetenzen heraus-
gearbeitet und in einschlagigen Lehrveranstaltungen identifiziert mit dem Ziel, ein
Zertifizierungsverfahren zu entwickeln. Es wurden auch ausdifferenzierte Beurtei-
lungskriterien mit entsprechender Akzeptanzprifung bei allen Beteiligten gefun-
den, die als weitere Grundlage fir ein Zertifizierungsverfahren dienten.

Um ein E-Learning-Kompetenzportfolio an der TU Darmstadt zu implementieren,
wurden didaktische, organisatorische und technologische Grundlagen von E-Port-
folios in Betracht gezogen und daraus wurde ein Konzept zum Einsatz des geplan-
ten Kompetenzportfolios entwickelt.
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Postereinreichungen

Jeelka Reinhardt, Brigitte Grote, Harriet Hoffmann

E-Learning 2.0 in den Geisteswissenschaften.
Entwicklung, Erprobung und Evaluation didaktischer
Modellejenseits digitaler Handappar ate

Der Einsatiz von E-Learning konnte sich in den vergangenen Jahren an vielen
deutschen Hochschulen in der Lehre etablieren. Dabei stehen nicht komplexe und
aufwandig gestaltete Blended-L earning-Szenarien und Lernmaterialien im Mittel-
punkt, sondern vielmehr Losungen im Sinne eines Anreicherungskonzepts, die mit
einem abschétzbaren Zeit- und Arbeitsaufwand im Lehralltag entwickelt und um-
gesetzt werden konnen.

Die Ergebnisse breit angelegter Online-Befragungen der Studierenden an der
Freien Universitdt Berlin machen deutlich, dass dies auch fir die Geisteswissen-
schaften gilt. Fir die Lehr- und Lernformen, die fir die Gelsteswissenschaften
charakteristisch sind und vor alem im Seminar praktiziert werden, ist aber die
Entwicklung integrativer Konzepten notwendig, die den Fokus auf die kollabora
tive Inhaltserstellung, -bearbeitung und -prasentation setzen und den wissenschaft-
lichen Diskurs und die Partizipation der Studierenden unterstiitzen sowie die
Arbeitsprozesse abbilden. Dies ist insbesondere mit Hilfe der Konzepte und
Anwendungen des Web 2.0 moglich.

Auf der Basis mehrjahriger E-Learning-Beratungstétigkeit am Fachbereich Philo-
sophie und Geisteswissenschaften der Freilen Universitét im Rahmen des Projektes
FUeL® kénnen folgende Malinahmen fir die Etablierung solcher Szenarien as
geeignet angesehen werden: Bekanntmachung der Werkzeuge und ihrer Méglich-
keiten; Entwicklung spezifischer Einsatzszenarien; Aufbau der notwendigen
E-Kompetenzen; Erzeugung von Akzeptanz bel Lehrenden und Studierenden durch
Unterstitzung, Anreize und Verdeutlichung des Mehrwerts. Erste Erfolge und
Evaluationsergebnisse des Pilotprojekts ,, E-L earning Romanistik” stiitzen dies.

3 http://www.cedis.fu-berlin.de/projekte/fuel [3.6.2008].
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Postereinreichungen

Wolfgang Semar

Visualisierung von Gruppen- und Individualleistung im
kollaborativen E-L earning

K3 (ein auf Open Source Software basierendes E-Learning-System) nutzt die
Potenziale elnes netzbasierter Wissensmanagementsystems fur das individuelle und
gruppenbezogene Lernen, indem Kommunikationsforen dazu genutzt werden,
wechselseitigen Austausch und Kooperation zwischen den Teilnehmende eines
Kurses zu beférdern. Hierzu wurden traditionelle Lernmethoden mit netzbasierten
wissensgenerierenden Lernmethoden angereichert, ein neues L eistungsbewertungs-
system sowie ein spezielles Gratifikationssystem entwickelt. Auf Lernmethoden-
ebene wird Kollaboration gezielt in Gruppenlernprozessen umgesetzt, in denen die
Lernenden in virtuell organisierten Kleingruppen Lernaufgaben im K3-System be-
arbeiten. Diese Rahmenbedingungen beférdern zum einen die Informations-
kompetenz der Teilnehmer/innen, indem zum Zwecke des kollaborativen Aufbaus
lehrebezogener Wissensplattformen mit Information kompetent umgegangen wer-
den muss, um somit Wissen erwerben bzw. produzieren zu kénnen. Zum anderen
wird die Kommunikationskompetenz der Tellnehmer/innen durch Verfahren der
Moderation von elektronischen Kommunikationsforen und der Prasentation der
Gruppenergebnisse befordert.

K3 beinhaltet ein Gratifikationssystem mit dessen Hilfe das Leistungsverhalten der
Tellnehmer/innen erhdht wird. Bestandteile dieses Gratifikationssystems sind
Feedbackverfahren die den Teilnehmenden Rickmeldungen (deskriptive und
evaluierende) zu den erzielten Individual- und Gruppenergebnissen und zum
Ablauf der Lernprozesse in textueller Form und in Form von visualisierten
Kennzahlen geben. Mit Hilfe eines darauf aufbauenden Bewertungssystem konnen
die Lernenden ihre eigenen Kompetenzen ermessen und gezielt weiter entwickeln.
Die Kennzahlen sind durch die Tatsache, dass sie in Echtzeit bereitgestellt werden
auch ein Mittel, um die verringerte Wahrnehmung in virtuellen Raumen zu
kompensieren. Zugleich konnen sie aber auch als Anayseinstrument zur Unter-
stitzung der tutoriellen Betreuung genutzt werden. Mit Hilfe dieses Gratifi-
kationssystems kann ganz individuell auf einzelne Teilnehmer/innen, deren unter-
schiedlichen Motivationen, Kompetenzen und Fahigkeiten eingegangen werden.
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Postereinreichungen

Karin Sebertz-Reckzeh, Martin K.W. Schweer

E-Learning in Rahmen der Ver mittlung psychologischer
Basiskompetenzen in der Lehramtsausbildung

