Medien in der GMW._
Wissenschaft .

Pt Mg = e #

Nicolas Apostolopoulos, Harriet Hoffmann,
Veronika Mansmann, Andreas Schwill (Hrsg.)

E-Learning 2009

Lernen im digitalen Zeitalter

WAXMANN




E-Learning 2009






Nicolas Apostolopoulos, Harriet Hoffmann,
Veronika Mansmann, Andreas Schwill (Hrsg.)

E-Learning 2009

Lernen im digitalen Zeitalter

“
Waxmann 2009
Miinster / New York / Miinchen / Berlin



Bibliografische Informationen der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in
der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische
Daten sind im Internet iiber http://dnb.d-nb.de abrufbar.

Medien in der Wissenschaft; Band 51
Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft e.V.

ISBN 978-3-8309-2199-8
ISSN 1434-3436

© Waxmann Verlag GmbH, 2009
Postfach 8603, 48046 Miinster

WWWw.waxmann.com
info@waxmann.com

Umschlaggestaltung: PleBmann Kommunikationsdesign, Ascheberg
Titelfoto: Juanjo Tugores — Fotolia.com

Satz: Stoddart Satz- und Layoutservice, Miinster

Druck: Hubert & Co., Gottingen

Gedruckt auf alterungsbestidndigem Papier,

sdurefrei gemdf ISO 9706

Alle Rechte vorbehalten
Printed in Germany



Inhalt

Nicolas Apostolopoulos, Harriet Hoffmann, Veronika Mansmann,
Andreas Schwill
E-Learning 2009 — Lernen im Digitalen Zeitalter ...........ccooceevverienienieenceneeinns 9

Neue Lehr-/Lernkulturen — Nachhaltige Verinderungen durch E-Learning

Ulf-Daniel Ehlers, Heimo H. Adelsberger, Sinje Teschler
Reflexion im Netz. Auf dem Weg zur Employability im Studium..................... 15

Hannah Diirnberger, Thomas Sporer
Selbstorganisierte Projektgruppen von Studierenden.
Neue Wege bei der Kompetenzentwicklung an Hochschulen .............cccceeneen. 30

Dominik Haubner, Peter Briistle, Britta Schinzel, Bernd Remmele,

Dominique Schirmer, Matthias Holthaus, Ulf-Dietrich Reips

E-Learning und Geschlechterdifferenzen?

Zwischen Selbsteinschitzung, Nutzungsnétigung und Diskurs........coeceeeeeeennee. 41

Anja Bargfrede, Giinter Mey, Katja Mruck
Standortunabhéngige Forschungsbegleitung. Konzept und Praxis der

NEtZWEIKSTALL ...ttt s 51
Christian Kohls
E-Learning-Patterns — Nutzen und Hiirden des Entwurfsmuster-Ansatzes........ 61

Melanie Paschke, Matthias Rohs, Mandy Schiefner

Vom Wissen zum Wandel.

Evaluation im E-Learning zur kontinuierlichen Verbesserung

des didaktiSChen DESIZNS . ......eeuieueerierierieeiieierie et eiesee et ee et sseeneeneeseesnens 73

Jutta Pauschenwein, Maria Jandl, Anastasia Sfiri
Untersuchung zur Lernkultur in Online-Kursen ...........coceeeeienininieieneienene 85

Thomas Czerwionka, Michael Klebl, Claudia Schrader

Die Einfithrung virtueller Klassenzimmer in der Fernlehre.

Ein Instrumentarium zur nutzerorientierten Einfiihrung neuer
BildungsteChnOlOGIeN. .....cc.eeiviiriieiieiieiieieeeee et 96

André Bresges, Stefan Hoffmann

Reform der Lehrerausbildung in der Physik fiir Grund-, Haupt- und
Realschullehrer durch das Integrierte Lern-, Informations- und
Arbeitskooperationssystem ILIAS an der Universitdt zu Koln ..........ccceeveeee. 106



Gudrun Bachmann, Antonia Bertschinger, Jan Miluska

E-Learning ade — tut Scheiden weh?...........cooceiiiiiieiiniiieeeee

Rolf Schulmeister

Studierende, Internet, E-Learning und Web 2.0.......c..cccooevvervenieenenns

Andreas Konig

Von Generationen, Gelehrten und Gestaltern der Zukunft der
Hochschulen.

Warum die ,,Digital Native“~-Debatte fehlgeht und wie das
Modell lebender Systeme das Zukunftsdenken und -handeln

von Hochschulen verdndern Kann ............ccooeevvvviiiiiiiiiiieeeecieee e,

Nina Heinze, Jan-Mathis Schnurr
Integration einer lernforderlichen Infrastruktur zur Schaffung neuer

Lernkulturen im Hochschulstudium ............cooveviivviiiiiiiiiciiieeceene,

Andrea Payrhuber, Alexander Schmolz
Massenlehrveranstaltungen mit Blended-Learning-Szenarien
in der Studieneingangsphase als Herausforderung fiir Lehrende

UNA STUAIETENAE ...t

Jiirgen Helmerich, Alexander Hérnlein, Marianus Ifland
CaseTrain — Konzeption und Einsatz eines universititsweiten

fallbasierten TrainiNgSSYStEIMS ...c..eevvverreerreerirerienreneeeneeseeesrenseenseenenes

Birgit Gaiser, Anne Thillosen

Hochschullehre 2.0 zwischen Wunsch und Wirklichkeit....................

Brigitte Grote, Stefan Cordes
Web 2.0 als Inhalt und Methode in Fortbildungsangeboten zur

E-KompetenzentwicklUng.........cccveveriereieeieienieseeiieeie e

Wolfgang Neuhaus, Volkhard Nordmeier, Jiirgen Kirstein

Learners’ Garden — Aufbau eines Community getriebenen
Werkzeug- und Methodenpools fiir Lehrende und Studierende zur
Unterstiitzung produktorientierter Formen des Lehrens und Lernens

Neue Entwicklungen im E-Learning

Tobias Falke
Audiovisuelle Medien in E-Learning-Szenarien.
Formen der Implementierung audiovisueller Medien in E-Learning

Szenarien in der Hochschule — Forschungsstand und Ausblick .........

Sandra Hofhues, Tamara Bianco
Podcasts als Motor partizipativer Hochschulentwicklung:

der Augsburger ,,KaffeePod...........cccoiiiirieie

6

.............. 118

.............. 129



Holger Hochmuth, Zoya Kartsovnik, Michael Vaas, Nicolae Nistor
Podcasting im Musikunterricht. Eine Anwendung
der Theorie forschenden Lernens .........cccoovuveiiiiiiieeieieeeeeeeee e 246

Gabi Reinmann
iTunes statt Horsaal?
Gedanken zur miindlichen Weitergabe von wissenschaftlichem Wissen.......... 256

Thomas Richter, David Bohringer, Sabina Jeschke
Library of Labs (LiLa): Ein Europiisches Projekt zur Vernetzung von
EXPEIIMENLCIL ...ttt ettt sttt e e et et e sesreeseeneenseseeeseeneenes 268

Isa Jahnke, Claudius Terkowsky, Christian Burkhardt,

Uwe Dirksen, Matthias Heiner, Johannes Wildt, A. Erman Tekkaya
Experimentierendes Lernen entwerfen — E-Learning mit

Design-based ReSEArCh ........c.cevieriieiieiieiieieeie et 279

Mario Mijic, Martina Reitmaier, Heribert Popp
Kooperatives Lernen in 3-D-Welten in Kopplung mit LMS............cccceceei. 291

Klaus Jenewein, Antje Haase, Danica Hundt, Steffen Liefold

Lernen in virtueller Realitét. Ein Forschungsdesign zur

Evaluation von Wahrnehmung in unterschiedlichen

VITTUCTIEN SYSTEMEN....eeviiiieiieieeieeie ettt et ere e eve e esbeeaeeeaeesbeesaessaessee e 302

Johannes Bernhardt, Florian Hye, Sigrid Thallinger, Pamela Bauer,

Gabriele Ginter, Josef Smolle

Simulation des direkten KOH-Pilzbefundes. E-Learning einer

praktischen dermatologischen Fertigkeit im Studium der

HUumanmedizin ........oc.eoeuiiiiiiniiiiiieeieeeeeee e 313

Institutionalisierung von E-Learning

Claudia Bremer
E-Learning durch Férderung promoten und studentische
Projekte als Innovationspotenzial fiir die Hochschule..........cccooveiinirinnnnne 325

Torsten Meyer, Christina Schwalbe

Neue Medien in der Bildung — technische oder kulturelle

Herausforderung?

(Zwischen-)Bericht aus der Projektpraxis ePUSH...........ccocceveiiveiiiiinienieee 336

Michael Kerres, Melanie Lahne
Chancen von E-Learning als Beitrag zur Umsetzung einer
Lifelong-Learning-Perspektive an Hochschulen .............ccocoeiiiiinininnnnn. 347



Annabell Lorenz
Elchtest in Austria — Umstédnde eines LMS-Wechsels und
seine Folgen — ein Prifbericht...........cccevieiiiiiiiieniiieeeceeeeeee e 358

Michaela Ramm, Svenja Wichelhaus
Projekt ,,Teamtermin®: MaBBnahmen gegen Abbrecherquoten
UNA SIIESSSYMPLOIME ...eovveentieniienieeieentieieeteeteeteebeeteenteenseenseensesnsesnsesnsesnsesnsens 368

Tobias Jenert, Christoph Meier, Franziska Zellweger Moser
Priifungskultur gestalten?! Prozess- und Qualitdtsunterstiitzung
schriftlicher Priifungen an Hochschulen durch eine Web-Applikation............. 379

Christoph Rensing, Claudia Bremer
Kompetenznetz E-Learning HESSEN .........cocceeeeieiininieieieereeieee e 390

Helge Fischer, Thomas Kéhler, Jens Schwendel

Effizienz durch Synergien im E-Learning. Zentrale Strukturen

und einrichtungsiibergreifende Kooperationen an den

sdchsischen Hochschulen..........c..occooiiiiiininiiiiiniicccccccceee 400

Barbara Getto, Holger Hansen, Tobias Holterhof,
Martina Kunzendorf, Leif Pullich, Michael Kerres
RuhrCampusOnline: Hochschuliibergreifendes E-Learning

in der Universitdtsallianz Metropole RUNT..........ccoceeiiiiiiiiiniieeceeee 410
Mitglieder des Steering COMMITLEES ........eeververierierierienieeteeee st 421
Gutachter und GUEAChEEIINNEN.......ccverierieiieiiereeeeecee e 421
OrganiSatioNSIEAML. .......cc.eeuieureiitietieieetetente ettt ettt et ae et sae e eaees 422
AUtorinnen UNd AULOTEIN ......c.eeueriiriirieierienenieecetetent ettt 423
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E-Learning 2009 — Lernen im Digitalen Zeitalter

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Zusammenfassung

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

1 Einleitung

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

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

2 Kompetenz und Kompetenzentwicklung
2.1 Kompetenz

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

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

2.2 Merkmale fiir kompetenzforderliche Lehrveranstaltungen

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

1) Komplexe Probleme in unscharfen Ausgangssituationen

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

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

3) Einsatz von Lerntagebiichern

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

3 Kompetenzorientiertes Lehren — ein Praxisbeispiel

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

2 Die Lehrveranstaltung wurde im WS 2007/2008 mit ca. 60 Studierenden durchgefiihrt.

19



Ulf-Daniel Ehlers, Heimo H. Adelsberger, Sinje Teschler

3.1 Didaktisches Design kompetenzforderlicher

Lehrveranstaltungen

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

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

1.

