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Editorial

Bildung und Qualifizierung findet in Raumen statt. Ob virtuell, hybrid, phy-
sisch, ob in Schule und Hochschule, zu Hause oder in Unternehmen, ob in
Stddten oder ldndlichen Regionen. Die Einbettung von Bildung in Unter-
schiedlichkeiten des Raums beeinflusst und limitiert — &hnlich der Einbettung
von Bildung in die Bedingungen der Zeit — seit jeher das Lehren und Lernen
von Menschen. Heute und kiinftig tragen digitale Innovationen in der Bil-
dung jedoch dazu bei, diese traditionellen Grenzen zu verdndern, mitunter auf-
zuldsen und neue Moglichkeiten des Lernens mit Technologien, digitalen
Medien und dem Internet zu erdéffnen.

Die nun vorliegenden Proceedings der GMW-Jahrestagung 2017 fokussieren mit
dem Titel ,,Bildungsrdume™ die Potenziale, Grenzen und Maoglichkeiten von
Bildungstechnologien und E-Learning in formalen, informellen und non-
formalen Bildungsprozessen in ihrer bestehenden und zukiinftigen Vielfalt. In
Beitridgen aus Forschung, Entwicklung und Innovation sowie mit Fokus auf die
Praxis von Bildung und Qualifi zierung werden aktuelle Themen zur digitalen
Transformation von Studium und Lehre, Forschung und Entwicklung,
Management und Services sowie Wissens- und Technologietransfer dargestellt.
Von besonderem Interesse ist dabei die Betrachtung padagogischer, psycholo-
gischer, soziologischer, organisatorischer und informationell-kommunikativer
Bedingungsfaktoren.

Neben der Hochschule, in der die GMW traditionell ihren Schwerpunkt hat, wur-
den bei der 25. Jahrestagung der Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft
weitere Bildungsrdaume wie Schulen, Unternehmen, urbane und landliche Raume
adressiert. Einreichungen zu dem Call for Papers erfolgten fiir Workshops
(Pre-Conferences), als Langbeitrdge auf Basis sehr weit fortgeschrittener oder
bereits abgeschlossener Arbeiten bzw. als Kurzbeitrdge, die laufende oder sich
in Vorbereitung befindliche Projekte umfassen. Die Autorinnen und Autoren
der Beitrdge verfolgten dabei das Ziel, neue wissenschaftliche Erkenntnisse,
Praxiserfahrungen, theoretische Arbeiten, konzeptionelle Uberlegungen und
empirische Ergebnisse fiir ein Fachpublikum aufzubereiten und vorzustellen.

Ein 12-kopfiges Steering Committee mit Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern aus den Bildungswissenschaften, der Psychologie, der Informatik
und Kiinstlichen Intelligenz sowie den Informations- und Kommunika-
tionswissenschaften sowie mehr als 40 Reviewer aus Deutschland, Osterreich
und der Schweiz trugen mit einem double-blind Peer-Review-Verfahren dazu
bei, dass die fiir eine wissenschaftliche Konferenz erforderliche Sorgfalt und
der Anspruch der Veranstalter der GMW-Jahrestagung 2017 an die bestmdgliche
Qualitédt von Inhalt und Form gewéhrleistet wurde. Thnen allen gilt mein Dank
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Editorial

fiir ihr auBerordentliches Engagement in der Sache und fiir die kollegiale, von
Vertrauen und Wertschétzung geprigte Zusammenarbeit.

Im Ergebnis liegen nunmehr vor: 4 Workshops (Pre-Conferences) mit Beitrdgen
zu den Themen: Learning Analytics, Open Educational Resources, Game-based
Learning und E-Portfolios. 8 Sessions mit 24 Beitrdgen, strukturiert in diese
Schwerpunkte: Digitaler Bildungsraum Hochschule, OER und Digitale Medien,
Digitaler Bildungsraum Praxis, Kollaboration und Netzwerke, Kompetenzen und
E-Assessments. 3 Posters und 2 Demos zu ausgewédhlten Themen des technolo-
gie-unterstiitzten Lehrens und Lernens: Mobile Learning und Vernetzung zwi-
schen Hochschulen. Die Ablehnungsquote gemittelt {iber alle Kategorien lag bei
35 Prozent.

Die 25. Jahrestagung der Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft wurde
gemeinsam mit der 15. e-Learning Fachtagung Informatik der Fachgruppe
E-Learning der Gesellschaft fiir Informatik (GI) geplant und realisiert. Eine
herausfordernde Aufgabe fiir die Veranstalter der vom 5. bis 8. September in
Chemnitz durchgefiihrten Europdischen Fachkonferenz , Bildungsraume®,
das Deutsche Forschungszentrum fiir Kiinstliche Intelligenz (DFKI) und die
Technische Universitdt Chemnitz. Gleichwohl eine lohnende Sache fiir alle
beteiligten Wissenschaftsdisziplinen und Professionen, erfordert eine gemein-
same Veranstaltung nicht nur den Blick iiber den Tellerrand, sondern auch
den stindigen Dialog und schérft das wechselseitige Verstindnis fiir Historien,
Kulturen, Prozesse und Zielstellungen.

Ich danke allen Autorinnen und Autoren fiir ihre Einreichungen sowie die mit
diesen Proceedings nunmehr vorliegenden Beitrige zur GMW-Jahrestagung
2017. Danken mdchte ich auch unserem Kollegen Professor Dr. Heinz-Werner
Wollersheim, der als Mitglied des Steering Committee weit iiber das zu erwar-
tende Mal} hinaus sich fiir das Gelingen der Fachkonferenz eingebracht hat.
Weiterhin Maren Braubach, die mit unermiidlichem Engagement und dem Blick
fiir das Detail die GMW-Proceedings 2017 redaktionell betreute. Und abschlie-
Bend gilt mein Dank dem Vorstand der Gesellschaft fiir Medien in der Wissen-
schaft fiir das entgegengebrachte Vertrauen bei der Ubertragung der 25. Jahres-
tagung der GMW.

Berlin, im Juli 2017
Professor Dr. habil. Christoph Igel

Technische Universitdt Chemnitz
Deutsches Forschungszentrum fiir Kiinstliche Intelligenz DFKI

10

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Sandra Schon, Martin Ebner, Martin Schon, Maria Haas

Digitalisierung ist konsequent eingesetzt ein pidagogischer
Mehrwert fiir das Studium: Thesen zur Verschmelzung von
analogem und digitalem Lernen auf der Grundlage von neun
Fallstudien

Zusammenfassung

Viele Jahre war der Einsatz von computergestiitztem Lehren und Lernen an
(tragbare) Computer gebunden. Ob digitale Hilfsmittel, z. B. Laptop und Video-
Projektor, zum Einsatz kamen, war deutlich erkennbar. Spdtestens mit dem ubi-
quitdren Internet und den Smartphones in den Taschen der Studierenden ist
diese Grenzziehung zwischen sog. ,,analoger®, d.h. herkdmmlicher Prisenzlehre,
sowie dem ,,digitalen, d.h. dem computergestiitzten Lehren und Lernen, ver-
mutlich sogar obsolet. Die Digitalisierung veridndert auf unterschiedliche Weise
die Lehre. Im Papier wird die These aufgestellt, dass dabei digitale und soge-
nannte analoge Aspekte immer mehr miteinander verschmelzen. Besonderheiten
von verschmolzenen Lern- und Lehrformaten wurden in einem Arbeitspapier,
das fiir das Hochschulforum Digitalisierung erstellt wurde, herausgearbeitet. Im
Beitrag werden neun Fallstudien skizziert und ihre Besonderheiten verglichen.
Daraus werden Thesen iiber die Charakteristik von verschmolzenen Lern- und
Lehrformaten abgeleitet.

1 Einleitung: Wie verindert Digitalisierung die Lehre? —
Vier Perspektiven

Lernen, Unterricht und Lehre an Hochschulen hat sich durch die Digitalisierung
auf unterschiedliche Weise verdndert: Digitalisierung veréndert grundlegend die
Arbeitsbedingungen (a) im Prisenzunterricht, (b) beim Selbststudium und beim
Fernunterricht, (c) sie verdndert die Rahmenbedingungen fiir das Studium an
einer Hochschule sowie allgemein (d) die Lern- und Lehrmedien.

1.1 Verinderungen im Prisenzunterricht

Lehrende waren viele Jahrhunderte das zentrale Medium fiir den Unterricht. So
sorgte schon die Einfilhrung der schwarzen Schultafel fiir Aufruhr: Lehrende
wiirden dann den Schiiler/innen den Riicken zudrehen; nicht auszudenken, wel-
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Sandra Schon, Martin Ebner, Martin Schon, Maria Haas

che subversiven Entwicklungen dies unterstiitzen konnte (Wagner, 2004, bezug-
nehmend auf Petrat, 1979). Lehrende setzen mit zunehmender Elektrifizierung
und Technologisierung auch Prisentationsmedien wie Projektoren fiir Dias,
Folien und Filme ein. Selbst wenn sie heute noch nicht in jedem Horsaal oder
Seminarraum installiert sind, gehdrt der Einsatz digitaler Videoprojektoren
(Beamer) bzw. von Computern in Form von Laptops oder Tablets mittlerweile
zum Standard. Viele Jahre war der Einsatz von computergestiitztem Lehren
und Lernen in der Hochschullehre an (tragbare) Computer gebunden. Ob digi-
tale Hilfsmittel, z.B. Laptop und Video-Projektor, zum FEinsatz kamen, war
auch deutlich erkennbar. Mit der Verbreitung der tragbaren Gerédte wurden diese
zunehmend jedoch auch Arbeitsgerdte fiir die Studierenden, die im Horsaal
Notizen tippten oder im Seminar Présentationen am eigenen Gerét zeigten.

Mit dem mobilen Internet und der Verbreitung der Smartphones hat sich die
Situation in den Horsdlen noch einmal deutlich gewandelt: Neue Formen der
Kommunikation, Kollaboration, der Recherche sind moéglich — und zwar von
den personlichen Gerédten der Studierenden. Digitalisierung bedeutet aus die-
sem Blickwinkel v.a. eine Verbreitung und Verteilung der digitalen Hilfsmittel
in der Studierendenschaft. Studierende konnen heute quasi nebenbei Begriffe
und Themen im Internet recherchieren, Meinungen dazu von Personen auBer-
halb einholen. Und Lehrende konnen die personlichen Gerdte auch ganz bewusst
im Lehrsetting integrieren, indem beispielsweise gemeinsam an einem Text
geschrieben wird.

1.2 Veriinderungen des Selbststudiums und des Fernunterrichts

Bei der Digitalisierung der Hochschullehre muss auch das Selbststudium bzw.
der Fernunterricht in den Blick genommen werden; auch hier hat die Digitali-
sierung vieles grundsitzlich verdndert (s. Zawacki-Richter, 2013). Wurden
ab Mitte des 19. Jahrhunderts noch Lehrbriefe, teils sogar Tontrdger, und ab
Mitte des 20. Jahrhunderts mit dem Einsatz von Bildungsradio und -fernsehen
grofle Hoffnungen verbunden, hat der Einsatz von Internettechnologie schlief-
lich die Kommunikations- und Kooperationsmdglichkeiten trotz groBer rdum-
licher Distanz ermdoglicht und gleichzeitig die Angebote vervielfacht. Potentiell
konnen weltweit onlinegestiitzte Lern- und Lehrangebote genutzt werden und
zwar uneingeschriankt von allen. Digitalisierung bedeutet hier zudem eine deut-
liche Erweiterung der didaktischen Spielrdiume der Lehrenden im Hinblick auf
Interaktion mit den Studierenden und Kollaborationsmdglichkeiten, z. B. gemein-
same Arbeiten, Videochats.

12
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Thesen zur Verschmelzung von analogem und digitalem Lernen

1.3 Verinderungen der Rahmenbedingungen fiir das Studium an
einer Hochschule

Betrachtet man die Rahmenbedingungen aus Perspektive der Lehrenden und
der Administration der Hochschulen hat die zunehmende Digitalisierung ihre
Prozesse und Kommunikation ebenso deutlich beeinflusst. Studienverldufe wer-
den nicht mehr papierbasiert mit Hilfe von ,,Scheinen®, sondern von einem
zentralen digitalen Verwaltungssystem erfasst und dokumentiert. Vorbereitung
und Organisation der Lehre, z.B. Erstellung von Arbeitsunterlagen, Buchung
der Rédume oder Auswertung der Evaluation sind ohne Zuhilfenahme digita-
ler Arbeitsmittel undenkbar (vgl. Brahm & Jenert, 2013). Selbst das personli-
che Gespriach von Betreuer/innen und Studierenden in der Abschlussphase findet
héufig in Form digitaler Kommunikation — z. B. via E-Mail-Korrespondenz oder
Videokonferenz statt.

Aus Perspektive der Studierenden, die nun dank ihrer mobilen Gerdte und
Internet stets verkniipft sind, beeinflusst die Digitalisierung zunédchst auch ihre
eigene Studienorganisation. So kdnnen Stundenpléne verwaltet, Treffen verein-
bart oder auch die Auslastung der Horséle abgerufen werden. Gleichzeitig sorgt
die Digitalisierung auch dafiir, dass Online-Angebote der eigenen oder ande-
ren Hochschulen genutzt werden konnen, sich also Alternativen zum Prisenz-
unterricht anbieten.

1.4 Verinderungen der Lern- und Lehrressourcen

Die Digitalisierung betrifft zentral die Lern- und Lehrressourcen an Hochschulen:
So werden digitale Ressourcen in der Prisenzveranstaltung eingesetzt oder auch
entsprechende Aufzeichnungen davon (Skripte, Vorlesungsaufzeichnungen) zur
Verfiigung gestellt. Die Digitalisierung bzw. die Moglichkeiten des Internets,
z.B. das Online-Stellen von Materialien oder der Versand per E-Mail ist dabei
praktisch — fithrt aber regelmiBig dazu, dass gegen das geltende Urheberrecht
verstolen wird, das der Verbreitung von digitalen Kopien Schranken setzt. Open
Educational Resources (kurz OER, auf Deutsch offene Bildungsressourcen oder
freie Bildungsmaterialien) sind hier eine Mdglichkeit, mit Hilfe von sog. offe-
nen Lizenzen (z.B. der CC-BY-Lizenz) die Weiterverwendung von Materialien
zu ermdglichen (Ebner u.a., 2015). Digitale Lernressourcen verdndern auch die
Moglichkeiten der Lehre, wenn sie z.B. durch den Einsatz von Multimedia und
Interaktivitdt — im Video konnen oft Dinge gezeigt werden, die in der Vorlesung
oder im Lehrbuch nicht gezeigt werden konnen. Digitale Lernressourcen kdnnen
auch hilfreiche Unterstiitzung durch Auswertung des Verhaltens der Lernenden
bieten (Learning Analytics; s. Khalil & Ebner, 2015).
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Sandra Schon, Martin Ebner, Martin Schon, Maria Haas

Die Digitalisierung wie sie hier aus vier Perspektiven beschrieben wurde, betrifft
dabei nicht allein diese Aspekte; vielmehr ist sie Grundlage zahlreicher neuer
Disziplinen, sie verdndert in zahlreichen Disziplinen die Forschungsgegenstinde
und -methoden, in jedem Fachgebiet aber zumindest die Formen der Literatur-
recherche, des wissenschaftlichen Diskurses und der Publikation. Nicht zuletzt
an den Verdnderungen in den hochschuleigenen Bibliotheken — kleinerer Buch-
bestand, weniger Leserdume und mehr Rdume fiir gemeinsames Arbeiten, zeigt
sich dieser Wandel.

1.5 These: Digitalisierung sorgt fiir die Auflosung von Grenzen von
analogen und digitalen Lehraspekten

Spétestens mit dem ubiquitdren Internet und Smartphones in den Hosentaschen
der Studierenden ist auch die Grenzziehung zwischen sog. ,,analoger®, d.h. her-
kémmlicher Prdsenzlehre, sowie dem ,,digitalen”, d.h. dem computergestiitzten
Lehren und Lernen, schwierig: ,,Digitalisierung™ erscheint aus dieser Perspektive
heute in einigen Aspekten noch als etwas Neues, Fremdes, das sich aber zuneh-
mend als integraler Bestandteil des Studiums gestaltet und gestalten wird. Es
verschmilzt nicht nur zunehmend, sondern tritt damit auch als Besonderheit in
den Hintergrund: Lehre und Studium wird zukiinftig nicht ohne Digitalitdt denk-
bar sein, eine besonderer Betonung der Digitalitdt wird vermutlich iiberfliissig
(vgl. Bachmann, Bertschinger & Miluska 2009).

Auch nach Kerres (2016) ist die ,,Digitalisierung der Bildung* dariiber hinaus
wie dargestellt nicht nur ,eine Kurzformel fiir den zugrundeliegenden Trans-
formationsprozess der Bildungsarbeit, der (...) die gesamte Wertschopfung der
WissenserschlieBung und -kommunikation in den Blick nimmt*.

2 Verschmelzung von digitalen und analogen Aspekten bei
neuartigen Lern- und Lehrformaten

Welche neuen Moglichkeiten ergeben sich nun durch die umfassende Prisenz
digitaler Technologien fiir die Lehre an Hochschulen, also v.a. durch das allge-
genwirtige Internet und der Zugriff auf die mobilen Gerdte der Studierenden?

Die Entwicklung zu solchen ,,verschmolzenen Lehr- und Lernformaten kann
dabei in zwei Richtungen erfolgen: Bislang rein digitale Lernangebote erfah-
ren Verankerung fiir das Prasenzlehren und -lernen, z. B. wenn Online-Videos in
Flipped-Classroom-Arrangements zur Vorbereitung filir die Prasenzveranstaltung
genutzt werden und die Wissensvertiefung dann in der Pridsenzveranstaltung
erfolgt. Umgekehrt werden Pridsenzveranstaltungen mit digitalen Technologien,
z.B. durch die Nutzung von Audience-Response-Systemen mit den Smartphones
der Studierenden erweitert zu einem neuartigen Lehrformat (vgl. Abbildung 1).
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Thesen zur Verschmelzung von analogem und digitalem Lernen

(Rein) Analoges Verschmelzung (Rein) Digitales
Lernen und Lehren Lernen und Lehren

Charakteristik:

- Integration von digitalen und analogen
Lern- und Lehrmethoden bzw. -werkzeugen

- Nutzung durch Studierende und Lehrende

- Nutzung von (eigenen) mobilen Gerdten

Abb. 1: Positionierung und Charakteristik der Verschmelzung von digitalen und
analogen Lern-/Lehrformaten

Eine Verschmelzung von digitalen und analogen Lern- und Lehrformaten lésst
sich beispielsweise beim Einsatz von den Smartphones bei Exkursionen fest-
stellen: Die Dokumentation von Ausgrabungsorten oder stddtebaulichen
Besichtigungen mit Hilfe von ortbasierten Daten und Fotos sind ein solches
Setting. Lehrveranstaltungen werden in sog. Flipped- bzw. Inverted-Szenarien
regelrecht ,,auf den Kopf gestellt“: Studierende werden angehalten, das neue
Wissen mit Lernvideos anzueignen, damit die Présenzphase fiir offene Fragen
oder praktische Ubungen genutzt werden kann.

3 Hintergrund und Vorgehen

Im Auftrag des Hochschulforum Digitalisierung wurde im Juni 2016 ein
Arbeitspapier vorgelegt und spater veroffentlicht (Schon, Ebner & Schon, 2016),
das die Verschmelzung von digitalen und analogen Lehr- und Lernformaten
genauer unter die Lupe genommen hat. Im Arbeitspapier, dessen Ergebnisse im
Folgenden ausschnittsweise vorgestellt und zusammengefasst werden, lag der
Fokus auf den Moglichkeiten der Lehr- und Lernformate, die durch das allge-
genwirtige Internet und der Zugriff auf die mobilen Gerite der Studierenden
entstehen.

Dazu wurden im April 2016 neben einer Literatur- und Projektrecherche neun
Fallstudien zu solchermaBlen ,,verschmolzenen“ Lehr- und Lernangeboten
erstellt und Interviews mit ausgewiesenen Fachleuten gefiihrt; namentlich mit
Dr.-Ing. habil. Ulrike Lucke (Universitit Potsdam), Dr. Vera Gehlen-Baum
(QualityMinds), Prof. (FH) Andreas Pester (Fachhochschule Kérnten) sowie
Prof. Dr. Marcus Specht (Open Universiteit Nederland).

Exemplarisch geben neun Fallbeispiele Einblicke in Umsetzungen an Hoch-
schulen: die Entwicklung und der Einsatz von ,,Backstage®, einem Audience-
Response-System der LMU Miinchen, die Erstellung von Lernvideos von
Studierenden fiir Studierende im Rahmen der Veranstaltung Lineare Algebra II
an der HFT Stuttgart, der Outdoor-Test im Fach Botanik an der Tierdrztlichen
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Hochschule Hannover, der ,Blended MOOC*“ der RWTH Aachen und der
Fayoum University (Agypten) zu Teaching Methodologies, das peer-basier-
tes Feedbacksystem ,,Aurora® fiir Ubungsaufgaben im Rahmen von Massen-
lehrveranstaltungen am Institut fiir Gestaltungs- und Wirkungsforschung der
TU Wien, das mobile pervasive Spiel FreshUp fiir Studienanfinger/innen
an der Universitdt Potsdam, die Hochschul-App der Universitit Hohenheim,
die Unterstiitzung des informellen Lernens mit dem NFC LearnTracker (eine
App der Open Universiteit Nederland) sowie der Makerspace der Séchsischen
Landesbibliothek (SLUB).

4 Die Fallstudien im Vergleich: Besonderheiten verschmolzener
Lern-/Lehrformate

Neun Fallstudien wurden im Hinblick auf unterschiedliche Aspekte genauer ver-
glichen, um Besonderheiten fiir diese Lern- und Lehrformat zu identifizieren. So
wurde z.B. untersucht, welche Merkmale und Rahmenbedingungen charakteris-
tisch sind. Wie in Tabelle 1 dargestellt, wurden so Argumente, wie sich Lehr-
und Lernformate allgemein durch die Digitalisierung veréindern kénnen (z.B. in
Wannemacher u.a., 2016) ausgewdhlt und fiir jede Fallstudie eine Einschitzung
abgegeben (s. Tabelle 1).

Zusammenfassend ist fiir verschmolzene Lehr- und Lernformate aufbauend auf

die Fallstudien davon auszugehen, dass

* es sich dabei hdufig um ein von Lehrenden angeleitetes deduktives Lehrver-
fahren oder von den Lerner/innen geleitetes induktives Lehrverfahren han-
delt,

e die Studierenden dabei eine aktive bzw. aktivere Rolle haben,

* die Studierenden intensiver an der Lehrveranstaltung und ihrer Gestaltung
partizipieren,

* das Lern- bzw. Lehrformat mehr Selbstregulation moglich und notwendig
macht,

» sich die Rolle der Lehrenden hin zu Lernbegleiter/innen wandelt,

* sie durch groBere Handlungs- oder Kompetenzorientierung gekennzeichnet
sind,

» sie fiir den Lehrenden einen héheren Aufwand und hdéhere Verfiigbarkeit be-
deuten und

* sie (neue) Moglichkeiten des formativen Assessment bieten.
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Tab. 1: Merkmale der Lehrformate bzw. -anwendungen in den beschriebenen Fall-
studien zur Verschmelzung von digitalen und analogen Lehr- und Lern-

formaten.
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C. Outdoor-Test (THH) ] ] | O n.a ] ] HE |na
D. Blended MOOC (RWTH) [ 1] m Em | FFE EE |EE
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Dariiber hinaus werden im Arbeitspapier in Anlehnung an das 4-in-Balance-

Modell von Kennisnet (ten Brummelhuis & van Amerongen, 2011) die Hinter-

griinde von verschmolzenen Lehr- und Lernverfahren erdrtert. Demnach werden

im Arbeitspapier weitere Thesen fiir verschmolzenen Lehr- und Lernformate auf-

gestellt:

* Bei der Entwicklung und Einfiihrung von verschmolzenen Lehr- und Lern-
formaten iiberwiegen didaktisch motivierte Lehr- und Lerninnovationen (ge-
geniiber technischen Zielsetzungen).

* Mobile Gerite der Studierenden, WLAN und neu gestaltete Lernrdume sind
eine notwendige Infrastruktur.

* Bei den digitalen Bildungsressourcen kommen v.a. Eigenentwicklungen, ei-
gene und externe Materialien zum Einsatz.

17

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Sandra Schon, Martin Ebner, Martin Schon, Maria Haas

* Bei der Entwicklung und beim Einsatz der verschmolzenen Lehr- und
Lernformate entwickeln die Lehrenden ihre didaktischen Kompetenzen,
aber auch zusitzliches Wissen und Kompetenzen, z.B. zur Erstellung von
Lernvideos; die Lernenden erweitern ihre Kompetenzen in Bezug auf selbst-
organisiertes Lernen.

SchlieBlich zeigen die Fallstudien, dass die individuellen Entwicklungen ein
Team voraussetzen und die Unterstlitzung von E-Learning-Verantwortlichen
haben. Héufig arbeiten bereits in der Entwicklung Studierende mit.

5 Diskussion

Beim Vergleich der Fallstudien zeigt sich unter anderem, dass die Studierenden
insgesamt eine aktive bzw. aktivere Rolle haben, intensiver bei der Lehrver-
anstaltung und ihrer Gestaltung partizipieren, das Lern- bzw. Lehrformat mehr
Selbstregulation moglich und notwendig macht und sich die Rolle der Lehrenden
hin zu Lernbegleiter/innen wandelt. Das weckt Hoffnungen, dass Digitalisierung
per se fiir Verdnderungen sorgt, wie sie hdufig als wiinschenswert formuliert
werden. Die Studie hat jedoch nicht den Anspruch, das weite Feld vollstindig zu
erfassen: Ob die geschilderten Bedingungen, Wirkungen und die Gestaltung der
Lehr- und Lernformate tatsdchlich typisch sind, ist in weiteren Untersuchungen
genauer zu betrachten. Die Ergebnisse wurden daher in Thesenform présentiert.

Es erstaunt uns librigens, wie wenig iiber das Lernverhalten von Studierenden
und das Lehrverhalten von Lehrenden bekannt ist, auch zu den Entwicklungen
rund um Digitalisierung. Es gibt hier nur wenige Versuche, systematisch in
Langsschnittstudien Daten zu erfassen oder Quasi-Vollerhebungen (z.B. zum
Einsatz von LMS) durchzufiihren.
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Hindernisse fiir die Nutzung von E-Learning an
Hochschulen: Aktueller Forschungsstand

Zusammenfassung

Obwohl E-Learning inzwischen als fester Bestandteil der Hochschullehre gilt
und Lernmanagement-Systeme bereits seit Jahren im Einsatz sind, beschrinkt
sich die Nutzung héufig auf einfache Szenarien, wie das Hochladen von
Materialien. Woran liegt es, dass die didaktischen Potentiale, die mithilfe von
Lernmanagement-Systemen moglich sind, nach wie vor von den wenigsten
Lehrenden in der Hochschullehre ausgeschopft werden? Welche Erkenntnisse
liefert die aktuelle Forschung hierzu? Welche Hindernisse und mégliche Griinde
lassen sich aus Untersuchung ableiten? Dieser Beitrag stellt Ergebnisse aktuel-
ler Studien vor.