— Potenziale zur Optimierung der Hochschullehre

in Grol3veranstaltungen

eLLa ¥ ist ads Kooperationsvorhaben der Universitdten Vechta, Osnabriick und
Oldenburg ein vom Nds. MWK gefordertes ELAN-Projekt, das bereits im letzten
Jahr in seinen konzeptuellen Grundziigen vorgestellt wurde. Zielsetzung it es, die
Vermittlung psychologischer Basiskompetenzen in der Lehramtsausbildung mit
Hilfe von Blended L earning zu optimieren. Nun konnen erste ausgewéhlte Befunde
der sequentiellen Veranstaltungseval uationen an der Hochschule V echta prasentiert
werden. Die im Projekt fokussierten berufsbezogenen (Schllssel-)Qualifikationen
stellen eilnen wesentlichen Teil der Uberfachlichen Lehramtsausbildung dar. Vor
diesem Hintergrund ist es fir alle Seiten eine erhebliche Herausforderung, dass die
Lehrveranstaltungen gerade in diesem Bereich universitdrer Ausbildung haufig
durch sehr grol3e Tellnehmer/innen/zahlen gekennzeichnet sind. Erganzende
E-Learning-Elemente, welche das Kontakt-, aber insbesondere das Selbststudium
unterstiitzen und anreichern kénnen, bergen sicherlich ein enormes Potenzial. Je-
doch stellt die Gestaltung von E-Learning in Grof3gruppen mit mehr als 100 Studie-
renden (in der hier vorgestellten Pflichtvorlesung ca. 800 Studierende) eine bislang
nur in Anséizen geloste Aufgabe dar — insbesondere bel aktivierenden und inter-
aktiven Formen von E-Learning wie moderierten Diskussionsforen. In dem Projekt
eLLa ¥ werden derzeit flexibel und standortlbergreifend einsetzbare E-L earning-
Bausteine (teils textbasiert, teils multimedial) entwickelt und jewells auch Meta-
daten erfasst. Technisch wird daflr zun&chst die Lernplattform Stud.IP genutzt,
komplettiert u.a. mit der Arbeit in Wikis. An der Hochschule Vechta als feder-
flhrender Standort wurde der erste Einsatz von Bausteinen im WS 2007/2008 in
Vorlesungen evaluiert, die primér von Erstsemestern besucht wurden. Zentral ist
nunmehr die Frage, ob Studierende mit unterschiedlichen Erwartungen, Vorkennt-
nissen bzw. weiteren differenzierenden Merkmalen sich in der Nutzung der Online-
Angebote unterscheiden. So wurde zu drei Messzeitpunkten die studentische Sicht
u.a auf virtuelle Phasen erhoben, ferner ist ein Wissenstest im Pr& Post-Design
eingebunden. Es sollen aus den Befunden Hinweise dahingehend abgeleitet wer-
den, wie die empirisch ermittelten unterschiedlichen Studierendengruppen beson-
ders effektiv angesprochen und aktiviert werden kdnnen. Noch offene konzeptuelle
Fragen der weiteren Bausteinentwicklung werden auf Basis der ausgewéhlten em-
pirischen Ergebnisse diskutiert.
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Postereinreichungen

Christopher Stehr

Vermittlung des Content ,, Globalisierung® via E-L earning

Problembeschreibung

Globalisierung wird in Diskussionen weltweit as kontextspezifisches Schlagwort
verwendet. Das Thema Globalisierung ist gemessen an vorhandenem Material
(Forschungsergebnisse etc.) inhaltlich zu umfangreich, um im Rahmen eines be-
fristeten Kurses behandelt werden zu kdnnen. E-Learning-Angebote mit diesem
Themenfeld bilden eine Herausforderung an Konzeption und Durchfiihrung. Neben
der Aufwand-Nutzen-Relation existieren Vermittlungsprobleme. Ein zentrales
Lernzid ist es, den Teilnehmern und Teilnehmerinnen einen wertneutralen Zugang
zu verschaffen, um darauf aufbauend Handlungs- bzw. Globalisierungskompe-
tenzen zu entwickeln.

Strukturierung Content und Ablauf Kurs,, Globalisierung*

Neben einer Darstellung der Akteurinnen und Akteure gilt es, die Ebenen der
Globalisierung zu erlautern und zu erértern. Die Dimensionen werden in 6kono-
mische, technische, okologische, politische, kulturelle und soziale Globalisierung
untergliedert. Dartiber hinaus werden weitere ,, Metaprozesse* (Ort- und Zeitlosig-
keit) vermittelt. Die Lerneinheiten sind modular gegliedert. Der Kurs basiert auf
der Lernplattform Moodle (interaktive/multimediale Elemente) mit programmierten
Eigenanteilen.

Evaluation

Zur Uberprifung der Lernzielerreichung wurde der bereits entwickelte und seit
dem Jahr 2006 acht mal mit verschiedenen Zielgruppen (ca. 250 Teilnehmer/innen)
durchgefihrte E-Learning-Kurs ,,Globalisierung” evaluiert. Die Aktivitét der Ler-
nenden wird getrennt fir Foreneintrage und Inhaltsbereich von der Lernplattform
aufgezeichnet. Die Ergebnisse der Evaluationen ergaben in allen Kursen eine hohe
Zufriedenheit mit der tutoriellen Betreuung und den Inhalten.

Fazt

Eine vollsténdige Vermittlung aller Globalisierungsinhalte ist nicht moglich, den-
noch sind Globalisi erungskompetenzen vermittelbar. Einen Nebenschauplatz bilden
die individuelle Medien- und Informationskompetenz. Diese kann methodisch
gefordert und eingelibt werden. Das zentrale Lernziel (wertneutraler Zugang) kann
erreicht werden. Die Lerninhalte/-formen mussen jewells spezifisch fur Telil-
nehmer/innen bzw. Kunden und Kundinnen neu festgelegt und adaptiert werden.
Der Aufwand steht dann moglicherweise nicht mehr in einer angemessenen Rela-
tion zum Nutzen.
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Postereinreichungen

Birgit Zens, Holger Bienzle

Erschlief3ung neuer Lernorte durch E-Learning:
Waelter bildung im Krankenhaus

Der am haufigsten genannte Vorteil von E-Learning ist zeitliche und 6rtliche Flexi-
bilitét (Zens, Giefing-Meisinger & Spiel, 2007). Besonders fir Personengruppen,
die hinsichtlich Lernort und -zeit Einschrankungen unterliegen, verspricht
E-Learning groRes Potential zu haben. Diese Uberlegung wird von dem Projekt
E-Hospital aufgegriffen'. Das Ziel von E-Hospital ist die Erprobung von
E-L earning-Weiterbildungsangeboten fir Gruppen von Patientinnen und Patienten,
welche in Folge eines langeren Krankenhausaufenthaltes eingeschrankten Bil-
dungsmaoglichkeiten unterliegen (Bienzle, 2008). Entwickelt und erprobt wurden
ua die Kurse Berufsorientierung?, Digital Literacy’> und Moderne Kunst und
Kreativitat®. Die Evaluation zeigte positive Effekte hinsichtlich Zufriedenheit,
Lernerfolg und Nutzen fir die Patienten und Patientinnen. Herausforderungen
ergaben sich vorrangig durch medizinische Probleme sowie teilweise mangel hafte
I T-Infrastruktur in den Krankenhéusern. Des Weiteren erwiesen sich die organisa-
torischen Rahmenbedingungen in den Krankenhadusern als hinderliche Faktoren fiir
die Implementierung.