20

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

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

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

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

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

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

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

3.2 Praxisbeispiel zur kompetenzorientierten Lehrveranstaltung

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

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

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

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

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

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

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

Keine Reflexion

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

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

lungsalternativen zu finden und zu beschreiben

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

Tabelle 1: Bewertungskriterien

4.1 Reflektierendes Lernen: Analyse von Lernartefakten

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

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

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

Phase 2: Cluster and Network

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

Bewertung: W

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

Phase 3: Research and Inquiry Phase

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

Bewertung: L8 8

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

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

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

eingefiigt)
Bewertung: L8 8 ¢

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

Phase 5: Prisentation

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

Bewertung: 8

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

Tabelle 2: Ubersicht iiber Lernartefakte und deren Zuordnung

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

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

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

Bewertung:

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

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

Phase 2: Cluster and Network

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

“«

Bewertung: L8 8

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

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

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

Bewertung:

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

Phase 4: Networking and Peer-Reflection

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

Bewertung:

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

5 Fazit

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

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

entwickeln. Die Entwicklung dieser Metasprache kennzeichnet die Entwicklung

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

Handlungen kontinuierlich reflektiert, expliziert und professionalisiert. Die

gemachten Erfahrungen haben jedoch auch die Herausforderung eines solchen

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

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

2008) kurz zusammen:

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

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

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

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

Zusammenfassung

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

1 Einleitung

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

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

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

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

3 Kompetenzentwicklung an Hochschulen

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

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

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

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

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

4 Selbstorganisierte Projektgruppen im Begleitstudium

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

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

5 Kompetenzentwicklung in den Projektgruppen

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

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

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

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

6 Zusammenfassung und Fazit

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

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

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

Zusammenfassung

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

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

Selbsteinschiitzung von E-Learning-Kompetenzen

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

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

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

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

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

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

Einleitende Uberlegungen zur Vorgehensweise

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

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

Methodisches Vorgehen

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

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

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

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

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

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

Quantitativer Fragebogen fiir Studierende

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

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

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

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

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

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

nen Erzdhlaufforderung beginnt, aber im Laufe des Gesprichs an feststehende

Themenpunkte immer wieder heranfiihren soll. Diese Themenpunkte sind unter

anderem:

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

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

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

4. Surfgewohnheiten, Mediennutzung, Computererfahrungen,

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

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

Ergebnisse aus den quantitativen Fragebogen

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

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

Schlussbemerkungen

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

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

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

Untersuchungen sind damit auf Aspekte wie ,Kreativititsstufen und Kreati-
vititspotenziale“ auszudehnen. Gerade hier kdnnen sich neue ,,Vergeschlecht-
lichungsprozesse* ergeben. Dieser Ansatz muss auf mehrfache Weise verfolgt
werden. Zum einen sollen die einzelnen Standorte stirker hinsichtlich der aufge-
zeigten Schwierigkeit der Nutzung der E-Learning-Settings (,,reines Werkzeug*
oder ,Kreativinstrument™) untersucht werden. Es konnte sein, dass sich mit
diesen weiteren Auswertungsschritten die bestehenden Unterschiede auf der
Diskursebene zwischen den Geschlechtern neu erkldren lassen. Einmal, ob sie
tatsdchlich auf einer abstrakten Diskursebene verbleiben und somit als (schlich-
tes) Resultat klassisch patriarchaler Diskurse zu werten sind oder ihren realen
Niederschlag bei der Selbstzuschreibung der Nutzung héherwertiger Anwendung
finden. Dies kann wichtige Ergebnisse liefern, inwieweit nach wie vor vor-
handene (oder neu konstruierte) Geschlechterkonstruktionen bei der konkreten
Anwendung bzw. Gestaltung von E-Learning-Settings zu beachten sind.
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oder sie zur Realisierung von bestimmten didaktischen Szenarien in welchen
Lehrveranstaltungen einsetzt oder welche multimedialen Lerninhalte er oder
sie nutzt. Konzepte wie Lehrgebiete, E-Learning-Werkzeuge oder didaktische
Methoden und Objekte wie ,Lehrende‘, ,Dokumente‘ oder ,Lehrveranstaltungen®
bilden so zusammen ein Netz. Dieses Netz kann der Nutzer auf Basis einer
graphischen Visualisierung explorieren. Damit bietet das Netz gerade einem
Einsteiger, der mit der E-Learning-Terminologie nicht vertraut ist, einen ein-
fachen, seinem Interesse entsprechenden Zugang zu den unterschiedlichen
Erfahrungen. Er kann nach Erfahrungen in einem Lehrveranstaltungstyp, in sei-
nem Fach, an seiner Hochschule ebenso recherchieren wie nach Erfahrungen mit
didaktischen Methoden oder Technologien.

B &S Person

na Cebit, Hans
Profil Lehrveranstaltungen Lerninhalte

genutzte E-Learning Ilias
Systeme oder Content ResourceCenter

bietet Lehre zum Chemie, Lebensmittelchemie
Thema

Abb. 2: Personliche Darstellung der E-Learning-Erfahrungen im Portal

Aktuell sind im Portal die Informationen iiber die E-Learning-Erfahrungen von
iiber 300 Lehrenden an den hessischen Hochschulen dokumentiert. Dieser Erfah-
rungsschatz bildet eine umfangreiche Basis fiir einen Austausch nicht nur in der
virtuellen Community sondern auch personlich.

Abb. 3: Zugang zu den Erfahrungen im Netz
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4 Vergleichbare Ansitze

Vergleichbare Ansdtze fiir solche landesweiten Initiativen existieren auch in
anderen Bundeslédndern. Beispielsweise existiert mit der Virtuellen Hochschule
Bayern (VHB)' ein Verbundinstitut als gemeinsame Einrichtung der Universitéiten
und Fachhochschulen des Freistaates Bayern, das jedoch im Unterschied zum
hessischen Netzwerk einen stérkeren institutionalisierten Charakter hat. Die
Zielsetzung der VHB unterscheidet sich insofern von der in Hessen, dass in
Bayern die hochschuliibergreifende Nutzung von Kursen und Inhalten durch
Studierende angestrebt wird, wihrend in Hessen der Vernetzungscharakter und
Austausch von Erfahrungen im Vordergrund steht. Zielgruppe der VHB sind
daher vor allem die Studierenden, die die gemeinsam bereitgestellten Inhalte
nutzen, wihrend das hessische Netzwerk sich an die Lehrenden und vor allem
an die E-Learning-Multiplikatoren wendet.

Auch der Virtuelle Campus Rheinland-Pfalz (VCRP) als gemeinsame, wissen-
schaftliche Einrichtung der Universitdten und der Fachhochschulen des Landes
hat sich zum Ziel gesetzt, hochschuliibergreifende E-Learning-Aktivitidten an den
Hochschulen in Rheinland-Pfalz zu initiieren und zu koordinieren: ,,Neben der
Entwicklung neuer E-Learning-Projekte gilt es auch die an den Hochschulen
bereits vorhandenen E-Learning-Aktivititen zu unterstiitzen sowie insgesamt eine
breite und nachhaltige Integration multimedialer und netzgestiitzter Komponenten
in die Prisenzlehre der Hochschulen zu férdern.“> Damit entspricht der VCRP
am ehesten der hessischen Zielsetzung des Kompetenznetzwerkes.

Das Bildungsportal Sachsen® dagegen geht {iber ein Vernetzungsangebot hinaus
und stellt als gemeinsame E-Learning-Initiative sdchsischer Hochschulen allen
Hochschulangehdrigen neben einem Informationsportal die Lernplattform OPAL
und umfassende weitere Services bereit. Eine weitere landesweite Vernetzung fin-
det sich bei den Hamburger Hochschulen mit dem Multimediakontor (MMKH)?,
einem Unternehmen der sechs dffentlichen Hamburger Hochschulen. Als zen-
trale Service- und Beratungseinrichtung unterstiitzt das MMKH gemeinsam mit
den Hochschulen initiierte Projekte zur IT-basierten Modernisierung von Lehre
und Verwaltung, berit die Hochschulen vor Ort bei der Projektumsetzung und
koordiniert zudem den hochschuliibergreifenden Informationsaustausch und
Wissenstransfer. Ahnlich wie in Hessen wird hier die Vernetzung angestrebt, dies
wird jedoch in einer anderen, stirker institutionalisierten Form als Unternehmen
umgesetzt.

1 http://www.vhb.org.

2 http://www.verp.de.

3 https://bildungsportal.sachsen.de.
4 http://www.mmkh.de.
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5 Erfahrungen und geplante Maflnahmen
5.1 Erfahrungen

Betrachtet man die Entwicklung des hessischen Netzwerks, so ist der Erfah-
rungsaustausch zwischen den Zentren als positiv zu werten: Es findet ein
Austausch der Ideen zwischen Hochschulen statt und neben dem horizonta-
len Austausch ist ein vertikaler Kommunikationskanal zum Ministerium fiir
Wissenschaft und Kunst entstanden. Zudem werden Anregungen untereinander
und im Ministerium aufgenommen bzw. auch weiterentwickelt. Beispiele sol-
cher Entwicklungen sind das E-Learning-Label, das an verschiedenen Hoch-
schulen eingefiihrt wurde, die Formate von E-Learning-Tagen und anderen Ver-
anstaltungen wie z.B. Workshopreihen usw., interne Projektausschreibungen,
Foérderungen und Awards.

Durch eine hohe personliche Konstanz der beteiligten Vertreter der Hochschulen
und des httc iber die Jahre hinweg wurde gegenseitiges Vertrauen ent-
wickelt, das zum einen eine hohe Offenheit beziiglich der Entwicklungen an
der eigenen Hochschule erméglichte und zum anderen durch Anregungen und
den Gedankenaustausch auch die direkte bilaterale Unterstiitzung in Prob-
lemsituationen forderte. Offentliche Veranstaltungen wie Symposien, Fachforen
und Messeauftritte erlauben zudem die Vernetzung der Lehrenden untereinan-
der. Hier lernen sie Partner aus der eigenen Disziplin kennen und haben die
Moglichkeit, ihre eigenen Aktivititen zu prasentieren. Gleichzeitig dienen diese
Veranstaltungen aber insbesondere auch dem Gewinnen von neuen Interessierten,
was durch die neue dezentrale Ausrichtung der Fachforen noch besonders unter-
stiitzt wird. Uber das Webportal stehen die Ergebnisse aus Projekten, Studien
und Veranstaltungen allen Interessierten zur Verfligung. Gleichzeitig ist zu beob-
achten, dass die Teilnahme der Lehrenden an der Community noch eher gering
ist, da das Portal oftmals nur den Multiplikatoren bekannt ist. Dem soll durch
eine zunehmende Vermarktung und Bekanntmachung der virtuellen Community
an den einzelnen Hochschulen und auch auf Veranstaltungen wie z.B. den
Fachforen entgegengewirkt werden. Leider ist die unzureichende Akzeptanz
auf die starke Skepsis der Lehrenden zuriickzufiihren, die Sorge haben, sich als
Experte darzustellen oder zu viele externe Anfragen zu erhalten oder auf deren
Widerstand, eigene Inhalte bereitzustellen, obwohl der Aufwand der Pflege als
eher gering anzusehen ist. Hier gilt es, verstirkt den Nutzen des Netzwerks fiir
die Lehrenden herauszustellen und ihnen das Portal bekannt zu machen.