1 Ausgangslage

Die meisten Hochschulen setzen Lernmanagement-Systeme bereits seit Jahren
zur Anreicherung der Prisenzlehre ein (Arbeitskreis E-Learning der ZKI, 2016;
Gaebel et al., 2014) und haben eine zentrale Einrichtung fiir E-Learning (Gaebel
et al., 2014; Seitz, 2011). Die Nutzung von E-Learning beschrinkt sich aller-
dings in den meisten Fillen auf die Bereitstellung von Dokumenten (Handke
& Schifer, 2012; Kerres, Ojstersek, Preussler & Stratmann, 2009; Henning,
2015) oder zur Administration von Lerninhalten (Brown, Dehoney & Millichap,
2015). Die Potenziale von E-Learning werden nur von wenigen Lehrenden
genutzt (Dahlstrom, Brooks & Bichsel, 2014). Kooperative und kollaborative
Einsatzszenarien sind selten vorzufinden. Andererseits sollen die Hochschulen
eine Vorreiterrolle hinsichtlich innovativer Lehr- und Lernszenarien {ibernehmen.
Eine Reihe von Hindernisse scheinen allerdings, neue Lehr- und Lernformen in
der Hochschulbildung zu verhindern (European Commission, 2014). Hier gibt
es offensichtlich einen Widerspruch zwischen Wunsch und Realitdt. Haufig fehlt
den Hochschulen eine strategische und politische Planung, die in letzter Zeit
immer Ofter unter dem Thema ,,Digitalisierung der Bildung®“ diskutiert wird.
Nach Kerres (2016) ist die Digitalisierung der Bildung nicht mit der Einfithrung
eines Lernmanagement-Systems vollzogen, sondern das ist erst der Anfang einer
grofleren Verdnderung (Kerres, 2016).
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Es gibt zahlreiche Studien, die sich allgemein mit dem Thema E-Learning an
Hochschulen und Positionen hierzu beschiftigen (z.B. Babi¢, 2012; Gaebel et
al., 2014; Liaw & Huang, 2013) beziehungsweise die Nutzung (z.B. Bowen,
Chingos, Lack & Nygren, 2013; Taylor, Parker, Lenhart & Patten, 2011) oder
die Nachhaltigkeit (z. B. McGill, Klobas & Renzo, 2014) untersuchen. Allerdings
wird in diesen Arbeiten seltener auf die Griinde fiir mogliche Hiirden eingegan-
gen. Hindernisse aus studentischer Sicht sind beispielsweise bei Mahmodi und
Ebrahimzade (2015) zu finden. Im deutschsprachigen Raum fehlt es bislang an
empirischen Untersuchungen, die Hindernisse fiir die Nutzung von E-Learning
an Hochschulen erforschen. Es ist allerdings wichtig, dass die Griinde fiir eine
fehlende Ausschopfung der didaktischen Potentiale von E-Learning analysiert
werden. Hinweise auf Hindernissen in vorhandenen Studien kdnnen zu einem
besseren Verstidndnis der eigenen Situation an der Hochschule fiithren. Bislang
basieren Aussagen iiber Hindernisse in der deutschsprachigen Literatur auf
Vermutungen anstelle von empirischen Belegen (z.B. Handke & Schéfer 2012;
Kerres et al., 2009; Henning, 2015). Daher stellt dieser Beitrag Hindernisse aus
einigen ausgewdhlten englischsprachigen Studien vor.

2 Methode

Mithilfe einer Literaturrecherche sowie einer Recherche in Fachzeitschriften
wurde nach Hindernisse bei der Nutzung von E-Learning aus Sicht der Lehrende
gesucht. Verwendete Stichworte bei der Suche nach Hindernisse waren barriers,
obstacles, pitfalls und fiir E-Learning online-teaching, e-learning sowie lear-
ning management system. Die meisten vorhandenen Studien stammen aus den
USA und hierzu gehdren Studien von Allen & Seaman (2015), Bacow, Bowen,
Guthrie, Lack & Long (2012), Baran (2011), Dahlstrom, Brooks und Bichsel
(2014) sowie Lloyd, Byrne und McCoy (2012). Ergebnisse aus Australien sind
bei Anderson (2012) zu finden, wihrend Al-Azawei, Parslow und Lundqvist
(2016) Hindernisse fiir den Einsatz von E-Learning an Hochschulen in Iran
untersucht haben. Bisher liegen nur einzelne Ergebnisse aus Europa vor,
wie beispielsweise Studien von Cabral, Pedro und Gongalves (2012) sowie
Moscinska und Rutkowski (2011). Beide Untersuchungen wurden an der eige-
nen Hochschule durchgefiihrt. Dariiber hinaus existieren Studien von kommerzi-
ellen Anbietern, wie beispielsweise White (2016) aus England. Die Hindernisse
wurden unter Verwendung von Anderson (2012) und Lloyd, Byrne und McCoy
(2012) in die drei Bereiche (1) personliche Faktoren, (2) institutionelle/organisa-
torische Faktoren sowie (3) technische Faktoren unterteilt. Zu den personlichen
Faktoren zéhlen alle Hindernisse, die von dem jeweiligen Individuum abhéngen.
Institutionelle beziehungsweise organisatorische Faktoren sind wiederum geprigt
von der jeweiligen Institution, worauf die Lehrenden keinen direkten Einfluss

21

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Annika Jokiaho, Birgit May

haben. Die technischen Faktoren bezichen sich auf technische Gegebenheiten
des Lernmanagement-Systems.

3 Ergebnisse

Dieser Abschnitt stellt die identifizierten Hindernisse im Zusammenhang mit
der Nutzung von E-Learning an Hochschulen vor. Die vorgestellten Hindernisse
dienen als mogliche Anhaltspunkte fiir die niedrigschwellige Nutzung von
E-Learning aus Sicht der Lehrenden und lassen sich in drei Bereiche einteilen:
personliche sowie institutionelle beziehungsweise organisatorische Faktoren (s.
Abbildung 1).

Persanliche Institutionelle/
Faktoren organisatorische
« Zait Faktoren

* Erfahirung * Support

= Motivation s Anerkennung

Technische Faktoren

+ Kompetenzen im Umgang mit dem
eingesetzten Too

* Benutzerfreundlichkeit

* Infrastruktur

Abb. 1: Hindernisse fiir die Nutzung von E-Learning an Hochschulen

3.1 Personliche Faktoren aus Sicht der Lehrenden

Bei den personlichen Faktoren gibt es drei wesentliche Merkmale: Zeit,
Erfahrung sowie Motivation. Diese drei Faktoren werden im Folgenden zwar
einzeln erldutert, beeinflussen sich allerdings gegenseitig und sind daher nicht
losgeldst voneinander zu sehen. Der Faktor Zeit hat einen Einfluss sowohl auf
die Motivation und die Erfahrung, der Faktor Erfahrung hiangt wiederum von
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der vorhandenen Zeit und Motivation ab. Der Faktor Motivation dagegen wird
von der zur Verfiigung stehender Zeit und vorhandenen Erfahrung beeinflusst.

Zeit

Der Faktor Zeit wurde in mehreren Studien erwihnt (z.B. Anderson, 2012;
Baran, 2011; Lloyd, Byme & McCoy, 2012; Shea, 2007). Insbesondere der
zeitliche Mehraufwand wird als groBes Hindernis empfunden (Baran, 2011;
Lloyd, Byrne & McCoy, 2012). Der Zeitaufwand bezieht sich vor allem auf
die Vorbereitung und Konzeption, die im Vergleich zu herkdmmlichen Priasenz-
veranstaltungen wesentlicher zeitintensiver ist (Bacow et al., 2012; Baran, 2011).
Anderson (2012) fand in seiner Studie an einer groflen australischen Universitit
heraus, dass erfahrene Nutzer einen Vorteil in der Moglichkeit sehen ihre Zeit
flexibler einteilen zu konnen als in Priasenzveranstaltungen. Dagegen betrachten
weniger erfahrene Nutzer die benétigte Zeit fiir die Vorbereitung und fiir die
Umsetzung ofter als problematisch (Anderson, 2012).

Der akademische Grad konnte auch eine Rolle bei der Beurteilung des Zeit-
aufwands spielen. In einer Untersuchung von 386 Lehrende an 36 Colleges im
Nordosten von USA fand Shea (2007) heraus, dass Mitarbeiter mit einem hdhe-
ren akademischen Grad (assistant, associate oder full professor) ofter Bedenken
hatten, der Einsatz von E-Learning wire mit einem erhdhten Zeitaufwand ver-
bunden, als Lehrkrifte in Teilzeit oder im akademischen Mittelbau (Shea, 2007).

Erfahrung

Lehrende, die bislang wenig ausprobiert haben, scheinen weniger selbstbewusst
zu sein und zweifeln an ihrer Fihigkeit effektiv in einer Online-Umgebung zu
lehren. Befragte der Studie von Anderson (2012) meinten, dass die Erstellung
von online Lernumgebungen zu viel Zeit in Anspruch nehmen wiirde, ohne
jedoch je eigene Erfahrungen gemacht zu haben, die diese Befiirchtungen besti-
tigen. Ein Teil dieser Befragten sehen auch einen Bedarf an zusitzlichen tech-
nischen Support (vgl. Anderson, 2012). In der Studie von Lloyd, Byrne und
McCoy (2012) empfanden Lehrende mit wenigen Erfahrungen mit E-Learning
die Hindernisse als groBer im Vergleich zu Lehrenden mit viel Erfahrung (Lloyd,
Byrne & McCoy, 2012).

Motivation

Ein weiterer personlicher Faktor fiir den Einsatz von E-Learning im Allgemeinen
ist die eigene Motivation. Einige der analysierten Studien nennen die Motivation
beziehungsweise die fehlende Motivation explizit als Hindernis (Anderson,
2012; Baran, 2011). Dariiber hinaus ist der Support ein wichtiger motivationa-
ler Aspekt fiir Lehrende (Baran, 2011). Anderson (2012) fand in seiner Studie
heraus, dass insbesondere Faktoren, die mit der Selbstwirksamkeitserwartung
(self-efficacy) zusammenhéngen, einen starken Einfluss auf die Motivation der
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Lehrenden haben. Die Selbstwirksamkeitserwartung héngt wiederum mit den
bisherigen Erfahrungen zusammen.

Es gibt Studien, die darauf hindeuten, dass das Alter und die Art des
Beschiftigungsverhiltnisses bei der Motivation eine Rolle spielen. In der Unter-
suchung von Shea (2007) hatten insbesondere jiingere akademische Mitarbeiter
(<45 Jahre) Bedenken E-Learning wegen mangelnder Anerkennung in der eige-
nen Institution einzusetzen. Dagegen wurde die zeitliche Flexibilitdt, die der
Einsatz von E-Learning in der Lehre ermdglicht, als grofter motivierender
Faktor identifiziert.

3.2 Institutionelle/organisatorische Faktoren aus Sicht der Lehrenden

Zu den institutionellen beziehungsweise organisatorischen Faktoren, die hinder-
lich sein konnen, gehéren Support und Anerkennung.

Support

Die meisten Hochschulen bieten verschiedene Supportangebote fiir Lehrende
an (Apostolopoulos, Grote & Hoffmann 2010; Handke & Schifer, 2012;
Gaebel et al., 2014). Insbesondere Schulungen sind ein wichtiger Aspekt des
Supportangebots. Oftmals sind Lehrende der Meinung es gidbe zu wenige
Schulungen, ohne sich allerdings im Klaren zu sein, welche Art von Schulung
sie bendtigen oder sich wiinschen wiirden. Das Schulungsangebot sollte auf
jeden Fall eine hohe Bandbreite an Themen sowie unterschiedliche Niveaus
abdecken, von der Verwendung des Lernmanagement-Systems bis hin zu pida-
gogischen und konzeptionellen Aspekten (Anderson, 2012).

Nach Cabral, Pedro und Gongalves (2012) scheint die Anzahl besuchter
Schulungen ein entscheidender Faktor fiir den Nutzungsgrad des Lernmanage-
ment-Systems zu sein. Kurse sind hiufiger leer von Lehrenden, die an kei-
ner Schulung teilgenommen haben. Lehrende, die drei oder mehr Schulungen
besucht haben, setzen dagegen das Lernmanagement-System auf einem wesent-
lich héheren Niveau ein — sowohl didaktisch als auch technisch betrachtet.

Anerkennung

Die initiale Erstellung begleitender Kursmaterialien fiir eine Prasenzveranstaltung
fordert viel Zeit von den Lehrenden. Fehlende Anerkennung (Anderson, 2012;
Bacow et al., 2012) stellt eine Hiirde fiir die Nutzung von Lernmanagement-
Systemen dar. Daher schlagen Bacow et al. (2012) vor Anreize anzubieten, bei-
spielsweise in Form von Stipendien oder Reduktion anderer Aufgaben. Monetére
Anreize helfen nur bedingt bei zeitlich {iberlasteten akademischen Mitarbeitern.
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Eine fehlende oder nicht dem Aufwand gerechte Kompensation fiir die Mehr-
arbeit bezogen auf der Entwicklung von Online-Kursen, wurde in der Unter-
suchung von Shea (2007) als groftes Hindernis empfunden.

3.3 Technische Faktoren

Zu den technischen Faktoren zéhlen Kompetenzen im Umgang mit den einge-
setzten Tools, Benutzerfreundlichkeit und Infrastruktur.

Kompetenzen im Umgang mit den eingesetzten Tools

Zu den technischen Faktoren gehdren Kompetenzen im Umgang mit den ein-
gesetzten Tools. Es besteht eine groBe Ubereinstimmung in den verschiede-
nen Studien, dass vorhandene Kompetenzen der Lehrenden die Nutzung von
E-Learning beeinflusst (vgl. Al-Azawei, Parslow & Lundqvist, 2016; Dahlstrom,
Brooks & Bichsel, 2014).

Die Bandbreite der erforderlichen Computerkenntnisse fiir die Nutzung von
Lernmanagement-Systemen in der Lehre ist sehr weit. Die grundlegenden
Funktionen sind in der Regel das Hochladen von Dokumenten. Es gibt allerdings
nahezu unendlich viele Alternativen, verschiedene Elemente in der Lehre ein-
zusetzen und auf diese Weise die Mdoglichkeiten der Lernmanagement-Systeme
auszureizen (Anderson, 2012). Dieses wiederum erfordert neben Kenntnisse
iiber das Lernmanagement-System, Computerkenntnisse (Dahlstrom, Brooks &
Bichsel, 2014), rechtliche Grundkenntnisse und didaktisches Wissen. So ist es
wenig iiberraschend, dass viele Lehrende glauben ihre Lehre wire effektiver,
wenn sie mehr Fahigkeiten im Umgang mit dem Lernmanagement-System hét-
ten (Dahlstrom, Brooks & Bichsel, 2014). Unerfahrene Nutzer haben haufiger
Angst vor der Technologie an sich, Angst zu versagen oder Angst sich vor den
Studierenden zu blamieren (Anderson, 2012).

Benutzerfreundlichkeit

Eine hdufig genannte technische Hiirde bei Lernmanagement-Systemen ist die
fehlende Benutzerfreundlichkeit (Anderson, 2012; White, 2016; Moscinska &
Rutkowski, 2011). Heutzutage sind viele Benutzer an die komfortable Bedienung
sozialer Netzwerke gewohnt, wie beispielsweise Kommentare schreiben oder
etwas zu liken. Der Umgang mit Lernmanagement-Systemen wird daher oft als
umstédndlich empfunden (White, 2016).

Infrastruktur

Die vorhandene technische Infrastruktur hat einen erheblichen Einfluss auf den
Einsatz von E-Learning. Hierzu z&hlt die Zuverldssigkeit der eingesetzten Tools
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sowie der angebotene IT Support (Anderson, 2012; Bacow et al., 2012), aber
auch eine stabile Internetverbindung (Al-Azawei, Parslow & Lundqvist, 2016).

4 Diskussion

Technische Faktoren stellen ein nicht zu unterschitzendes Hindernis dar
(Anderson, 2012; Dahlstrom, Brooks & Bichsel, 2014). Dies ist insofern
von Bedeutung, weil technische Faktoren auch bei der Nachhaltigkeit von
E-Learning-Projekten eine wichtige Rolle spielen. McGill, Klobas und Renzi
(2014) haben in einer Analyse von 64 empirischen Beitrdgen diverse E-Learning-
Initiativen untersucht und stellten dabei fest, dass die eingesetzten Technologien
rechtzeitig aktualisiert werden und sténdig auf den aktuellen Stand sein miis-
sen. Dariiber hinaus miissen die Technologien stabil laufen, um Nachhaltigkeit
zu fordern. Eine zuverldssige Infrastruktur sowie Kompetenzen im Umgang
mit den eingesetzten Tools sind notwendige Faktoren, wihrend die Benutzer-
freundlichkeit ein hinreichender Faktor fiir die Nutzung von E-Learning dar-
stellt.

In der Delphistudie des MMB-Instituts (2016) wurden erstmalig E-Learning-
Experten im deutschsprachigen Raum nach den wichtigsten Problemen und
Hindernissen beim Einsatz von E-Learning befragt. Interessanterweise wurde
hier die herkdmmliche Lernkultur beziehungsweise die fehlende Offenheit der
Entscheider als groftes Hindernis genannt, gefolgt von Entwicklungskosten und
didaktischen Defiziten. Somit wurden weder die Technik noch die Finanzen als
grofites Hindernis wahrgenommen.

Nach Lloyd, Byrne und McCoy (2012) konnte die vorhandene Erfahrung der
Lehrenden ein Schliissel sein, wenn es darum geht Hindernisse abzubauen.
Dieser Aspekt wurde bisher in der Literatur vernachldssigt und miisste genauer
iberpriift werden.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Dieser Beitrag stellt Ergebnisse aus aktuellen Studien hinsichtlich Barrieren bei
der Nutzung von E-Learning beziehungsweise Lernmanagement-Systemen an
Hochschulen dar. Zusammenfassend lésst sich Folgendes festhalten:

* Es sollte ein breites Spektrum von Weiterbildungsmafnahmen fiir Lehrende
angeboten werden (Al-Azawei, Parslow & Lundqvist, 2016; Anderson,
2012) vom Umgang mit dem Lernmanagement-System bis hin zu padago-
gischen und konzeptionellen Inhalten. Vor allem wenig erfahrene Lehrende
empfinden oft einen Mangel an Schulungen als hinderlich, um das
Lernmanagement-System zu nutzen (Anderson, 2012). Hierfiir sind An-
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sitze zur Steigerung der Selbstwirksamkeit und Motivation erforderlich.
Neben didaktischem und technischem Support sind Maflnahmen beziiglich
Anerkennung der erbrachten Leistungen im Zusammenhang mit E-Learning
von Bedeutung. Eine Moglichkeit wire es Anreize fiir Lehrende innerhalb
der eigenen Hochschule zu setzen, z.B. durch Deputatsreduktion wihrend
der Konzeption und Umsetzung der Online-Lehre anzubieten.

* Bei den meisten Lernmanagement-Systemen werden viele verschiedene
Funktionalitdten in einer Oberfliche integriert. Das erhoht die Gefahr das
System ,,aufzubldhen” und die Benutzerfreundlichkeit leidet unter dem gro-
Ben Funktionsumfang (Sneha & Nagaraja, 2013). Nichtdestotrotz fehlen oft-
mals bei den géngigen Lernmanagement-Systemen diverse Funktionalitéiten,
die in sozialen Netzwerken vorhanden sind (White, 2016). Zudem sind bis-
her Funktionalititen, die Gamification unterstiitzen, kaum implementiert
(Broer & Breiter, 2015; White, 2016).

* In deutschen Hochschulen steht die Debatte hinsichtlich Strategien zur
Digitalisierung erst am Anfang. Es gibt Initiativen auf Landesebene (z.B.
Landesregierung NRW, 2016; Senat Hamburg, 2015; Hochschulnetzwerk
Digitalisierung der Lehre in Baden-Wiirttemberg, 2017) sowie das
Hochschulforum fiir Digitalisierung (2016) auf Bundesebene, jedoch stehen
viele Hochschulen diesbeziiglich noch ganz am Anfang.

Die im Beitrag vorgestellten Hindernisse sowie deren Auswirkungen lassen sich
im Uberblick wie folgt zusammenfassen:

Zeitaufwand bei der Vorbereitung und Konzeption

*  Wird als groer Mehraufwand bei Lehrenden empfunden.

*  Wird bei unerfahrenen Lehrenden als problematisch eingestuft.
* Der akademische Grad scheint eine Rolle zu spielen.

Erfahrung
* Lehrende mit wenig Erfahrung sind oft weniger selbstbewusst und zweifeln
an ihrer Fahigkeit, effektiv in einer Online-Umgebung zu lehren.

Motivation

» Faktoren, die mit der Selbstwirksamkeitserwartung (self-efficacy) zusammen-
héngen, haben einen starken Einfluss auf die Motivation der Lehrenden.

» Alter und Beschiftigungsverhiltnis scheint eine Rolle zu spielen.

Support

* Lehrende nehmen oft einen Mangel an Schulungen wahr.

* Die Anzahl besuchter Schulungen ist ein entscheidender Faktor fiir den
Nutzungsgrad des Lernmanagement-Systems.
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Anerkennung

*  Monetire Anreize helfen nur bedingt.

* Eine dem Aufwand gerechte Kompensation fiir die zeitliche Mehrarbeit ist
sinnvoll.

Kompetenzen im Umgang mit den eingesetzten Tools

* Oft glauben Lehrende ihre Lehre wire effektiver, wenn sie mehr Fahigkeiten
im Umgang mit Tools hitten.

* Unerfahrene Nutzer haben hdufiger Angst zu versagen oder sich vor den
Studierenden zu blamieren.

Benutzerfreundlichkeit
* Der Umgang mit Lernmanagement-Systemen wird oft als umsténdlich emp-
funden.

Infrastruktur
* Die Zuverléssigkeit der eingesetzten Tools sowie der angebotene IT Support
spielt eine grofie Rolle.

Vorhandene Hindernisse sind héufig sehr unterschiedlicher Natur. Neben per-
sonlichen Faktoren wie Zeit oder Motivation, spielen auch technische Faktoren
eine Rolle. Diese Hindernisse kdnnen mithilfe entsprechender Supportstrukturen
und Schulungsangeboten abgebaut werden. Hindernisse, die wiederum mit ins-
titutionellen Faktoren zusammenhéngen, sind wesentlich schwieriger zu besei-
tigen. Nach Guthrie (2012) benétigen die institutionellen Aspekte mindes-
tens genauso viel Aufmerksamkeit wie die technischen Herausforderungen. Die
Hochschule bendtigt eine Gesamtstrategie, die allerdings an den meisten deut-
schen Hochschulen noch fehlt. Die rasch voranschreitende Digitalisierung der
Gesellschaft und die damit verbundene Digitalisierung der Bildung macht die
Relevanz des Themas deutlich. Hochschulen miissen sich Gedanken iiber eine
nachhaltige Verankerung digitalisierter Bildungsangebote machen. Kiinftig wird
es um viel mehr als um die reine Nutzung von Lernmanagement-Systeme gehen
(Kerres, 2016). Genau aus diesem Grund ist es wichtig Hindernisse hinsichtlich
der Nutzung von Lernmanagement-Systemen abzubauen und sich dadurch besser
auf kiinftige Herausforderungen im Zusammenhang mit der Digitalisierung der
Bildung vorzubereiten.

Bisher gibt es noch zu wenig Forschung hinsichtlich eines erfolgreichen Abbaus
von Hindernisse bei der Nutzung von E-Learning. In Folgearbeiten konnte die
in diesem Artikel vorgestellten Hindernisse genauer empirisch untersucht wer-
den. Dariiber hinaus kdnnte die vorhandene Erfahrung der Lehrenden als wichti-
ger Faktor iiberpriift werden.
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Vom Labor zum medialen Bildungsraum:
Hochschul- und Mediendidaktik nach Bologna

Zusammenfassung

Ausgangspunkt des vorliegenden Artikels ist die beobachtbare Renaissance von
Laboren und Lernwerkstitten — auch in der Hochschul- und Mediendidaktik.
Unter Riickgriff auf wissenschaftliche Artikel und Konzepte aus der Allgemeinen
Didaktik, der Padagogik und der Wissenschaftssoziologie wird hinterfragt, wie
diese Renaissance zu erkldren ist. Anhand eines Beispiels aus der Hochschul-
und Mediendidaktik wird dann diskutiert, wie sich Verstindnisse von Laboren
auf deren interne Konzeption auswirken kdnnen. AbschlieBend steht die
Positionsbestimmung von Hochschul- und Mediendidaktik nach Bologna mit
der Frage im Fokus, unter welchen Bedingungen sich ein Labor zum medialen
Bildungsraum entwickeln kann.

1 Beobachtungen zur Renaissance von Laboren und (Lern-)
Werkstitten an Hochschulen

Hochschul- und mediendidaktische Innovationen sind davon abhingig, wel-
che Rahmenbedingungen fiir ihre Implementierung bestehen und wie sie dann
als soziale Innovationen von den hochschulischen Akteur*innen aufgenom-
men bzw. umgesetzt werden. Zu unterscheiden ist insbesondere danach, ob es
sich um prinzipiell verdnderliche Rahmenbedingungen oder um unverdnder-
liche Rahmeneinfliisse infolge gesellschaftlicher, wirtschaftlicher oder techno-
logischer Verdnderungsprozesse handelt (vgl. Euler & Hahn, 2007). Zu erste-
ren sind Curricula zu zdhlen, die infolge der Hochschulstruktur-Reformen von
Bologna und Lissabon einer wesentlichen Verdnderung unterliegen. Zu letzteren
zdhlen gesellschaftliche Einfliisse, wie sie aktuell im Kontext von Digitalisierung
und Mediatisierung diskutiert werden (Kerres, 2016). Rahmeneinfliisse beein-
flussen Hochschulentwicklungsprozesse folglich mittelbar, wie u.a. an extern
attribuierten Erwartungen im Kontext hochschulischer Mediennutzung abzulesen
ist. Rahmenbedingungen und Rahmeneinfliisse verdndern Lehren und Lernen in
Hochschulen dann bestindig, nicht zuletzt durch die diversen Wellen bildungs-
technologischer Entwicklung (Dittler, 2017).

Betrachtet man hochschulische Entwicklungen nach Bologna, verschiebt sich
der Fokus von allgemeiner akademischer Bildung in Richtung hin zu (mehr)
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Ausbildungs- bzw. Qualifizierungsanteilen an Hochschulen. Akademisches
Lehren und Lernen selbst zielt unter dem Label des Shifts from Teaching
to Learning auf Kompetenzorientierung und Learning Outcomes statt blo-
Ber Inputorientierung ab. Interessant ist, dass sich beide Perspektiven im Kern
erginzen und in Fragen der Gestaltung von Bildungsrdumen sachlich aufei-
nander bezogen sind. Besonders deutlich zeigt sich dies, wenn man einzelne
Vermittlungsformate an Hochschulen auf den Priifstand stellt und nach ihrem
innovativen Charakter im o.g. Sinne fragt. Gerade die derzeit vielfach imple-
mentierten Lehr-Lernlabore ziehen die zweifelsohne normative (Forschungs-)
Frage nach sich, unter welchen Bedingungen sich ein Labor zum (medialen)
Bildungsraum entwickeln ldsst und ob dies in den einzelnen hochschul- und
mediendidaktischen Konzepten tiberhaupt vorgesehen ist.