Literatur

Bienzle, H. (Hrsg.). (2008). eHospital: Experiences with E-Learning Activities for
Patients. Wien: ,,die Berater” Unternehmensberatungsgesellschaft mbH.

Zens, B., Giefing-Meisinger, E., & Spiel, C. (2007). Evaluation of eLearning in
Higher Education from 1997 to 2007: A Review. Proceedings of World Conference
on Educational Multimedia, Hypermedia and Telecommunications 2007 (pp. 2686—
2692). Chesapeake, VA: AACE.

1 Gefordert von der europaischen Kommission, siehe http://www.ehospital-project.net/
[1.3.2008].

2 Universitatsklinik fur Kinder und Jugendheilkunde, Wien, Osterreich; Anbieter: dieBerater.
Teilnehmer/innen: Jugendliche Patientinnen und Patienten mit Krebs und anderen schweren
Erkrankungen.

3 Complejo Hospitalario Universitario Juan Canalgjo, Coruna, Spanien. Anbieter: University of
Santiago de Compostela / Supercomputing Center of Galicia (CESGA); Teilnehmer/innen:
Patienten und Patientinnen mit schweren Rickenmarksverletzungen.

4  Centralny Szpital Kliniczny w Lodzi, Polen. Anbieter: Academy of Management Lodz; Tell-
nehmer/innen: dltere Patientinnen und Patienten mit Bewegungsproblemen.
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Studiengang Medien und Kommunikation. Seit 2008 am Institut fur Wirtschafts-
padagogik der Universitét St. Gallen, wo er an der Gestaltung innovativer Lern-
kulturen an der Hochschule forscht. Mitglied des Doktorandenprogramms
» Rethinking Education in the Knowledge Society“, gefordert vom Schweizer
Nationalfonds.

Marco Jirasko, Ass.-Prof. Dr., wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fir Ent-
wicklungspsychologie und psychologische Diagnostik der Universitat Wien.

Matthias J. Kaiser, Dipl.-Ing., seit 2005 a's wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehr-
stuhl fir Marketing und Innovationsmanagement an der BTU Cottbus im Projekt
~eLearn@BTU" tétig. Promotion auf dem Gebiet der Zukunft der Hochschullehre,
setzt sich intensiv mit dem Thema E-Learning und der Methode der Szenario-
Analyse (multiple Zukunft) auseinander.

Daniel Kadmmerling, Studium der Agrarwissenschaften an der FH Osnabrick. Seit
2004 elLearning Projektmitarbeiter in Landes und Bundesprojekte. Seit 2005
el_earning Promotor an der Fachhochschule Osnabrick.

Saskia-Janina Kepp, M.A. Internationales Informationsmanagement, wissen-
schaftliche Mitarbeiterin am Institut fir Angewandte Sprachwissenschaft der Uni-
versitdt Hildesheim. Im Bereich Angewandte Informationswissenschaft Entwick-
lung von E-Learning-Content fur das CELEB-Projekt. Im Rahmen der Promotion
Beschaftigung mit der Adaptivitét und Kollaboration in E-Learning und Wissens-
management.

Bernd Kerschner, Absolvent der Psychologie (Schwerpunkt Cognitive Neuroscience)
und Student der Molekularen Biologie (Schwerpunkt Neurobiologie) an der Uni-
versitdt Wien. Im Zuge seines Psychologiestudiums Erfahrung in der Lehre als
Tutor, Mitbetreiber der nicht-kommerziellen Online-Mitschriftenbdrse Skripten-
forum.net.

Marcel Kirchner, Promotionsstudent an der Technischen Universitét [lmenau, For-
schungsschwerpunkte: E-Learning 2.0 und E-Portfolios. Dabel untersucht er ins-
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besondere die Zukunftspotenziale von E-Portfolios fur den Iebenslangen und in-
formellen Lernalltag.

Anna Kirchweger, Masterstudiengang Wirtschaftsingenieurswesen Informatik (TU
Wien), arbeitet zur Zeit an ihrer Diplomarbeit Uber die virtuelle Kollaborations-
plattform Microsoft SharePoint Server. Seit 2007 am Fachbereich Rechtswissen-
schaften (TU Wien) tétig. Arbeitsschwerpunkte (Auswahl): E-Learning, Qualitdts-
management.

Bernd Kleimann, Dr., Studium Philosophie und Literaturwissenschaft, Promotion an
der Uni Gief3en, Téatigkeiten as Lehrbeauftragter, wissenschaftlicher Mitarbeiter
und Unternehmensberater, seit 2001 bei HIS fir den Bereich E-Learning zusténdig,
seit 2006 stellvertretender Leiter des Arbeitsbereichs , Forschungs- und Lehr-
Mmanagement”.

Christian Kohls, Diplom-Medieninformatiker (FH), MSc, wissenschaftlicher Ange-
stellter am Institut fur Wissensmedien (IWM) in TUbingen, Projekt e-teaching.org
(Medientechnik), Arbeitsgebiete: E-Learning, Design Patterns, Methoden des
Pattern Minings, Interaktive Visualisierungen.

Georg Koller, Student an der Universitat Wien.

Thomas Korner, Studium der Geographie an der Universitat Zdrich. Beschéftigt sich
am NET — Network for Educational Technology der ETH Zirich mit komplexen
Lehr-/Lernszenarien, mit dem Fonds zur Foérderung innovativer Lehrprojekte
(Filep) und dem Einsatz von Podcasts in der Lehre. Koautor des E-Learning-Pod-
castsder ETH Zdarich.

Bernd Kramer, Univ.-Prof. Dr., fir Softwaretechnik an der Fakultét fir Mathematik
und Informatik der FernUniversitét in Hagen, Mitglied des Hochschulrats seiner
Universitét. Studium der Elektrotechnik und Informatik an der Technischen Uni-
versitdt Berlin, wo er auch sein Diplom in Informatik und den Doktorgrad erwarb.