Bewihrt haben sich die zentrale Koordination und das Vorantreiben der Ver-
netzung durch das httc. Hier erfolgt die Einladung und Dokumentation der
Sitzungen, die zentrale Pflege des Portals, das Zusammenfiihren der Aktivititen
und der regelmiBige Kontakt zum Hessischen Ministerium fiir Wissenschaft und
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Kunst. Fiir eine solche landesweite Initiative ist eine zentrale Anlaufstelle fiir die
Koordination der Aktivititen unerlésslich.

5.2 Ausblick: Geplante Mafilnahmen und Perspektiven

Aufgrund des Erfolges der bisherigen Vernetzung soll das Netzwerk in die-
ser Form weitergefiihrt werden. Wiinschenswert ist eine stirkere Einbindung
von Lehrenden, was durch eine Fortsetzung der Fachforen und eine intensivere
Vermarktung und Bekanntmachung des Gesamtangebotes angestrebt wird.

Im Rahmen der Arbeit der AG Qualifizierung wird in Zusammenarbeit mit dem
Hessischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst die Einfiihrung eines hes-
sischen E-Learning-Zertifikates fiir Lehrende angedacht. Ziel ist, Lehrenden
die Moglichkeit zu eroftnen, den Erwerb und den Nachweis entsprechender
E-Learning-Kompetenzen durch eine Kombination von Angeboten verschiede-
ner Hochschulen zu ermdglichen. So bieten einzelne Hochschulen, allen voran
die Goethe-Universitit Frankfurt, ein umfassendes Workshopangebot an, mit
dem ein E-Learning-Zertifikat erworben werden kann (Bremer 2002, 2003).
Durch eine hessenweite Standardisierung des Abschlusses werden unterschied-
liche Qualifizierungswege und das Einbringen vorhandener Kompetenzen und
Weiterbildungsnachweise moglich. Ziel ist in diesem Kontext auch, vor allem
Fachhochschullehrenden durch ein zunehmend online angebotenes Quali-
fizierungsprogramm den Zugang zu diesen Angeboten zu ermoglichen, da
diese aufgrund ihrer hohen Lehrbelastung wenig Zeit fiir Prasenztermine zur
Verfiigung haben. Ein solches Angebot soll zudem stirker auf die spezifischen
Bediirfnisse der Fachhochschulen ausgerichtet und mit den zentralen Vor-Ort-
Angeboten der jeweiligen Hochschule verzahnt werden.
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Effizienz durch Synergien im E-Learning

Zentrale Strukturen und einrichtungsiibergreifende
Kooperationen an den séichsischen Hochschulen

Zusammenfassung

Die deutschen Hochschulen sind in den letzten Jahren einem in der Historie bei-
spiellosen Reformdruck ausgesetzt. Bologna-Reform, Globalhaushalte, Studien-
gebiihren, Exzellenzinitiativen und Weiterbildungsmarkt sind nur einige der
omniprasenten Stichworte. Die zunechmende Einfithrung von technologiege-
stiitzten Lehr- und Lernmethoden erlaubt den Hochschulakteuren die Flankie-
rung dieser Neuordnungen und zuséitzliche strategische Positionierungen. Die
Hochschulen des Freistaates Sachsen verfolgen, unterstiitzt durch das Staats-
ministerium fiir Wissenschaft und Kunst (SMWK), spezielle E-Learning-
Strategien mittels einrichtungsiibergreifender Kooperationen. Verkdrpert werden
diese durch gemeinsame Lenkungs- und Dienstleistungsstrukturen ebenso wie
durch die iibergreifende Koordination von E-Learning-Projekten und den Einsatz
einer einheitlichen Lernplattform.

Der vorliegende Beitrag thematisiert die landesweite E-Learning-Entwicklung im
Freistaat Sachsen. Dabei werden vor dem Hintergrund historischer Entwicklungen
mit dem Arbeitskreis E-Learning der Landesrektorenkonferenz Sachsen (ehemals
Landeshochschulkonferenz), der BPS Bildungsportal Sachsen GmbH und der
Lernplattform OPAL die zentralen Strukturen der Politik-, Service- und Techno-
logieebene charakterisiert. Zudem werden praktische Arbeitsbereiche vorgestellt,
in denen hochschuliibergreifende Kooperationen stattfinden. Der abschlieBende
Ausblick verweist auf Entwicklungstendenzen sowie laufende und zukiinftige
MaBnahmen zur Verbreitung der E-Learning-Nutzung an den Hochschulen des
Freistaates Sachsen.

1 Historischer Abriss

Im Jahre 2001 wurde das Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen als gemein-
same Initiative der Universitidten Leipzig, Dresden und Chemnitz sowie der
Fachhochschule Mittweida gestartet. Ziel dieses Verbundvorhabens war die
Konzeption und Etablierung eines Bildungsportals fiir die wissenschaftliche Aus-
und Weiterbildung, welches allen séchsischen Hochschulen zur Nutzung und fiir
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eine Beteiligung am weiteren Ausbau offen steht. Das sdchsische Bildungsportal
sollte damit eine Initialwirkung fiir die hochschuliibergreifende Zusammenarbeit
im Bereich digitaler Medien und netzgestiitzter Lehrformen (E-Learning) haben.

Unter dem Bildungsportal wurde im engeren Sinne die technologische Basis
fiir die Verbreitung von E-Learning verstanden. Diese umfasste eine zentrale
Lernplattform fiir die Konzeption und Umsetzung von E-Learning-Szenarien
sowie ein Internetportal fiir die hochschuliibergreifende Bereitstellung von News,
Informationen und Online-Lehrmodulen. Im weiteren Sinne wurde unter dem
Bildungsportal Sachsen eine Organisation verstanden, welche die Etablierung
des E-Learning an den Hochschulen Sachsens forderte und einen Rahmen fiir
die wirtschaftliche Realisierung von E-Learning-Initiativen bildete (vgl. Saupe,
Kohler & Ihbe, 2009).

Das Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen wurde in zwei Phasen reali-
siert: Die erste Phase diente im Zeitraum von 2001 bis 2003 dem Aufbau
und prototypischen Betrieb des Bildungsportals Sachsen. In der zweiten
Phase wurden die Grundlagen fiir die nachhaltige Etablierung der entwickel-
ten Projektergebnisse geschaffen. Ein wesentlicher Meilenstein der zweiten
Projektphase war die Griindung der BPS Bildungsportal Sachsen GmbH im
November 2004 (vgl. Abschnitt 3.2) als gemeinsame Dienstleistungseinrichtung
von zehn séchsischen Hochschulen. Damit wurde eine stabile Service-orientierte
Organisationsstruktur geschaffen, um die nachhaltige Fortfiihrung der im
Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen aufgebauten zentralen IT-Dienste zu
sichern (vgl. Schwendel & Fischer, 2009). Zudem wurden an der Mehrzahl aller
séchsischen Hochschulen E-Learning-Service-Strukturen zur Unterstiitzung von
Hochschulangehdrigen aufgebaut. Im Jahre 2005 wurde das Lernmanagement-
System OPAL (vgl. Abschnitt 3.3) als zentrale E-Learning-Infrastruktur an den
sdchsischen Hochschulen eingefiihrt. Nach der abschlieBenden Evaluierung
endete das Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen am 31.12.2006. Infolge des
erfolgreichen Projektverlaufs wurde auf Beschluss der Landeshochschulkonferenz
Sachsen am 05.03.2007 der Arbeitskreis E-Learning (vgl. Abschnitt 3.1) gegriin-
det (vgl. Saupe, Kohler & Ihbe, 2009).

2 Charakteristiken des E-Learning in Sachsen

Bei einem Blick auf die historische und aktuelle Entwicklung werden die beson-

deren Charakteristiken der sdchsischen Strategie deutlich:

» die Schaffung und Verkniipfung von zentralen und dezentralen Strukturen
und Diensten als strategische MaBlnahme zur Vernetzung der Hochschulen,

» die schrittweise Ergidnzung bzw. Substitution lokaler und isolierter E-Learn-
ing-Initiativen einzelner E-Learning-Akteure durch koordinierte, einrichtungs-
iibergreifende Aktivitdten zur Entwicklung von Synergien.
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Schwerpunkte der folgenden Ausfiihrungen sind daher die Skizzierung der séch-
sischen E-Learning-Strukturen, wobei im Besonderen die zentralen Ansitze
ausfiihrlich beleuchtet werden, sowie die Darstellung von praktischen Arbeits-
bereichen, in denen hochschuliibergreifende Kooperationen umgesetzt werden.

3 Strukturen

Allgemein werden unter Strukturen die Muster von Systemelementen und ihrer
Wirk-Beziehungen untereinander verstanden. Strukturen beziehen sich somit auf
die Art und Weise, wie die Elemente eines Systems miteinander in Beziehung
stehen, so dass ein System funktioniert. Das System E-Learning an sidchsischen
Hochschulen, insbesondere die einrichtungsiibergreifende Zusammenarbeit der
Hochschulen, basiert auf dem Zusammenwirken unterschiedlicher Struktur-
dimensionen: politischer Strukturen, Service-Strukturen und IT-Strukturen.
Strukturen der jeweiligen Ebenen, seien es Organisationseinheiten oder Dienste,
bestehen jeweils aus dezentralen und zentralen Elementen. Durch die Bundes-
land-fokussierte Perspektive des vorliegenden Beitrages verfolgen zentrale Ele-
mente jeweils hochschuliibergreifende Ansitze. Dezentrale Elemente beziehen
sich hingegen auf die einzelnen Hochschulen oder auf deren untergeordnete
Struktureinheiten. Die unterschiedlichen Strukturebenen sind nicht isoliert zu
betrachten, sondern leisten ihren jeweiligen Beitrag zum Funktionieren des
Gesamtsystems. E-Learning an den séchsischen Hochschulen in der gegenwiérti-
gen Ausprigung ist daher als Produkt aus politischen Initiativen und E-Learning-
Services, basierend auf einheitlichen Technologien, zu begreifen.

3.1 Politische Strukturen

Das Aufgabenspektrum der politischen Struktureinheiten umfasst die strategi-
sche Steuerung sowie die Sicherstellung der finanziellen Grundlagen fiir das
E-Learning an den sidchsischen Hochschulen. Sie miissen dazu beitragen, trotz
unterschiedlicher Erfahrungen, Interessen und Zielvorstellungen der jeweili-
gen Akteursgruppen gemeinsame Wege zu definieren, die sowohl der einzelnen
Hochschule als auch dem Hochschulstandort Sachsen Mehrwerte generieren.