So werden derzeit an vielen Hochschulen Labore oder Lernwerkstitten initi-
iert oder weiter ausgebaut, um Studierenden physische Orte fiir nachhaltige
Lernprozesse zu bieten. Nicht selten steht die Implementierung im Zusammen-
hang mit analogen Medien (im Sinne von Material) und digitalen Medien (im
Sinne von Methoden). Konzeptionell scheinen Labore Kreativitit und neues
Lernen zu versprechen. Auch deswegen stehen sie in der Hochschul- und
Mediendidaktik als Profession nahezu unhinterfragt fiir gute Lehr-Lernrdume.
Dabei stellt sich der Diskurs um Labore und Werkstétten durchaus vielfaltiger
dar: Grundlegend ist sicherlich festzustellen, dass das Verstdndnis von Laboren
und Lernwerkstitten nach Disziplinen und Fachkulturen variiert. Wéhrend
Labore als Raum der Erkenntnisgewinnung in den Naturwissenschaften eine l4n-
gere, wenngleich nicht lange Traditionen haben und der Einiibung von Wissen
und (technischen) Verfahren bzw. Methoden dienen, werden Lernwerkstétten
in (schul-)padagogischen Kontexten beispielsweise umgesetzt, um eine Art
Begegnung zwischen padagogischen Fachkréiften und (potenziellen) Lernenden
zu ermodglichen oder um Forschungsorientierung in der Lehre zu verankern. So
existieren in der Lehrer*innenbildung schon lange Forschungswerkstitten, die
dezidiert die Gestaltung (schulischer) Praxis im Sine von Schulentwicklung als
Aufgabe beanspruchen.! Sie sind dementsprechend eher Bildungsgelegenheiten
als physische Raume. Dennoch wird auch hier geschult: der Transfer pddagogi-
schen Methodenrepertoires in die Praxis sowie individuelle Aneignungsprozesse
(etwa von Lernmaterialien).

In ihren Zielstellungen sind sich die Laborkonzeptionen damit durchaus &hn-
lich: Sie dienen der tieferen Verarbeitung von Wissen und sie sollen fach- und
methodenwissensbezogene Transferprozesse anstoBen. Dabei wirken Labore und
Werkstitten augenscheinlich offener als sie tatsdchlich sind: Anders als typi-
sche Zuschreibungen wie Kreativitit, Experimentierlust und Innovation sugge-
rieren, dienen Werkstétten wie Labore primédr dem Verstdndnis von Lernen als

1 Prominentes Beispiel ist die Oldenburger Teamforschung, die konzeptionell in For-
schungswerkstitten umgesetzt wird.
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Training und Erwerb nachweislicher Qualifikationen oder (Fach-)Kompetenzen.?
Erklarungsansitze hierfiir finden sich vor allem in Bezugswissenschaften wie der
Allgemeinen Didaktik, Pddagogik und Wissenschaftssoziologie.

2 Wieso Labore und (Lern-)Werkstiitten?
Erklarungsansitze aus der Allgemeinen Didaktik,
Piadagogik und Wissenschaftssoziologie

Historisch waren Forschungsverstindnisse und Vermittlungsformen an der
Hochschule geprigt von Vorlesungen oder diskursorientierten Seminaren. Erst
Anfang des 20. Jahrhunderts wurde im Zuge der Ver-Naturwissenschaftlichung
der Universititen das Labor fiir wissenschaftliche Erkenntnisprozesse zen-
tral. Dann dauerte es Jahrzehnte, bis es u.a. durch forschungsorientiertes
Lehren und Lernen an Bedeutung gewann und Labore in Lehrkonzeptionen von
Disziplinen Einzug hielten, die nicht primér naturwissenschaftliche sind. So ist
heute allen Laboren inhdrent, dass darin ,,Untersuchungsobjekte ihrer urspriing-
lichen Existenzform geldst und im Labor als Objekte neu konstituiert werden®
(Knorr Cetina, 1988, S. 85-85). Der Umgang mit Materialien oder piddagogi-
sche Problemldseprozesse hinsichtlich sozialer Konstellationen in der Realitét
(z.B. in Schiilerlaboren) werden gleichermaflen adressiert. Dariiber hinaus wird
in Laboren meist in Zweckgemeinschaften oder in Gruppen geforscht.

Angesichts der Renaissance von Laboren und Lernwerkstitten an Hochschulen
seit den 1990er Jahren ist allgemein zu fragen, wie und warum es zu diesem
(weiteren) Perspektivwechsel gekommen ist. Denn erstaunlich ist, dass sich das
Labor als Raumkonzeption heute durch viele Wissens- und Disziplinbereiche
zieht und aus einem spezifischen Verstindnis von Forschung in die Lehre ver-
schiedener Disziplinen iibertragen wird. Denn das Labor ist ,zentraler Ort
der Produktion wissenschaftlichen Wissens* (Mohn, 2008, S. 214). Es stellt
»lokale Handlungskontexte dar, die in eingegrenzter Weise auf bestimmte
Erzeugungsvorgénge spezialisiert sind“ (Knorr Cetina, 1988, S. 84). Wéhrend
Labore in den naturwissenschaftlich/technisch orientierten Fichern zur Form
der Erkenntnisgewinnung eingerichtet werden, nehmen sie andere Disziplinen
eher als symbolischen Code auf, um alternative Rdume der Wissensaneignung
zu schaffen. Folglich zeigen sich je nach Fach und Disziplin in Laboren unter-

2 Diese Ahnlichkeiten (oder auch Unterschiede) werden allerdings wenig adressiert und
reflektiert; vielmehr wird mit den Laboren z.B. des Qualititspakts Lehre (z.B. die
LaborUniversitit/Universitit Leipzig, das Skills/Tierdrztliche Hochschule Hannover),
der Qualitétsoffensive Lehrerbildung (z.B. das Lehr-Lern-Forschungslabor/Universitit
Mainz, die Lehr-Lern-Labore/WWU Miinster) oder im Kontext der OER-Forderlinie des
BMBF (z.B. die OERIlabs/Universitit zu Koln und TU Kaiserslautern) die Hoffnung fiir
Studierende verbunden, Lernerfahrungen abseits von instruktionsorientierten Massen-
Lehrveranstaltungen zu machen.
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schiedliche Grade der Materialisierung von Erkenntnissen, sich unterschei-
dende Forschungsmethoden sowie diverse Praktiken des Handelns und (oftmals)
Ubens:

Labore in den Naturwissenschaften: In den Naturwissenschaften ste-
hen physische oder jiingst virtuelle Labore im Fokus, wo in klar abgrenz-
ten Szenarien Wissen eingeiibt oder Erkenntnisse erzeugt werden. Fiir die
Naturwissenschaften ist die Unterscheidung in Versuch und Experiment zen-
tral: Obschon in beiden Féllen die Rahmenbedingungen kontrolliert und be-
schrieben werden, wird in Versuchen eher zur Nachahmung im Sinne von
Training und in Experimenten eher zum offenen Problemldsen angeregt
(weiterfiihrend z.B. Funke & Zumbach, 2005). In Laboren materialisiert
sich unter Laborbedingungen Realitdt, die dann wissenschaftlich dargestellt
wird (Knorr Cetina, 1988, S. 87). Folglich ist auch die/der Laborleiter*in
Teil der Wissenschaftsgemeinde und verbindet die Scientific Community
mit dem Labor. Als préadestinierter Raum der Erkenntnisgewinnung pré-
gen naturwissenschaftliche Labore unsere naiven und alltagsweltlichen Vor-
stellungen ziber Labore.

Labore in Ingenieurwissenschaften: Naturwissenschaften und Ingenieur-
wissenschaften bringen ein &hnliches Verstindnis von Laboren mit, wenn-
gleich die Materialisierung von Wissen und Erkenntnissen in Form rea-
ler Produkte eher in Werkstitten eine Rolle spielt. So dienen Labore in
den Materialwissenschaften oder dem Maschinenbau z.B. dazu, Material-
eigenschaften herzustellen, zu testen und zu priifen oder bauliche Entwiirfe
in iterativen Schritten umzusetzen. Was das ingenieurwissenschaftliche
Labor vom naturwissenschaftlichen Labor unterscheidet, ist die Anforderung
an offenes Problemldsen, wenn etwa Realitit mit Methoden und (digitalen)
Medien simuliert wird, sei es in den traditionellen Ingenieurwissenschaften
oder der Informatik.

Labore in Design, Architektur und Kunst. In kiinstlerischen Disziplinen
spielt das Meister-Schiiler-Prinzip nach wie vor eine grofle Rolle, sodass
die Nachahmung von Methoden zur Erkenntnisgewinnung dem Uben im
o.g. Sinne gleichkommt. Innerhalb kiinstlerischer Disziplinen hat zwar die
Werkstatt eine ldngere Geschichte (Meister-Schiiler-Verhiltnis), das Labor
iibernimmt aber gerade in aktuellen Konzeptionen die Aufgabe, alternative
Entwiirfe herzustellen und auszuprobieren zu kdénnen — verbunden mit einem
spezifischen Verstdndnis kiinstlerischer Forschung (Buck et al., 2015). Ein
Labor wird daher oft als individuelles Atelier, Studio oder Werkraum konzi-
piert.

Labore in der Pddagogik: In der Padagogik finden sich vor allem Lehr-
Lernlabore. An Hochschulen — insbesondere an naturwissenschaftlich-fach-
didaktischen Lehrstiithlen — werden etwa physische Klassenzimmer nach-
geahmt, in denen Schiiler*innen von angehenden Lehrer*innen das Unter-
richten lernen (z.B. Ralle, 2015; Euler, 2009). Dariiber hinaus haben
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Lernwerkstitten Konjunktur (u.a. Briigelmann, 2013). Auch Forschungs-
werkstéitten Schule(ntwicklung) reihen sich ein, um ein padagogisches
Forschungsverstindnis einerseits und Anforderungen an Lehre und Quali-
fizierung andererseits in der Lehrer*innenbildung miteinander zu verbinden
(z.B. Bastian et al., 2003).

Anders als etwa Vorlesungen und Seminare sind Labore und Werkstétten aber
keine Synonyme fiir konkrete Interaktionsformen, sondern stehen dezidiert fiir
einen symbolischen Raum, der fiir diverse Aneignungs- und damit Lernprozesse
offen ist (vgl. Schiefner-Rohs & Hothues, in Druck). ,,Das Labor, (...) ist ein
theoretischer Begriff, der das Zusammenspiel von sozialen, sachlichen und zeit-
lichen Kontingenzen in ihrer Verrdumlichung beobachtet.” (Wansleben, 2007,
S. 281) Er fiihrt weiter aus, dass das Labor die entstehenden wissenschaftli-
chen Produkte oder Erkenntnisse nicht vorbestimmt, wohl aber die Selektion
von wichtigem und unwichtigem Wissen und Erfahrungen ermdglicht. Fiir ihn
ist das Labor folglich ,,die Bedingung der Moglichkeit von Erkenntnissen* (ebd.,
S. 281). Dementsprechend kann man Labore und Werkstitten als konkrete
Réume an Hochschulen sehen, die fachlich ausgestaltet sind. Uns interessiert
demgegeniiber aber vielmehr, wie man Labore und Werkstétten als stellvertre-
tende didaktische Entwicklung fiir eine normative Diskussion tiber akademisches
Lehren und Lernen interpretieren kann. Zu fragen ist besonders danach, wie sich
vorherrschende Interpretationen auf (vermeintlich) typische Umsetzungsformen
von Laboren {ibertragen.

Daneben ist fiir unsere Perspektive aus der Hochschul- und Mediendidaktik
relevant, dass innerhalb von Laboren Rdume und Medien aufeinander bezo-
gen sind. So gehort zu Laboren seit jeher die ,,Zeichensetzung™ (Knorr Cetina,
1998, S. 92f.) mittels Abbildungen, Grafiken oder Videos und die Verwendung
unterschiedlicher Medien und Medienformen dazu. Zur Positionsbestimmung
der Hochschul- und Mediendidaktik spannt sich so unweigerlich ein Gefiige
zwischen Raum- und Medienbeziigen hier und Lehr-Lernvorstellungen dort
auf. Darin wird nicht nur deutlich, welche disziplindren Verstindnisse die
Ausgestaltung der materiellen und/oder symbolischen Bildungsrdume préigen.
Genauso klar wird, dass der Labor- bzw. Werkstatt-Konzeption jeweils implizite
Vorstellungen iiber Labore zugrunde liegen, deren Inhalt, zugehdrige Methoden
und (mdgliches) Handeln erst und moglichst im Dialog zu bestimmen sind. Die
Hochschul- und Mediendidaktik kann hier mit ihrem professionellen Wissen
und Koénnen zur fachbezogenen Reflexion, aber auch zur weiteren Erforschung
jingster Labor-Konzeptionen beitragen.
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3 Jenseits naiver Alltagsvorstellungen: Labore und (Lern-)
Werkstitten aus Sicht von Hochschul- und Mediendidaktik

Kommen je nach Fach/Disziplin implizite Verstdndnisse oder Alltagsbilder von
Laboren in den Studienprogrammen und Hochschulen hinzu, ist nicht jedes
Labor ein offener Experimentalraum. Es kommt auf die Form der Gestaltung
dessen an, was in Laboren stattfindet und wie Wissen darin (nicht) vermittelt
wird. Von Bedeutung konnte deshalb ein konzeptionelles ,,Reset” in Form eines
Gedankenexperiments sein, um sich von gegenwirtigen Praxen von Laboren als
Lerninnovation zu 16sen und kritisch sowie unter Einbezug der Bezugsdisziplinen
nach den dahinter liegenden Entwicklungstendenzen zu fragen. Was sich in der
aktuellen Medien- und Hochschuldidaktik ndmlich als ,,Labs“ verfestigt, kann
sich hinsichtlich der adressierten Kompetenzentwicklungsprozesse genauso
unterscheiden wie die Ausgestaltung im padagogisch-didaktischen Sinne und die
Nutzung von (digitalen) Medien.

3.1 Welche Kompetenzen werden adressiert? Zum Unterschied
von Versuch und Experiment im Labor

Zu unterscheiden ist zwischen Laboren als (physischen) Orten und dem Handeln
darin. Von Bedeutung ist daher, wie die zu l6senden Probleme innerhalb von
Laboren beschaffen sind und welche Problemldse-Methoden in Laboren zur
Anwendung kommen. Bleibt man im naturwissenschaftlichen Bild, lieBe sich
angesichts der zu 16senden Probleme grob in Versuch und Experiment diffe-
renzieren. Sowohl Versuch als auch Experiment finden in Laboren statt. In bei-
den Féllen ist auch die Vorstrukturierung der Arbeitsauftrige an Studierende
wesentlich, wenngleich im Kern unterschiedlich: Wéhrend es im Versuch pri-
mér darum geht, ein naturwissenschaftliches Phdnomen nachzuvollziehen und
damit das Lernen als Nachahmen im Vordergrund steht, fokussiert das zuneh-
mend auf die Sozialwissenschaften iibertragene Experiment ,das Neue‘: Man
weill am Anfang noch nicht genau, was herauskommen wird. Deshalb wer-
den Problemldsungen vorwiegend unter kontrollierten Bedingungen angestrebt,
wenngleich das Ergebnis offen sein kann (vgl. Wansleben, 2007). Beide Formen
der Auseinandersetzung in Laboren machen deutlich, dass das Labor als Ort
nicht so offen und voraussetzungslos ist, wie es dem Wort nach den Anschein
hat, insbesondere wenn naturwissenschaftliche (Forschungs-)Labore in Lehr-
Lernformate von Disziplinen iibertragen werden, die genuin keine Laborhistorie
aufweisen. Festhalten ldsst sich jedoch, dass im Labor in Versuchen und
Experimenten nahezu immer auf die Entwicklung von Fachkompetenzen abge-
zielt wird; meist geht es auch um methodisches Wissen und die Fihigkeit,
erlerntes Wissen anzuwenden. Eher en passant werden soziale Kompetenzen
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sowie Personlichkeitskompetenzen entwickelt, wenn gemeinsam geforscht wird
und Ergebnisse priasentiert werden miissen.

Es ldsst sich daher nicht ohne weiteres festhalten, welche Kompetenzbereiche
innerhalb von Laboren adressiert werden, vielmehr ist die Frage darauf zu rich-
ten, welche Kompetenzen im Zusammenhang mit dem Curriculum entwickelt
werden sollen (Jenert, 2011). Schwierig sind ebenfalls die naturwissenschaft-
lich gepridgten Alltagsverstindnisse von Laboren. Denn aus Perspektive von
Péadagogik/Didaktik lieBen sich Unterschiede zwischen Laboren und Werkstitten
genauer bestimmen (Briigelmann, 2013, S. 52-53): Labore seien demnach pri-
mér an Erkenntnissen orientiert und richteten sich auf die Gewinnung expli-
ziten Wissens anhand konkreter Fragestellungen — Werkstétten seien demge-
geniiber stdrker handlungs- und produktorientiert und, das ist zu erginzen,
auf die Entwicklung von Handlungskompetenzen ausgerichtet. Inwieweit hier
offene Probleme gelost werden (Funke & Zumbach, 2005) oder (mediale)
Bildungsrdume geschaffen werden, ist zu diskutieren.

3.2 Wie werden Labore in der (Medien-)Pidagogik gestaltet? Das
Beispiel der OERIabs als physischer Ort und symbolischer Raum

Weil Labore und Werkstitten in der hochschul- und mediendidaktischen

Praxis unterschiedlich konnotiert sind, zeigen wir im Folgenden anhand eines

Gedankenexperiments fiir unser Beispiel der BMBF-geforderten OERIabs?, wie

sich Labore je nach Zielperspektive bei namensgleicher Benennung unterschei-

den konnten:

* OERlabs als physischer Ort zur Auseinandersetzung mit Fachwissen. In der
Lehrer*innenbildung, innerhalb derer die OERIlabs primér angesiedelt sind,
ist es weit verbreitet, angehenden Lehrer*innen schon in der Hochschule
Moglichkeiten des Medieneinsatzes fiir Schule und Unterricht aufzuzei-
gen. Ublicherweise wird in klar abgegrenzten Szenarien darauf hingearbei-
tet, Lehre und Lernen durch (digitale) Medien als Werkzeuge besser zu ma-
chen (vgl. Petko, 2014). Nimmt man dieses in der Lehrer*innenbildung als
Profession tief verankerte Verstdndnis von Mediendidaktik als Lehren und

3 Das BMBF-geforderte Verbundprojekt ,,OERlabs* (FKZ: 01PO16018a+b) verfolgt das
Ziel, an den Universititen K6ln und Kaiserslautern alle hochschulischen Akteursgruppen
zur Beschéftigung mit OER anzuregen und alle Aus- und Weiterbildner*innen sowie
Studierende fiir den selbstverstandlichen Umgang mit OER zu sensibilisieren. Dazu wer-
den OERIabs initiiert, in denen Lehramtsstudierende mit Unterstiitzung von Studierenden
medien- und sozialwissenschaftlicher Facher und (de-)zentraler Einrichtungen der jewei-
ligen Universititen OER dokumentieren, produzieren, verdndern (remixen) und teilen.
Ein Tutoring- bzw. Mentoringsystem wird etabliert, um eine langfristige Auseinander-
setzung von Lehramtsstudierenden mit OER zu ermdglichen. Dariiber hinaus werden
,Runde Tische“ unter der Schirmherrschaft der Prorektoren fiir Lehre und Studium ein-
gerichtet.
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Lernen mit Medien auf, miissten die OERIabs allem voran ein physischer Ort
zur Einiibung von Fachwissen sein. In einem Seminar geht es dann etwa dar-
um, was OER als offene Bildungsressourcen sind, wie sich OER von anderen
Unterrichtsmaterialien unterscheiden und welche Spezifika die Diskussion
hinsichtlich Medienproduktion und Rechtslage aufweisen. Mit der Einiibung
von medienbezogenem Fachwissen zur Gestaltung von Schule und Unterricht
geht die Entwicklung technisch-instrumenteller Medienkompetenzen einher.
Am Ort wird exemplarisch und gemeinsam gelernt, welche digitalen Medien
es gibt und wie sich diese mit Blick auf fachliche Unterrichtsziele einsetzen
lassen. In den Seminaren kann auch handlungsorientiert gearbeitet werden;
die Losung einer konkreten Problemstellung steht aber im Vordergrund. Fiir
die OER-Diskussion heiflt das, dass Unterrichtsmaterialien vor allem produ-
ziert, weniger verdndert werden und verdnderte mediale Handlungspraktiken
in Schule und Unterricht nur eingeschrinkt angestoen werden. Stattdessen
wird eher die Thematisierung von Medienbildung in der Schule auf Basis ei-
nes aktuellen Phdnomens angestrebt.

OERlabs als Orte der Begegnung: Ebenso wie das Labor ein physischer
Ort zur Auseinandersetzung mit Fachwissen sein kann, kann er ein ebensol-
cher Ort zur Begegnung von Akteur*innen der Lehrer*innenbildung wer-
den. In den OERLabs koénnen Studierende z. B. mit Lehrer*innen gemeinsam
Handlungsperspektiven der Medienintegration in der Schule ausloten: fiir
Lehramtsstudierende in Form ihres Studiums, fir Lehrer*innen in Form von
Weiterbildungsaktivititen innerhalb ihres Unterrichtsfachs oder bzgl. OER.
So ist aus der fachdidaktischen Lehrerfort- und -weiterbildung bekannt, dass
Lehrende den Bezug zwischen aktuellen Phinomenen und der fachlichen
Diskussionen schitzen. Dementsprechend sind OERlabs Werkstétten, in de-
nen schulische Themen gesetzt werden und wechselseitig Praxiserfahrungen
in die Hochschule, aber auch wissenschaftliche Erkenntnisse in die Schule
diffundieren.

OERlabs als symbolischer Raum zur Aneignung und fiir offene Bildungs-
praktiken. Versteht man die OERlabs eher als symbolischen Raum, gilt
es diesen individuell und gemeinsam ,mit Leben” zu fiillen. So kann es
sein, dass sich manche Lehrende und Studierende die OERlabs in der o.g.
Weise aneignen, andere sie eher als Makerspace fiir gemeinsame Coding-
oder Hacking-Aktivititen im eher informationstechnischen Sinne verste-
hen und wieder andere darin den gesellschaftsbezogenen Diskurs {iber
Digitalisierung und Mediatisierung suchen, weil entsprechende Réaume
zur theoretischen Auseinandersetzung mit Medien an Hochschulen feh-
len (Griinberger et al., 2016). Fiir wieder andere schaffen OERlabs Raum
fir Weiterbildungsaktivitdten. Dementsprechend koénnen die OERIabs
neue Handlungspraktiken generieren und zu ihrer Beobachtung einladen.
Hier klinkt sich auch die Perspektive der hochschul- und mediendidak-
tischen Forschung (wieder) ein: Insbesondere die Frage danach, was of-
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fene Bildungspraktiken iiber Unterrichtsmaterialien hinaus sind, gilt im
Fachdiskurs als unbeantwortet (Mayrberger & Hofhues, 2013).

* OERlabs als Weiterbildungs- und Innovationsraum fiir Akteure des Third
Space: Dariiber hinaus bieten die OERlabs Rédume fiir Weiterbildungs-
aktivitdten der Third Space-Einrichtungen an Hochschulen (vgl. kritisch
Salden, 2013). So erklért sich zwar die historische Trennung von Lehre
und Studium und der Weiterbildung von (Hochschul-)Mitarbeitenden.
Speziell hinsichtlich digitaler Technologien und aktueller Medienkultur ge-
winnen aber Konzepte an Bedeutung, die diese Trennung sukzessive authe-
ben und gemeinsame Bildungsrdume aller an Hochschule Beteiligter schaf-
fen (vgl. Griinberger et al., 2016). OERIabs werden auf diese Weise zu ge-
planten Raumen fiir partizipative Hochschulentwicklung, an denen alle
Akteur*innen von Hochschule teilhaben und wo sie mit- und voneinander
lernen. OERlabs werden dann zum Code fiir einen Diskursraum, um unter-
schiedliche Gestaltungsebenen von Hochschule in Laborform zu integrieren
und diverse Akteur*innen in hochschulische Gestaltungsprozesse ausgehend
von der Didaktik einzubeziehen (vgl. Flechsig, 1975).

Allein die vier genannten Moglichkeiten zur Ausgestaltung der OERlabs deu-
ten an, dass die Vorstellungen von Laboren fiir ihre interne Ausgestaltung zent-
ral sind. Umso bedeutsamer ist es daher, sich auf die mit den Laboren verfolgten
Ziele zu verstidndigen und diese dezidiert zu beschreiben. Dabei konnen Rédume
auch neu angeeignet werden und sich in symbolischer Hinsicht verdndern. Es
kommt daher nicht von ungeféhr, dass wir im skizzierten Beispiel der OERIabs
mit verschiedenen Perspektiven auf Labore starten. Einerseits kniipfen wir mit
dem Labor- und Werkstattbegriff an gingige (vor allem fachdidaktisch geprigte)
Verstdndnisse von Réumen in der Hochschule und Lehrer*innenbildung an.
Andererseits zielen wir darauf ab, Moglichkeiten zur symbolischen Aneignung
eines Raumes zu schaffen, der nicht wie Horsdle prafiguriert ist. Auch in unse-
rer Vorstellung von den OERlabs sind physische Orte zentral, aber anders
als bisher dargestellt: Es handelt sich um ,leere” Raume, die stets der neuen
rdaumlichen Anordnung bediirfen. Dahinter steht ein individuellerer, gemein-
samerer und offener Aneignungsprozess, der sich somit vom Versuchsaufbau
in den Naturwissenschaften unterscheidet. Auch Medien und Technologien
sind moderat vorhanden. Sie stehen aber eher im Hinter- als im Vordergrund,
um Aneignungspraktiken der Akteur*innen nicht iibermiBig vorzubestimmen
(Schiefner-Rohs & Hofhues, in Druck).
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4 Vom Labor zum medialen Bildungsraum: Anmerkungen zur
Hochschul- und Mediendidaktik nach Bologna

An die Beobachtungen zur Renaissance der Labore in der Hochschul- und
Mediendidaktik schliet sich abschlieBend die Frage nach der Positions-
bestimmung der damit verbundenen Disziplinen an: Wie konnte eine Hochschul-
und Mediendidaktik nach Bologna aussehen, wenn sie die o.g. Entwicklungen
aufgreift, stets aber auch nach ihrem disziplindren Kern fragt und sich auf
Theorien und Konzepte aus der Allgemeinen Didaktik, Padagogik und Wissen-
schaftssoziologie besinnt? Mehr noch: Welchen Beitrag kann die hochschul- und
mediendidaktische Forschung dazu leisten, dass Konzepte in der Praxis weniger
einseitig und weniger vor dem Hintergrund von Alltagskonzepten implementiert
werden (in loser Anlehnung an Reinmann, 2017)?

Zunéchst ist auch hier — wie bei allen anderen Fragen der Mediennutzung an
der Hochschule — eine reflektierte Auseinandersetzung mit Begriffen und
Konzepten sowie deren Horizonten von Noéten. Es gilt, die Trends in Richtung
von ,,mehr” Laboren genauso kritisch zu betrachten wie die Hoffnungen auf
,mehr Medieneinsatz in der Lehre selbst (Schiefner-Rohs & Hofhues, in
Druck). Hilfreich konnte sein, die Bedeutung des Laborbegriffs in den Fachern
und Disziplinen zu rekonstruieren und dann danach zu fragen, wie sich Labore
in das Gefiige der Disziplin, des Studiengangs und der Hochschule einfiigen.
Wichtig ist zweifelsohne auch, diese Diskussionen vor Initiierung der Labore
anzustoflen — nicht erst danach.