Damian Lage, Univ.-Prof. Dr., Magister Philosophie 1986 (Hochschule fir Philo-
sophie Munchen), Diplom Psychologie 1989 sowie Promotion in Psychologie,
Philosophie und Politikwissenschaft 1993 (LMU Munchen), Venialegendi fir Psy-
chologie 2002 (Universitét Zarich), gegenwartig Professor fur Angewandte K ogni-
tionspsychologie an der Universitét Zurich. Aktuelle Forschungsschwerpunkte:
Wissensdiagnostik, Skalierungsmodelle, Informationssuche beim Entscheiden.

Max Lalouschek, Studium der Padagogik an der Universitdét Wien, 2006 Wechsel
zum Studium der Publizistik- und Kommunikationswissenschaften. Mitarbeit bel
der Mitschriftenborse Skriptenforum.net.

Birgit Leidenfrost, Mag.?, Studium der Psychologie an der Universitat Wien, derzeit
wissenschaftliche Projektmitarbeiterin im Projekt ,, Cascaded Blended Mentoring*
in der Studieneingangsphase, sowie Lehrbeauftragte an der Fakultédt fir Psycho-
logie der Universitét Wien. Forschungsinteressen: Higher Education, E-Learning
und Blended Learning, Peer Mentoring und Tutoring.

Martin Leidl, Dipl.-Inform., Doktorand im interdisziplindren Graduiertenkolleg
E-Learning an der TU Darmstadt. Studium der Angewandten Informatik mit
Anwendungsfach Medienwissenschaften an der Universitdt Siegen. Im Rahmen der
Dissertation Beschaftigung mit dem Einsatz von Social Software und virtuellen
Welten in der Hochschullehre.
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Friedrich Lenz, Univ.-Prof. Dr., Projektleiter CELEB, Professor fiur Englische
Sprache und ihre Didaktik. Arbeitsgebiete: Fremdsprachendidaktik, Interkulturelle
Kommunikation und Angewandte Linguistik. Im CELEB-Projekt v.a. fur die
Koordination der Content-Entwicklung verantwortlich.

Volker Mattick, Dipl.-Informatiker, wissenschaftlicher Mitarbeiter in der Fakultét
Informatik am Lehrstuhl 1, Logik der Informatik, der Technischen Universitét
Dortmund; u.a. betreuender Wissenschaftler im Projekt ,, Innovative Lernkonzepte®,
im Projekt , Zentrales Informationssystem fir Studierende der UniDo* sowie von
2001-2004 malygeblich an der Konzeption, Realisierung und Administration der
Inpud-Community der Fakultét Informatik beteiligt.

Kerstin Mayrberger, Dr.", wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum fur Hoch-
schul- und Weiterbildung der Universitét Hamburg. Arbeitsschwerpunkte: E-Lear-
ning, Hochschulentwicklung, Mediendidaktik, (Medien-) Padagogik, (Medien-)
Padagogische Professionalisierung. Aktuell Vorbereitung einer Habilitation im
Themenfeld E-Learning 2.0 und (Medien-)Padagogische Professionalisierung in
der Hochschule.

Christine Menzer, Dipl.-Pad., Studium der Padagogik in Freiburg, seit 2007 wissen-
schaftliche Mitarbeiterin im Projekt , Netzwerk Bildungswissenschaften” beim
Virtuellen Campus Rheinland-Pfalz (VCRP). Seit 2008 wissenschaftliche Mit-
arbeiterin am Zentrum fir Lehrerbildung der TU Kaiserslautern. Forschungs-
interessen: Lehr-Lern-Forschung, E-Learning, Populé&re Medien, Bildungsferne und
Benachteiligte.

Marianne Merkt, Dr.", Studium der Romanistik in Hamburg, 1988-1995 Arbeit in
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Hamburg, seit 2000 am Zentrum fur Hochschul- und Weiterbildung, Universitét
Hamburg, Leitung verschiedener E-Learning-Projekte und Lehre im Studiengang
»Master of Higher Education“. 2005 Promotion, seit 2006 Studiendekanin des
Studiengangs ,, Master of Higher Education®.

Torsten Meyer, Dr., Juniorprofessor fur Erziehungswissenschaft unter besonderer
Berticksichtigung der Forschung und Lehre im Bereich Multimedia mit einem
Schwerpunkt in der Didaktik der Bildenden Kunst im Arbeitsbereich Asthetische
Bildung und Medienpadagogik / MultiMedia-Studio im Fachbereich Erziehungs-
wissenschaft der Universitét Hamburg. Arbeitsschwerpunkte: Bildung im Neuen
Medium, P&dagogische Medientheorie, Globalisierung und Digitalisation, medien-
induzierte Wissensformationen und -formatierungen.

Karsten Morisse, Prof. Dr., Informatikstudium an der Universitét Paderborn, Promo-
tion 1996 in Mathematik. Nach Té&tigkeiten in der Industrie und einer Informatik-
Professur an der FH Trier seit 2000 Professor fur Medieninformatik an der FH
Osnabriick. Seit Beginn seiner Lehrtétigkeit beschéftigt er sich theoretisch in For-
schungsprojekten wie auch praktisch im taglichen Lehrbetrieb mit dem Einsatz
elektronischer Medien in der Lehre.

Antje Miller, Diplom-Medienwirtin, studierte Medien-Planung, -Entwicklung -Be-
ratung an der Universitdt Siegen, promoviert im interdisziplindren Graduierten-
kolleg E-Learning an der TU Darmstadt, als Doktorandin im Fach Padagogik, Ar-
beitsbereich Bildung und Technik, tétig. Im Rahmen der Dissertation Beschéfti-
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gung mit dem Einsatz von Social Software und virtuellen Welten in der Hoch-
schullehre.

Ulrich Muller, Erstes Staatsexamen fur Mathematik und Sport, wissenschaftlicher
Mitarbeiter im Fachbereich Mathematik der TU Darmstadt, Entwicklung und
Betreuung von E-Learning-Kursen.

Walther Nagler, Mag., ausgebildeter Mittelschullehrer, seit 2001 im Bereich
E-Learning an der TU Graz tétig, Mitarbeiter der Abteilung ,,Vernetztes Lernen der
Technischen Universitét Graz“. Arbeitsschwerpunkte: Implementation und Opti-
mierung von E-Learning-2.0-Aktivitéten in universitare Lehr- und Lernszenarien,
Schwerpunkt Entwicklung und didaktische Gestaltung von Inhalten.

Michaela Nirnberg, Studium der Agrarwissenschaften an der Universitdt Bonn.
Promotion und Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitdt Hohenheim. Seit
Mai 2007 Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Fachhochschule Osnabrick im
vom Land Niedersachsen geforderten ELAN I11-Projekt ,Entwicklung muilti-
disziplindrer Blended-Learning-Einheiten (BreLO — Between Reusable Learning
Objects) zum Herdenmanagement und zur Bestandsbetreuung'.