Der Arbeitskreis E-Learning der LRK Sachsen

Im Zentrum der politischen Strukturebene des E-Learning in Sachsen steht der
Arbeitskreis E-Learning der Landesrektorenkonferenz Sachsen (siehe Abbildung

1.
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[ Sachsisches Staatsministerium fir Wissenschaft und Kunst ]
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Abb. 1: Politische Struktur im E-Learning an séchsischen Hochschulen

dezentrale
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Gegriindet wurde der Arbeitskreis auf Initiative der Hochschulen und des
Sdchsischen Staatsministeriums fiir Wissenschaft und Kunst (SMWK) am
05.03.2007 durch die Landesrektorenkonferenz Sachsen (LRK) als erster
Arbeitskreis der LRK. Mitglied im Arbeitskreis sind inzwischen 13 Hochschulen,
darunter elf staatliche Hochschulen Sachsens sowie zwei private Einrichtungen.
Die Besetzung des Arbeitskreises erfolgt durch die offiziell bestétigten
E-Learning-Beauftragten der Mitgliedshochschulen. Somit sind alle Hochschulen
als dezentrale Einheiten der politischen Strukturebene in diesem zentralen
Lenkungs- und Steuerungsgremium vertreten (vgl. Kéhler & Neumann, 2009).

Zentrale Aufgabe des Arbeitskreises ist die landesweite Koordination der
Aktivitdten zur Nutzung des E-Learning in der akademischen Lehre an den
LRK-Mitgliedshochschulen. Er berdt die Hochschulen zu Fragen der weite-
ren Integration multimedialer Lernformen, entwickelt Empfehlungen und stra-
tegische Leitlinien und koordiniert deren Umsetzung. Zudem zeichnet dieses
Gremium fiir die ErschlieBung und Nutzung weiterer Férdermoglichkeiten ver-
antwortlich (vgl. Saupe, Kohler & Ihbe, 2009). Vor diesem Hintergrund koor-
diniert der Arbeitskreis die E-Learning-Initiativen der Mitgliedshochschulen,
iibernimmt die Begutachtung von Projektantrdgen, steuert die hochschuliiber-
greifende Vernetzung und sorgt somit fiir die Verbreitung und Verstetigung von
Projektergebnissen (vgl. Kéhler & Neumann, 2009).

3.2 Service-Strukturen
Das Aufgabenspektrum der Service-Strukturen umfasst neben technologischen

und péadagogischen Services zunehmend Management-orientierte Aufgaben, wie
Organisations- und Personalentwicklung, Projekt- und Qualitditsmanagement.
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Die Service-Strukturen der sdchsischen Hochschulen fungieren somit als ope-
rative Einheiten und unterstiitzen die Umsetzung der strategischen Vorgaben der
Hochschulen bzw. der zentralen E-Learning-Gremien (z.B. LRK-Arbeitskreis
E-Learning). Die zentralen und dezentralen Organisationseinheiten dieser Struk-
turebene sorgen in Zusammenarbeit dafiir, dass die Voraussetzung fiir Medien-
und Internet-basiertes Lehren und Lernen in allen Hochschulbereichen vorhanden
ist. Dezentrale Elemente sind die E-Learning-Service-Zentren, die zentralen
Einrichtungen (z.B. Rechenzentren, Bibliotheken, Sprachzentren) sowie die
Struktureinheiten fiir Forschung und Lehre der Hochschulen. Die zentrale Orga-
nisation ist die BPS Bildungsportal Sachsen GmbH (siehe Abbildung 2).

[ Arbeitskreis ,E-Learning” der Landeshochschulkonferenz ]

BPS Bildungsportal Externe Einrict
Sachsen GmbH

zentrale
Elemente

E-Learning-Service-Zentren Zentrale Einrichtungen der Fachbereiche, Institute oder
der Hochschulen Hochschulen Lehrstihle der Hochschulen

dezentrale
Elemente

Abb. 2: Service-Struktur im E-Learning an séchsischen Hochschulen

BPS Bildungsportal Sachsen GmbH

Die BPS Bildungsportal Sachsen GmbH (kurz: BPS GmbH) wurde am
09.11.2004 von séchsischen Hochschulen gegriindet, um diese iiber das Pro-
jekt Bildungsportal Sachsen (vgl. Kapitel 1) hinaus dauerhaft bei der Ein-
fihrung und nachhaltigen Nutzung Neuer Medien in der akademischen
Aus- und Weiterbildung zu unterstiitzen. Heute sind vier Universititen, vier
Fachhochschulen und zwei Kunsthochschulen an der Gesellschaft in unter-
schiedlichem Umfang beteiligt. Neben der Gesellschafterversammlung steuert
ein gewihlter Aufsichtsrat die strategische Ausrichtung des Unternehmens.

Origindres Griindungsziel der BPS GmbH war die nachhaltige Fortfiihrung von
den im Verbundprojekt Bildungsportal Sachsen aufgebauten zentralen IT-Diensten
zur Unterstiitzung der E-Learning-Verbreitung. Konkludent hat sich die Gesell-
schaft in ihrer ersten Aufbauphase der Erreichung dieses Ziels verpflichtet und
im Auftrag der Hochschulen die hochschuliibergreifende Lernplattform OPAL
sowie ein zentrales Webportal (https://bildungsportal.sachsen.de) auf langfri-
stig tragfdhigen Strukturen aufgebaut. Nach der erfolgreichen Bewaltigung ihres
Griindungsauftrags und vor dem Hintergrund fortschreitender Anderungen in
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den wirtschaftlichen, fachlichen und politischen Rahmenbedingungen strebt die
BPS GmbH den weiteren Ausbau ihres Leistungs- und Kundenportfolios an: So
unterstiitzen gegenwiértig zehn Mitarbeiter die sdchsischen Hochschulen mit pro-
fessionellen Dienstleistungen aus den Themenbereichen IT-Management, Change
Management und Projektmanagement. Neben der Lernplattform OPAL stellt die
Gesellschaft ihren Kunden Technologien zur Konvertierung und Bereitstellung
von Multimedia (MAGMA) und zur Entwicklung und Umsetzung von Internet-
basierten Priifungs- und Testszenarien (ONYX & ELQUES) zur Verfiigung (vgl.
Schwendel & Fischer, 2009).

3.3 IT-Struktur

E-Learning-Nutzer verfolgen die Zielstellung, Lehr-, Organisations- und
Kommunikationsprozesse durch den Einsatz digitaler Technologien effizien-
ter und effektiver zu gestalten. Die IT-Struktur fasst die dafiir notwendigen
Software-Anwendungen als technologische Grundlage fiir E-Learning in einem
einheitlichen System zusammen. Aufgrund historischer Entwicklungen, unter-
schiedlicher Verantwortlichkeiten und Zielstellungen ist an den sdchsischen
Hochschulen (dezentral) eine Vielzahl von Technologien zur Unterstiitzung von
Bildungsprozessen vorhanden. Dazu zdhlen insbesondere die Softwaresysteme
fir die Hochschulverwaltung und Lehrorganisation. Erweitert wird das
Technologiespektrum durch hochschulspezifische Systeme zur Umsetzung
von E-Learning (z.B. Autorensysteme) sowie durch Forschungs- und Informa-
tionssysteme. Die Schaffung einer ganzheitlichen und hochschuliibergreifen-
den IT-Infrastruktur fiir E-Learning wird durch die zentrale Lernplattform OPAL
ermoglicht (siche Abbildung 3).

[ BPS Bildungsportal Sachsen GmbH ]

Lernplattform OPAL + erganzende Dienste [ Fotel ]

Hochschulspezifische E-Learning- Hochschulspezi DV-Syst b Sonstige Systeme:
Systeme, z.B. Autorensysteme 2.B. HISPOS, HISQIZ, S-Plus Forschungs- und

zentrale
Elemente

Infor

Moduldatenbank

dezentrale
Elemente

Abb. 3: IT-Struktur im E-Learning an sdchsischen Hochschulen
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OPAL - die Lernplattform séichsischer Hochschulen

OPAL (Online Plattform fiir akademisches Lehren und Lernen) ist seit 2006 die
zentrale Lernplattform séchsischer Hochschulen. Betrieben wird OPAL durch die
zentrale sichsische Service-Einrichtung BPS Bildungsportal Sachsen GmbH.

Technologischer Kern der Lernplattform OPAL ist das Open Source Lern-
management-System (LMS) OLAT (Online Learning and Training), wel-
ches an der Universitdt Ziirich entwickelt wurde und dort ebenfalls eingesetzt
wird. Aufgrund seines breiten Funktionsspektrums und eines innovativen Bau-
kastenkonzepts unterstiitzt OLAT vielfdltige Einsatzszenarien fiir Studium, Lehre
und Organisation: Von der Bereitstellung digitaler Studienunterlagen bis hin zur
Durchfithrung komplexer virtueller Lehrveranstaltungen. Damit erleichtert OLAT
besonders Novizen den niedrigschwelligen und selbstbestimmten Einstieg ins
E-Learning. Uber diese OLAT-spezifischen Besonderheiten hinaus verfiigt OPAL
iber einen komplexen Authentifizierungsmechanismus via Shibboleth, welcher
Single-Sign-On unterstiitzt, hochschulspezifisches Layout sowie technologische
Schnittstellen zu Technologien der Hochschulen (z.B. HISPOS, S-PLUS).

Gegenwirtig wird OPAL von elf sdchsischen Hochschulen genutzt. Von allen
Hochschulangehorigen Sachsens sind ca. 50.000 Personen auf der Lernplattform
registriert. Allein im WS 2008/2009 haben fast 30.000 Nutzer OPAL aktiv in
Studium und Lehre eingesetzt. Damit gehdrt OPAL zu den am stérksten genutz-
ten Lernplattformen im deutschsprachigen Hochschulraum (vgl. Richter &
Morgner, 2009).

4 Kooperationen

Die Zusammenarbeit sichsischer E-Learning-Akteure, insbesondere iiber Hoch-
schulgrenzen hinweg, gehdrt im Freistaat Sachsen zum Alltag und wird unter-
stiitzt durch die in den oberen Abschnitten skizzierten Strukturen. Dabei finden
Kooperationen in unterschiedlichen Themenfeldern statt, wie im Folgenden deut-
lich wird.

Service & Support

Ein Tatigkeitsschwerpunkt aller E-Learning-Organisationen ist die Schaffung
von E-Learning-forderlichen Rahmenbedingungen. Dazu gehort einerseits die
Bereitstellung von Qualifizierungs- und Unterstiitzungsangeboten (Support) und
andererseits die Beseitigung von Nutzungshemmnissen.