Dariiber hinaus bieten Allgemeine Didaktik und Pédagogik Erklarungsansitze,
die angesichts der Zielperspektive akademischen Lehrens und Lernens an
Hochschulen teilweise sogar erniichternd sind: Nicht wenige von ihnen tragen
dazu bei, dass Laborkonzepte in der Hochschul- und Mediendidaktik eher ein-
seitig und vor dem Hintergrund einer Verschulungstendenz an Hochschulen
unhinterfragt, trendbestimmt und euphorisch libernommen werden. Auch die
Integration digitaler Medien wird oft eindimensional auf die Einiibung von
Fachwissen, die Kontrolle von Bedingungen und die (vermeintlich) bessere
Lehrorganisation beschriankt. Hintergrund ist, dass mithilfe von digitalen Medien
gewissermafBlen unter Laborbedingungen Learning Outcomes gesteuert wer-
den sollen — im Sinne von Effizienz und Effektivitdt akademischen Lehrens und
Lernens oft ohne jegliche Elemente von Kreativitdt und Offenheit.

Wir halten es daher in hochschul- und mediendidaktischer Forschung und Praxis
fiir wichtig, sich der eigenen Verstindnisse von Laboren bewusst zu werden
(z.B. hinsichtlich medialer Bildungsrdume) und eine Diskussion dariiber zuzu-
lassen, wie Studierende eigentlich in den neu geschaffenen Laboren mit Themen,
Problemen oder Methoden konfrontiert werden. Das Gedankenexperiment rund
um die OERlabs fungierte als Beispiel, wie unterschiedlich Labore allein hier
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verstanden werden kénnen. Schlieflich dienen Labore im Allgemeinen und die
OERIlabs im Speziellen nicht nur dem Wissenserwerb, sondern (auch) der fach-
lichen Enkulturation (Wansleben, 2007, S. 282). Ist diese Reflexion iiber Lehre
und praktische Entwicklungen im Studium nicht mdglich, bleiben Labore und
(Lern-)Werkstétten Ergebnis formaler Unterrichtsplanung. Sie werden in der
Lehrpraxis zu weithin vorbestimmten Lernorten und bleiben hinter den kreati-
ven Moglichkeiten medialer Bildungsrdume zuriick. Ein Schelm, wer hinter die-
ser Modeerscheinung in der Hochschul- und Mediendidaktik zudem die weitere
Ver-Naturwissenschaftlichung akademischen Lehren und Lernens nach Bologna
vermutet.
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Matthias Haack, Thomas Jambor

Implementierung von realititsnahen, elektrotechnischen
Problemstellungen in mathematische Vorkurse

Zusammenfassung

Ausgehend davon, dass der fehlende Bezug zur Realitét, Inselwissen und man-
gelnde Studienerfolge zu den hiufigsten Griinden fiir einen Abbruch zéhlen,
wird im vorliegenden Beitrag ein Konzept samt Evaluationsergebnissen vor-
gestellt, welches diesen Faktoren entgegenwirken soll. Unter Verwendung von
videographischem Material wird der Bezug zur Realitdt hergestellt und durch
Aufgaben die Verwendung von Formeln und Methoden anwendungsbezogen
demonstriert. Ziel des Lehrveranstaltungskonzeptes ist es die Einflussfaktoren
fiir einen Studienabbruch zu reduzieren. Die ersten Evaluationsergebnisse weisen
eine besondere Eignung fiir Studierende auf, die nach dem Erwerb der Hoch-
schulzugangsberechtigung nicht direkt das Studium aufgenommen haben.

1 Einleitung

Bis 2010 ist die Zahl der Studentinnen und Studenten (SuS) in den Ingenieurs-
fachern kontinuierlich gestiegen. 2011 lag die Zahl der SuS bei 19.000. Seit-
dem ist sie jedoch leicht riickldufig. Zum Wintersemester 2014/15 lag die
Zahl nur noch bei 17.700 (Statistisches Bundesamt Wiesbaden, 2014). Dem-
gegeniiber stehen die Abbrecherquoten in den Ingenieursfichern an den Uni-
versititen von 48% bzw. in den traditionellen Ingenieursfichern von 53 %.
»Elektrotechnik und Maschinenbau [verzeichnen] einen deutlichen Riickgang
der hohen Abbruchquoten um 16 bzw. 17 Prozentpunkte. Im Maschinenbau liegt
der Abbrecheranteil damit gegenwirtig bei 36 %, in Elektrotechnik bei 37 %"
(Heublein et al., 2014). Trotz des Riickgangs bleibt u. E. ein Verbesserungs-
bedarf weiterhin bestehen.

Arbeitsmarktforscher prognostizieren einen ab Mitte der Zwanziger einsetzen-
den Mangel an Ingenieurinnen und Ingenieuren, welcher durch die demographi-
sche Struktur bedingt ist. ,,Berechnungen im Auftrag der Robert-Bosch-Stiftung
zufolge sinkt die Zahl der Menschen im Kernerwerbsalter von 20 bis unter 65
Jahren bis zum Jahr 2030 um 6,1 Millionen oder gut 12 Prozent* (Giersberg,
2015).
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Der zu erwartende Mangel an Ingenieurinnen und Ingenieuren einerseits und die
Bestehens- und Abbrecherquoten an Universititen andererseits, erfordern eine
Verbesserung der Qualitdt der Lehrveranstaltungen.

2 Struktur und Inhalte der Veranstaltung ,,Mathematische
Methoden der Elektrotechnik*

Die Erstsemesterveranstaltung ,,Mathematische Methoden der Elektrotechnik*
(MMDE), welche durch die Autoren organisiert und umgesetzt wird, findet
jedes Wintersemester bzw. Sommersemester statt und wird von rund 200 bzw.
70 Studierenden besucht. Die SuS der Bachelorstudiengénge Elektrotechnik und
Informationstechnik, Mechatronik, Energietechnik und Technical Education mit
Fachrichtung Elektrotechnik nehmen an dieser teil. Die Veranstaltung ist curri-
cular in der Priifungsordnung verankert und wiederholt die wesentlichen Inhalte
der Schulmathematik. Die Pflichtveranstaltung MMDE dauert acht Tage, schliefit
an einen Vorkurs direkt an und liegt im ersten Semester noch vor dem Beginn
der Vorlesungszeit. Sie endet mit einer unbenoteten Nachweisklausur.

Der zweiwochige Vorkurs Mathematik geht den MMDE voraus. Der Vorkurs,
an dem die Teilnahme freiwillig ist, liegt i. d. R. im vorausgehenden Semester.
Neben den beiden mathematischen Veranstaltungen organisieren die Fach-
schaften fiir die SuS des ersten Semesters Orientierungseinheiten. Der Vorkurs,
die MMDE und Orientierungseinheiten bilden das Gesamtkonzept der Studien-
eingangsphase.

Die Veranstaltung MMDE bestand in ihrer urspriinglichen Form aus einer
90-miniitigen Vorlesung am Vormittag und einer anschlieBenden vierstiindigen
Gruppeniibung. In der Vorlesung werden iiber eine PowerPoint-Présentation
Formeln und Rechenregeln sukzessiv vorgestellt und Aufgaben mit oder ohne
Kontext vorgerechnet. Die SuS haben in der Vorlesung die Gelegenheit, Ansitze
zum Losen der Aufgaben zu finden. Die Lehrperson steht den Lernenden dabei
beratend zur Seite. In den Gruppeniibungen bearbeiten die SuS selbststindig in
Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit Aufgabenblatter, welche thematisch auf das
Vorlesungsthema vom Vormittag abgestimmt sind.

Die Veranstaltung MMDE wiederholt die wesentlichen mathematischen Inhalte,
welche fiir den Erwerb der allgemeinen Hochschulreife in Niedersachsen ange-
setzt sind. Zusétzlich werden am letzten Tag die komplexen Zahlen eingefiihrt.
Die Themen der acht Veranstaltungstermine sind: Elementare Rechenmethoden,
Gleichungssysteme, Funktionen, Geometrie, Differentialrechnung, Integral-
rechnung, Vektorrechnung und Komplexe Zahlen.
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3 Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher

Derboven und Winker versuchen in einer Studie Konflikt-Faktoren fiir den
Abbruch zu konstatieren und analysieren, Studienabbruchtypen zu definieren
und Gestaltungsvorschldge zur Erhohung der Studierbarkeit in ingenieurswis-
senschaftlichen (Teil-)Studiengingen zu entwickeln (Derboven/Winker, 2010).
Folgende Studienabbruchtypen werden von ihnen identifiziert:

* Typ 1: Von der Stoffmenge iiberforderte Technikzentrierte (32 %)

* Typ 2: Studienkompetente Technikengagierte (24 %)

* Typ 3: Studienunerfahrene Orientierungslose (18 %)

+ Typ 4: Fachlich und sozial Uberforderte (16 %)

* Typ 5: Technikinteressierte Auenstehende (6 %)

« Typ 6: Abstraktionskompetente Technikdistanzierte (4 %)

Dabei kommen dem Typ 1 ,,von der Stoffmenge iiberforderte Technikzentrierte®,
die sich von der hohen und abstrakten Stoffmenge erschlagen fiihlen, und Typ
2 ,der studienkompetente Technikengagierte®, der berufsrelevante Lehrinhalte
und zusammenhingende Wissensgebiete vermisst, eine hohe Bedeutung zu, da
sie 70% der Abbrecher ausmachen, die fiir ein technisches Studium geeignet
erscheinen (Derboven/Winker, 2010).

Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher des Typs 1 bringen teilweise
umfangreiche technische Kenntnisse aus Praxiserfahrungen mit und haben die
Absicht, ein Studium in diesem Bereich zu absolvieren. Sie haben ein ausge-
pragtes Selbstbewusstsein und schitzen ihre Erfolgschancen aufgrund ihrer tech-
nischen Vorerfahrungen positiv ein. ,,Im Studium angekommen, fiihlen sie sich
von der hohen und abstrakten Stoffmenge erschlagen und wechseln oft an die
Fachhochschule, um dort dasselbe Fach zu studieren” (Derboven/Winker, 2010).

Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher des Typs 2 vermissen den
Bezug zur Praxis. Sie kommen von der Schule meist mit guten Noten an die
Universitit, weisen in der Regel jedoch keine technisch-praktischen Erfahrungen
auf. ,,Im Studium angekommen, vermissen sie berufsrelevante Lerninhalte und
zusammenhédngende Wissensgebiete. Die Formellastigkeit des Studiums entfrem-
det sie vom Studium® (Derboven/Winker, 2010). Nach ihrem Abbruch studieren
sie meist ein anderes Fach.

4 Transfer in der Mathematik

Die Idee des Transfers, also die Darstellung und Anwendung von Ideen und
Wissen in anderen Kontexten, ist der iibergeordnete Gedanke des Konzepts. Die
Dimensionen der Mathematik (Evans, 2002) sind:

* Freizeit

« akademische Mathematik
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» Dberufliche Tétigkeiten
» andere Disziplinen

Evans nennt weitere sechs Punkte, welche bei Lernsituationen zur Férderung der

Transferfahigkeit beriicksichtigt werden miissen (Evans, 2002):

* Unterschiede und Gemeinsamkeiten unterschiedlicher Thematiken miissen in
ihrer Struktur aufgezeigt werden.

* Durch Verallgemeinerung des Losungsweges sollen Verkniipfungen zu ande-
ren Themen hergestellt werden.

* Der Lehrende muss die Balance zwischen verallgemeinerten und speziellen
Losungsansitzen wahren.

* Anwendung des Losungsweges in unterschiedlichen Kontexten.

* Lernenden miissen Muster in Losungswegen zu verschiedenen Kontexten
aufgezeigt werden.

* Mehrfache Wiederholung des mathematischen Problems.

Die Mathematik weist strukturelle Unterschiede in ihrem Auftreten in den
Dimensionen auf. Wahrend sie in der akademischen Mathematik in Form von
Axiomen, Definitionen, Sitzen, Lemmata und Beweisen auftritt, nutzen andere
akademische Disziplinen Mathematik als Hilfsmittel, um Sachverhalte und
Probleme zu beschreiben, zu modellieren und zu 16sen. Neben der Existenz von
Mathematik in der Wissenschaft tritt sie in beruflichen Tétigkeiten héufig in
Form von primary und secondary artefacts (Straesser, 2002) sowie unbewusst in
der Freizeit auf.

5 Konzept der Implementierung

Ziel des im Folgenden vorgestellten Konzeptes ist, die Faktoren, welche
ein Indikator fiir einen Studienabbruch sind, zu reduzieren. Hierfiir ist die
Entwicklung und Umsetzung eines Konzeptes zur Implementierung von realen
elektrotechnischen Problemstellungen in die Vorlesung der Lehrveranstaltung
MMDE vorgesehen. Die SuS des ersten Semesters werden mit viablen elektro-
technischen Phédnomenen einerseits und Grundlagen der Mathematik andererseits
multimedial konfrontiert.

5.1 Lehre fiir den Transfer

Das Konzept ,,Lehre fiir den Transfer” ist fiir Lehrveranstaltungen mit groBer
Teilnehmerzahl gedacht und lésst sich u. E. auf beliebige Fachbereiche iiber-
tragen. Im Folgenden werden die fiinf Phasen (vgl. Abbildung 1) einer Sitzung
beschrieben.
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1. Phase Alltag und Arbeit: Ausgehend von der Analyse der Zielpersonen wer-
den viable, komplexe Handlungsprodukte auf eine ansprechende Art und Weise
prasentiert. Hierbei wird die intrinsische Motivation der SuS geweckt.

2. Phase anwendungsspezifische Komponente: Im Anschluss an das darge-
legte Handlungsprodukt wird i. d. R. nur ein Ausschnitt von ihm fokussiert.
Alle iibrigen Komponenten werden als ,,Blackbox® betrachtet. Hierbei ist dar-
auf zu achten, dass das betrachtete Teilsystem den Bedingungen nach Klafki
(Tenberg, 2006), der Exemplaritit, Gegenwartsbedeutung, Zukunftsbedeutung,
Sachstruktur und Zuginglichkeit geniigt.

Anwendungsaufgabe 11
Alltag und Arbeit

reflexiv strukturelles anwendungsspezifische

Losen Komponente

fachspezifische

intuitives Losen
Komponente

Anwendungsaufgabe [

Abb. 1: Konzept: Lehre fiir den Transfer

3. Phase intuitives Losen: Unter Beriicksichtigung der Vorkenntnisse der
Lernenden wird die Anwendungsaufgabe 1 (vgl. Abbildung 1) selbststindig
von den SuS bearbeitet. Die Aufgabe ist so konzipiert, dass sie mit sehr grofer
Wabhrscheinlichkeit mit dem vorhandenen Wissen intuitiv geldst werden kann.

4. Phase fachspezifische Komponente: In dieser Phase fiihrt die Lehrperson
ihre reguldre Vorlesung durch. Die Anwendungsaufgabe I ist derart in einem
Anforderungsniveau gestellt, dass ein nahtloser Ubergang in diese Phase mog-
lich ist.

5. Phase reflexiv strukturelles Losen: Mit der Anwendungsaufgabe II (vgl.
Abbildung 1), welche in dieser Phase pridsentiert wird, schlieft die vortra-
gende Person die Sitzung ab. Die Aufgabe ist so gewdhlt, dass ein Bezug
zum Handlungsprodukt hergestellt wird, die Problemstellung jedoch nur unter
Einbeziechung der fachspezifischen Komponente strukturiert gelost werden
kann. Die SuS betrachten reflexiv die fachspezifische Komponente als eine Not-
wendigkeit.
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5.2 Didaktische Uberlegung

Als Einstieg in die Vorlesung ein kurzes Video (1. und 2. Phase) zu wihlen,
erscheint sinnvoll, da hierdurch die Aufmerksamkeit der Lernenden gewonnen
wird. Da alle SuS sich fiir ein Studium mit groBer Affinitdt zur Elektrotechnik
entschieden haben, ist eine starke intrinsische Motivation zu erwarten, die
Erlauterungen zum Handlungsprodukt im Video zu verfolgen. Das Handlungs-
produkt in einem Video gegeniiber Bildern in Prisentationen vorzustellen hat
nach Mayer und Anderson den Vorteil, dass sie ansprechender und dynamisch
sind. Gegeniiber real vorhandenen Handlungsprodukten ist der Kostenfaktor
ein entscheidendes Kriterium. Uberdies ist die Effektivitit im Gegensatz zu
geschriebenen Erkldrungen groBer (Mayer/Anderson, 1991). Ferner enthalten
die Filme keine schmiickenden Sequenzen, welche nicht auf die Problemstellung
bezogen sind. Hierdurch wird der Anspruch an die Lernenden geringgehalten
(Schneider/Maida, 2015).

Exemplarisch zeigt Abbildung 2 drei Filmbilder aus dem Einstiegsvideo zum
Thema elementarer Rechenmethoden. Im ersten Teil des Videos wird der
Solarpark Brandenburg-Briest vorgestellt (1. Phase). Ein Bauleiter nennt tech-
nische und bauliche Gréflen und ordnet diese von ihrer Dimension ein. Daran
anschlieend folgt die Erlduterung der Solarzelle bzw. des photoelektrischen
Effekts (2. Phase). Hierbei wird mit dem pn-Ubergang, der Dotierung und dem
elektrischen Feld auf den entstehenden Stromfluss geschlossen. Weiter werden
Anwendungsmoglichkeiten wie in der Raumfahrt aufgezeigt.

Abb. 2: Filmbilder zum Thema elementare Rechenmethoden

In der dritten Phase ,,intuitives Losen“ wird die intrinsische Motivation der
SuS ausgenutzt. Zum einen koénnen sie sich mit dem Handlungsprodukt iden-
tifizieren bzw. im ungiinstigsten Fall nur begeistern, und zum anderen sind
die Erlduterungen zur anwendungsspezifischen Komponente Wiederholung
bzw. im ungiinstigsten Fall neues Wissen, welches assimiliert werden kann.
Bei der Anwendungsaufgabe 1 gibt die vortragende Person den SuS jedes
Mal eine Minute Bedenkzeit, damit sich unter dem Gesichtspunkt der
Binnendifferenzierung auch Lernende mit weniger Vorkenntnissen auf eine
feste, ausreichende Zeit einstellen kdnnen, Losungsansétze zu finden. Die SuS
haben nach der Bedenkzeit das intrinsische Bediirfnis, ihre Gedanken und Ideen
mitzuteilen, sodass eine rege Beteiligung entsteht. Die Losung erarbeitet die
Lehrperson unisono mit den Lernenden im fragend-entwickelnden Lehrformat.
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Um personliche Neigungen der Lernenden zu beriicksichtigen, stammen die
anwendungsbezogenen Komponenten aus unterschiedlichen Disziplinen des
Lehrstuhls.

Die Anwendungsaufgabe I ist derart gestellt, dass sie zum einen von jedem und
jeder Lernenden beantwortet werden kann und zum anderen einen flieBenden
Ubergang in die vierte Phase ,fachspezifische Komponente* ermdglicht. Die
SuS erleben damit gleich zu Beginn der Vorlesung ein Erfolgserlebnis und ent-
wickeln damit ein Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten.

Die Anwendungsaufgabe II (5. Phase) ist so konzipiert, dass sie sich auf das
Handlungsprodukt aus dem Einstiegsvideo bezieht und nur unter Verwendung
der fachspezifischen Komponente gelost werden kann. Hierbei wird selbstver-
stindlich auch wie in der Anwendungsaufgabe I ein Bezug zur Praxis herge-
stellt und insbesondere die Notwendigkeit der fachspezifischen Komponente zur
Losung komplexer realer Problemstellungen dargelegt.

Beide Anwendungsaufgaben sind Transferaufgaben mit unterschiedlichem
Anforderungsniveau. Im Hinblick auf die spateren beruflichen Tétigkeiten ist es
notwendig, die fachliche Kompetenz derart zu fordern, dass SuS in der Lage
sind, deklaratives, prozedurales und situatives Wissen sowie Qualifikationen
auf ihnen unbekannte neue Problemstellungen anzuwenden. Hierbei kommt den
Aspekten von Evans eine besondere Bedeutung zu, welche im Gesamtkonzept
beriicksichtigt sind: Durch zwei verschiedene Aufgaben wird die gleiche fach-
spezifische Komponente in zwei verschiedenen Kontexten angesprochen. Die
Lehrperson zeigt die Unterschiede und Gemeinsamkeiten auf, um den Lernenden
die Struktur der Losung aufzuzeigen. Die Verallgemeinerung des Losungsweges
findet in den Gruppeniibungen statt. Hier werden auch Aufgaben der gleichen
fachspezifischen Komponente in anderen Kontexten diskutiert. Wahrend die
Anwendungsaufgabe 1 von den Anforderungen geringgehalten ist und damit
auch spezielle Losungsansétze zulédsst, wird in der Phase der fachspezifischen
Komponente der Ansatz verallgemeinert und in der zweiten Aufgabe auch auf
ein praktisches Problem angewandt. Damit wird am gleichen Handlungsprodukt
sowohl ein allgemeiner als auch ein spezieller Losungsansatz demonstriert.
Den ,secondary artefacts”, welche bedingt durch die Phase der fachspezifi-
schen Komponente auftreten, wird mit der Anwendungsaufgabe II entgegen-
gewirkt. Die mehrfache Wiederholung der Aufgaben ist zeitlich bedingt in die
Gruppeniibungen ausgegliedert. Diesen kommt eine besondere Bedeutung zu, da
,»Wissen [...] nicht iibertragen werden [kann]; es muss im Gehirn eines jeden
Lernenden neu geschaffen werden” (Erpenbeck/Sauter, 2013). Insbesondere
sind bei der Anwendungsaufgabe 1 spezielle Losungsvorschldge in Form von
,primary artefacts der Lernenden zu erwarten, welche bereits praktische
Erfahrungen gesammelt haben.
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Ausgehend von den sechs Typen von Studienabbrechern wird den Griinden der
Studienabbrecher vom Typ 1 und 2 entgegengewirkt, da durch die Anwendungs-
aufgabe I die Praxisbedeutung aufgezeigt wird. Uberdies wird dem Inselwissen
entgegengewirkt, da auch Zusammenhdnge zu anderen Fachbereichen aufgezeigt
werden.

Derboven und Winker definieren Konfliktfaktoren, welche zu einem Abbruch
des Studiums fiihren. Tabelle 1 zeigt die ausgewerteten Konfliktfaktoren, wobei
die Mittelwerte auf einer Ser-Skala von 1 =, hat mich nicht demotiviert/habe ich
nicht erlebt” bis 5 = ,,hat mich sehr demotiviert® liegen.

Tab. 1: Konfliktfaktoren nach Geschlecht (Derboven/Winker, 2010)

Konfliktfaktor Gesamt
Leistungsdruck 3,53
Formellastigkeit u. berufsirrelevante Inhalte 3,52
Mangelnde Betreuung 3,26
Mangelnde Studienerfolge 3,26
Unruhe in Vorlesungen 2,67
Orientierung an den Leistungsstarken 2,58
Ineffektive Lerngruppe 2,33
Gefiihl der fehlenden Zugehorigkeit 2,16
Frauendiskriminierung 1,37

Wahrend durch das vorgestellte Konzept den Studienabbrecherinnen und
Studienabbrechern vom Typ 1 und 2 entgegengekommen wird, ist dem Typ
3 und 5 von Winker auch eine Eignung fiir das Studium attestiert worden
(Derboven/Winker, 2010). Diesen Orientierungslosen und sich Ausgrenzenden
wird mit der neu konzeptionierten Studieneingangsphase begegnet.

6 Evaluation

Im Folgenden wird zunichst das Evaluationsdesign zur Kldrung der Frage-
stellung ,,In wie weit profitieren atypisch Studierende durch das Konzept Lehre
fiir den Transfer? kursorisch skizziert. Zu den atypisch Studierenden zdhlen all
jene, welche nach dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung nicht direkt
das Studium aufgenommen haben (in Anlehnung an Engelke et al., 2017). Da
rund ein Viertel atpische Studierende sind, kommt dieser Gruppe eine besondere
Bedeutung zu. Anschlieend folgt die Darstellung der Ergebnisse.
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6.1 Evaluationsdesign

Zur Evaluation wurde ein nicht anonymer Fragebogen eingesetzt. Dieser glie-
dert sich in die Bereiche ,,Angaben zur Person und Studium®, ,,Angaben zum
hochsten Schulabschluss®, ,,Angaben zum letzten Schulabschluss®, ,,Angaben
zur Ausbildung®, ,,Angaben zur Berufstitigkeit”, ,,Angaben zu vorausgehen-
den Hochschulsemestern®, ,,Angaben zum Einstiegsvideo®, ,,Angaben zu den
Anwendungsaufgaben® sowie einem freien Textfeld fiir Lob und Kritik an den
Einstiegsvideos und Anwendungsaufgaben. Der Fragebogen wurde in der letzten
Vorlesungseinheit ausgeteilt.

6.2 Evaluationsergebnisse

Insgesamt wurden n=100 Bogen abgegeben. Da nicht alle vollstindig ausgefiillt
wurden, variiert die Grundgesamtheit.

6.2.1 Analyse der Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Von den Befragten sind 93% miénnlich und 7% weiblich. Sie weisen ein
Durchschnittsalter von p=19,97 Jahren (6=2,5) auf. 50% der Befragten sind im
Studiengang Elektrotechnik und Informationsverarbeitung, 33 % in Mechatronik,
15% in Energietechnik und 2 % in Technical Education eingeschrieben.

Hinsichtlich der Hochschulzugangsberechtigung geben 86% an, iiber eine all-
gemeine Hochschulreife zu verfiigen. 5% der Befragten haben eine fachgebun-
dene Hochschulreife und die restliche Kohorte hat diese im Studienkolleg bzw.
im Ausland erworben. 78 % der Befragten haben als letzte Schulform das all-
gemeine Gymnasium, 9% das berufliche Gymnasium, 4% das Berufskolleg,
1% die Gesamtschule und weitere 4% die Berufsschule besucht. Die rest-
liche Kohorte war im Studienkolleg oder hat eine Schule auflerhalb Deutsch-
lands besucht. 74% der Befragten hatten Mathematik mit erh6htem Anforde-
rungsniveau (Leistungskurs).

Es wurden zudem n=22 atypische Studierende (22 %) identifiziert. Berufstétig-
keiten zwischen dem Erwerb der Berechtigung und der Aufnahme des Studiums
bleiben unberiicksichtigt. Von den atypischen SuS haben 82% die allgemeine
Hochschulreife. 41% der atypischen SuS haben zuvor eine Ausbildung absol-
viert bzw. sind einer beruflichen Tétigkeit mit Affinitdt zur Elektrotechnik nach-
gegangen.
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6.2.2 Ergebnisse der Einstiegsvideos

Zur Evaluation der Videos dienen die vier Items Motivationsfaktor, Eignung
als Einstieg in die Vorlesung, Assimilation und Praxisbezug, welche auf einer
Ser-Skala von ,,0=trifft gar nicht zu“ bis ,4=trifft voll zu*“ evaluiert wurden.
Abbildung 2 zeigt die Ergebnisse.