Petra Oberhuemer, MSc, MAS, Studium der Physik und Informationstechnologien.
Stellvertretende Leiterin der Lehrentwicklung an der Universitat Wien und fr die
EinfUhrung von E-Learning sowie die Konzeption und Durchfiihrung der dafir
erforderlichen Maldnahmen verantwortlich. Zentrale Aufgabenbereiche und For-
schungsinteressen: Open Educational Ressources sowie Lerntechnologie Standards
und ihre konkrete Anwendbarkeit in der universitéaren Lehre.

Wiebke O€ltjen, Dr.", Studium der Informatik an der Universitét Bremen. Promotion
im Bereich der elektronischen Dokumentenverarbeitung. An den Universitéten
Bremen und Hamburg tétig, Consultant fir Content-Management und E-Business
in der Industrie. Seit 2002 im Bereich Content-Management am Regionalen
Rechenzentrum der Universitdét Hamburg tétig, seit 2007 Leitung der Geschafts-
stelle fur die Open-Source-Software MyCoRe.

Alper Ortac, Studium der Informatik an der TU Darmstadt (Bachelor-Abschluss).
Studienschwerpunkte: Ambient Intelligence, Serious Games, und Webtechno-
logien.

Benedikt Oswald, Diplom-Handelslehrer, wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehr-
stuhl fdr Wirtschaftspadagogik der Otto-Friedrich-Universitdét Bamberg. Arbeits-
schwerpunkte: Konzeption, Design und Evaluation technologiegestiitzter Lern-
umgebungen, E-Portfolios.

John Pallister, Lehrer am Wolsingham School and Community College in Grof3-
britannien, beschéftigt sich als Vorreiter seit geraumer Zeit mit medienunter-
stitztem Unterricht und der Dokumentation von Kompetenzen bei Schilern und
Schilerinnen.

Henning Patzold, Jun.-Prof. Dr., Studium der Mathematik, Politik und (Erwachse-
nen-)Padagogik in Hamburg und Kaiserdautern. Seit 2004 Juniorprofessor fur
Erwachsenenpadagogik an der TU Kaiserdautern. Forschung und Lehre in den
Bereichen padagogische Lernforschung, internationale Erwachsenenpadagogik,
padagogische Beratung, Medienpadagogik und padagogische V erantwortung.

Andrea Payrhuber, E-Learning-Beauftragte der Fakulté fir Sozialwissenschaften
und Universitdtsassistentin am Institut fir Publizistik- und Kommunikations-
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wissenschaft der Universitdt Wien. Leitung des fakultéren E-Learning-Projektes
»,€SOWI-STEF* sowie des Schwerpunktprojekt der Publizistik- und Kommunika-
tionswissenschaft. Forschungsschwerpunkte: Werte- und Normenvermittiung in
Serien, Online-Marktforschung und quantitative Methodenlehre.

Thomas Pfeffer, Dr., Mitarbeiter des Instituts fur Wissenschaftskommunikation und
Hochschulforschung der Universitédt Klagenfurt. Beschéftigt sich seit Jahren mit
dem Einfluss digitaler Medien auf die Organisation von Forschung und Lehre an
Universitéten. Besonderes Interesse fir das Innovationspotential von Open Access,
Open Content und Open Source.

Michaela Ramm, Prof.", Studium an der Friedrich-Alexander-Universitét in Erlangen
und der University of Georgia Medienwissenschaft und Psychologie. Danach
Leitung der Multimedia Abteilung einer AV-Agentur, freie Trainerin, kinstlerisch-
wissenschaftliche Mitarbeiterin im Medienlabor der TU Munchen. Seit 2002
Professur fur Mediengestaltung an der FH Osnabriick, in den Bereichen Medien-
gestaltung, Rich Media Production und HCI tétig.

Andreas Reinhardt, Studium der Umweltnaturwissenschaften an der ETH Zrich.
Beschéftigt sich am NET — Network for Educational Technology der ETH Zurich
mit niederschwelligen E-Learning-Dienstleistungen fur Dozierende (E-Learning-
Baukasten ELBA), dem Fonds zur Forderung innovativer Lehrprojekte (Filep) und
dem Einsatz von Podcasts in der Lehre. Koautor des E-L earning-Podcasts der ETH
Zdrich.

Jeelka Reinhardt, Studium der Psychologie an der Freien Universitét Berlin. Wissen-
schaftliche Mitarbeiterin am Institut fir Wissensmedien in Tubingen (2003-2005,
Projekt e-teaching.org), seit 2006 bel CeDiS, Freie Universitét Berlin. Arbeits-
schwerpunkt: E-Learning-Evaluation und Qualitétsforderung.

Gabi Reinmann, Univ.-Prof.” Dr." Dipl.-Psych.", Studium und Promotion an der
Ludwig-Maximilians-Universitédt Minchen in den Fachern Psychologie, Padagogik
und Psycholinguistik; wissenschaftliche Mitarbeiterin, spéter Assistentin am
Institut fir Empirische Padagogik und Padagogische Psychologie (Lehrstuhl Prof.
Mandl); Habilitation zum Thema Wissensmanagement (2000); nebenberufliche Be-
ratungstétigkeit beim Unternehmensreferat Wissensmanagement der Siemens AG
in den Jahren 2000/2001; seit 2001 Professorin fir Medienpadagogik an der Uni-
versitdt Augsburg; Grindung und Teamleitung des Instituts fir Medien und Bil-
dungstechnologie (imb) an der Universitéat Augsburg; Mitherausgeberin der ,, Zeit-
schrift fir E-Learning®.

Christoph Richter, Dipl.-Psych., wissenschaftlicher Mitarbeiter an der FH Oberdster-
reich in der Forschungs- und Entwicklungs-GmbH (Fakultét fur Informatik, Kom-
munikation und Medien, Hagenberg). Téatigkeits- und Forschungsschwerpunkte:
Konzeption und Entwicklung kollaborativer Lern- und Arbeitsumgebungen sowie
Methoden der design-basierten Forschung.

Claudia Schallert, Koordination des E-Learning-Projekte ,eSOWI-STEFP*, Lehr-
beauftragte am Institut fur Publizistik- und Kommunikationswissenschaft der Uni-
versitdt  Wien. 2006 Mitbegrindung von ways of wondering (www.
waysofwondering.com). Arbeitsschwerpunkte u.a. Wissensvermittlung mit Neuen
Medien und die intrinsische Lernmotivation.