Im Tétigkeitsfeld des OPAL-Supports findet eine strikte Arbeitsteilung zwi-
schen zentralen und dezentralen Service-Einheiten statt. Hochschulspezifische
E-Learning-Service-Zentren iibernehmen dabei die direkte Betreuung von
Lehrenden (1st-Level-Support) wihrend die BPS GmbH fiir den 2nd-Level-
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Support verantwortlich ist. Die Kommunikation zwischen den beiden Support-
Bereichen wird durch Technologien und definierte Kommunikationskanéle unter-
stiitzt.

Nutzungshemmnisse, die auf fehlende Fertigkeiten im Umgang mit der Lern-
plattform OPAL zuriickgehen, konnen durch die Bereitstellung von flankie-
renden Hilfematerialien in Form von Handbiichern, Online-Hilfen, Szenarien-
beschreibungen etc. beseitigt werden. Die Nutzung einer einheitlichen Plattform
erlaubt es sidchsischen Hochschulakteuren, auf eine Vielzahl derartiger Angebote
iiber Hochschulgrenzen hinweg zuzugreifen. Die Biindelung vorhandener
Materialien erfolgt im Hilfe-Center der Lernplattform OPAL.

Eine aktuelle Problemstellung, die ebenfalls hochschuliibergreifend thematisiert
wird, betrifft das Thema Datenschutz. Fiir die datenschutzkonforme Gestaltung
von Workflows und Funktionsabldufen der zentralen E-Learning-Dienste werden
Richtlinien von den Datenschutzverantwortlichen der Hochschulen und der BPS
GmbH gemeinsam diskutiert, entwickelt und umgesetzt.

Technologien

Die Weiterentwicklung der IT-Struktur der sdchsischen Hochschulen bezieht sich
vorzugsweise auf die Verkniipfung von hochschulspezifischen Technologien mit
zentralen E-Learning-Diensten. Realisiert werden Technologievorhaben in der
Regel bilateral, zwischen der betreffenden Hochschule und der BPS GmbH. Da
jedoch im Bereich der Hochschul- und Lehrverwaltung &hnliche Systeme an ver-
schiedenen Hochschulen eingesetzt werden, kommt es hierbei hiufig zu iiber-
greifenden Kooperationen, an denen mindestens zwei Hochschulen beteiligt sind.
In jiingster Vergangenheit konnten auf diese Weise technologische Schnittstellen
zwischen OPAL und dem Stundenplanungssystem S-PLUS an drei Hochschulen
— sowie zwischen OPAL und Moduldatenbanken an vier Hochschulen umgesetzt
werden.

Innovationen im Bereich der E-Learning-Technologien erfordern hohe finanzi-
elle, personelle und zeitliche Investitionen sowie vielschichtige Kompetenzen.
Die hochschuliibergreifende Biindelung von Kompetenzen zur Realisierung
innovativer Vorhaben und die Einbindung zentraler Strukturen zur nachhalti-
gen Weiterentwicklung sind ein sinnvoller Weg, diesen Investitionsaufwand zu
kompensieren. So finden Entwicklungen im Bereich E-Assessment an den Hoch-
schulen in Dresden (TU), Leipzig (Uni) und Zwickau (FH) statt. Die Erprobung
neuer Ansétze zur Vorlesungsaufzeichnung wird von den Hochschulen Mittweida
(FH), Leipzig (FH) und Dresden (FH) realisiert. Die Hochschulen in Freiberg
(TU), Leipzig (FH) und Zittau/Gorlitz (FH) bearbeiten ein gemeinsames Projekt
zur [T-Integration.
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Inhalte

Nicht zu vernachldssigen — jedoch stark ausbaufdhig — ist das Kooperationsfeld
der E-Learning-Inhalte. Was die gemeinsame Erstellung und Nutzung digita-
ler Lehr- und Lerninhalte sowie die (Nach-)Nutzung nicht selbst produzierter
Inhalte anbelangt, so agieren die Lehrenden zuriickhaltend. Damit unterschei-
det sich die Situation der sdchsischen Hochschulen nur wenig von der ande-
rer Hochschulen bzw. Bundeslidnder. Es gibt jedoch ermutigende Projekte, in
denen Kooperationen auf Inhaltsebene stattfinden. So wurden Briickenkurse zur
Senkung der Studienabbrecherquote in naturwissenschaftlichen Féchern und
Mathematik hochschuliibergreifend entwickelt und eingesetzt. Zudem wurden
bereits komplette Veranstaltungen hochschuliibergreifend angeboten: An dem
internationalen Politik-Seminar ForPol-online nahmen Politik-Studenten der
TU Dresden und der TU Chemnitz gemeinsam teil (vgl. KieBner, 2009). Fiir
die Studierenden der sdchsischen Hochschulen gehort die hochschuliibergrei-
fende Suche nach Lehr- und Lerninhalten mittlerweile zum Alltag. In regelmé-
Big durchgefiihrten Evaluationen konnte festgestellt werden, dass eine Vielzahl
der Studierenden auch im Kursangebot fremder Hochschulen nach passenden
Inhalten sucht. Erméglicht wird dies durch Hochschullehrende, die ihre Inhalte
hochschuliibergreifend auf OPAL zur Verfiigung stellen.

5 Zusammenfassung & Ausblick

Wie im vorliegenden Beitrag gezeigt werden konnte, hat sich der Weg des
Freistaates Sachsen hin zu einer modernen Lehre unter Einbezug digitaler
Medien an allen Hochschulen als erfolgreich erwiesen. Die wachsende Qualitét
und Quantitdt der E-Learning-Nutzung belegen dies. Neben der Zunahme
von Nutzungs- und Nutzerzahlen kann die Erweiterung von E-Learning-Ein-
satzszenarien festgestellt werden, die sich in der zunehmenden didaktischen
und technologischen Komplexitit von Anwendungen ausdriickt. Durch hoch-
schuliibergreifende Kooperationen und zentrale Strukturen konnten an allen
Hochschulen die notwendigen Voraussetzungen fiir E-Learning geschaf-
fen werden. Besonders kleine Hochschulen mit geringeren Ressourcen profi-
tieren von dem gemeinsamen Vorgehen. Die Nachhaltigkeit der entstandenen
Strukturen wird durch zugeschnittene Geschiftsmodelle, basierend auf vertrag-
lichen Vereinbarungen, gesichert. Zur Sicherung der Innovativitdt und zur wei-
teren Verbreitung der Medien-basierten Lehre an sdchsischen Hochschulen wer-
den in den kommenden Jahren weitere Projekte, unterstiitzt durch sdchsische
Fordermalfinahmen, realisiert.

Von 2009 bis 2013 werden umfassende finanzielle Ressourcen fiir die Reali-
sierung von weiteren E-Learning-Vorhaben zur Verfligung stehen. In der Pro-
jektforderung durch den Arbeitskreis E-Learning der LRK Sachsen zur nach-
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haltigen Entwicklung netzgestiitzten Lehrens und Lernens an den séchsischen
Hochschulen werden von 2009 bis 2011 etwa drei Millionen Euro fiir die
Umsetzung hochschuliibergreifender E-Learning-Projekte zur Verfiigung ste-
hen (vgl. Arbeitskreis E-Learning der Landeshochschulkonferenz Sachsen,
2008). Dartiber hinaus stehen in den Jahren von 2007 bis 2013 aus Mitteln des
Européischen Sozialfonds (ESF) bis zu 27 Millionen Euro fiir Projekte zur Ver-
fiigung, welche schwerpunktméBig die postgraduale Bildung betreffen und in
denen insbesondere die Nutzung der Neuen Medien im Vordergrund steht. Fiir
die inhaltliche Bewertung der Antrdge dieses Forderschwerpunkts ist u.a. der
Arbeitskreis E-Learning der LRK Sachsen verantwortlich.
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RuhrCampusOnline:
Hochschuliibergreifendes E-Learning in der
Universititsallianz Metropole Ruhr

Zusammenfassung

Das Projekt RuhrCampusOnline zielt darauf ab, hochschuliibergreifende Lehre
fiir die Partnerhochschulen der Universitétsallianz Metropole Ruhr (UAMR) auf
der Basis von Blended-Learning-Arrangements zu implementieren. Der Beitrag
stellt die strategische Bedeutung dieses Vorhabens fiir die Universititen im
Ruhrgebiet dar und beschreibt die Organisation und Vorgehensweise im Projekt.
Ziel ist es, einen Pool von Kursen zu implementieren, die einen hohen Online-
Anteil haben, und von Studierenden hochschuliibergreifend genutzt werden. Uber
die Internet-Plattform RCO werden diese Kurse sichtbar gemacht, das Belegen
der Veranstaltung realisiert und der Austausch von Leistungspunkten unterstiitzt.
Der Beitrag stellt erste Erfahrungen nach einem Jahr Projektlaufzeit vor.

1 Strategische Allianz der Universititen im Ruhrgebiet

Die drei Universititen im Ruhrgebiet (Ruhr-Universitit Bochum, Technische
Universitidt Dortmund, Universitidt Duisburg-Essen) haben 2007 beschlossen, sich
zu einer strategischen Allianz zusammenzuschlieBen: In der Universititsallianz
Metropole Ruhr (UAMR) sollen sowohl die Leistungen der drei — selbstindi-
gen — Partner gestirkt und gezielt ausgebaut als auch gemeinsam Forschungs-
und Lehrschwerpunkte weiterentwickelt werden. Ubergeordnete Vision ist die
Etablierung der Universititsallianz Metropole Ruhr als exzellenten Standort in
der nationalen und internationalen Wissenschafts- und Studienlandschaft. Um den
Allianz-Gedanken in der Lehre lebendig werden zu lassen, gilt es, den Austausch
von Studienangeboten — auch auf der Ebene einzelner Lehrveranstaltungen —
systematisch zu beférdern und zu institutionalisieren.

Hintergrund ist das Hochschulgesetz NRW 2007, das den Hochschulen Freirdume
einrdumt, um als strategisch handelnde Unternechmungen im Wettbewerb agieren
zu konnen. Dazu gehort auch, Kooperationen zu vereinbaren, um sich gemein-
sam mit bestimmten Themen zu positionieren.
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2 Der RuhrCampusOnline

Um die Machbarkeit dieses Ansatzes zu erproben und die nachhaltige Ver-
ankerung im Lehrbetrieb zu erreichen, wurde im Juni 2008 mit Unterstiitzung
der Stiftung Mercator das Projekt ,,RuhrCampusOnline* (RCO) als zentrales
Vorhaben der UAMR im Bereich Lehre aufgesetzt. Ziel ist es, organisationale
und technische Rahmenbedingungen fiir hochschuliibergreifende Lehre zu schaf-
fen und erste Blended-Learning-Kurse fiir die Allianz zu entwickeln und durch-
zufiihren. Es wird dabei explizit nicht angestrebt, das Prdsenzangebot in der
Lehre zu reduzieren oder sich als Fern-Universitdt zu positionieren. Vielmehr
soll durch Verkniipfung von Prisenz- und Online- Angeboten eine ,,virtuelle
Mobilitdt™ fiir Studierende im Ruhrgebiet erreicht werden.