Die Ergebnisse weisen deutlich positive Effekte in allen vier Items auf. Mehr
als 80% der Befragten empfinden die Videos als geeignet filir einen Einstieg in
die Vorlesung. Ebenso viele sehen einen sinnvollen praktischen Bezug in den
vorgestellten Handlungsprodukten. Das Item Assimilation weist im Vergleich
eine breitere Streuung auf. Ursédchlich dafiir sind u. E. nach die unterschied-
lichen Vorkenntnisse der SuS und die Vielfiltigkeit der Handlungsprodukte.
Dies konnte auch erkldren, dass die atypisch Studierenden im Vergleich hier

Die Videos haben mich motiviert Die Videos empfinde ich als einen
am geeigneten Einstieg in die
@ Gesamt M Atypische Vorlesung
60%
" 51% B Gesamt @ Atypische
50% 5%
40% 80% 599
30% 25% 27% 60% 479
8% 189 36%
20% - 0% %
10% g 5%—5:5% 20% —omy—oow9%9% ’_’Z
0% =l 0% -———._ -
0 1 0
(a) (b)
Abbildung 3: Motivationsfaktor (a) und Eignung (b) als Einstieg in die Vorlesung
Inhaltlich haben die Videos an Durch die Videos wurde ein
meine Vorkenntnisse angekniipft sinnvoller praktischer Bezug
hergestellt

@ Gesamt MEAtypische
M Gesamt MEAtypische

S0 42% o
40% T 60% so%>%
3
30% 23%3% 209 40% 31%2%
20%
20% 10%
10% -30,5% 0%5% H 2 2%5/u 2%00/ 9% HH
o i [l 0% |_“—|
0 1 2 0
© (@)

Abbildung 4: Assimilation (c) und sinnvoller Praxisbezug (d) der Einstiegsvideos
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keine deutlich bessere Bewertung abgeben. Die geringere Effektstirke bei der
Motivation lésst sich u. E. auf den gewéhlten Lernkanal zuriickfiihren.

6.2.3 Ergebnisse der Anwendungsaufgaben

Zur Evaluation der Anwendungsaufgaben dienen die drei Items Interessantheit,
Sinnhaftigkeit und Schwierigkeitsgrad, welche auf einer Ser-Skala von ,,0=trifft
gar nicht zu“ bis ,4=trifft voll zu“ evaluiert wurden. Abbildung 3 zeigt die
Ergebnisse.

Die Anwendungsaufgaben weisen in der Evaluation eine deutlich positive
Bewertung auf. Insbesondere empfinden 95% der atypisch Studierenden diese
als sinnvoll. Knapp 60% der Befragten geben an, dass diese interessanter seien
als die Aufgaben ohne Anwendungskontext. Demgegeniiber stehen 36% der
Befragten, die keinen Unterschied sehen. Dies konnte u. E. nach daran liegen,
dass keine (positiven) Vorerfahrungen im Bereich Elektrotechnik vorhanden
sind. Das Anforderungsniveau erscheint drei Vierteln der Befragten als angemes-
sen. Die aypitschen SuS bewerten das Anforderungsniveau als schwieriger. Dies
lasst sich u. E. auf den zeitlichen Versatz zwischen dem Zeitpunkt des Erwerbs
der Hochschulzugangsberechtigung und der Aufnahme des Studiums zuriickfiih-
ren.

Die Anwendungsaufgaben sind Die Anwendungsaufgaben sind
interessanter als die Aufgaben sinnvoll

ohne Bezug zum Video
@ Gesamt @ Atypisch

@ Gesamt @ Atypische E 559
50% — 1% 50% 42910439
40% 34% 40%
30% 23% 30%
8%
20% 20% o
5% o ° 5%
10% ooz 027 |—| 10% —gyo% >0% -
0% = 0% = |
0 1 2 3 - 0 1 o 3 4
(a) (b)

Abbildung 5: Interessantheit (a) und Sinnhaftigkeit (b) der Anwendungsaufgaben
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Die Anwendungsaufgaben sind
vom Anforderungsniveau
angemessen

W Gesamt M Atypisch

e 9% 59
%
40% 27% 27% 30,
19%
20%
v o 5%
0%0% 1%
0% — -
0 1 2 3 4
(©)

Abbildung 6: (¢) Anforderungsniveau der Anwendungsaufgaben

7 Fazit

Die Evaluationsergebnisse weisen eine hohe Akzeptanz des vorgestell-
ten Konzeptes bei allen Studierenden auf. Die atypisch Studierenden bewer-
ten die Items Motivationsfaktor, Eignung und sinnvoller praktischer Bezug
der Einstiegsvideos im Vergleich zur Gesamtheit besser. Inhaltlich fallt ihnen
eine Assimilation des neu Erlernten nicht viel leichter als der Gesamtheit. Der
Aufwand in der Vorbereitung fiir die Lehrperson auf die Lehrveranstaltung
andert sich im Vergleich zu einer traditionellen Vorlesung nicht. Der zeitli-
che Aufwand fiir den Zusammenschnitt des Videomaterials ist begrenzt, sofern
auf fertiges Material zuriickgegriffen wird. Die Anwendungsaufgaben empfin-
den die atypisch Studierenden einerseits deutlich sinnvoller, andererseits vom
Anforderungsniveau als hoch. Die am Anfang des Kapitels gestellte Frage nach
der dem Profit fiir die atypischen Studierenden durch das vorgestellte Konzept,
lasst sich insoweit beantworten, dass Motivation und Interesse zwar gesteigert
werden kann, jedoch die Aufgaben fiir sich nicht leichter zu lsen sind.

8 Ausblick

Das vorgestellte Konzept wird in den folgenden Semestern weiterhin durchge-
fithrt und spezifischer evaluiert. Im Rahmen dessen soll u.a. die Frage geklart
werden, welche Studierenden von dem Konzept profitieren bzw. benachteiligt
werden.
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Uberdies wurde bereits mit einer Adaption des Konzeptes auf einen Elektro-
technik-Vorkurs an der Leibniz Universitit begonnen. Die Umsetzung und
Evaluation wird im nichsten Semester fokussiert.
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Antje Miiller, Janna Macholdt

Entwicklungen begleiten: Neue Bildungsriume zur
Verbindung von Theorie und Praxis in einer Vorlesung

Zusammenfassung

Wie kann die aktive und regelméBige Beteiligung der Studierenden in einer
Vorlesung ermdglicht werden? Ein Ansatz ist die Verbindung von Theorie und
Praxis, die jedoch insbesondere im traditionellen Format der Vorlesung eine
Herausforderung fiir Lehrende darstellt. E-Learning bietet hier unterschiedli-
che Moglichkeiten, um die Verkniipfung der beiden Bildungsraume Berufspraxis
und Vorlesung zu realisieren. Um diese passgenau fiir die Disziplin und das
Vorlesungsformat auszuwéhlen und einzusetzen, bendtigen Lehrende profes-
sionelle Unterstiitzung. Im vorliegenden Beitrag wird am Beispiel einer Lehr-
veranstaltung im Fachgebiet Pflanzenbau aufgezeigt, wie ein E-Learning-
Vorhaben durch Beratung und Coaching bei der Planung, Umsetzung und
Auswertung von Hochschulseite begleitet werden kann.

Der Beitrag fokussiert daher zwei Ebenen des E-Learning-Einsatzes: Zum einen
die Unterstiitzung der E-Learning-Implementierung durch ein Lehrcoaching,
zum anderen das Zusammenfithren verschiedener Lernorte durch digitale
Medien in einer Vorlesung. Besonderer Fokus liegt in der Analyse dieser beiden
Ebenen auf Entwicklungen, die in Bezug auf die Artefakte, die Lernergebnisse
der Studierenden und durch Reflexionen im Coachingprozess stattfanden.

1 Einleitung und theoretischer Bezug

Lehrende sollen Lernerfolge auch in groflen Studierendengruppen im Rahmen
von Vorlesungen sichern. Dies stellt sie vor die Herausforderung im frontal
gepriagten Vortragssetting Studierende zu aktivieren sich einzubringen und den
Transfer zur Praxis zu leisten, ohne die Vorteile einer Vorlesung aufzugeben.
Die Vorteile des Bildungsraums Vorlesung liegen vor allem darin, ,,Learning
about Research™ zu vermitteln. Unter diesem Begriff fassen Reinmann und
Schmohl (2016) Lehrformate zusammen, deren Ziel es ist, in der rezeptiven
Auseinandersetzung zu Wissen iiber eine Disziplin, ihre Erkenntniswege und
den aktuellen Stand der Forschung zu gelangen. Dennoch wird das an vielen
Hochschulen weit verbreitete Format Vorlesung vielfach kritisiert, insbeson-
dere von Studierenden (vgl. Apel, 1999, S. 11). Auch in einer aktuellen Studie
zur Variabilitdt von Motivation in Vorlesungen bestitigen Dietrich et al. (2017):
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,Dozenten koénnen Studierende jederzeit ,verlieren‘, wenn sie im Horsaal vor
ihnen stehen, aber sie konnen sie auch zuriickholen.”! Lehrende stehen daher
vor der Gestaltungsaufgabe, in diesem traditionellen Bildungsraum ,,Learning
about Research® rezeptiv zu vermitteln, aber dennoch die Studierenden stérker
einzubeziehen, um sie nicht zu ,,verlieren“. In Anlehnung an die Uberlegungen
von Schiefner-Rohs (2014) gilt es bei der Bildungsraumgestaltung auch die
~Aneignung von medialen Bildungsrdumen und die so entstehenden Denk-
rdume* der Studierenden zu beriicksichtigen. Dies impliziert, wie sich das
Hineinwachsen in Handlungspraxen der spezifischen Disziplinen vollzieht und
von Seiten der Hochschullehre bestmoglich unterstiitzt werden kann (vgl. ebd.,
S. 75).

E-Learning-Werkzeuge werden in dem folgenden Artikel als ein Losungsweg
skizziert, die oben genannten Aspekte in einem vorliegenden Praxisbeispiel
zu 16sen. E-Learning wird dabei als die Unterstiitzung von Lehr-, Lern- und
Kommunikationsprozessen durch digitale Medien angeschen, die an der Hoch-
schule typischerweise durch Learning Management Systeme realisiert werden.
In diesem Artikel wird daher nun folgenden Fragen nachgegangen: Wie kann
E-Learning unterschiedliche Bildungsrdume — mit besonderer Beriicksichtigung
disziplinspezifischer Handlungspraxen — zusammenfithren und welche Ent-
wicklungen kénnen dadurch erméglicht werden?

Methodisch wird ein gestaltungs- bzw. entwicklungsorientierter Zugang gewihlt.
Ein solcher Bedarf an einer ,,nutzenorientierten Forschung® wird in bildungs-
nahen Wissenschaften in den letzten Jahren verstirkt diskutiert (vgl. z.B.
Reinmann-Rothmeier & Kahlert, 2007). Es soll nicht nur die Wirksamkeit ein-
zelner Mafinahmen, sondern der gesamte Entwicklungs- und Umsetzungsprozess
eines didaktischen Entwurfs in den Blick genommen werden. Gestaltungs-
orientierte Ansétze der Bildungsforschung liegen in unterschiedlichen Aus-
pragungen beispielsweise von Moser (1978) Kabhlert, (2005), dem Design-
Based Research Collective (2003) oder Reinmann & Sesink (2013) vor.
Die Vorziige dieser und &hnlicher Ansédtze sind nach Herzig (2014) einer-
seits in der Beriicksichtigung der Phase der Gestaltung bzw. Entwicklung als
Forschungsgegenstand zu sehen, andererseits in der praxisnahen Umsetzung,
bestenfalls gemeinsam mit Dozierenden (vgl. ebd., S. 22).

In der Analyse der vorliegenden Lehrveranstaltung wird der Aspekt der
Gestaltung bzw. Entwicklung ndher betrachtet. ,,Entwicklung® kann mit Sesink
(2015) in dreifacher Hinsicht bestimmt werden:

a) Transitive Bedeutung von Entwicklung: Transitiv leitet sich aus dem spitla-
teinischen Begriff ,.transitivus® ab, der mit ,,(in ein Objekt) hiniibergehend* ins

1 Forschungsmeldung zu Dietrich et al. (2017), URL verfiigbar unter: http://www.uni-jena.
de/Forschungsmeldungen/FM 170303 MotivationLernen.html [07.03.2017]
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Deutsche iibersetzt wird.? Er umfasst Entwicklung als Tdtigkeit, bei der Subjekte
etwas entwickeln, ,,das objekthaftes Resultat ihrer Tdtigkeit ist.“ (Sesink, 2015,
S.2)

b) Intransitive Bedeutung von Entwicklung: Das Antonym zu ,transitiv® ist
intransitiv und kann im Sinne von ,,nicht zielend* verstanden werden.? Sesink
(2015) beschreibt dementsprechend: ,,Entwicklung als Ereignis und Geschehen®
in Bezug auf ,,die Adressaten padagogischer Tatigkeit (ebd., S. 2).

c¢) Entwicklung als reflexiver Prozess: Dies umfasst ,eine vernunftgelei-
tete Vermittlung von transitiver Entwicklungstitigkeit und intransitivem Ent-
wicklungsgeschehen® (ebd., S. 2). Die Reflexion bezieht auch die Entwickler
innen mit ein, da sie sich mit dem Ergebnis ihrer Entwicklungstatigkeit
— im Zusammenspiel mit den dadurch ggf. angestoBenen Entwicklungen bei den
Adressaten — auseinandersetzen miissen (vgl. ebd., S. 2).

Diese drei Aspekte von Entwicklung dienen bei der Auswertung des im Folgen-
den beschriebenen didaktischen Settings als padagogische Orientierungspunkte.

2 Die Ausgangssituation

Eine Dozentin des Instituts fiir Pflanzenbau und Pflanzenziichtung I, Professur
fiir Pflanzenbau, der Justus-Liebig-Universitdt Gielen (JLU) trat an das zent-
rale Beratungsangebot der Universitét fiir technologisch unterstiitztes Lehren und
Lernen, die Arbeitsgruppe Medien und E-Learning am Hochschulrechenzentrum,
heran. Ihr Anliegen war, den Lernerfolg der Bachelorstudierenden des Studien-
gangs Agrarwissenschaften durch den Einsatz von aktivierenden Methoden
fiir groBere Studierendengruppen in ihrer Vorlesung zu verbessern und den
Praxisbezug zu stirken. Gleichzeitig sollte der vorlesungstypische Theoriebezug
und ,,.Learning about Research* weiterhin im Vordergrund stehen.

Die Rahmenbedingungen der Lehrveranstaltung ,,Spezieller Pflanzenbau® im
Modul ,Nutzpflanzenproduktion sahen wie folgt aus: Eine Vorlesungssitzung
war fiir 90 Minuten wochentlich angesetzt. Es bestand keine Anwesenheitspflicht
und die Vorkenntnisse der Studierenden waren sehr heterogen. Teilweise brach-
ten sie bereits Praxiserfahrungen aus einem elterlichen landwirtschaftlichen
Betrieb mit, viele hingegen hatten kaum praktische Erfahrungen im Pflanzenbau
gesammelt.

Ziel der Dozentin war es, den Fokus auf das Lernergebnis der Studierenden
zu richten, um damit den Wissenstransfer sicherzustellen, das selbststindige

2, transitiv auf Duden online: http://www.duden.de/node/651989/revisions/1610832/view
[06.01.2017]

3 ,intransitiv’ auf Duden online: http://www.duden.de/node/651987/revisions/1602062/
view [01.06.2017]
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Auseinandersetzen mit einem Thema zu ermdglichen sowie das Verstehen von
pflanzenbaulichen Zusammenhéngen zu férdern. Durch die aktive Teilnahme der
Studierenden an der Lehrveranstaltung sollte der Schwerpunkt von ,,lehrerzent-
riert” zu ,lernzentriert verschoben und damit ein ,shift from teaching to lear-
ning“ (Welbers & Gaus, 2005) im Format Vorlesung vollzogen werden.

Von Seiten der Beratung stellte sich an diesem Punkt die Frage, ob und wie ein
Vorhaben zur Verbesserung der Praxis von Hochschulseite angemessen beglei-
tet werden kann. Im Folgenden wird zur Realisierung von gestaltungsorientierten
Ansétzen in der Lehre ein Lehrcoachingansatz herangezogen, um die moglichen
Verbesserungen in der Praxis angemessen reflektieren zu kénnen.

3 Methodisches Vorgehen: Der Beratungs- und Coachingansatz

Um Entwicklungen bzw. die dadurch erhoffte Praxisverbesserung kritisch-
reflexiv begleiten zu koénnen, werden im Bereich E-Learning an der JLU
Lehrcoachings angeboten. Sie finden im Rahmen der hochschuldidaktischen
Weiterbildung statt und unterstiitzen die Umsetzung von E-Learning-Projekten.
Nachfolgend wird beschrieben, wie im Rahmen des Lehrcoachings das oben
genannte Anliegen der Dozierenden begleitet und die verschiedenen Entwick-
lungsebenen zueinander in Beziehung gesetzt wurden. Doch zundchst werden
der Ablauf und die theoretischen Bezugspunkte des Coachingangebots erlautert.

3.1 Lehrchoaching zur Umsetzung von E-Learning-Vorhaben

Coaching im Kontext der Hochschule kann als ,,individuell ausgestaltetes
Beratungsformat™ (Szczyrba & van Treeck, 2017, S. 47 f.) verstanden werden.
Beratung im Feld der Hochschule kann dabei unterschiedliche Formate und
Auspragungen aufweisen (Wildt et al., 2016). Im betrachteten Lehrcoaching wird
Beratung als eine padagogische Beratung aufgefasst, die Ansétze einer ,,infor-
mativen Beratung® (Gieseke, 2016, S. 469 f.) aufweist. Als eine Mischform
der informativen Beratung und des Coachings kann das hochschuldidaktische
Angebot ,,Lehrchoaching: Mein E-Learning-Projekt erfolgreich umsetzen* an
der JLU angesehen werden. Das Lehrcoaching richtet sich an Lehrende, die ein
konkretes E-Learning-Vorhaben erstmalig in einer eigenen Lehrveranstaltung
umsetzen mochten. Wahrend des Coachings wird gemeinsam mit der Coachin
ein E-Learning-Konzept ausgearbeitet und in die konkrete Lehrsituation inte-
griert. Die intendierten Lernergebnisse im Rahmen des Coachings sind wie folgt
definiert: Teilnehmende sind in der Lage, 1. ihr Konzept didaktisch-methodisch
begriindet an geeigneten Stellen in ihre Lehrveranstaltung zu integrieren, 2. den
Mehrwert und die Probleme des E-Learning-Einsatzes in Bezug auf die eigene

60

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Entwicklungen begleiten

Lehrveranstaltung zu reflektieren und 3. Verbesserungspotentiale in eigenen
Lehrsituationen zu erkennen und umzusetzen.

Die eingenommene Haltung der Coachenden in diesem Format orientiert sich am
subjektwissenschaftlichen Ansatz nach Holzkamp (1995) mit dem theoretischen
Konstrukt des Selbstverstindigungsbegriffs und der Interpretationsperspektive
vom Subjektstandpunkt (Ludwig, 2015, S. 293).

3.2 Ablauf des Coachingprozesses

Die Lehrveranstaltung und das begleitende Coaching sind eng miteinander ver-
zahnt. Das Coaching wird durch drei begleitende Treffen strukturiert, die in Pré-
senz abgehalten werden. Der Auftakt ist i.d.R. ein Startgespriach, bei dem der
erste Konzeptentwurf besprochen wird und die personlichen Anliegen bzw.
Handlungsproblematiken (Holzkamp, 1995, S. 182) den Ausgangspunkt fiir die
Beratung liefern. Hier gilt es zunichst, eine Beziehung zwischen Coachin und
Teilnehmer_in aufzubauen sowie erstmalig ihre jeweilige Selbst- und Fremdpo-
sitionierungen auszuhandeln (vgl. Rettinger, 2011). Es dient ebenso dazu, der
Coachin einen Zugang zum Anliegen der Klientin zu erméglichen; durch die
gemeinsame Erarbeitung erster Losungsansitze — im vorliegenden Coaching
unter besonderer Beriicksichtigung von E-Learning — besteht die Moglichkeit,
dass die in der Ausgangslage benannte Handlungsproblematik in eine Lernpro-
blematik iiberfiihrt (vgl. Holzkamp, 1995, S. 184 ff.) und im Folgenden — in der
Vorbereitung der eigenen Lehrveranstaltung — lernend bearbeitet wird.

Waihrend der Umsetzung des Lehrprojekts in der Vorlesungszeit erfolgt eine wei-
tere Coaching-Sitzung, bei der auf die bisher gesammelten Erfahrungen und
Themen eingegangen wird. Gegen Ende des Semesters findet ein Endgespriach
statt.

Zum Abschluss des Coachings wird die Umsetzung des E-Learning-Projekts in
Form eines Erfahrungsberichts dokumentiert, der im Rahmen des hochschuldi-
daktischen Angebots der JLU anderen Lehrenden zur Verfiigung gestellt wird.

3.3 Einsatz eines Blogs als Lerntagebuch

Uber das Semester hinweg reflektieren die Coachingteilnehmenden den
E-Learning-Einsatz und ihre Lehrerfahrungen in einem Lerntagebuch. Lern-
tagebiicher wurden bereits Anfang der 1990er Jahre entwickelt, zundchst fiir
den schulischen Kontext (Gallin & Ruf, 1990), und deren Vorteile fiir verschie-
dene Bildungsbereiche aufgezeigt und Potentiale diskutiert (Glédser-Zikuda &
Hascher, 2007). Uber einen Versuch der Verkniipfung von Lerntagebiichern und
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Coachings im Hochschulkontext berichtet Stettner (2016). Das Lerntagebuch
wird wahrend des Coachings in einem ILIAS-Blog gefiihrt und ist nur fiir die
Coachin zugénglich. Dieser geschiitzte Raum des Online-Lerntagebuchs ist
bewusst gewihlt: Das Format Weblog eignet sich, um traditionelle ,,Potenziale
von Lerntagebiichern um spezifische Moglichkeiten digitaler Medien zu erwei-
tern” (Petko, 2013, S. 212).

Die Begleitung der Reflexionen im Online-Lerntagebuch erfolgte in Form von
Online-Kommentaren der Coachenden. Das methodische Vorgehen orientierte
sich bei der Online-Begleitung wie auch bei dem im Folgenden ndher ausge-
fiihrten Coachingablauf an subjektwissenschaftlichen Grundsitzen (vgl. Ludwig,
2015, S. 296). Damit ist sichergestellt, dass die Deutungshoheit iiber die Lehre
bei den Ratsuchenden verbleibt und ihre Souverénitit als Lehrperson gewahrt
wird.

4 Der Losungsansatz

Im Rahmen des begleitenden Coachings kristallisierten sich in der ersten
Konzeptbesprechung, wihrend des Startgesprichs, die zentralen Themen der
Coachingnehmerin heraus. Als Ldsungsanséitze zur Realisierung wurden u.a.
eine Umfrage bei Landwirt innen, Diskussionsrunden zum Thema ,,Umwelt-
wirkungen von Pflanzenschutzmitteln® und weitere aktivierende Methoden in
Form von Abstimmungen entwickelt. Im Rahmen dieses Artikels wird exemp-
larisch das Element der Entwicklungsstadien von Getreidepflanzen herausgegrif-
fen, da es das zentrale praktische Handlungsfeld der Studierenden im Bachelor-
Studiengang Agrarwissenschaften in einem geschiitzten virtuellen Bildungsraum
erfahrbar macht und mit dem Bildungsraum der Vorlesung vernetzt.

4.1 Bildungsraum Feld integrieren

Die letztendlich realisierte Idee sah vor, dass jede/r Studierende eine Getreide-
pflanze iiber das Semester hinweg begleitet und Fotos inkl. Beschreibung der
einzelnen Entwicklungsstadien anfertigt. Im ersten Beratungsgespriach wurden
Blogs als das geeignete Mittel fiir die Umsetzung des Vorhabens identifiziert.
Dementsprechend sollte jede/r Studierende einen eigenen Blog im Sinne eines
,Pflanzentagebuchs fiihren. Als technische Losung wurde die Lernplattform

4 ,Pflanzentagebiicher” sind insb. im schulischen Kontext bekannt, vgl. z.B.: Die Kartof-
fel — Unterrichtsmaterial fiir die Klassen 3-10, Hrsg.: Information.medien.agrar e.V. und
Deutscher Kartoffelhandelsverband e.V. (2015). Online verfiigbar: information-medien-
agrar.de/webshop/mediafiles//PDF/104-125 sonderheft die kartoffel.pdf [01.06.2017]
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der JLU ILIAS verwendet, die Studierenden die Mdoglichkeit bietet, einen per-
sonlichen Blog anzulegen.

In der vorliegenden universitdren Lehrveranstaltung war das Schreiben der
Pflanzentagebiicher in Form von Blogs eine zusitzliche freiwillige Leistung
fiir die Studierenden. Nur die Dozentin wurde fiir die Blogs freigeschaltet, so
dass die Studierenden die Inhalte in einem geschiitzten Raum anfertigen konn-
ten. Die Pflanzentagebiicher unterschieden sich von dem oben genannten Online-
Lerntagebuch, das die Dozentin im Rahmen des Coachings fiihren musste.

Entsprechend Lissmanns (2010) Funktionen von Lerntagebiichern wurde hier-
bei der Fokus weniger auf das Festhalten von Gedanken und Reflexionen gelegt,
sondern es eher zur Dokumentation genutzt, indem 1. Raum und Zeit fiir eigene
Beobachtungen — hier auf dem Feld — gegeben wurden; 2. Es als Grundlage
diente fiir eine Riickschau auf einen Zeitraum und eventuell eingetretene
Entwicklungen, sowohl bei der eigenen Leistung — als auch hier im Besonderen
der Entwicklung der Getreidepflanzen zwischen Aussaat und Ernte — sowie 3.
zur Selbstkontrolle der Arbeit und des Lernerfolgs. Zudem erhielten sie regel-
mifBige Unterstiitzung durch die Dozentin, die ihren Beobachtungen iiber die
gesamte Vorlesungszeit individuell online durch Riickmeldungen begleitete.

4.2 Verbindung der Bildungsriume Vorlesung und Feld

Die Studierenden fertigten ca. alle zwei Wochen eigenstindig Fotos auf dem
Feld an. Dazu wihlten sie einen Acker aus, den sie liber das Semester hinweg
beobachteten oder gingen auf Getreidefelder der Versuchsstation fiir Pflanzenbau.
Im Selbststudium integrierten sie die Bilder in ihr personliches Pflanzentagebuch
und nahmen erste Zuordnungen der Entwicklungsstadien und Benennungen
der Fachbegriffe vor. Die Dozentin kommentierte die FEintrdge und gab
Riickmeldung zu den Fotos und der Einordnung in das Entwicklungsstadium.
Hier bestand die Moglichkeit fiir die Dozentin, auf Fehler frithzeitig hinzuwei-
sen, sie bereits im Verlauf der Vorlesung zu identifizieren und ggf. als Thema in
Folgesitzungen aufzugreifen.

Zudem zeigte sie ausgewdhlte Fotos in der Vorlesung, wenn diese inhaltlich
den Vorlesungsstoff verdeutlichten. Dazu holte sie sich im Vorfeld die Erlaubnis
des/der jeweiligen Studierenden ein. Beispielsweise wurde an Fotos erldutert,
wie sich die Entwicklungsstadien Keimung, Blattentwicklung und Bestockung
beim Getreide vollziehen. Sehr detailliert wurde im Rahmen der Bestockung die
Ausbildung der Seitentriebe bei Gerste und Roggen im Herbst diskutiert und
die Unterschiede zwischen beiden Getreidearten anhand der Fotos besprochen.
Hierbei schilderten die Studierenden ihre Erfahrungen vom Feld und brachten
praxisnahe Beispiele mit in die Vorlesung ein. Dies motivierte die Studierenden

63

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Antje Miiller, Janna Macholdt

zur weitergehenden Auseinandersetzungen mit der Thematik und zur aktiven
Mitarbeit im Rahmen der Vorlesung.