350



Autorinnen und Autoren

Mandy Schiefner, M.A., Studium der Erziehungswissenschaft, Informationswissen-
schaft und Kunstgeschichte. Danach wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Fach-
hochschule Nordwestschweiz, ab 2006 wissenschaftliche Mitarbeiterin am E-L ear-
ning Center der Universitéat Zurich. Seit 2007 stellvertretende Leiterin der Arbeits-
stelle fur Hochschuldidaktik der Universitat Zurich. Arbeitsschwerpunkte: Medien
in der Hochschullehre, Web 2.0, Bildungsforschung und Hochschulentwicklung.

Heidemarie Schorr, M.A. Anglistik/Literaturwissenschaft, Amerikanistik und
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wandte Sprachwissenschaft der Universitét Hildesheim, arbeitet im Bereich
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anstaltungen.

Thomas Schiler, Dipl.-Inf. (FH), Studium der Medieninformatik an der FH Osna-
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fur Schulkinder der Sek |. Angestellter im Medienlabor der Fachhochschule Osna-
briick.

Martin K.W. Schweer, Univ.-Prof., Dr., seit 1998 Inhaber des Lehrstuhls fir Pada-
gogische Psychologie an der Hochschule Vechta— Universitét. Leiter des Zentrums
fur Vertrauensforschung sowie der Arbeitsstelle fur sportpsychologische Beratung
und Betreuung — Challenges. Forschungsschwerpunkte: Schule und Organisation
sowie sportpsychol ogische Beratung und Betreuung unter besonderer Berticksichti-
gung des Vertrauensphanomens; Evaluation der Lehre.

Wolfgang Semar, Professor fur Informationswissenschaften an der Hochschule fur
Technik und Wirtschaft Chur (Schweiz).

Karin Siebertz-Reckzeh, Dr.", wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fir
Padagogische Psychologie an der Hochschule Vechta - Universitét. Gemeinsam mit
Univ.-Prof. Dr. Martin Schweer Leitung eines Kooperationsprojektes der Univer-
sitéten Vechta, Oldenburg und Osnabriick im Rahmen der niedersichsischen
ELAN Ill-Initiative.

Julia Sonnberger, Dr., Medienpadagogin, wissenschaftliche Mitarbeiterin am
E-Learning-Center der TU Darmstadt, Forschungsschwerpunkte: Qualitdat im
E-Learning, E-Learning-Label fir universitére Lehre.

Thomas Sporer, M.A., Studium der Informationswissenschaft und Padagogik an der
Universitét Regensburg. Grindung und Koordination des studentischen Projektes
Knowledgebay zum Lernen mit Neuen Medien; seit 2006 am Institut fir Medien
und Bildungstechnologie und am I T-Servicezentrum der Universitét Augsburg. Im
Rahmen der Promotion Beschaftigung mit der Integration von extra-curricularen
Lernaktivitdten in das Curriculum des reguldren Fachstudiums mit Hilfe von E-
Portfolios.

Christopher Stehr, Dr., Studium der Politikwissenschaft und der Betriebswirtschafts-
lehre an der LMU Minchen. 20002003 wissenschaftlicher Mitarbeiter am For-
schungsinstitut fir anwendungsorientierte Wissensverarbeitung/Ulm. 2003 Promo-
tion zum Dr. rer. pol. an der Freien Universitét Berlin. Seit 2003 Habilitand an der
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Fakultét fur Mathematik und Wirtschaftswissenschaften am Institut fur Unter-
nehmensplanung der Universitat Ulm.

Roland Streule, Dr., Lizentiat in Psychologie, Soziologie und Neurophysiologie 2002
(Universitdt Zarich), Promotion in Psychologie 2004 (Universitét Zarich), gegen-
wartig Projektkoordinator des SV C-Projektes ,, Psychopathology Taught Online®
(PTO), des IKP-Projektes ,, Educational Landscape Psychology” (EduLaP) und E-
Learning-Verantwortlicher im ,,Master of Advanced Studies in Psychotraumato-
logy*.

Michael Tesar, Studium der Informatik (TU Wien). Seit 2006 am Fachbereich
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Viktoria Wagensommer, derzeit B.A.-Studium Medien und Kommunikation an der
Universitét Augsburg; seit 2007 studentische Mitarbeiterin im Institut fir Medien
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ning-Projekten in verschiedenen Kontexten tétig. Arbeits- und Forschungsschwer-
punkt: Evaluationsforschung.

Annett Zobel, Leitung des Projektes CampusContent, zugleich Geschéftsfihrerin der
Fa. metaconn services GmbH. Studium der Informatik an der Bauhaus-Universitét
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Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW)

Im Kontext des wissenschaftlichen Lehrens und Forschens gewinnen die so genann-
ten Neuen Medien mehr und mehr an Bedeutung. Die GMW hat sich zur Aufgabe
gemacht, diesen Prozess reflektierend, gestaltend und beratend zu begleiten. Die
GMW begreift sich als Netzwerk zur interdisziplindren Kommunikation zwischen
Theorie und Praxis im deutschsprachigen Raum. Anwender und Forschende aus den
verschiedensten Disziplinen kommen durch die GMW miteinander in Kontakt.

Mitte der neunziger Jahre begriindete die GMW zusammen mit dem Waxmann
Verlag die Buchreihe ,,Medien in der Wissenschaft®, aus der Thnen hier der Band 48
vorliegt. Im Fokus der Buchreihe liegen hochschulspezifische Fragestellungen zum
Einsatz Neuer Medien. Fiir die GMW stehen dabei die gestalterischen, didaktischen
und evaluativen Aspekte der Neuen Medien sowie deren strategisches Potenzial fiir
die Hochschulentwicklung im Vordergrund des Interesses, weniger die technische
Seite. Autoren und Herausgeber mit diesen Schwerpunkten sind eingeladen, die
Reihe fiir thre Veroffentlichungen zu nutzen. Informationen zu Aufnahmekriterien
und -modalititen sind auf der GMW-Webseite zu finden.

Jéhrlicher Hohepunkt der GMW-Aktivititen ist die europdische Fachtagung im
September. Im Wechsel sind deutsche, Osterreichische und Schweizer Veranstal-
tungsorte Gastgeber. Die Konferenz fordert die Entwicklung medienspezifischer
Kompetenzen, unterstiitzt innovative Prozesse an Hochschulen und Bildungseinrich-
tungen, verdeutlicht das Innovationspotenzial Neuer Medien fiir Reformen an den
Hochschulen, stellt strategische Fragen in den Blickpunkt des Interesses und bietet
ein Forum, um neue Mitglieder zu gewinnen. Seit 1997 werden die Beitrdge der
Tagungen in der vorliegenden Buchreihe publiziert.