Mit RuhrCampusOnline erhalten Studierende einer UAMR-Universitit die
Moglichkeit, Veranstaltungen der Partnerhochschulen zu besuchen und Leis-
tungspunkte zu erwerben, die an ihrer Heimatuniversitit Anrechnung finden.
Dazu werden Lehrveranstaltungen angeboten, in denen wesentliche Anteile der
Lehre online und nur geringere Anteile in Prasenzphasen stattfinden.

An allen drei Hochschulen existieren bereits nennenswerte E-Learning-Akti-
vititen und es liegt eine durchaus beachtliche Durchdringung vor. Diese
Aktivitidten sind bislang {tiblicherweise als Zusatzangebote zu traditionellen
Prasenzformaten konzipiert (oder — unabhingig davon — als Fern-Studiengénge,
die nahezu vollstaindig im Online-Format durchgefiihrt werden): Vollstindige
Online-Kurse existieren in der Regel in Prisenzstudiengidngen nicht! Insofern
besteht eine Herausforderung darin, vorliegende Erfahrungen und Materialien
zum E-Learning zu nutzen, um diese in grofere Einheiten als Blended-Learning-
Arrangements einzubinden. Ein zentrales Ziel des Vorhabens besteht damit in der
Entwicklung und Erprobung hochschuliibergreifender Online-Veranstaltungen, in
denen anrechenbare Leistungspunkte erworben werden.

Bei der Umsetzung der Projektziele ist zu beriicksichtigen, dass die drei
Universitdten gewachsene Organisationen mit etablierten Abldufen, Organi-
sations- und Infrastrukturen darstellen. Dabei zeigen sich Unterschiede, die
in einem solchen hochschuliibergreifenden Entwicklungsprojekt noch deutli-
cher zutage treten. So verfiigen die Hochschulen bereits iiber unterschiedliche
Campus- und Lernmanagementsysteme. Dariiber hinaus ist die Beschiftigung
mit E-Learning in Forschung und Entwicklung, die Akzeptanz und Intensitit
der Nutzung im Lehralltag sowie die Rahmenbedingungen fiir E-Learning an
den beteiligten Universitdten durchaus verschieden. Dies spiegelt sich auch in
der Verankerung von E-Learning-Services wider. Die Universitit in Bochum
verfiigt etwa iiber die Stabstelle eLearning am Rektorat, in Duisburg-Essen ist
das Thema E-Learning im Zentrum fiir Informations- und Mediendienste und
im Zentrum fiir Hochschul- und Qualititsentwicklung verankert. An der TU
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Dortmund werden die — stdrker bottom-up entstandenen E-Learning-Aktivititen
— von zwei zentralen Einrichtungen, dem IT und Medien Centrum und dem
Hochschuldidaktischen Zentrum unterstiitzt.

Das Projekt ist an den drei Partnerhochschulen an zentralen Serviceeinrichtungen
verankert, die an ihren Hochschulen im Bereich E-Learning tétig sind. Die Auf-
gaben der Mitarbeitenden im Projekt umfassen unter anderem, die Maflnahmen
zur Kursgenerierung, -entwicklung und -durchfiihrung vor Ort zu koordinieren
und voranzutreiben. Neben der Offentlichkeitsarbeit und der Etablierung der
Projektidee in den jeweiligen Hochschulen sind vor allem Lehrende zu akquirie-
ren, zu beraten und zu unterstiitzen, die ihre Veranstaltungen fiir die UAMR o6ff-
nen. Hinzu kommt der Kontakt zu weiteren Bereichen, wie Hochschulleitung,
Fakultiten, zentrale Einrichtungen, Verwaltung, die iiber das Vorhaben zu infor-
mieren beziehungsweise bei der Umsetzung einzubinden sind.

3 Teilprojektziele von RCO

Das Projekt beinhaltet drei Sdulen, die im Folgenden genauer erldutert werden:

* Entwicklung von RCO-Veranstaltungen als Basis fiir den RuhrCampus-
Online

* Aufbau einer organisationalen Infrastruktur zur Organisation von hochschul-
iibergreifenden Lehrangeboten

* Implementierung einer technischen Infrastruktur zur Unterstiitzung der hoch-
schuliibergreifenden Lehrorganisation

3.1 Sechzig Kurse fiir den RuhrCampusOnline

Innerhalb der dreijdhrigen Projektlaufzeit sollen mindestens sechzig Lehrver-
anstaltungen angeboten und damit verbunden auch die zwei bis dreifache Zahl
Lehrender fiir die Mitwirkung am RuhrCampusOnline gewonnen werden. Mit
dieser Anzahl konnen und sollen ausreichend viele Protagonisten erreicht wer-
den, die wihrend und auch nach der Projektforderung den RuhrCampusOnline
nutzen und verbreiten. Dariiber hinaus sollen mit dieser Gruppe technische,
organisatorische und didaktische Moglichkeiten hochschuliibergreifender Lehr-
veranstaltungen ausgelotet werden, um diese auch nach der Projektlaufzeit dau-
erhaft betreiben zu konnen.

Die Konzeption, Entwicklung und Durchfiihrung einer hochschuliibergreifen-
den Veranstaltung im Blended-Learning-Format erzeugt bei den Lehrstiihlen, die
diese Veranstaltung in RCO anbieten, Mehraufwand. Daher miissen insbeson-
dere in der Aufbauphase finanzielle Anreize gesetzt werden, um Lehrende fiir
die Idee der universitétsiibergreifenden Lehre zu gewinnen.
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Mit zwei Ausschreibungslinien werden fiir den RuhrCampusOnline Lehrende

angesprochen:

» Die erste Ausschreibungslinie adressiert Lehrende, die fiir den RuhrCampus-
Online eine Blended-Learning-Veranstaltung komplett neu entwickeln. Fiir
die Konzeption sowie die mediale Entwicklung und Durchfiihrung von uni-
versititsiibergreifenden Lehrveranstaltungen werden pro Semester bis zu
20 000 € ausgeschiittet.

* Die zweite Ausschreibungslinie richtet sich an Lehrende, die bereits iiber
Blended-Learning-Veranstaltungen verfiigen, welche nur geringer Modifi-
kationen bediirfen, um im RuhrCampusOnline angeboten zu werden. Fiir die
erforderlichen Modifikationen sowie flir den wihrend der Erprobung entste-
henden Mehraufwand werden Fordermittel bis zu 5 000 € gewahrt.

3.2 Organisationale Infrastruktur

Zur nachhaltigen Etablierung von RuhrCampusOnline sind organisationale
Strukturen aufzubauen, die fiir Lehrende einerseits einen dauerhaften Anreiz set-
zen, universitétsiibergreifende Lehrveranstaltungen im RuhrCampusOnline anzu-
bieten und ihnen andererseits hinsichtlich ihres Status als UAMR-Lehrende die
erforderlichen Handlungsspielrdume und Sicherheiten einrdumen.

In diesem Kontext werden im Projekt verschiedene Verrechnungs- und An-
reizvarianten entwickelt und erprobt, um den Universititen beziehungs-
weise Universitétsleitungen eine Entscheidungsgrundlage fiir die Realisierung
einer langfristigen Durchfithrung bieten zu konnen. Bei der Entwicklung die-
ser Modelle wird sowohl auf Erfahrungen der vhb und die Expertise der betei-
ligten Universitdtsverwaltungen als auch auf die in Interviews identifizier-
ten Erwartungen von Lehrenden Bezug genommen. Im Fokus stehen zurzeit
Modelle monetérer Anreize, die die Frage einer angemessenen Honorierung
des Mehraufwandes, der durch die Offnung von Lehrveranstaltungen aufgrund
zusitzlicher Betreuungs- und Priifungsleistungen externer Studierenden entsteht,
zufriedenstellend 16sen.

Relevante Fragen sind in diesem Kontext:

*  Was wird verrechnet — kreditierbare Studienleistungen interner und/oder ex-
terner Studierender?

* Nach welchem Schliissel wird verrechnet — pro Studierenden, nach definier-
ten Clustern, pro Credit Point?

* Zu welchem Zeitpunkt werden die Mittel verteilt — vor oder nach Durch-
fithrung einer Veranstaltung?

*  Wie kann ein Controlling erfolgen — durch Teilnehmer- beziehungsweise
Priiflisten, Aufstellung erworbener Credit Points?
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Weiterhin werden in Gesprachen mit Expertinnen und Experten der Verwaltung,
der Studiums-, Lehr- und Priifungsorganisation mogliche, UAMR-weite Losungen
zur Regelung der Priifungsmodalititen erortert und als Entscheidungsvorlage
fiir die Universitétsleitungen vorbereitet. Denkbar sind beispielsweise den
Nebenfachvereinbarungen vergleichbare Regelungen wie auch curriculare Ver-
ankerungen. In jedem Fall sollten einfache, pragmatische Losungen angestrebt
werden, die den Lehrenden ausreichende Rechtssicherheit gewéhren.

Zur Sicherung der Nachhaltigkeit wird einerseits die Entwicklung erforderli-
cher Beratungs- und Supportstrukturen und andererseits der Aufbau und die
Verstetigung eines Netzwerkes fiir UAMR-Lehrende angestrebt. Wahrend der
Projektlaufzeit werden von den RCO-Mitarbeitenden Treffen fiir einen Erfah-
rungsaustausch initiiert.

3.3 Technische Infrastruktur

Die technische Infrastruktur von RuhrCampusOnline verfolgt das Ziel, die
Verwaltung hochschuliibergreifender Lehre zu erleichtern. Dies bezieht sich auf
diejenigen Aspekte, die bei der hochschuliibergreifenden Offnung einer Lehr-
veranstaltung entstehen und die iiber die lokale Administration hinausgehen:

* Sichtbarmachen der hochschuliibergreifend durchgefiihrten Veranstaltungen.

* Anmeldung und Teilnehmerverwaltung fiir hochschuliibergreifende Kurse.

* Austausch der Studienleistungen zwischen den Universititen.

Innerhalb der UAMR kommen unterschiedliche Systeme zur Verwaltung von
Lehrveranstaltungen zum Einsatz. So nutzen die Universitdten Dortmund und
Duisburg-Essen HIS-LSF, wihrend die Universitit Bochum mit VSPL arbeitet.
Es ist damit eine iibergreifende Infrastruktur zu schaffen, die eine Verwaltung
von Lehrveranstaltungen und Priifungsleistungen unterstiitzt. Der Mehraufwand,
der mit der Verwaltung hochschuliibergreifender Lehrveranstaltung entsteht, soll
moglichst gering gehalten und daher weitestgehend automatisiert werden.

Im ersten Schritt geht es darum, die hochschuliibergreifenden Lehrveranstal-
tungen grundsitzlich sichtbar zu machen, um diese auf der RCO-Plattform
zusammenfiithren zu konnen. Der hierzu entwickelte Losungsansatz setzt voraus,
dass die Lehrveranstaltung jeweils in den lokalen Systemen der Partnerhoch-
schulen eingetragen und dabei eine Zuweisung zu den jeweiligen Studiengingen
und Modulen vorgenommen wird. Somit existieren bis zu drei Datensétze zu
jeder hochschuliibergreifenden Veranstaltung.