5 Auswertung

Die folgende Auswertung orientiert sich an den Ausprigungen von ,Ent-
wicklungen®, die in Abschnitt 1 mit Bezug zu Sesink (2015) dargestellt wur-
den. Die wihrend der Konzeption und Durchfiihrung der Vorlesung mit dem
E-Learning-Element des Lerntagebuchs gemachten Erfahrungen und erhobenen
Daten werden entsprechend der verschiedenen Arten von Entwicklung ausge-
fithrt.

a) Transitive Bedeutung von Entwicklung: Entwicklung in ihrer transitiven
Bedeutung umfasst die Tatigkeit von Entwicklungsverantwortlichen bei der kon-
kreten Gestaltung von Artefakten. Im vorliegenden Fall betrafen die geschaffe-
nen Artefakte zum einen die Lehrveranstaltungsebene: Die Anreicherung und
Verzahnung der Vorlesung zum Thema Pflanzenbau mit der entsprechenden
Implementierung des Pflanzentagebuchs mittels der technischen Ldsung des
ILTAS-Blogs.

Die Entwicklung des Lehrveranstaltungskonzepts wurde eng durch das Coaching
begleitet, es kann daher als maBgeblich prigendes Element der erfolgreichen
Konzeptionierung und Realisierung angesehen werden. Im Prozess kam es zu
einem engen Ineinandergreifen von Coaching, der Reflexion der Dozentin in
ihrem Lerntagebuch und der Vorlesung. Zusétzlich fithrte die Coachin eine tech-
nische Unterweisung mit den Studierenden in einer Vorlesungssitzung durch, um
die Blogs fiir das Pflanzentagebuch einzurichten. An dieser Stelle tritt der teil-
weise informative Charakter der Beratung hervor.

b) Intransitive Bedeutung von Entwicklung: Entwicklung als Bildungsereignis
oder -geschehen bezieht sich unmittelbar auf die Adressaten der paddagogischen
Praxis, im vorliegenden Fall auf die Bachelorstudierenden des Studiengangs
Agrarwissenschaften. Ob und inwieweit bei ihnen Lern- bzw. Bildungsprozesse
erfolgreich initiiert werden konnten, lasst sich indirekt aus Evaluationsergebnis-
sen und weiteren textlichen Riickmeldungen ableiten. Es lassen sich auch Hin-
weise auf die Bewertung der Lerntagebiicher durch die Studierenden finden.

Die Tabelle zeigt die erreichte Gesamtpunktzahl in der Klausur fiir den Teil
Nutzpflanzenproduktion, und die separat erreichte Punktzahl fiir den Klausur-
teil Pflanzenentwicklung, dessen Klausurfrage sich speziell auf die Inhalte
des Pflanzentagebuchs bezogen. Das Abschneiden der Studierenden in der
Klausur wurde in der Auswertung aufgeschliisselt nach dem regelmiBigen
Vorlesungsbesuch und ob ein Pflanzentagebuch gefiihrt wurde. Die Ergebnisse
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zeigen, dass die 64 Studierenden, die regelmifBig an der Vorlesung teilnahmen
und ein Pflanzentagebuch schrieben, sowohl die volle Punktzahl im Klausurteil
Pflanzenentwicklung als auch eine hohere Gesamtpunktzahl in der Klausur
erreichten, und damit besser abschnitten als Studierende, die lediglich die
Vorlesung besuchten, aber kein Pflanzentagebuch fiihrten. Das bessere Lern-
ergebnis bezog sich dabei nicht nur auf die Inhalte der Pflanzenentwicklung
(ILIAS-Blog, Pflanzentagebuch), sondern auf ein insgesamt besseres Durch-
dringen der Lehrinhalte zum Thema Nutzpflanzenproduktion, was sich in der
hoheren Gesamtpunktzahl der Klausur (vgl. Tab.) zeigt.

Tab. 1: Klausurergebnisse in Relation zu Vorlesungsbesuch und Fithren von

Pflanzentagebuch
Punktzahl
o Anzahl Studie-  SeSAMtPunKtzahl o el
Einteilung in Klausur (max.
rende (n) 50 Pkt.) Pflanzenentw.
' (max. 5 Pkt.)
Alle Teilnehmenden der Klausur 148 40 3

RegelmaBige Vorlesungsbesucher
(mind. 10 von 15 Sitzungen), aber keine 72 39 3
Teilnahme Pflanzentagebuch

RegelmaBiger Vorlesungsbesuch und

Teilnahme Pflanzentagebuch 64 47 3
Kein regelmaBiger Vorlesungsbesuch 12 3 3
und kein Pflanzentagebuch

Kein regelméBiger Vorlesungsbesuch, 0 ) )

und Teilnahme Pflanzentagebuch

Die studentische Lehrveranstaltungsriickmeldung wurde im Fragebogen
,,MoGLi“ der Professur fiir Hochschuldidaktik & Evaluation und der Service-
stelle Lehrevaluation der JLU im WS 2016/17 erfasst. Es nahmen hieran 32
Studierende teil, um das Modul zu bewerten. Die Auswertung zeigt, dass
die Studierenden sich iiberwiegend im dritten Fachsemester des Bachelor-
studiengangs Agrarwissenschaften befanden. Nur vereinzelt nahmen Studierende
hoherer Semester teil. Ca. 46 % der Teilnehmenden am Fragebogen waren weib-
lich, 54% maénnlich. Das Geschlechterverhiltnis war daher nahezu ausgewo-
gen. Ein GroBteil der Studierenden (40 %) gaben an, durchschnittlich pro Woche,
aullerhalb der Vorlesung, eine Stunde in die Veranstaltung zu investieren, ein
Drittel (32%) zwei Stunden. Drei Stunden benétigten 16% der Studierenden.
Abbildung 1 zeigt, dass ein Grofteil der Studierenden die digitalen Medien als
sinnvoll in das Gesamtkonzept der Vorlesung integriert sahen. Abbildung 2 ver-
deutlicht, dass die Mehrheit der Studierenden das Verhiltnis von Aufwand und
Nutzen des Einsatzes digitaler Medien in der Veranstaltung als angemessen
bewerteten.
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0%  37% 222% 444% 296% =37
trifftnicht zu I i trifftvoll zu mw=4
md=4
s=0,8
E=2
1 2 3 4 5
Abb. 1: Die digitalen Medien waren sinnvoll in das Gesamtkonzept der Veranstaltung
eingebunden.
0% 34% 103% 552% 31% n=29
trifftnicht zu| I !!l i trifftvoll zu mw=4,1
md=4
s=0,7
E=2
1 2 3 4 5
Abb. 2: Aufwand und Nutzen der digitalen Medien standen in einem angemessenen
Verhiltnis.

In der studentischen Riickmeldung wurde explizit von einigen das Pflanzenta-
gebuch hervorgehoben. Sie duBlerten sich positiv zum ,,Blog iliber die Entwick-
lungsstadien, um sich mit dem Thema vertiefend zu beschéftigen., andere sag-
ten: ,,Ich finde das Pflanzentage Buch eine gute Idee um die BBCH Stadien bes-
ser nachvollziehen zu kénnen“ oder ,,Pflanzentagebuch — gute Einblicke in die
Entwicklungsstadien. Eine Person dulerte sich negativ {iber das Pflanzentage-
buch. Andere kritisierten, ,,dass der Blog nicht bewertet wurde* oder machten
Vorschldge, was verbessert werden konnte: ,klausurrelevante Inhalte: Punkte
auf den Blog ,Pflanzentagebuch® in der Klausur anrechnen lassen konnen.“ Von
mehreren Studierenden wurde also der Wunsch geduflert, dass das Pflanzentage-
buch auch klausurrelevant gemacht oder extra Punkte fiir die Klausur angerech-
net werden sollten.

Im Riickblick ist der hohe zeitliche Aufwand fiir die Dozentin (ca. 2 Stunden
pro Woche) in Bezug auf die Betreuung der Pflanzentagebiicher kritisch anzu-
merken. Dieser Aufwand bezog sich einerseits auf das Vertraut machen mit
dem neuen Lehrmedium ,,Blog™ und der technischen Umsetzung in ILIAS,
zum anderen auf die zahlreichen Fahrten zur Versuchsstation, das Fotografieren
der Pflanzen auf dem Feld sowie das Bearbeiten und Hochladen der Fotos, um
selbst ein Pflanzentagebuch zu fithren, das den Studierenden als Orientierung
dienen sollte.

Dariiber hinaus mussten zeitliche Ressourcen vor allem in die fachliche
Begleitung bzw. Kommentierung der Blogeintrige von Studierenden investiert
werden. Zudem war im Rahmen der Vorlesung von der Dozentin extra Zeit ein-
zuplanen, einerseits am Anfang fiir die technische Anlage eines ILIAS-Blogs
(einmalig: 1 Stunde) sowie semesterbegleitend das regelmifBige Fiithren der
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Pflanzentagebiicher immer wieder anzustoBen, fachlich zu begleiten und ausge-
wihlte Beitrdge auch wihrend einer Sitzung allen Studierenden vorzustellen (ca.
10 Minuten pro Sitzung).

¢) Entwicklung als reflexiver Prozess: Wie in Abschnitt 3 herausgestellt wurde,
meint ,,Entwicklung als reflexiver Prozess® einerseits, wie Adressaten sich in
einen reflexiven Prozess mit eigenen Lernimpulsen und — in diesem Fall das
Angebot der Vorlesungsinhalte und der vertieften Auseinandersetzungsmaoglich-
keit durch das Fiithren des Pflanzentagebuchs — einlassen. Da dies eine freiwil-
lige, zusétzliche Aufgabe darstellte, nahmen nicht alle dieses Angebot an. Ledig-
lich 64 Studierende fiihrten ein Pflanzentagebuch, profitierten aber davon, wie
die Ergebnisse der Klausur zeigten.

Andererseits begaben sich auch die Entwicklungsverantwortlichen in einen
reflexiven Prozess — im vorliegenden Szenario die Dozentin und die Coachin.
Die gesamte transitive Entwicklungstitigkeit umfasste reflexive Anteile, die
durch das Coaching prozessbegleitend integriert werden konnten: Insbesondere
in der Konzeptionsphase und in den ersten Wochen der Vorlesung sind viele
Eintrdge im Lerntagebuch der Dozentin entstanden. Dies lédsst auf eine erhohte
Auseinandersetzung mit der E-Learning-Integration in die eigene Veranstaltung
schliefen.

Die Begleitung der Dozentin im Coachingprozess umfasste folgende Bausteine,
wie in Abschnitt 4.3 ausgefiihrt wurde: 1. Das Startgesprich, was die
Erstellung des E-Learning-Konzepts, die damit verbundenen Ziele und eine
erste Rollenreflexion sowohl in Bezug auf das Coaching als auch in der eige-
nen Lehre beinhaltete. 2. Das Zwischengespriach, in dem die Reflexion und
individuelle Beratung in Bezug auf die Realisierung der MaBlnahme im laufen-
den Lehrbetrieb im Vordergrund stand. 3. Das Abschlussgesprich, in dem die
Gesamt-Reflexion des Lehrprojekts, der erreichten Ziele und der individuel-
len Kompetenzentwicklung thematisiert wurde. Zudem reichte die Dozentin 12
Blogeintrige prozessbegleitend im Sinne eines Lerntagebuchs ein. Die Reflexion
der Entwicklung wurde von der Dozentin auch in einem Erfahrungsbericht fest-
gehalten. Der Transfer der Lehridee und der Erfahrungen der Umsetzungen wur-
den anschlieBend tiber einen Offentlichen Ideenpool fiir innovative Lehre, den
das Kompetenzzentrum fiir Hochschuldidaktik der JLU betreut’, verodffentlicht
und sind nun fiir andere Lehrende zugénglich.

Die Reflexion der verschiedenen Entwicklungsebenen fand zusdtzlich gemein-
sam mit der Coachin in dieser Publikation statt, indem riickblickend betrach-
tet wurde, wie die transitive Entwicklung des Veranstaltungskonzepts mit den
Pflanzentagebiichern von den Studierenden angenommen wurde und welche

5 Vgl. https://www.uni-giessen.de/fbz/zentren/zfbk/didaktik/informationen/dbfil
[01.06.2017]
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Schliisse daraus zu ziehen bzw. welche Entwicklungspotentiale abzuleiten sind.
Dies dient zusidtzlich dem Transfer der Ergebnisse, des didaktischen Szenarios
und der Idee des begleitenden Lehrcoachings in andere Lehr-Lernkontexte an
Bildungsinstitutionen.

6 Fazit

Ausgangspunkt der Uberlegungen war die Frage, wie E-Learning unterschiedli-
che Bildungsrdume zusammenfiihren kann und welche Entwicklungen dadurch
ermoglicht werden konnen. Wie in der vorangegangenen Analyse herausgear-
beitet werden konnte, fanden in der beschriebenen MaBinahme Entwicklungen
entsprechend des transitiven, intransitiven und reflexiven Verstdndnisses des
Begriffs statt. Die transitive Entwicklung einer konkreten MafBnahme wurde
in der Form des modifizierten Vorlesungskonzepts durch die Anreicherung
mit dem Pflanzentagebuch erfiillt. Der traditionelle Bildungsraum Vorlesung
mit seiner primédren Funktion des ,,Learning about research® blieb so erhalten
und wurde durch ein praxisorientiertes Element fiir die Selbstlernphase ange-
reichert, das im engen Bezug zu den disziplinspezifischen Handlungspraxen,
der Arbeit auf dem Feld, steht. Intramsitive Entwicklungen bestitigen die
guten Klausurergebnisse der Pflanzentagebuchschreibenden sowie die {iber-
wiegend positiven Riickmeldungen der Studierenden zu diesem E-Learning-
Werkzeug. Vorteile lassen sich in der Erweiterung des Denkraums durch
das Pflanzentagebuch sechen, das zur aktiven Auseinandersetzung mit den
Vorlesungsinhalten beitrug. Reflexive Entwicklungen konnten insbesondere durch
das Coaching begleitet und angestoBen werden. Besonders die enge Verzahnung
zwischen Lehrveranstaltungsplanung, -durchfithrung und -auswertung mit dem
Coaching und Lerntagebuch erwies sich als fruchtbar, auch fiir die Dozentin
neue Denkrdume in Bezug auf ihre Lehrpraxis zu eroffnen.

Sesink (2015) weist darauf hin, dass die unterschiedlichen Momente von
Entwicklung nicht isoliert betrachtet werden kénnen, sondern in Beziehung ste-
hen und einander beeinflussen (ebd., S.3). Dies bestétigen auch die gewonnenen
Ergebnisse: Die enge Begleitung durch das Coaching konnte das E-Learning-
Element ,,Pflanzentagebuch“ erfolgreich in das bestehende Vorlesungsformat
implementieren. Das Lehrcoaching kann damit als wirksames Unterstiitzungs-
instrument zur Gestaltung von Lehre angesehen werden.

Fiir folgende Veranstaltungen ist geplant, Verbesserungspotentiale der Studieren-
den aufzugreifen. Sie wiinschten sich eine Verkniipfung des Pflanzentagebuchs
mit der Klausur. Die Dozentin plant, das Pflanzentagebuch als festen Bestandteil
in der Vorlesung einzusetzen und in der Klausur zwei Fragen dazu zu stellen, so
dass die Mitarbeit noch stirker belohnt wird. Dies ist mit der Hoffnung verbun-
den, die Motivation zur Teilnahme am Pflanzentagebuch zu erhdhen.
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Digitale Medien und forschungsorientiertes Lehren und
Lernen — empirische Einblicke in Projekte und Lehrkonzepte

Zusammenfassung

Forschungsorientiertes Lehren und Lernen ist nicht erst seit der Bologna-Reform
in aller Munde. Nicht selten wird dabei iiberlegt, wie man dies auch mit digi-
talen Medien unterstiitzen kann. Der folgende Artikel gibt einen Einblick, wie
Dozierende einen Raum fiir Forschungsorientierung in der Lehre mit digita-
len Medien schaffen. Anhand zweier Befragungen liefert der Artikel empiri-
sche Befunde zum Einsatz digitaler Medien in Szenarien forschungsorientier-
ten Lehrens und Lernens. Es zeigt sich, dass eher allgemeine mediendidaktische
Uberlegungen den Ausschlag geben und Forschungsorientierung als Konzept
bei der Auswahl digitaler Medien auf Dozierendenseite kaum eine Rolle zu
spielen scheint. Ausgehend von den Ergebnissen dieser Untersuchung wer-
den im Anschluss Thesen zur Diskussion gestellt, wie das Verhiltnis von For-
schungsorientierung in der Lehre und Nutzung digitaler Medien gedacht werden
kann, bevor auf Forschungsdesiderate hingewiesen wird.

1 Forschungsorientiertes Lehren und Lernen und digitale
Medien

Basierend auf Uberlegungen aus den 1970er Jahren und zuriickgehend auf
das Humboldt’sche Bildungsideal der Verbindung von Forschung und Lehre
erlebt forschungsorientiertes Lehren und Lernen in den letzten Jahren einen
Aufschwung in der Gestaltung universitirer Lehre. Obwohl forschungsorientier-
tes Lehren und Lernen und der Einsatz digitaler Medien in der Hochschullehre
zwei genuine Themenfelder der Hochschuldidaktik beriihren (Wildt, 2013), ist
ein Zusammenspiel beider eher selten dezidiertes Thema im Diskurs. Denkt
man den Zusammenhang zwischen Forschung, Lehre und digitalen Medien
analytisch, konnen drei unterschiedliche Perspektiven und damit Zugénge zum
Thema unterschieden werden (vgl. Hofthues, Reinmann & Schiefner-Rohs, 2014,
S. 19f)):
» Perspektive des Lernens mit der Frage, wie man in und mit Forschung ler-
nen kann und welche Rolle digitale Medien dort spielen (hochschuldidakti-
sche Perspektive)
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* Perspektive der Medien mit der Frage, welche Potenziale (digitale) Medien
als Lehr-Lernwerkzeuge oder in der Gestalt von Lern- und Bildungsrdumen
fiir Forschungstitigkeiten im Rahmen von konkreten Veranstaltungen oder in
Eigenverantwortung bieten (mediendidaktische Perspektive)

» Perspektive der Forschung mit der Frage, wie digitale Medien Forschungs-
tatigkeit erleichtern konnen bzw. welche Lern- und Erkenntnisprozesse in
mediengestiitztem Forschungshandeln zu erwarten sind (Perspektive der
Wissenschaftsforschung).

Im Folgenden wird dezidiert die zweite Perspektive eingenommen und danach
gefragt, wie digitale Medien genutzt werden, um Bildungsrdume zu gestal-
ten und damit forschungsorientiertes Lehren und Lernen zu unterstiitzen.
Forschung und Mediennutzung gehdren mittlerweile zusammen. In allen Phasen
des Forschungsprozesses konnen digitale Medien genutzt werden: um z.B.
einzelne Vorgidnge oder Schritte effizienter zu gestalten (bei der Recherche,
Datenauswertung oder Ergebnisverbreitung) oder auch um Prozesse zu ermdogli-
chen, die ohne digitale Medien kaum machbar wéren wie z.B. die Analyse von
groBen Datenmengen. Aber auch der soziale Austausch iiber digitale Medien
gehort mittlerweile genuin zum Forschungshandeln. Dementsprechend liegt es
nahe, digitale Medien auch in forschungsorientierten Lehr-Lernformaten ein-
zusetzen und es ist wenig verwunderlich, dass strukturelle Ahnlichkeiten auch
in forschungsorientierten Szenarien gesucht werden. In diesen kdnnen digi-
tale Medien, versteht man sie primir als Werkzeuge und nicht so sehr als
Moglichkeit der Schaffung neuer Bildungsrdaume primér unter zwei Perspektiven
eingesetzt werden: Zum einen als Werkzeug zur Unterstiitzung von Lehren und
Lernen allgemein, wie dies in vielen Veranstaltungen an Hochschulen mitt-
lerweile (fast) alltdglich ist (Persike & Friedrich, 2016, Schmid et al., 2017),
zum anderen aber auch als Moglichkeit der ,besseren® Unterstiitzung for-
schungsorientierten Lehrens und Lernens und damit in einem engeren Bezug zu
Forschungstitigkeiten in spezifischer Form. Digitale Medien konnen hier gewis-
sermallen als Werkzeuge betrachtet werden, die helfen, bestimmte Situationen
im forschungsorientierten Lehr-Lernformat zu verbessern: So kdnnen Texte,
Videos oder Lerninhalte die Vermittlung von Grundlagenwissen iiber Forschung
und Forschungsmethoden verbessern oder heterogenes Vorwissen auf Seiten der
Studierenden minimieren, es konnen interaktive Aufgaben gestaltet werden oder
Informationsrecherche oder die Kommunikation erleichtert werden (z.B. durch
die Nutzung von Lernplattformen oder sozialen Medien). Aber auch E-Portfolios
bieten Moglichkeiten, z.B. den reflexiven Aspekt in forschungsorientierten
Formen zu unterstiitzen und damit eine Meta-Ebene einzuziehen (vgl. Bauer &
Baumgartner, 2012; Reinmann & Sippel, 2011).

Blickt man in die Literatur und empirische Studien zur Verbindung von
Forschungsorientierung und digitalen Medien im Studium, sieht man, dass die
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Nutzung digitaler Medien in forschungsorientierten Lehr-Lernformaten eher
wenig thematisiert und dementsprechend auch wenig empirisch untersucht wird
(vgl. Diirnberger, 2011). Untersuchungen liegen bisher eher zu Einsatzszenarien
oder einzelner Arbeitsphasen (vgl. Diirnberger, Reim & Hothues, 2011; Bremer,
2000) oder in Form von Mediennutzungsstudien in der Hochschullehre allge-
mein (Persike & Friedrich, 2016; Schmid, 2017) vor. Hier zeigt sich, dass digi-
tale Medien durchaus einen Stellenwert in der Nutzung durch Studierende, aber
auch in den Lehr-Lernkonzepten von Dozierenden haben. Offen bleibt aber der
genaue Zusammenhang zwischen forschungsorientierten Lehr-Lernformaten
und der Nutzung digitaler Medien. Wéhrend die Studierenden z.T. nach For-
schungsorientierung in ihrem Studium in den Studienqualitdtsmonitoren der
HIS und AG Hochschulforschung befragt werden, bleibt die Perspektive der
Dozierenden bei der Gestaltung von forschungsorientierten Lehr-Lernanldssen
weitestgehend ein Desiderat.

Ausgehend von unserem Forschungsprojekt FideS!, in dem wir untersuchen,
wie Forschungsorientierung in der Studieneingangsphase in Projekten des
Qualitédtspakts Lehre und dariiber hinaus umgesetzt und wirksam wird, méchten
wir der Frage nach der Verbindung von forschungsorientierter Lehre und digi-
talen Medien aus Sicht Dozierender ndher nachgehen. Neben der Entwicklung
von Werkzeugen zur Unterstiitzung forschungsorientierten Lehrens und Lernens
liegt ein Schwerpunkt auch auf der empirischen Erforschung des Einsatzes digi-
taler Medien in Veranstaltungen zu forschungsorientiertem Lehren und Lernen.
Dementsprechend galt es in einem ersten Zugriff auf die als relevant identifizier-
ten Projekte, einen Uberblick dariiber zu erlangen, wie digitale Medien in for-
schungsorientierten Lehrveranstaltungsformaten umgesetzt werden.

2 Digitale Medien in forschungsorientierter Lehre

Im Jahr 2016 wurden daher zwei verschiedene Befragungen im Projekt FideS
durchgefiihrt: Zum einen wurden Projektverantwortliche in Projekten des
Qualitédtspakts Lehre befragt, inwiefern in ihren Projekten zu forschungs-
orientierter Lehre digitale Medien eine Rolle spielen, zum anderen wur-
den Dozierende zum Einsatz und zum Nutzen digitaler Medien in forschungs-
orientierten Lehrformaten befragt. Beide Studien werden im Folgenden in
Erhebungsform und den Ergebnissen vorgestellt, um im Anschluss daran die

1 Das Verbundprojekt FideS untersucht (Forschungsorientierung in der Studieneingangs-
phase) im BMBF-Schwerpunkt Hochschulforschung (FKZ: 01PB1401), wie Forschungs-
orientierung in der Studieneingangsphase in Projekten des Qualititspakts Lehre und da-
riiber hinaus umgesetzt und wirksam wird. Mehr Informationen: http://fides-projekt.de
(21.03.2017)
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Rolle digitaler Medien in forschungsorientierten Lehrveranstaltungsformen ver-
tiefend zu diskutierten.

2.1 Befragung von Projektverantwortlichen der QPL-Projekte

Unter der Perspektive, wie Forschungsorientierung im Studieneingang mit digi-
talen Medien unterstiitzt wird, interessierte uns die Frage, wie digitale Medien in
Projekten, die dezidiert Forschungsorientierung fordern wollen, eingesetzt wer-
den. Einen ersten Zugang lieferte uns dabei das FideS-Sample an Projekten des
Qualitatspaktes Lehre?. Die gefiihrten Interviews mit Projektverantwortlichen
bilden die Basis fiir die Betrachtungen auf Projektebene. Ausgehend von die-
sem Sample haben wir eine telefonische Befragung mit Lehrenden durchgefiihrt,
die uns von den QPL-Projektleitern aus ihrer Arbeit heraus empfohlen wurden
und die Projekte im Sinne forschenden Lernens betreuen und/oder durchfiihren.
Da uns vor allem die Umsetzungsformen forschungsorientierten Lehrens und
Lernens interessierten, wurde hier bewusst die Ebene der Dozierenden betrach-
tet. Insgesamt wurden 19 Projekte ausgewihlt. Mit den Projektverantwortlichen
wurden Gruppeninterviews durchgefiihrt, wobei die Gruppenstirke zwischen
2 und 5 schwankte. Dadurch wurde die institutionelle Ebene nicht nur des
Projektes, sondern in der Form von aktiven Professoren oder Leitungsgremien
der Universitit auch die Einbettung und relevanten Akteure mit in den Blick
genommen.

In der Auswertung der Gruppeninterviews wurde in verschiedene Formen von
Projekten unterschieden: Kodiert wurden der Einsatz bzw. die Funktion digita-
ler Medien in den einzelnen Projekten. Wurden sie eingesetzt, um Selbststudium
zu unterstlitzen, um Lehren und Lernen zu personalisieren, um Spiel- und
Simulationselemente in die Lehre zu integrieren, um offene Bildungspraxis
(Einsatz von MOOCs oder Youtube etc.) umzusetzen oder um Interaktion und
Kommunikation zu erleichtern (in Anlehnung an Persike & Friedrich, 2016).
Dariiber hinaus wurde unterschieden, ob digitale Medien dazu dienten, Online-
Lernen zu unterstiitzen oder ein Integrations- bzw. Anreicherungskonzept umge-
setzt wurde (vgl. Bachmann et al., 2002). Die folgenden Graphiken zeigen die
Anzahl der Nennungen gruppiert nach der Funktion der digitalen Medien fiir die
Projektebene.