Eng verbunden mit der Tagung ist die jdhrliche Ausrichtung und Verleihung des
MEDIDA-PRIX durch die GMW fiir herausragende mediendidaktische Konzepte und
Entwicklungen. Seit dem Jahr 2000 ist es damit gelungen, unter Schirmherrschaft und
mit Férderung der Bundesministerien aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz
gemeinsame Kriterien flir gute Praxis zu entwickeln und zu verbreiten. Der Preis hat
mittlerweile in der E-Learning-Gemeinschaft groe Anerkennung gefunden und setzt
richtungsweisende Impulse fiir Projekt- und Produktentwicklungen. Die jéhrliche
Preisverlethung lenkt die 6ffentliche Aufmerksamkeit auf mediendidaktische Innova-
tionen und Entwicklungen, wie dies kaum einer anderen Auszeichnung gelingt.

Die GMW ist offen fiir Mitglieder aus allen Fachgruppierungen und Berufsfeldern,
die Medien in der Wissenschaft erforschen, entwickeln, herstellen, nutzen und ver-
treiben. Fiir diese Zielgruppen bietet die GMW ein gemeinsames Dach, um die Inte-
ressen ihrer Mitglieder gegeniiber Offentlichkeit, Politik und Wirtschaft zu biindeln.
GMW-Mitglieder profitieren von folgenden Leistungen:

* Reduzierter Beitrag bei den GMW-Tagungen

* Gratis Tagungsband unabhéngig vom Besuch der Tagungen
Informieren Sie sich, fragen Sie nach und bringen Sie Ihre Anregungen und Wiinsche
ein. Werden Sie Mitglied in der GMW! [www.gmw-online.de]

August 2008, fiir den Vorstand
Prof. Dr. Patricia Arnold
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Angela Carell

Selbststeuerung und
Partizipation beim
computergestiitzten

kollaborativen Lernen
Eine Analyse im Kontext hoch-
schulischer Lernprozesse

2006, 296 Seiten, br., 29,90 €,
ISBN 978-3-8309-1633-8

m BAND 38

Eva Seiler Schiedt, Siglinde Kélin,
Christian Sengstag (Hrsg.)

E-Learning —
alltagstaugliche Innovation?

2006, 414 Seiten, br., 25,50 €,
ISBN 978-3-8309-1720-5

m BAND 39

Franziska Zellweger Moser

The Strategic Management of
E-Learning Support

Findings from American Research
Universities

2007, 332 pages, pb., 29,90 €,

ISBN 978-3-8309-1732-8

Dieser Band befasst sich mit der detail-
lierten Analyse der Selbststeuerung von
Gruppen und des Partizipationsverhaltens
beim computerunterstiitzten kollaborati-
vem Lernen. Ziel ist es, Wirkzusammen-
hinge zwischen diesen beiden Faktoren
aufzudecken und Ansatzpunkte fiir die
Forderung selbstgesteuerten Lernens von
Gruppen herauszuarbeiten. Die sich daraus
ergebenden Fragen werden am Beispiel
eines Online-Seminars untersucht, das ab-
gesehen von einer Auftaktveranstaltung
ausschlieBlich virtuell durchgefiihrt wurde.

Unter dem Motto ,,E-Learning — alltags-
taugliche Innovation?*“ wird in diesem
Band der Frage nachgegangen, wie mit E-
Learning neue didaktische Szenarien und
Anwendungen geschaffen und in der
Hochschullehre nachhaltig verankert wer-
den konnen.

Im Schatten prestigereicher, ressourcen-
intensiver Projekte des E-Learnings erar-
beiteten sich viele Hochschulen unspekta-
kuldrere, solide wund breitenwirksame
MaBnahmen und Modelle des FEinsatzes
von Bildungstechnologien. Diesen weniger
spektakuldren, aber fiir eine Universitit
sehr wichtigen Ansétzen soll in diesem
Band mehr Sichtbarkeit verliehen werden.

In this study, e-learning support strategies
of three innovative American research uni-
versities are investigated. The findings
from over 50 interviews are presented in
form of detailed qualitative case studies.
On the basis of a comparative analysis rec-
ommendations are formulated on how
structural and cultural conditions for e-
learning support may be derived in order to
effectively reach out to the faculty. The
necessity of adequate strategic manage-
ment practice on different levels is illus-
trated.
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Ullrich Dittler, Michael Kindt,
Christine Schwarz (Hrsg.)
Online-Communities als
soziale Systeme

Wikis, Weblogs und Social Software
im E-Learning

2007, 224 Seiten, br., 24,90 €,
ISBN 978-3-8309-1775-5

m BAND41
Nadine Ojstersek

Betreuungskonzepte beim
Blended Learning

Gestaltung und Organisation
tutorieller Betreuung

2007, 252 Seiten, br., 24,90 €,
ISBN 978-3-8309-1814-1

m BAND 42
Thorsten Dresing

Entwicklung und Evaluation
eines hybriden Onlineseminars
zur Textanalyse

2007, 224 Seiten, br., 24,90 €,
ISBN 978-3-8309-1834-9

E-Learning in Schule, Hochschule und Be-
trieben ist leider vielfach hinter den Er-
wartungen zuriickgeblieben. Dariiber hin-
aus setzt zurzeit mit den Online-Communi-
ties ein zwar langsamer, doch weit reichen-
der Strukturwandel ein. Wie funktionieren
Gemeinschaften also, wenn es sie nur on-
line gibt? Der Band liefert viele Beispiele
fiir die Anwendung von Wikis, Weblogs
und Social Software: in virtuellen Autoren-
Kollektiven, Unternehmen und studen-
tischen Initiativen.

Anhand von theoretischen Positionen, Pra-
xisbeispielen und empirischen Ergebnissen
zeigt die Autorin auf, inwiefern die tutori-
elle Betreuung einen wesentlichen Erfolgs-
faktor filir das mediengestiitzte Lernen dar-
stellt und welche Typen von Lernenden
sich hinsichtlich ihrer Erwartungen an die
Betreuung unterscheiden lassen.

In diesem Buch werden verschiedene Mal3-
nahmen vorgestellt, wie die Erwartungen
und ihre Verdnderungen im Rahmen eines
Betreuungskonzeptes beriicksichtigt wer-
den konnen, um die Lernenden bei der
erfolgreichen Absolvierung eines Blended
Learning-Angebotes optimal
stlitzen.