Diese Datensdtze werden als RCO-Veranstaltung gekennzeichnet, um sie durch
WebService-Schnittstellen auslesen und auf der RCO-Plattform als eine Ver-
anstaltung sichtbar machen zu kénnen.
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Im zweiten Schritt wird das Belegen von Veranstaltungen hochschuliibergrei-
fend unterstiitzt. Die Veranstaltungen bleiben in den jeweiligen Systemen der
Universititen. Dies bedeutet, dass die Belegung und das Priifen der Zulassungs-
voraussetzungen lber das System der ,Heimatuniversitit“ der Studierenden
erfolgen. Die Daten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die sich an den drei
Universititen angemeldet haben, werden aus den Systemen ausgelesen und auf
der RCO-Plattform in einer Liste zusammengefiihrt.

Kursanbieterin

anbie'en ﬁ

Studierende

besuchen

 Kooperation Kooperation,

abnehmen

i besuchen besuchen i
Abnehmer Abnehmer
und Adminstration und Administration
vor Ort P 4 vor Ort

. Studierende Studierende

abnehmen

X

Kooperation

Abb. 1: Ubersicht der technischen Infrastruktur von RCO

Im dritten Schritt ist ab 2011 geplant, den Leistungsaustausch zwischen den
Hochschulen technisch zu unterstiitzen. Damit sollen Leistungspunkte, die
an einer Hochschule erworben werden, in das Priifungssystem der anderen
Hochschule iibertragen werden kdnnen.
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4 Erste Erfahrungen

Auf den Webseiten des RCO (www.ruhrcampusonline.de) sind verschiedene
Referenzszenarien fir RCO benannt und erldutert, die sich im Rahmen der
Einreichungen, der Beratung und hochschuliibergreifenden Zusammenarbeit als
Kursvarianten bewéhrt haben. Im Folgenden soll ein typisches Kursszenario
skizziert werden, wie es in RCO zum Einsatz kommt:

Im Rahmen der Planung ihrer Lehrveranstaltung nimmt eine Dozentin — mit
Unterstiitzung des RCO-Teams — Kontakt mit moglichen Abnehmerinnen und
Abnehmern an den anderen Universitéten auf. Es gilt, Vereinbarungen zu finden,
in welchem konkreten Modul welchen Studiengangs die Veranstaltung einge-
bunden werden kann und welche Leistungspunkte wie angerechnet werden kon-
nen. AnschlieBend wird die Veranstaltung in den Vorlesungsverzeichnissen aller
UAMR-Universititen angekiindigt und kann von den Studierenden der beteilig-
ten Universititen belegt werden.

Die Veranstaltung ist typischerweise als Blended-Learning-Angebot mit zum
Beispiel insgesamt vier Prisenzterminen konzipiert. Das erste Prasenztreffen
dient primdr der Organisation: Es werden Inhalte abgesprochen, Aufgaben ver-
teilt, Termine gesetzt und Lerngruppen gebildet. Wahrend der Online-Phasen
konnen die Studierenden iiber die Lernplattform kooperieren, den Kontakt zu
der Lehrperson und den Tutorinnen und Tutoren halten sie per E-Mail und
Online-Sprechstunde. In den folgenden Pridsenzveranstaltungen stellen die Ar-
beitsgruppen ihre Zwischenergebnisse vor, die mitgefilmt und auf der Lern-
plattform hinterlegt werden. Unter Zuhilfenahme der Lehr-/Lernmaterialien
auf der Plattform evaluieren die Teilnehmenden gegenseitig ihre Beitrige. Die
Veranstaltung wird mit einem Présenztermin abgeschlossen, bei dem die Lern-
gruppen ihre Endergebnisse préisentieren.

Das RCO-Projekt wird durch verschiedene Arten von Beratung und Evaluation

begleitet. Dies geschieht auf drei Ebenen:

* Die geforderten Veranstaltungen werden am Ende der erstmaligen Durch-
fiihrung mittels eines Fragebogens durch die Studierenden evaluiert, um die
Akzeptanz der Veranstaltungsformate und der fiir hochschuliibergreifende
Veranstaltungen spezifischen Bedingungen zu erheben.

e Dariiber hinaus werden mit den Lehrenden der geforderten Kurse qualita-
tive Interviews gefiihrt. Hierbei geht es darum, Motivation zur Beteiligung
an hochschuliibergreifender Lehre und die Erfahrungen aus der Kooperation
mit den Fachvertretern der anderen Universititen und der Durchfithrung der
Veranstaltungen zu erheben. Weiterhin sollen hieraus Aufschliisse iiber mog-
liche Anreiz- und Verrechnungsmodelle gewonnen werden.

e Ferner wird auch die Arbeit des Projekts insgesamt einer begleitenden
Beratung und Evaluation unterzogen.
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Nach drei Ausschreibungsrunden und einem Jahr Projektlaufzeit konnten bis-
her 34 hochschuliibergreifende Veranstaltungen fiir RCO gewonnen und durch-
gefiihrt werden (Stand Sommersemester 2009). Unter diesen Kursen sind
alle Fachbereiche vertreten. Die Datengewinnung und -auswertung der Ver-
anstaltungsevaluation und der Lehrendeninterviews des ersten Jahres ist noch
nicht abgeschlossen. Im Folgenden werden erste Ergebnisse wiedergegeben.

Evaluation von Veranstaltungen. Es zeigt sich, dass die Veranstaltungsformate
und der Einsatz von E-Learning von den Studierenden akzeptiert werden. Mehr
als die Halfte der Teilnehmenden gibt an, vor Beginn der Veranstaltung keine
Erfahrung mit E-Learning gehabt zu haben. Mehr als drei Viertel wiirden wie-
der eine Online-Veranstaltung besuchen oder diese anderen Studierenden weiter-
empfehlen. Die Integration der Veranstaltungen in den Studienalltag, Fahrtzeiten
zu Pridsenzterminen und Anerkennung der Studienleistungen werden durchweg
als problemlos eingestuft.

Gespriche mit Lehrenden. In Gesprachen mit Lehrenden, die aus Anlass der
Information iiber RCO, im Zuge von Beratung oder als Erst-Interviews gefiihrt
wurden, deuten sich verschiedene Hemmnisse an, die hochschuliibergreifen-
den Veranstaltungen entgegenstehen. Ein wichtiger Punkt sind die Unterschiede
in den Curricula und Priifungsordnungen der Hochschulen. Sie erschweren ein
unkompliziertes Offnen bereits vorhandener Veranstaltungen fiir den Ruhr-
CampusOnline. Wenn eine Passung nicht bereits vorliegt, miissen in enger
Kooperation zwischen den Beteiligten neue Veranstaltungen konzipiert und reali-
siert werden. Hierdurch gestaltet es sich zum Teil schwierig, Kooperationspartner
an einer anderen Universitdt zu finden. Eine Interviewpartnerin duferte sich
dahingehend, dass in ihrem Fachbereich ,die Grundvorlesungen schon rela-
tiv speziell und anders strukturiert als an den anderen UAMR-Universititen*
seien. Durch die strikten Vorgaben vieler Bachelor- und Master-Studiengédnge
kommt hinzu, dass Veranstaltungen stark aufeinander aufbauen. Bereits in einer
Veranstaltung an einer Universitdt konne es vorkommen, dass Studierende in
unterschiedlichen Studiengéingen unterschiedliche Leistungen und Leistungs-
punkte fiir die gleiche Veranstaltung erhalten. Kommen nun weitere Studierende
anderer Hochschulen und anderer Studienginge hinzu, verkompliziert dies die
Situation entsprechend.

Da das dargestellte Ausschreibungsverfahren von RCO einzelne Lehrende adres-
siert, die Veranstaltungen anbieten, miissen diese bislang vielfach dafiir Sorge
tragen, dass ihre Veranstaltung im Angebot einer anderen Hochschule auf-
genommen wird. Wenn auch eine der Aufgaben von RCO darin besteht, die
Lehrenden bei dieser Aufgabe zu unterstiitzen, kdnnen die inhaltlichen und
formalen Absprachen letztendlich nur zwischen den Fachvertretungen getrof-
fen werden, was zudem auf Seiten der Abnehmenden noch die Einbeziehung
weiterer Akteure erfordert, so dass in der Anbahnung und Finalisierung einer
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Kooperation ein erheblicher Aufwand entsteht. Es zeigt sich, dass allein die
Option auf Fordergelder fiir hochschuliibergreifende Lehrveranstaltungen als
Anreiz nicht ausreichend greift.

5 Einordnung: Hochschuliibergreifendes E-Learning

RCO verfolgt das Ziel, E-Learning hochschuliibergreifend zu organisieren.
Es kann sich auf Erfahrungen in einer ganzen Reihe von Vorhaben stiitzen, in
denen hochschuliibergreifende Kooperationsformen fiir E-Learning erprobt wur-
den. Lange Zeit wurden solche Vorhaben in Form von (vielfach: hochschul-
ibergreifenden Verbund-)Projekten organisiert, die eng an die Lehre einzelner
Kolleginnen und Kollegen gekoppelt sind, von denen die Initiative fiir solche
Projekte zumeist ausging (bottom-up). Um die Nachhaltigkeit entsprechender
Aktivitdten zu erhohen, sind aus der Sicht einer Hochschule grundsitzlichere
Fragen anzusprechen, etwa zur E-Strategie, Anreizgestaltung, Kompetenz-
entwicklung oder Vermarktung (s.a. Schulmeister, 2001; Kerres & Stratmann,
2005; Simonis, 2006).

Ein Aspekt betrifft die Frage, wie man als Organisation mit anderen Hochschulen
beim Thema E-Learning kooperieren will. Bereits lange besteht die Idee, dass
sich E-Learning-Kooperationen auf der Ebene von Fachkolleginnen und -kolle-
gen entwickeln und sich zum Beispiel Datenbanken mit Lernmaterialien (etwa
fiir ,,open educational resources®) etablieren, die hochschuliibergreifend genutzt
werden konnen. Nunmehr ist verstirkt zu beobachten, dass Hochschulen — ins-
besondere auf regionaler Ebene — Kooperationsbeziehungen auf dem Gebiet
des E-Learning eingehen. Dies betrifft einerseits gemeinsame Bemiihungen im
Bereich der Entwicklung von Lernplattformen und -werkzeugen (z.B. Sakai),
andererseits aber auch Konsortien, die in der Entwicklung und beim Vertrieb
von E-Contents gemeinsame Wege gehen. Zu nennen wiren grofle und durchaus
erfolgreiche Konsortien von (Prdsenz-)Hochschulen, etwa in Skandinavien (vgl.
Zawicki-Richter & Reith, 2007) oder den USA (vgl. Rébcken, 2007).

Im deutschsprachigen Raum liegt mit der ,,virtuellen Hochschule Bayern (vhb)*
ein erfolgreiches Konsortium vor, das sich auf E-Contents bezieht (s.a. Uhl,
2003). Es wurde ein Steuerungs- und Anreizsystem aufgebaut, das Geldfliisse
und Leistungsaustausche zwischen den beteiligten Einrichtungen und den han-
delnden Akteuren reguliert. Dieses System, das im Laufe mehrerer Jahre ver-
feinert wurde, hat sich als tragfihig erwiesen und ist die Grundlage des mittler-
weile nachhaltigen Geschiftsmodells der vhb.