Es wurden dabei in 9 von 19 Projekten digitale Lehr-Lernszenarien identi-
fiziert. Diese verteilen sich auf den Einsatz von E-Portfolios (im Rahmen des
Selbststudiums), die Unterstiitzung einer offenen Bildungspraxis, Interaktion
und Kollaboration und Online-Lernen. Schaut man sich ndher an, welche digi-

2 Informationen zu Projektauswahl und Forschungsdesign: http://fides-projekt.de/for-
schungsdesign/
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talen Medien genutzt werden, liegt ein Schwerpunkt auf der Nutzung von
E-Portfolios. Online basierte Kollaboration (einschlieBlich Peer-Feedback) wie
auch offene Bildungspraxis (z.B. mit einem studentischen Online-Journal) wer-
den nur in vereinzelten Projekten umgesetzt, insbesondere in Integrations- und
Anreicherungsprojekten, d.h. Projekte, die hdufig Videos nutzen.

Am héaufigsten wird hierbei von den Projekten Learning-Management-Systeme
(LMS) genannt, gefolgt von Videos sowie von Texten. Ansonsten sind die
Riickmeldungen aus den Projekten beziiglich einzelner Medien sehr unterschied-
lich. Die einzige nennenswerte Haufung ist die Verwendung von Videos.

Zusammenfassend sieht man in diesen Ergebnissen, dass die Riickmeldung der
Nutzung digitaler Medien durch Projekte des Qualitdtspakts Lehre eher einge-
schrankt in ihrer Aussagekraft sind, weswegen wir die Untersuchung ausdehn-
ten. Dementsprechend erschien es interessant zu erfahren, wie Lehrende auch
ohne projektbezogenen Hintergrund digitale Medien in forschungsorientier-
ten Lehrveranstaltungsformen nutzen, so dass eine zweite Studie mit Lehrenden
durchgefiihrt wurde.

2.2 Befragungen von Dozierenden

Basis dieser strukturierten Erhebung bei Lehrenden war ein Leitfaden?, der
Fragen tiber den konkreten Verlauf der Veranstaltung, die Gestaltung des for-
schungsorientierten Lernens, die Nutzung und Empfehlung von digitalen Medien
und die damit verkniipften Lernziele enthdlt. Zur Vorbereitung des Gesprichs
wurde ein Handout erstellt und den Teilnehmenden vor der Befragung zuge-
sandt. Das gemeinsame Handout sollte es ermdglichen, eine gemeinsame
Sprache zu finden, da Forschungsverstdndnisse und dementsprechend auch dar-
auf basierende Seminarkonzepte disziplindr unterschiedlich sind. Um diese
Fachspezifitit weiter zu minimieren, wurde ein allgemeines, Disziplinen iiber-
greifendes Forschungsprozessmodell (Pedaste et al., 2015) vorgestellt sowie eine
Tabelle gingiger digitalen Medien (Persike & Friedrich, 2016) beigelegt. Diese
diente den Lehrenden zur Vorbereitung, da in kleineren Vorerhebungen deutlich
wurde, dass Dozierende Vorbereitungszeit bendtigen, wenn sie Ihr Lehrkonzept
und damit zusammenhingend ihre Ziele erldutern sollen. Als Ergebnis eines
Pretests wurde festgestellt, dass die Kldrung von zugrundeliegenden Konzepten
und Begriffen vor dem Interview die Fliissigkeit und Klarheit der Gesprache
beeinflusst. Es wurden 64 Dozierende per E-Mail eingeladen, an der Umfrage
teilzunehmen. SchlieBlich wurden die Interviews per Telefon mit 25 Lehrenden
aus 9 Universititen und einem breiten Spektrum von Disziplinen durchge-

3 Die Interviews der ersten Studie wurden inhaltsanalytisch kodiert und die so generierten
Variablen bildeten die Grundlage fiir den Leitfaden.
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fihrt. In den Interviews mit Lehrenden wurde gefragt, welche Medientypen
Dozierende in forschungsorientierten Lehr-Lernformaten einsetzen.
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Abb. 1: Anzahl der Nennungen zur Nutzung digitaler Medien pro Kurs (N=30)

Es ist nicht verwunderlich, dass ,klassische Medien“ wie E-Mail (22 Nen-
nungen), LMS (21), digitale Pridsentationsinstrumente (19) und digitale Texte
(18) am héufigsten zur Unterstiitzung der Lehre genannt werden. Fachspezifische
Datenbanken (15) und Medien (13), Wikis (11) und Videos (10) werden eben-
falls sehr héufig als verwendet angegeben, wihrend andere Medienformen nach
Auskunft Dozierender weniger im forschungsbasierten Lernen verwendet wer-
den (vgl. Abb. 2). Es wird deutlich, dass die Lehrenden nach wie vor stark
auf klassische Werkzeuge zuriickgreifen. Dieser Befund deckt sich mit ande-
ren Befragungen, jiingst z.B. die Studie der Bertelsmann Stiftung (Schmid et
al., 2017). LMS werden hiufig verwendet, da sie verschiedene Funktionalititen
kombinieren und dementsprechend Lehrhandeln aus Dozierendensicht besonders
gut unterstiitzen.

In einem zweiten Schritt haben wir die Szenarien, die von den Lehrenden
berichtet wurden, unterschiedlichen Arten von forschungsbasiertem Lernen zuge-
ordnet und uns darauthin die Mediennutzung erneut angesehen. Unterschieden
haben wir hier drei Arten, wie Lernen und Forschung in Beziehung stehen kon-
nen (Reinmann, 2016, S. 3): Lernen #éiber Forschung (Learning about Research),
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Lernen fiir Forschung (Learning for Research) und Lernen durch Forschung
(Learning through Research). Wie in Abbildung 3 ersichtlich, sind klassische
Medien (erster Block) die géngigste Kategorie in allen Arten von forschungsba-
siertem Lernen. Dariiber hinaus werden soziale Kommunikationswerkzeuge von
einigen Lehrenden in ihren Kursen verwendet. Dozierende, die forschungsori-
entiertes Lernen unter der Perspektive Lernen fiir Forschung umsetzen, tendie-
ren nach eigenen Aussagen eher dazu, mit neueren digitalen Medien zu experi-
mentieren. So werden padagogische Spiele, Wikis, Videos, Audio, Tutorials und
elektronische Bewertung hiufiger in dementsprechenden Szenarien eingesetzt
(vgl. Abb. 2). Im Gegensatz dazu werden interaktive Tools wie Whiteboards und
Webkonferenzen eher beim Lernen durch Forschung verwendet. In komplexeren
Projekten, die die aktive Teilnahme und Organisation der Studierenden innerhalb
der Forschungsgruppen beinhaltet, scheinen interaktive Werkzeuge von wesent-
licher Bedeutung zu sein.

learning about research (7 courses) M learning for research (12 courses)  Wlearning through research (12 cources)

Abb. 2: Nutzung digitaler Medien in Abhéngigkeit zur Form forschungsorientierten
Lehrens und Lernens

In den Interviews berichten Dozierende in allen Formen forschungsorientier-
ten Lehrens und Lernens allerdings davon, dass viele Studierende mit ,,neuen
oder ,,ungewohnlich genutzten“ Medien kdmpfen, insbesondere bei gleichzeiti-
ger Verwendung mehrerer Arten und kreative Kombinationen. Einige Dozierende
geben an, dass sie versucht haben, neue digitale Medien wie Online-Offline-
Tools, Portfolios oder Wikis in ihren Kursen zu etablieren, aber an Widerstdnden
von Studierenden gescheitert seien: technisch zu schwierig oder unprak-
tisch in der Bedienung, so hdufige Riickmeldungen der Studierenden an die
Dozierenden. Eine klare Zuordnung der Medien auf einzelne Forschungsphasen
des Forschungsprozesses ist nicht moglich, da digitale Medien in nahezu allen
Phasen ohne klare Trennung eingesetzt werden. Einzige Ausnahmen bilden
fachspezifische Methodenwerkzeuge wie z. B. Medien zur Datenerhebung (vgl.
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Abb. 3). In dieser Grafik ist ersichtlich, dass z.B. Wissensmanagement und
Kommunikation diejenigen Phasen im Forschungsprozess sind, bei denen héufig
digitale Medien eingesetzt werden, im Rahmen von Kommunikation auch hete-
rogenere als im Wissensmanagement. Zur Reflexion wiederum werden haufig
Blogs eingesetzt.
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Abb. 3: Digitale Medien und deren intendierte Funktionen in forschungsorientierten
Lehr-Lernszenarien

Will man die bisherigen Ergebnisse zusammenfassen, bleibt festzuhalten, dass
Lehrende hauptséchlich ,klassische® Medien in ihren Veranstaltungen einset-
zen (z.B. LMS, E-Mail, usw.), der Fokus also auf dem Medium als Werkzeug
liegt. Anhand der Interviews wird deutlich, dass dariiber hinaus einige Lehrende
versuchten, neue Medien und Technologien wie z.B. E-Portfoliosysteme oder
Etherpads in ihren Veranstaltungen einzubringen, diese jedoch seitens der
Studierenden cher auf Ablehnung stieBen. Dies wird zum einen durch weitere
Studien unterstiitzt (vgl. Persike & Friedrich, 2016; Schmid, 2017) und unter-
streicht zum anderen wiederholt die Behauptung, dass Studierende keine ,digital
natives® sind (vgl. Bennett, Maton & Kervin, 2008; Schulmeister, 2015), denn
sie haben Schwierigkeiten mit den vielfiltigen Funktionen der ihnen unbekann-
ten Medien und lehnen es eher ab, mehrere Medien parallel zu nutzen (Hofhues,
2016). Sie sind dementsprechend zwar medienaffin, aber nicht medienkompe-
tent und nutzen Lehr- und Lernmedien nicht zum Selbstzweck, sondern verste-
hen diese eher (arbeitsokonomisch gedacht) als Instrument zur Zielerreichung
(Dittler, 2009, S. 217).
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3 Thesen zur Diskussion der Ergebnisse

Vergleicht man die Daten der Dozierendenbefragung mit der Befragung der
Projekte des QPL-Sample, ist zu erkennen, dass das Bestreben Dozierender,
im Rahmen von Studiengangs- und Veranstaltungsplanungen digitale Medien
auch in forschungsorientierten Veranstaltungsformen zu nutzen, zwar vorhanden
ist (z.B. durch das Angebot von E-Portfolios), diese aber in ihrer Umsetzung
auf der Mikroebene der Lehrveranstaltung (u.a. an Studierenden) schei-
tert (Kluft zwischen Plan und Umsetzung). Auffillig ist dariiber hinaus, dass
der Einsatz digitaler Medien in den Erkldrungen der Dozierenden nicht spezi-
ell fir das forschende Lernen bzw. forschungsorientiertes Lernen geplant und
eingesetzt wird, sondern cher allgemeinen didaktischen (und eher pragmati-
schen) Uberlegungen zu unterliegen scheint, So wird der Medieneinsatz pri-
mér unter Fragestellungen allgemeinen Lehr-Lernhandelns und dementsprechen-
der didaktischer Fragestellungen gedacht und weniger unter der Perspektive von
Forschungsorientierung und damit verbunden Forschungshandeln. Es scheint,
als wiirden die Medien, die in forschungsorientierten Veranstaltungen eingesetzt
werden, wenig unterscheidbar von denen sein, die in anderen Lehr-Lernformaten
zum Einsatz kommen. Ebenso ist die genaue Verwendung bestimmter Medien
in den Interviews nicht ausreichend geklért. Beispielsweise geben Lehrende an,
die universitatseigenen LMS zu verwenden, doch es bleibt offen, ob sédmtliche
Funktionen des LMS wie beispielsweise Foren, Wikis, Chats etc. eingesetzt und
verwendet werden oder ob diese nur zur Verteilung von PDFs genutzt werden.
Vermutlich ist letzteres eher der Fall, da die Lehrenden in den Interviews nicht
ndher auf die Nutzung eingegangen sind.

Unsere Ergebnisse decken sich damit weitgehend mit Studien der vergange-

nen Jahre, zusammenfassend mit dem Ergebnis, dass digitale Medien in Hoch-

schulen trotz insgesamt guter Infrastrukturen eher traditionell und selten umfas-

send eingesetzt werden (z.B. Bargel et al., 2008; Grosch & Gideon, 2011;

Persike & Friedrich, 2016; Zawacki-Richter, Hohlfeld & Miiskens, 2014).

Auch Forschungsorientierung als grundlegendes Konzept dndert an dieser

Einschitzung wenig. Dementsprechend mochten wir — auch fiir die Diskussion

an der Tagung* — folgende Thesen festhalten, welche die recht erniichternden

Befunde beider Studien erkliren konnten:

»  Uberforderungsthese: Studierende (und evtl. auch Dozierende) sind mit
Forschungsorientierung und digitalen Medien gleichzeitig iiberfordert. Daher
praferieren sie ,traditionelle’ Medien, die in der Handhabung bekannt und
daher schnell nutzbar sind.

» Lehrdominanz-These mit dem Fokus auf Lehr-Riume statt Forschungs-
handeln: In hochschuldidaktischen Veranstaltungen werden digitale Medien

4 Etherpad, tiber das die Diskussion iiber die Thesen mit den Teilnehmenden vor, wéihrend
und nach der Tagung gefiihrt werden kann: https://etherpad.net/p/GMW2017
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oft nur unter Perspektive von allgemeiner Lehre und weniger aus For-
schungstitigkeiten heraus thematisiert. Dementsprechend haben Dozierende
eher traditionelle Lehr-Lernkonzepte vor Augen und denken Forschungs-
orientiertes Lehren und Lernen nicht von der Forschung, sondern von der
Lehre her. Medienhandeln verbleibt damit in der Dozierendenperspektive im
Rahmen des Lernens von Forschung, nicht des Forschungshandelns. Dem-
entsprechend sieht man trotz Forschungsorientierung in dementsprechenden
Szenarien eher diejenigen Medien, die aus der Lehre bekannt sind. Wenn
man Forschungsorientierung in der Lehre konsequent von der Forschung
her denkt, miisste demensprechend der gesamte Prozess forschungsbasierten
Medienhandelns in der Lehre umgesetzt werden (vgl. auch Bihrer, Tremp &
Schiefner, 2010).

»  Umsetzungs- bzw. Transfer-Hypothese: Es fehlt an Transfer hochschuldidak-
tischer Konzepte auf die Mikroebene. Beispiele wie das E-Portfolio, was
bei den Projekttrdgern héufig erwahnt wird, jedoch bei den Lehrenden aus-
geklammert wird, konnten vermuten lassen, dass die Unterstiitzung seitens
der Projekte, der E-Learning-Zentren oder der hochschuldidaktischen Zentren
nicht auf der Mikro-Ebene Anklang bzw. Wirkung zeigt.

* Reichweiten-These: Forschendes Lernen und Medien als Werkzeuge sind
Theorien mit unterschiedlicher Reichweite, die sich in den Phidnomenen
nur teilweise iiberschneiden. Wahrend Forschendes Lernen aus der episte-
mischen Sicht (Brew, 2010) als ein Paradigma gelten kann, ist medienge-
stiitztes Lehren eine didaktische Theorie mit speziellen Fokus auf gewis-
se Lernszenarien, die sich mit dem Forschenden Lernen auf konzeptionel-
ler Ebene entweder so gut vertragen, dass eine Gegeniiberstellung zwecklos
erscheint, oder hingegen andere Probleme im Auge haben, so dass eine ge-
meinsame Betrachtung hinfillig wird.

4 Desiderate und Ausblick

In der vorgestellten Untersuchung zeigt sich nochmals deutlich, dass und wie
das Erhebungsdesign grundlegend fiir die Aussagekraft der Ergebnisse ist.
Digitale Medien sind selbstverstindlicher Teil im Hochschulstudium — auch
in Lehr-Lernszenarien, die Forschungsorientierung in den Mittelpunkt stel-
len. Allerdings wurde in der vorliegenden Untersuchung aus Perspektive der
Lehrenden nach der Anlage ihrer mediendidaktischen Konzepte gefragt. Andere
Ergebnisse wiirde man evtl. bekommen, wenn zum einen die Perspektive auch
auf Forschungshandeln gelegt wird und zum anderen dariiber hinaus auch die
Forschungs- und Studiertatigkeit der Studierenden adressiert wird. Denn der
Anspruch an den Gebrauch digitaler Medien und deren tatsdchliche Nutzung
durch Studierende stehen mitunter im Widerspruch, wie Mediennutzungsstudien
der letzten Jahre immer wieder aufzeigen (z.B. Grosch & Gidion 2011, 2012;
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Persike & Friedrich, 2016; Schmid, 2017). Bisher konnte empirisch nicht zufrie-
denstellend geklart werden, welche Bedeutung digitale Medien fiir Lehren,
Lernen und Studium an sich haben. Zwei Desiderate konnen daher aus der vor-
liegenden Untersuchung zur weiteren Beschiftigung gezogen werden:

Desidaterat 1 — Beschéftigung mit Medienbegriffen: Die Ergebnisse von Unter-
suchungen sind von zugrunde liegenden Medienbegriffen abhingig. Bei schwa-
chen Medienbegriffen (Tholen, 2005), in dem das Medium als technischen
Trager bzw. Vermittler im Vordergrund steht und Nutzungshéufigkeiten einge-
schétzt werden miissen, kann sich die widerspriichliche Situation ergeben, dass
Medien entweder vereinzelt betrachtet werden, wodurch ihre Relevanz fiir das
Forschende Lernen unklar wird (siehe Passungsthese), oder dass ihre Funktion
diskutiert wird, wo die einzelnen Medien irrelevant werden, da sie austausch-
bar sind.

Desiderat 2 — Erhebungsdesigns: Eine solche Perspektive impliziert sowohl
bestimmte Auslegungen von digitalen Medien in Lehr-Lernkonzepten sowie
Antworten Dozierender in Studien zur Mediennutzung: Werden Medien pri-
mir als Werkzeuge gedacht, prigen sich andere Handlungspraktiken aus als
bei einer breiteren Betrachtung (vgl. Schiefner-Rohs & Hothues, i.Dr.). Diese
Sichtweise priagt Medienverstdndnisse von Dozierenden und Studierenden und
ebenso von Forschenden. Ein breiter Medienbegriff hingegen liee sich dann
nicht mehr so leicht nur mit (quantitativen oder qualitativen) Befragungen
erheben, sondern miisste eher die Praktiken und Aneignungsprozesse ebenso
wie Sozialisationsprozesse in den Vordergrund riicken. Dementsprechend sind
empirisch erweiterte Perspektiven auf Medienhandeln von Studierenden und
Dozierenden und damit breitere Erhebungsformen und -methoden notwendig.
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Digitalisierte Hochschulbildung: Status Quo der
akademischen Bildung in Sachsen

Zusammenfassung

Seit einigen Jahren gibt es zahlreiche Initiativen, die die Erweiterung der
Prasenzlehre um digitalisierte Lehr-/Lernszenarien an deutschen Hochschulen
befordern. Hohe Fordersummen wurden bereits in die Entwicklung des
E-Learning an Hochschulen investiert. Dennoch wird immer wieder festgestellt,
dass das Lehren und Lernen in virtuellen Raumen noch nicht in der Breite ange-
kommen ist und das hochschuldidaktische Potenzial bisher nicht vollstindig
genutzt wird (vgl. Wannemacher 2016, Dahlstrom, Brooks & Bichsel 2014). Der
vorliegende Beitrag beschreibt den Status Quo der Digitalisierung der Lehre an
sdchsischen Hochschulen und fokussiert dabei die Rolle der einzelnen Akteure,
die an der Gestaltung eines sdchsischen digitalisierten Bildungsraums beteiligt
sind. Ein besonderes Augenmerk kommt den Hochschullehrenden zu, die als
Schliisselakteure fiir die Etablierung einer E-Learning-Praxis angesehen werden.

1 Akteure fiir die Gestaltung eines sichsischen digitalisierten
Bildungsraums

Die Entwicklungen zur Forderung des E-Learning an sdchsischen Hochschulen
werden in Sachsen schon seit vielen Jahren von den Hochschulen gemein-
sam getragen. Ausdruck hierfiir ist die Initiative Bildungsportal Sachsen mit
dem angeschlossenen Arbeitskreis E-Learning (AK E-Learning) der Landes-
rektorenkonferenz (LRK). Dieser ist in Zusammenarbeit mit dem Sachsischen
Staatsministerium fiir Wissenschaft und Kunst (SMWK) bestrebt, die “Potenziale
[der sdchsischen Hochschulen] auf dem Gebiet des E-Learning zu biindeln und
gemeinsam zu entwickeln, um so ihre Wettbewerbsfahigkeit auf dem nationa-
len und internationalen Bildungsmarkt zu stirken, die Qualitdt der wissenschaft-
lichen Aus- und Weiterbildung weiter zu erhdhen und dabei die Effektivitat der
Lehr-/Lernprozesse zu steigern.” (Arbeitskreis E-Learning der LRK Sachsen
2007). Aufgrund dieser frithzeitigen gemeinsamen Initiative haben sich die
sdchsischen Hochschulen zur Nutzung einer einheitlichen technologischen
Infrastruktur, zundchst in Form eines gemeinsamen Lernmanagementsystems
entschieden. Dieses wird bis heute unter dem Namen OPAL durch die 2004 von
den Hochschulen ausgegriindete Bildungsportal Sachsen GmbH (BPS GmbH)
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betrieben, deren Gesellschafter die Hochschulen sind. Diese Infrastruktur bil-
det die Grundlage fiir die Gestaltung eines sadchsischen digitalisierten Bildungs-
raums.

Zusitzlich finanziert die Landesregierung hochschuliibergreifend wirksame
E-Learning-Projekte, die durch den AK E-Learning im Auftrag des SMWK
und der LRK verantwortet werden. Dabei soll unter anderem die Vernetzung
und Kooperation der Hochschulen untereinander gestarkt werden. Aktuell wer-
den auch die Hochschulleitungen in den Prozess der strategischen Entwicklung
des Forderprogramms einbezogen. Diese Rahmenbedingungen sind Ausdruck
eines politischen Willens zur Etablierung eines digitalisierten sdchsischen
Bildungsraums, in dem gemeinsam Bildungsangebote und Lernwerkzeuge entwi-
ckelt und bereitgestellt werden.

Als Gestalter dieses Bildungsraums werden derzeit vor allem die Hoch-
schullehrenden verstanden (vgl. Schmid et al. 2017, S. 34), die daher auch
Zielgruppe des sdchsischen Forderprogramms sind. Auch dieser Beitrag geht
von der Annahme aus, dass vor allem Hochschulehrende zur Verbreitung einer
E-Learning-Praxis beitragen konnen. Die folgenden Beschreibungen zum Status
Quo der Digitalisierung in der séchsischen Hochschullehre stiitzen sich daher
auf diese Untersuchungsgruppe.

Obwohl Studierende gleichermalen wichtige Akteure in einem digitalisierten
Bildungsraum sind, werden diese hier nicht weiter betrachtet. Auch der Monitor
Digitale Bildung sieht Studierende nicht als ,,die Agenten des Wandels* (ebd.).
Nicht zuletzt deshalb, weil Studierende sich derzeit eher in der Rolle eines pas-
siven Nutzers digitaler Angebote verhalten, die diese nur dann nutzen, wenn
sie von den Hochschullehrenden bereitgestellt werden (vgl. Persike & Friedrich
2016, S. 38). Diese Ergebnisse treffen auch auf den sédchsischen Bildungsraum
zu, wie Ergebnisse einer Befragung an der TU Dresden zeigen (vgl. Giinther
2016).

Dennoch sei an dieser Stelle kurz darauf hingewiesen, dass gerade digitale
Medien vielfdltige Mdoglichkeiten bieten, den Lernprozess durch die Auswertung
nutzerbezogener Daten und Spuren stirker zu erforschen und bei der Gestaltung
digitalisierter Bildungsrdume zu beriicksichtigen. Hier kénnen wichtige Impulse
aus den aktuellen Diskursen um die Be- und Verwertung von Daten aus dem
digitalen Lernprozess im Kontext der Learning Analytics (LA), Educational
Data Mining (EDM) und Academic Analytics (AA) gewonnen werden (vgl. dazu
Johnson et al. 2016). Aktuell sind diese Bestrebungen jedoch vor allem durch
unzureichende technische Implementierung in den bestehenden Systemen und
datenschutzrechtliche Rahmenbedingungen beschrinkt. Sollen diese Daten in
die didaktische Gestaltung von Lernangeboten einflieBen, sind es auch hier die
Lehrenden, die sich aktiv mit den Moglichkeiten auseinandersetzen und diese
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zur Anpassung und Optimierung ihrer Lehrszenarien nutzen miissen (vgl. Greller
& Drachsler 2012).

2 Digitale Medien in der sichsischen Hochschullehre

Welche Angebote aktuell im digitalisierten séchsischen Bildungsraum existieren,
wurde im Rahmen eines sdchsischen Verbundprojektes erhoben und ausgewer-
tet.! Die Ist-Stand-Analyse wurde auf Grundlage dreier aufeinander aufbauen-
der empirischer Erhebungen durchgefiihrt, die der Sammlung aktuell realisierter
Einsatzszenarien digitaler Medien in der Hochschullehre und den damit verbun-
denen Erfahrungen der Hochschullehrenden dienten.

In einer Vorstudie wurden zunéchst Verdffentlichungen sédchsischer Tagungen
und Abschlussberichte séchsischer Forderprogramme (n = 136) der letz-
ten fiinf Jahre analysiert. Beriicksichtigt wurden nur die Beitrdge, die sich auf
die Nutzung digitaler Medien in einer Lehrveranstaltung beziehen (n = 50).
Die verbffentlichten Erfahrungen wurden mittels einer inhaltlich strukturieren-
den Inhaltsanalyse (Schreier 2014) ausgewertet. Eine Charakterisierung der so
identifizierten Einsatzszenarien ergab, dass diese E-Learning-Vorhaben héu-
fig im Bereich des E-Assessments (27 %), der Erstellung von Kursen in Lern-
managementsystemen (23 %) und dem Einsatz von Videos (inkl. Vorlesungs-
aufzeichnungen) (11%) angesiedelt waren. Die Aufmerksamkeit der Berichte
in der e-learning-affinen sdchsischen Community liegt zu einem groflen Teil
auf der Schaffung von Voraussetzungen und Strukturen fiir einen digita-
len Bildungsraum. Wie dieser Raum mit konkreten Lehr-/Lernszenarien belebt
werden kann, wird in den Verdffentlichungen in geringerem Umfang und an
Grofiteils distribuierenden Szenarien mit wenig Interaktionspotenzial themati-
siert.

Da die Dokumentenanalyse vor allem geforderte Projekte umfasste, wurde zur
Erhebung der tatsichlichen E-Learning-Praxis eine Online-Befragung?® séchsi-
scher Hochschullehrender als Schliisselakteure fiir die Nutzung digitaler Medien
in Lehr-/Lernszenarien durchgefiihrt (vgl. Riedel & Borner 2016a). An der im
Zeitraum von Februar bis April 2016 durchgefiihrten Online-Befragung haben
1171 Personen teilgenommen, davon haben 545 den Fragebogen beendet. Die
Ergebnisse zeigen, dass digitale Medien vor allem in darbietenden Formaten fiir
die Wissensvermittlung genutzt werden. So nutzen 98,4% der befragten séch-
sischen Hochschullehrenden Texte, Prasentationen, Grafiken und Bilder und
76,9 % Filme, Videos und Audiodateien. Andere Medienformate wie bspw. Foren

1 Verbundprojekt ,,Neue Lehr-/Lernkulturen fiir digitalisierte Hochschulen® (01.09.2015-
31.12.2016, Férderung: SMWK)

2 Eine Diskussion der Befragungsergebnisse findet sich auch in Riedel & Borner 2016a,
Riedel & Borner 2016b und Riedel et al. 2016.
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(37,3%), Wikis (25,2%) Video-/Audio-/Chatkonferenzen (25,1%), elektroni-
sche Tests (24,8%) oder Blogs (13,6%) werden nur von wenigen Lehrenden
genutzt. Eine Abfrage zu den Schlagworten, die die eigene Lehrveranstaltung
charakterisieren zeigt, dass innovative, aktive, feedbackgesteuerte und sozi-
ale Lernszenarien bisher kaum genutzt werden. Thre Lehrveranstaltung bringen
jeweils nur max. 15% der Lehrenden mit Schlagworten wie bspw. E-Assess-
ment, virtueller Gruppenarbeit, E-Tutoring oder mobile learning in Verbindung.
Fiir den Hochschulkontext kann daher konstatiert werden, dass der Content
bereits online ist, die aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten jedoch noch
nicht im virtuellen Raum erfolgt.