Zu unter-

Im Buch werden gezielt aktuelle didak-
tische Ansétze und die Erfahrungen bishe-
riger Onlineseminare analysiert und Lo-
sungsansitze fiir die Schwierigkeiten netz-
basierter, kooperativer Onlineseminare ex-
trahiert. Die daraus gewonnenen Erkennt-
nisse enthalten wichtige Handlungsansitze
und praktische Anweisungen fiir die
erfolgreiche Gestaltung und nachhaltige
Integration kooperativer Onlinelehre in
geisteswissenschaftliche Studiengénge.
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Jakob Krameritsch
Geschichte(n) im Netzwerk

Hypertext und dessen Potenziale fiir

die Produktion, Reprisentation und

Rezeption der historischen Erzahlung

2007, 328 Seiten, br., 29,90 €,
ISBN 978-3-8309-1835-6

m BAND 44

Marianne Merkt, Rolf Schulmeister,
Kerstin Mayrberger, Angela Sommer,

Ivo van den Berk (Hrsg.)
Studieren neu erfinden —
Hochschule neu denken

2007, 432 Seiten, br., 25,50 €,
ISBN 978-3-8309-1877-6

m BAND45

Friederike Klippel, Gerhard Koller,
Axel Polleti (Hrsg.)

Fremdsprachenlernen online

Erfahrungen und Erkenntnisse im
Projektverbund SprachChancen

2007, 280 Seiten, br., 29,90 €,
ISBN 978-3-8309-1883-7

Hypertext, eine Schliisseltechnologie des
WWW, geht mit der Versprechung einher,
Dokumente und Menschen zu vernetzen.
Entpuppt sich dies nun als Mythos oder
stellen hypertextuelle Spezifika vielmehr
zentrale Paradigmen kiinftiger wissen-
schaftlicher Tétigkeiten dar? Die kritische
und liebevolle Anndherung an Mdglich-
keiten und Grenzen der ,,Spielwiese
Hypertext* fiir die (Geschichts-)Wissen-
schaften und deren Rezipient/inn/en bietet
zahlreiche Anregungen fiir den Finsatz von
Hypertext im (hoch-)schulischen Unter-
richt.

»Studieren neu erfinden — Hochschule neu
denken* lautete das Motto der GMW-
Tagung und Campus Innovation 2007 vom
12. bis 14. September 2007 an der Uni-
versitdt Hamburg.

Die Beitrdge stellen innovative Konzepte
fiir mediengestiitztes Lehren und Lernen
vor, indem sie E-Learning aus mehreren
Perspektiven beleuchten: Sie entwerfen
neue Lernszenarien, die auf Ideen fiir par-
tizipatives Lernen beruhen, sie diskutieren
deren Einbettung in die Prozesse und Prin-
zipien der Hochschul- und Personalent-
wicklung, sie erdrtern die Konsequenzen
fir die Kompetenzenentwicklung der
Lehrenden und stellen Open Educational
Resources (OER) als zukiinftige Strategie
fiir Hochschulen vor.

Wie konnen die vielfiltigen Mdoglichkeiten
der Kommunikationstechnologie sinnvoll
fiir den Fremdsprachenerwerb eingesetzt
werden? Die Erfahrungen und Erkennt-
nisse, die der Projektverbund Sprach-
Chancen in sechsjahriger intensiver Hoch-
schulkooperation bei der Entwicklung von
mediengestiitzten = Fremdsprachen- und
Fachfremdsprachenkursen gesammelt hat,
liegen mit diesem Band vor. Es geht um
Fragen der Mediendidaktik aus verschie-
denen Perspektiven, um technische Aspek-
te des E-Learning sowie um Faktoren bei
der Implementierung und Qualitits-
sicherung von Sprachprogrammen.
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Jorg Stratmann,
Michael Kerres (Hrsg.)
E-Strategy

Strategisches Informationsmanagement
fiir Forschung und Lehre

2008, 272 Seiten, br., 29,90 €,
ISBN 978-3-8309-1991-9

m BANDA47

Birgit Gaiser, Thorsten Hampel,
Stefanie Panke (Hrsg.)

Good Tags — Bad Tags

Social Tagging in der
Wissensorganisation

2007, 432 Seiten, br., 25,50 €,
ISBN 978-3-8309-1877-6

m BAND49
Anne Thillosen

Schreiben im Netz

Neue literale Praktiken im Kontext
Hochschule

2008, 352 Seiten, br., 29,90 €,
ISBN 978-3-8309-2061-8

Die nachhaltige Verankerung von digitalen
Medien und Services fiir Forschung und
Lehre ist weiterhin eine grole Herausfor-
derung. In dem Sammelband beschreiben
ausgewdhlte Autoren die strategischen
Bemiihungen ihrer Universititen. Dabei
kommen sowohl traditionelle (Prisenz-)
Hochschulen wie auch Fern-Universititen
zu Wort.

,Teile und sammle” konnte der moderne
Leitspruch fiir das Phdnomen ,,Social Tag-
ging® heiflen. Die freie und kollaborative
Verschlagwortung digitaler Ressourcen im
Internet gehort zu den Anwendungen aus
dem Kontext von Web 2.0, die sich zu-
nehmender Beliebtheit erfreuen.
Launischer Hype oder Quantensprung —
was ist dran am ,,Social Tagging*? Mit der
Zielsetzung, mehr iiber die Erwartungen,
Anwendungsbereiche und Nutzungsweisen
zu erfahren, wurde im Friihjahr 2008 am
Institut fiir Wissensmedien (IWM) in
Tiibingen ein Workshop der Gesellschaft
fiir Medien in der Wissenschaft (GMW)
durchgefiihrt. Diese Publikation fasst die
Ergebnisse der interdisziplindren Ver-
anstaltung zusammen.

Diese Untersuchung zeigt exemplarisch fiir
das Umfeld Hochschule, wie neue Text-
sorten und Kommunikationsformen die
Praxis verdndern. Sie er6ffnen einerseits
bisher Moglichkeiten des
offentlichen und kollaborativen wissen-
schaftlichen  Schreibens.  Andererseits
widersprechen die Veroffentlichung ,,un-
fertiger Gedanken oder das schnelle for-
male und inhaltliche Verdndern von Tex-
ten bisheriger Hochschulliteralitdt. Das be-
deutet: Die digitalen Medien beeinflussen
das Verstidndnis von Forschung und Lehre
— zugleich ermoglichen sie aber auch,
diesen Verdnderungsprozess aktiv schrei-
bend mitzugestalten.

unbekannte
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