Ein wichtiger Erfolgsfaktor erscheint dabei die Ausrichtung der Kursentwicklung
an der Nachfrage bzw. den Bedarfen der abnehmenden Hochschulen. In dem
zweistufigen Ausschreibungsverfahren der vhb melden Studiengangsleitungen
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Bedarfe fiir bestimmte Themen und Lehrveranstaltungen. Nach einer Auswahl
von Themen erfolgt im zweiten Schritt eine Ausschreibung, bei der sich fach-
lich ausgewiesene Kolleg/inn/en fiir die Produktion bewerben kdnnen und Mittel
erhalten, um entsprechende Online-Kurse zu entwickeln. Die ,,Kunst* besteht
letztlich darin, Verfahren zu implementieren, in denen diese Faktoren fiir alle
Stakeholder in angemessen attraktiver Weise ausgestaltet und austariert sind.

6 Ausblick

Die ersten Erfahrungen mit RCO belegen, dass und wie durch hochschuliiber-
greifende Online-Kurse zum einen die Angebotsvielfalt in der Lehre der UAMR
ausgeweitet werden kann und zum anderen zusétzliche Lehrangebote realisiert
werden konnen, die eher fiir kleine Zielgruppen interessant sind. So konnte
beispielsweise ein Lehrangebot aus dem Bereich der Sonderpddagogik, das
sich mit Barrierefreiheit von Online-Angeboten beschiftigt, fiir Studierende der
Informatik zugénglich gemacht werden. In einer weiteren Veranstaltung war
es moglich, aufbauend auf einem gemeinsamen Grundlagenteil, eine Speziali-
sierung fiir Studierende dreier verschiedener Fachrichtungen anzubieten, die
so in einer Prisenzveranstaltung nicht durchfiihrbar gewesen wire. Mit sol-
chen und anderen Losungen werden zum Teil auch Moglichkeiten entwickelt,
die genannten Schwierigkeiten der Passung der Curricula und der Vergabe von
Leistungspunkten zu iiberwinden. Es bleibt im Einzelfall die Schwierigkeit,
dass es bei ,,nur* drei Universitidten — trotz vielfach dhnlicher Studienfacher und
gutem Willen — nicht immer einfach ist, ein Pendant zu finden, mit dem sich ein
»Matching* herbeifiihren lasst.

Die vorliegenden Gesprache mit Lehrenden, die Ergebnisse der ersten Eva-
luationsrunde sowie Empfehlungen aus einem Beratungsworkshop mit einem
externen Gutachter geben Hinweise, in welche Richtung eine Anpassung der
Projektaktivititen erfolgen sollte. Es zeigt sich, dass kiinftig die Bedarfs- bzw.
Nachfrageorientierung (s. virtuelle Hochschule Bayern) noch weiter zu stér-
ken ist und ein Verfahren zu implementieren ist, mit dem sichergestellt wird,
dass die Kursentwicklung auf vorliegende Bedarfe ausgerichtet wird. RCO wird
dabei stirker auf die Studiendekane und Studiengangs- und gegebenenfalls auch
Modulverantwortliche zugehen. Ziel dieser Entwicklung ist es, die hochschul-
iibergreifende Lehre weiter auszubauen und in der UAMR zu verankern.
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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 51
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 2009, fiir den Vorstand
Dr. Eva Seiler Schiedt
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Dieser Band befasst sich mit der detail-
lierten Analyse der Selbststeuerung von
Gruppen und des Partizipationsverhaltens
computerunterstiitzten  kollabora-
tivem Lernen. Ziel ist es, Wirkzusammen-
hidnge 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.

beim

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 koénnen.

Im Schatten prestigereicher, ressourcenin-
tensiver Projekte des E-Learnings erarbei-
teten sich viele Hochschulen unspekta-
kulérere, solide und breitenwirksame Mal3-
nahmen und Modelle des Einsatzes von
Bildungstechnologien. Diesen weniger
spektakuldren, aber fiir eine Universitét
sehr wichtigen Ansidtzen 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 BANDA41
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 fiir 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 er-
folgreichen Absolvierung eines Blended-
Learning-Angebotes optimal zu unterstiit-
zen.

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 Handlungsansétze
und praktische Anweisungen fiir die er-
folgreiche Gestaltung und nachhaltige Inte-
gration kooperativer Onlinelehre in geis-
teswissenschaftliche Studienginge.
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Jakob Krameritsch
Geschichte(n) im Netzwerk

Hypertext und dessen Potenziale
fiir die Produktion, Reprasentation und
Rezeption der historischen Erzéhlung

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 Tatigkeiten dar? Die kritische
und liebevolle Anndherung an Moglich-
keiten und Grenzen der ,Spielwiese
Hypertext“ fiir die (Geschichts-)Wissen-
schaften und deren Rezipient/inn/en bietet
zahlreiche Anregungen fiir den Einsatz 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 Univer-
sitdt Hamburg.

Die Beitrige 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 erortern die Konsequenzen
fiir die Kompetenzenentwicklung der Leh-
renden und stellen Open Educational Re-
sources (OER) als zukiinftige Strategie fiir
Hochschulen vor.

Wie konnen die vielféltigen Moglichkeiten
der Kommunikationstechnologie sinnvoll
fiir den Fremdsprachenerwerb eingesetzt
werden? Die Erfahrungen und Erkenntnis-
se, die der Projektverbund SprachChancen
in sechsjdhriger intensiver Hochschulko-
operation bei der Entwicklung von me-
diengestiitzten Fremdsprachen- und Fach-
fremdsprachenkursen gesammelt hat, lie-
gen mit diesem Band vor. Es geht um Fra-
gen der Mediendidaktik aus verschiedenen
Perspektiven, um technische Aspekte des
E-Learning sowie um Faktoren bei der Im-
plementierung und Qualitdtssicherung 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 BAND47

Birgit Gaiser, Thorsten Hampel,
Stefanie Panke (Hrsg.)

Good Tags — Bad Tags
Social Tagging in der
Wissensorganisation

2007, 432 Seiten, br., 29,90 €,
ISBN 978-3-8309-1877-6
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Sabine Zauchner, Peter Baumgartner,
Edith Blaschitz, Andreas Weissenbiack
(Hrsg.)

Offener Bildungsraum
Hochschule

Freiheiten und Notwendigkeiten

2008, 356 Seiten, br., 25,50 €,
ISBN 978-3-8309-2058-8

Die nachhaltige Verankerung von digitalen
Medien und Services fiir Forschung und
Lehre ist weiterhin eine gro3e Herausfor-
derung. In dem Sammelband beschreiben
ausgewdhlte Autoren die strategischen
Bemiihungen ihrer Universitdten. Dabei
kommen sowohl traditionelle (Prdsenz-)
Hochschulen wie auch Fern-Universitdten
zu Wort.

,,Teile und sammle” konnte der moderne
Leitspruch fiir das Phanomen ,,Social Tag-
ging heiBlen. 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 Friithjahr 2008 am
Institut fiir Wissensmedien (IWM) in Tii-
bingen ein Workshop der Gesellschaft fiir
Medien in der Wissenschaft (GMW)
durchgefiihrt. Diese Publikation fasst die
Ergebnisse der interdisziplindren Veran-
staltung zusammen.

Die Beitrdge der GMW 08 setzen sich mit
der Open-Education-Bewegung, Web-2.0-
Entwicklungen und Social Software bzw.
mit bestehenden und bewihrten E-Lear-
ning-Konzepten auseinander. Sie themati-
sieren Moglichkeiten und Konzepte der In-
tegration informeller Lernwege in formale
Universitdtsstrukturen und stellen die Fra-
ge nach neuen Kompetenzen Lehrender
und der Medienkompetenz Studierender.
Es werden Chancen beleuchtet, die sich
aus der freien Verfiigbarkeit von Wissens-
ressourcen ergeben. Auch riickt die Bedeu-
tung von Web 2.0 fiir wissenschaftlich
untermauerte didaktische Konzepte in das
Zentrum der Betrachtung.
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Schreiben im Netz
Neue literale Praktiken im Kontext
Hochschule

2008, 352 Seiten, br., 29,90 €,
ISBN 978-3-8309-2061-8
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Ullrich Dittler, Jakob Krameritsch,
Nicolae Nistor, Christine Schwarz,
Anne Thillosen (Hrsg.)

E-Learning:

Eine Zwischenbilanz
Kritischer Riickblick als Basis
eines Aufbruchs

2009, 344 Seiten, br., 35,90 €,
ISBN 978-3-8309-2172-1
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Rolf Plotzner, Timo Leuders,
Adalbert Wichert (Hrsg.)

Lernchance Computer
Strategien fiir das Lernen mit
digitalen Medienverbiinden

2009, 292 Seiten, br., 24,90 €,
ISBN 978-3-8309-2216-2

Diese Untersuchung zeigt exemplarisch fiir
das Umfeld Hochschule, wie neue Textsor-
ten und Kommunikationsformen die Praxis
verdndern. Sie er6ffnen einerseits bisher
unbekannte Mdglichkeiten des 6ffentlichen
und kollaborativen  wissenschaftlichen
Schreibens. Andererseits widersprechen
die Verdffentlichung ,unfertiger Gedan-
ken oder das schnelle formale und inhaltli-
che Verdndern von Texten bisheriger
Hochschulliteralitit. Das bedeutet: Die di-
gitalen Medien beeinflussen das Verstind-
nis von Forschung und Lehre — zugleich
ermoglichen sie aber auch, diesen Verédn-
derungsprozess aktiv schreibend mitzuge-
stalten.

In diesem Buch wird kritisch hinterfragt,
was an nachhaltigen Projekten, konkreten
Materialien, Werkzeugen und Konzepten
fiir praktizierende Lehrende eigentlich
vorgewiesen werden kann. Wihrend die
engere E-Learning-Community sich iiber
neue Tools freut sowie eifrig neue Nut-
zungsszenarien entwirft und erprobt, schei-
nen einige Anwender eher tiberfordert von
stindig neuen Entwicklungen und damit
auch Anforderungen an ihr personliches
Zeit- und Geldbudget. Vor diesem Hinter-
grund ergibt sich die Notwendigkeit dieser
Zwischenbilanz, um Fehlschldge und Fehl-
entwicklungen als solche zu benennen und
zukiinftig aus Fehlern zu lernen.

Uber zehn Jahre Forschung haben deutlich
werden lassen, dass digitale Medien den
Lernenden nicht nur neue Mdglichkeiten
eroffnen, sondern auch neue Anforderun-
gen an sie stellen.

In diesem Band werden Forschungsarbei-
ten zu der Frage vorgestellt, wie Lernende
in die Lage versetzt werden konnen, diese
Anforderungen zu bewiltigen. Im Mittel-
punkt steht die Entwicklung von Lernstra-
tegien, die Lernende befdhigen sollen, die
Lernchancen dieser Medienverbiinde zu
nutzen und ihre Anforderungen zu meis-
tern.