Zur Identifikation von Erfolgsfaktoren und Stolpersteinen beim Einsatz digita-
ler Medien in der Hochschullehre wurde die Online-Befragung um acht Fokus-
gruppeninterviews mit insgesamt 35 Lehrenden an verschiedenen Hochschul-
standorten erginzt. Alle Teilnehmenden hatten bereits Erfahrungen im Einsatz
digitaler Medien und kamen mit dem Ziel der Vernetzung mit anderen Akteuren.
Es wurde vor allem deutlich, dass viele Akteure sich als Einzelkdmpfer wahr-
nehmen und noch kein gemeinschaftliches Gefiihl einer gemeinsamen
Gestaltung des sdchsischen Bildungsraums besteht. Vielmehr wiinschen sich
die Teilnehmenden der Fokusgruppeninterviews mehr Koordination, Austausch
und Betreuung fiir gemeinsame Initiativen. Darliber hinaus fordern sie rechtssi-
chere Rahmenbedingungen, Anrechnung ihrer Online-Aktivitdten auf das Lehr-
deputat, personelle Unterstiitzung bspw. durch Hilfskrifte sowie praxisnahe
Unterstiitzungsangebote. Die rechtlichen Rahmenbedingungen wurden dazu
besonders kritisch betrachtet. So stellt vor allem die fehlende Verankerung des
elektronischen Priifens in den Priifungsordnungen ein Hindernis fiir den Einsatz
elektronisch gestiitzter Priifungsformate dar. Gerade in diesem Bereich besteht
grofe Unsicherheit, weswegen sich die Lehrenden mehr Orientierung wiin-
schen. Hinsichtlich der urheberrechtlichen Beschrinkungen werden auch Open
Educational Resources gefordert. Es kann davon ausgegangen werden, dass die
Chancen der Digitalisierung zu Kooperation und Vernetzung noch nicht ausrei-
chend wahrgenommen werden, um von einer gemeinsamen Gestaltung des séch-
sischen Bildungsraums sprechen zu kénnen.

Die Forderungen der erfahrenen und aktiven Hochschullehrenden beziehen
sich dabei vor allem auf Rahmenbedingungen, die auflerhalb ihres Gestaltungs-
bereichs liegen. Sie miissen die Verantwortung an die Hochschulleitungen und
die Politik zuriickgeben, vor allem wenn es um Anpassungen der Studien-
und Priifungsordnungen oder gesetzlicher Vorgaben im Séchsischen Hoch-
schulfreiheitsgesetz oder im Urheberrecht geht. Das Agieren im digita-
len Bildungsraum wird dabei keineswegs als selbstverstindlich wahrgenom-
men und gleicht nach wie vor einem Ertasten der Moglichkeiten. Hierfiir wiin-
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schen sich die Hochschullehrenden neben Wegweisern auch Anerkennung fiir ihr
Engagement.

3 Ausblick

Fiir den séchsischen Bildungsraum konnte dargestellt werden, dass Initiativen
vorhanden sind und die Potenziale eines digitalisierten sichsischen Bildungs-
raumes erkannt sind. Fiir eine Belebung dieses Raumes reicht die Schaffung
einer gemeinsamen (technischen) Infrastruktur jedoch nicht aus. Die Ver-
antwortung fiir die notwendigen Rahmenbedingungen liegt weiterhin bei Hoch-
schulleitungen und Politik. Ein Raum entsteht jedoch erst dann, wenn dieser eine
Atmosphére schafft, Interaktionen ermdglicht und zum Verweilen einlddt. Hier
sind vor allem die Akteure gefragt, die den Raum gemeinsam nutzen. Dieser
muss zunichst entdeckt und seine Moglichkeiten selbstverstindlich in das eigene
Handeln integriert werden. Dies erfordert einen kulturellen Wandel.

Wihrend die Hochschullehrenden ihre Verantwortung durchaus verstiarkt wahr-
nehmen, werden die Studierenden bei der Gestaltung digitalisierter Bildungs-
rdume hdufig vernachléssigt. Studierende haben sich bereits verschiedene medi-
ale Raume vor allem fiir die freizeitbezogene Nutzung angeeignet. Sie nehmen
diese jedoch nur unzureichend als Bildungsrdume wahr (vgl. Giinther 2016).
Wenn die Studierenden aktive Gestalter dieser Bildungsrdume werden sollen,
sind Schnittstellen erforderlich, die eine komplementire Nutzung der beiden als
getrennt wahrgenommen medialen Rédume fiir Studium und fiir Freizeit ermog-
lichen.
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K.L.A.U.S. ,,Klausurvorbereitungs-App unterstiitzt
Studierende‘ — per Smartphone-App gegen hohe
Durchfallquoten

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag erldutert die Entwicklung und Implementierung einer
Smartphone-App zur Unterstiitzung der Studierenden der Fakultét fiir Elektro-
technik und Informatik an der Leibniz Universitdt Hannover. Die App unterstiitzt
Studierende wihrend der Klausurvorbereitungsphase, indem sie Lernzeiten trackt
und Lerntipps gibt.

Die Idee zum Projekt K.L.A.U.S. entstand im Studiendekanat aufgrund der
hohen Durchfallquoten in den Studiengidngen der Fakultit und der hohen zeit-
lichen Belastung der Studierenden wahrend der Priifungsphase. Gemeinsam mit
Studierenden der Informatik-Lehrveranstaltung ,,Software-Projekt® wurde im
Wintersemester 2016/17 ein funktionsfahiger Prototyp der App entwickelt und
getestet.

Der Beitrag erldutert zum einen die Ausgangssituation der Studierenden
und das didaktische Konzept und zum anderen die Funktionsweise der App.
Anschlieend werden das geplante weitere Vorgehen und erste Erfahrungen dar-
gestellt.

1 Ausgangssituation und Sachstand

In ingenieur- und naturwissenschaftlichen Studiengdngen sind die Durchfall-
quoten in den Grundlagenlehrveranstaltungen wie z.B. der Mathematik hoch —
und zwar jedes Jahr wieder. Dies hat sicher verschiedene Ursachen. Eine scheint
jedoch nach Meinung vieler Lehrpersonen zu sein, dass die Studierenden ins-
besondere in den ersten Semestern die neuen Anforderungen des Studiums sys-
tematisch unterschitzen und sich unzureichend auf die Priifungen vorberei-
ten. Vor allem in den ersten Studiensemestern sehen sich die Studierenden oft
mit sehr anspruchsvollen und lernintensiven Priifungen konfrontiert, die Vor-
bereitung unterscheidet sich massiv von der Vorbereitung, welche sie aus der
Schule kennen. Die Kenntnis hoher Durchfallquoten aus dem Vorjahr und Erfah-
rungsberichte dlterer Studierender sorgen nicht fiir ein verdndertes Studierver-
halten. Sie unterschétzen den notwendigen Aufwand zum Bestehen der Priifung.
Dieses Problem stellt den Ausgangspunkt fiir das vorliegende Projekt dar.
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Ein Grofiteil derjenigen, die heute ein Studium aufnehmen, sind ,Digital
Natives®™. Sie sind es gewohnt, immer online zu sein, in regelmiBigem Kontakt
mit Freunden, Familie und Kommiliton(inn)en iiber soziale Netzwerke zu ste-
hen, auf Fragen schnell im Netz nach Antworten zu suchen und stindig zu iiber-
priifen, ob es in ihrer digitalen Umgebung Neues gibt (DIVSI 2014). Sie nutzen
Schrittzahler und Fitness Tracker, um sich zu mehr sportlicher Aktivitit anzu-
spornen. Diese basieren zum einen auf der Quantifizierung von Bewegungs-,
Schlaf- und Erndhrungsdaten, zum anderen auf einem Gamification-Ansatz, um
motivierend zu wirken.

Die Nutzung eines Smartphone, Tablets oder Laptops ist fiir die allermeisten
Studierenden unabhéngig von der Fachkultur untrennbar mit ihrem Alltag, ihrem
Studium und ihrer Freizeit verwoben. Die Mobile Devices werden selbstver-
standlich auch im Studienalltag genutzt und es werden entsprechende Angebote
der Hochschulen erwartet (Holz, Honecker 2016).

Lernmanagementsysteme sind an vielen Hochschulen bereits etabliert und
die hochschuldidaktische Forschung arbeitet gemeinsam mit Lehrende an
Konzepten, um digitale Medien in das Lehr-Lerngeschehen zu implementie-
ren, z.B. das ,Inverted Classroom“-Konzept. Fiir die direkte Unterstiitzung der
Lehre iiber Mobile Devices gibt es bereits eine Vielzahl Anwendungsszenarien
wie beispielsweise die Nutzung von Audience Response im Rahmen der Peer
Instruction (Mazur 1996).

Da Studierende im Rahmen ihres Studiums aber auch eine Vielzahl an person-
lichen Kompetenzen in den Selbstlernphasen und der Priifungsvorbereitung
aufbauen (vgl. Grunert 2014), scheint es naheliegend, diesen Prozess mit ent-
sprechenden digitalen Angeboten zu unterstiitzen. Ziel ist dabei einerseits, das
Lernen und die Kommunikation iiber das Lernen und Studieninhalte zeitlich
und rdumlich zu flexibilisieren. Zum anderen werden Konzepte erprobt, um
das Lernen zu optimieren. Fiir die Nutzung von Mobile Devices in informellen
Bildungsprozessen ist dies bislang nicht oder nur sehr wenig der Fall. Lernen
und die Kommunikation iiber das Lernen ist wenig systematisiert in die alltdg-
liche Nutzung eingebunden. Das beschriebene Projekt mochte einen Beitrag zur
SchlieBung dieser Liicke leisten.

Grundsétzlich scheint die Entwicklung einer App eine Moglichkeit zu sein,
die alltiglichen Gewohnheiten der Studierenden im Umgang mit ihren Mobile
Devices mit dem Lernen fiir die Priifungen zu verbinden. Im Rahmen der
Lehrveranstaltung ,,Software-Projekt™ einer Pflichtveranstaltung fiir Informatik-
Studierende im 5. Semester, konnte die Idee des Studiendekanats realisiert wer-
den, sich der Lebenswelt der Studierenden mit einer App zur Unterstiitzung
des Lernens wihrend der Priifungsphase anzundhern. Dafiir wurden lernthe-
oretische Erkenntnisse ebenso beriicksichtigt wie Forschungsergebnisse der
Usabilityforschung.
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2 Hypothesen und Wirkungsannahmen

Idee: Entwicklung einer Handy-
App zum Tracken von Lernzeiten
fur Klausuren mit Feedback- und
Anreizelementen mit der
Zielsetzung, das Lernen von
Studierenden zu optimieren und
den Prifungserfolg zu erh6hen

Hypothesen:

Mit Hilfe der App wird die Lernphase
attraktiver gestaltet.

Ein Erfassen und Tracken von Lernzeiten
hat einen selbstverstarkenden Effekt.
RegelmaRiges Feedback und Vergleiche
férdern die Lernmotivation.

MaBnahmen:

« Erfassung von Netto-Lernzeiten

« Feedback aus getrackten eigenen

Daten und Vergleichsdaten der

Lerngruppe

Weitere Anreizelemente, z.B. Lob

und Pausenvorschlige

* Kommunikation und Bestarkung
von Lerngruppe

7y

7y

P

Bisherige Lernerfahrungen
Lernstrategien
Selbstwirksamkeitserwartung
Fach- und Sachinteresse

Ubergang Schule — Universitit

abstrakte math.-techn. Grundlagenfacher
groRe Grundlagenvorlesungen
Lehrpersonen und deren Lehrstil

Angestrebte Effekte:
RegelméBiges Lernen

Mehr Lernen

Schnellere Klausurteilnahme
Erfolgreiches Abschneiden in
Klausuren

Geringere Durchfallquoten in
den Klausuren

Abb. 1: Wirkungsannahmen fiir die Smartphone-App (eigene Darstellung)

In der obenstehenden Abbildung sind die Uberlegungen im Vorfeld des Projektes

zu den Wirkungsannahmen zusammengefasst. Ausgehend von der Projektidee
liegen der App-Entwicklung folgende Hypothesen zugrunde:

« Mit Hilfe der App wird die Lernphase attraktiver gestaltet.

¢« Ein Erfassen und Tracken von Lernzeiten hat einen selbstverstirkenden

Effekt.

* RegelmiBiges Feedback und Vergleiche fordern die Lernmotivation (Deci,
Ryan 1993; Moschner, Dickhduser 2006, Klein 2011).

* Eine Systematisierung des informellen Lernens wird unterstiitzt.

Die geplanten Mallnahmen sind als Funktionalititen der App realisiert wor-
den. Im Sommersemester 2017 konnen im Rahmen eines Tests die ersten
Studierenden die App nutzen (siche Abschnitt 4). Die Begleitung dieser Phase
und geeignete Feedbackelemente sollen erste Riickschliisse ermdglichen, ob die
MaBnahmen geeignet sind, die angestrebten Effekte zu erreichen. Wenn dieser
Test positiv verlduft, wird die App anschlieBend flaichendeckend zur Verfiigung
gestellt. Die anonymisierten Nutzungsdaten werden dann eine quantitative

Betrachtung und Analyse der Effekte ermdglichen.

92

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.




K.L.A.U.S. ,,Klausurvorbereitungs-App unterstiitzt Studierende *

3 Inhaltliche Umsetzung des Projektes

Die App bietet die Chance, den eher einténigen und anstrengenden Prozess des
disziplinierten Lernens um motivierende, optisch ansprechende, wettbewerbliche
Elemente anzureichern und damit eine zusitzliche spielerische Komponente in
die Priifungsvorbereitungsphasen einzubringen. Die individuelle Begleitung des
Lernens und die unterschiedlichen Lernstrategien der Studierenden (vgl. Wild,
Wild 2002) koénnen durch die Nutzung einer App unterstiitzt werden. Zudem
fordert sie die sinnvollere Strukturierung der Zeit flir die Priifungsvorbereitung
(Schulmeister ZEITLast 2012; Wiarda 2012). Uber zusitzliche Informationen
sollen Hinweise gegeben werden, wie durch Zeit- und Selbstmanagement,
Schlaf, Erndghrung, Bewegung o.4. Priifungsphasen insgesamt moglichst lernfor-
derlich gestaltet werden konnen. Durch das Teilen der eigenen Lerndaten mit
anderen Studierenden entstehen weitere Anreizmdglichkeiten.

Dazu werden die Lernzeiten fiir jede Priifung in der App erfasst und gespeichert,
so dass sie den Lernenden spéter aggregiert (z. B. wochenweise) und optisch ein-
gingig dargestellt werden konnen. Dariiber hinaus kdnnen sich die Lernenden
mit anderen vernetzen (z.B. ihrer Lerngruppe) und ihre eigenen erfassten
Lernzeiten mit diesen teilen. Leistungen und Zwischenergebnisse werden &hn-
lich wie bei Fitness-Apps an die Lernenden zuriickgespielt, um eine hdhere
Motivation und mehr Spaf3 iiber spielerisch-wettbewerbliche Elemente zu errei-
chen und dadurch eine regelméBige Beschéftigung mit dem Lernstoff anzuregen
(vgl. Edelmann, Wittmann 2012; Krapp 2005; Prenzel 1996).

Die Lernenden erhalten nach bestimmten Zeitfenstern Hinweise fiir Pausen und
deren Gestaltung. Zudem werden Anregungen fiir eine lernférderliche Umgebung
gegeben, die u.a. Bewegung, Erndhrung und soziale Kontakte beriicksichtigen.
Aus den Daten der mit dem Lernenden verbundenen anderen Studierenden wer-
den ebenfalls Feedbacks gewonnen und dem Lernenden riickgemeldet.

Die App ermdglicht den Nutzer/-innen die Aufzeichnung und den Vergleich fol-
gender Daten:
» Zeitmanagement:
Klausurtermine und
realisierte Lernzeit konnen eingegeben werden
— Speicherung der investierten Lernzeit fiir eine Priifung sowie des gesam-
ten Lernzeitraum
— Anzeige der Lernzeit {iber eine personliche Statistik
* Selbstmanagement:
— Die App gibt Hinweise zum sinnvollen Einhalten von Pausen
— Tipps zur Gestaltung von Pausen
— Lerntipps
— die Moglichkeit eine Lernsession zu bewerten
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Abb. 2: Screenshots und Design der App aus der Entwicklungsphase

*  Gruppenfunktion
— Die Moglichkeit eine Lerngruppe zu einer bestimmten Priifung zu griin-
den
— Die eigene Lernzeit mit der der anderen Gruppenmitglieder zu verglei-
chen.

Dariiber hinaus gibt sie Hinweise zur Forderung von Lernen und zur Gruppen-
arbeit. Neben dem Nutzen der App fiir den individuellen Lernenden sollen die
Daten der App anonymisiert genutzt werden. Bei der Anmeldung zur App wer-
den die Studierenden gefragt, ob sie bereit sind, anonymisierte Daten zu ihrem
Lernen an das Studiendekanat Elektrotechnik und Informatik weiter zu geben.
Diese Daten sollen dem Studiendekanat dazu dienen, zu erfahren, wie sich die
Studierenden auf einzelne Priifungen vorbereiten und wie sie ihre Lernphasen
strukturieren. Damit soll zum einen die Lehrorganisation und zum anderen die
Lehrgestaltung optimiert werden.

4 Zwischenergebnisse und Ausblick

Derzeit wird die Installation der App auf einem Server des Rechenzentrums
durchgefiihrt und die Datenschutzvorabkontrolle vorbereitet.

Die App wird fir die Prifungsphase im Sommer 2017 einer ausgewahl-
ten Zielgruppe fiir einen ausfiihrlichen Praxistest zur Verfiigung gestellt. Ab
dem Wintersemester 2017/18 soll sie dann allen Studierenden der Fakultét das
Strukturieren der Priifungsvorbereitung erleichtern. Eine Evaluation und Analyse
des Nutzungsverhaltens soll die Wirksamkeit der Unterstiitzung priifen und in
Iterationsschritten einen weiteren Ausbau, z.B. im Hinblick auf die Einbindung
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von selbstgesteckten Lernzielen ermdglichen. Denkbar ist es auch, die App fiir
weitere Fakultiten und Hochschulen zu 6ffnen.
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Der Weg zum digitalen Bildungs(t)raum —
Durch digitale Aufgaben neue Lernumgebungen schaffen

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel beschreibt die konzeptionelle Entwicklung und
Umsetzung einer digitalen Lernumgebung im Fach Mathematik sowie deren
Einbindung in die Studieneingangsphase. Neben Auswahl und didaktischem
Aufbau der Aufgaben, der Zusammenstellung von Aufgabenpaketen und der
Gestaltung der neuen Lernumgebung wurde insbesondere auf die passende Ver-
kniipfung dieser Umgebung mit den bestehenden Unterstiitzungsmafnahmen
der Hochschule geachtet. Damit wird eine durchgingige Unterstiitzung in
der Studieneingangsphase fiir alle neuen Studierenden vorangetrieben. Erste
Erfahrungen aus einem Testlauf und ein Ausblick auf geplante Erweiterungen
werden im Beitrag ebenso angesprochen.

1 Einleitung

Nahezu alle Hochschulen bieten Angebote zur fachlichen Unterstiitzung in der
Studieneingangsphase an (vgl. Bargel 2015; Bausch et al. 2014), um insbeson-
dere im Grundlagenbereich Mathematik neue Studierende im Ubergang Schule-
Hochschule zu fordern. Obwohl meist ein inhaltlicher Konsens herrscht, unter-
scheiden sich die didaktischen Konzepte zur Vermittlung zwischen den einzelnen
Bildungseinrichtungen stark. In Propddeutika wird Schulwissen wiederholt bzw.
reaktiviert, um der Heterogenitit in den Fachkenntnissen entgegenzuwirken.
Dies erfolgt etwa durch klassische Prasenzlehre in Vorkursen, wobei immer hiu-
figer E-Learning-Elemente eingebunden werden (z.B. digitale Distribution der
Unterlagen oder Nutzung mobiler Endgerite (z.B. Decker und Meier 2014)).
Des Weiteren werden unterschiedliche Blendend-Learning-Konzepte angebo-
ten, wie betreutes E-Learning oder komplette, digitale Umsetzungen (z.B. Derr
et al. 2015). Neben kommerziellen Losungen (z.B. Daberkow et al. 2016) fin-
den sich auch hochschulinterne (z.B. eTrainer' der FH Trier) oder gemeinschaft-
liche Eigenentwicklungen (u.a. OMB+? oder optes®). Diese Ansétze orientieren

1 eTrainer: Programm zum selbststindigen Uben von Mathematik der FH Trier
(www.hochschule-trier.de/index.php?id=13892&L=2)

2 OMB-+: Online Mathematik Briickenkurs (www.ombplus.de)

3 optes: Optimierung der Selbststudiumsphase (www.optes.de)
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sich an den spezifischen Bediirfnissen der beteiligten Bildungseinrichtungen und
deren Infrastruktur, wie bspw. das genutzte Lernmanagementsystem (LMS). Sie
sind daher nur bedingt in bestehende Konzepte anderer Hochschulen integrierbar.

2 Ausgangslage

An der Hochschule Aalen findet eine fachliche Unterstiitzung in der Studien-
eingangsphase durch das Grundlagenzentrum statt, welches im Rahmen des
AkaMikon*-Projekts eingerichtet wurde. Neue Studierende werden durch einen
dreiwdchigen Prisenzvorkurs fiir Mathematik direkt vor Vorlesungsbeginn
sowie durch vorlesungsbegleitende Tutorien im Semester unterstiitzt. Projekt-
begleitende Analysen weisen auf den Erfolg des Vorkurses und dessen Konzept
hin (siehe Nagengast et al. 2013). In einer dreistufigen Testreihe zum Vorkurs
konnte nachgewiesen werden, dass sich die mathematischen Grundkenntnisse
(aus Sekundarstufe I und II) nach einer Woche intensiven Ubens deutlich ver-
bessert haben. Allerdings ist die Kenntnisverbesserung nicht so dauerhaft, wie
es gewlinscht wire. Bereits nach 4-6 Wochen im Semester zeigt sich in einem
Kontrolltest, dass die Vorkursteilnehmenden einiges wieder vergessen haben.
Eine Vergleichsgruppe von Studierenden, die nicht am Vorkurs teilgenommen
haben, weist einen &dhnlichen Kenntnisstand auf wie die Teilnehmenden vor
dem Vorkurs. Eine weitere Forderung der neuen Studierenden ist daher dringend
erforderlich. AuBlerdem ist mit rund 50-60% Teilnahme der Studienanfianger/
innen der Vorkurs zwar gut besucht, jedoch kdnnen weitere Studierende aus ver-
schiedenen Griinden nicht an dieser Maflnahme teilnehmen. Die Hochschule
Aalen hat sich daher entschlossen, eine digitale Lernumgebung fiir Mathematik
zu entwickeln, die auf dem ,Mindestanforderungskatalog Mathematik™ der
cosh-Gruppe (kurz: cosh-Mianka) basiert (cosh 2014). Mit Hilfe dieser hoch-
schulinternen Lernumgebung soll eine digitale Unterstiitzung erfolgen, welche
sich leicht in das bestehende (analoge) Konzept eingliedern ldsst und an die
Bediirfnisse der heterogenen Studierendenschaft der Hochschule angepasst ist.

Der vorliegende Beitrag beschreibt konzeptionelle Uberlegungen, die bei der
Entwicklung der neuen Lernumgebung eine Rolle gespielt haben. Das Konzept
umfasst die Aufgaben (Auswahl, didaktische Aufbereitung), die Entwicklung der
Lernumgebung (Einbindung in das Lernmanagementsystem Moodle, Zusam-
menstellung der Aufgaben) sowie die Einbindung der Lernumgebung in den
Regelbetrieb.

4 Akademischer Mittelbau fiir kontinuierliche und hohe Qualitit in der Grundlagenlehre.
Das Projekt AkaMikon wird aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) unter dem Forderkennzeichen O1PL11015 im Rahmen des
,Gemeinsamen Bund-Linder-Programms fiir bessere Studienbedingungen und mehr
Qualitdt in der Lehre* (www.qualitaetspakt.lehre.de) gefordert. Die Verantwortung fiir
den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den Autoren.
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3 Entwicklung, Umsetzung und Einbindung
3.1 Konzept der Aufgaben

Innerhalb der Lernumgebung sollen mathematische Inhalte geiibt werden, die
zur Aufnahme eines WiMINTS-Studiums als notwendig erachtet werden. Die
digitalen Aufgaben der neuen Lernumgebung basieren daher im Wesentlichen
auf den im cosh-Mianka formulierten Kompetenzen und Beispielaufgaben.
Jede Kompetenz wird im Katalog anhand mindestens einer konkreten Aufgabe
illustriert. Fiir das Themengebiet Bruchrechnen findet man beispielsweise die
Kompetenz ,,Die Studienanfangerlnnen konnen die Regeln der Bruchrechnung
zielgerichtet anwenden® mit Teilkompetenzen ,.erweitern und kiirzen“ und
,Briiche multiplizieren, dividieren, addieren und subtrahieren® (cosh 2014). Da
bei einigen Aufgaben des cosh-Mianka auch rein textuell auswertbare Losungen
erfragt werden, mussten diese, soweit moglich und sinnvoll, in eine digital aus-
wertbare Form tiberfiihrt werden (siche Abb. 1).

z
Originale Aufgabe ~Begriinden Sie, dass (g) zwischen 4 und 9 liegt.”

2
Auswertbare Umsetzung ~Zwischen welchen beiden Quadratzahlen liegt (g) 7

Abb. 1: Originale Aufgabe (oben) und deren bewertbare Umsetzung (unten)

Zudem wurden auf den Kompetenzen basierend neue, aber einfachere Aufgaben
entwickelt, welche auf das Niveau des cosh-Mianka hinfiihren sollen (siche Abb.
2).

Ergiinzende Aufgabe: Beispielaufgabe 30 :
aZ. 3 a-b? 4
Vereinfachen Sie: % . % Vereinfachen Sie: (HTZ) : (.-:2-!:12)

Abb. 2: Hinfiihrende Aufgabe (links) zur Beispielaufgabe des cosh-Mianka (rechts)

Einige Aufgaben konnten auch aus einem digitalen Mathetest des ILU®-Projekts
der Hochschule Ulm iibernommen werden, die ebenfalls auf dem cosh-Mianka
basieren. Durch die Parametrisierung mit Hilfe des kommerziellen Plugin Wiris’
konnen zu jeder der iiber 170 umgesetzten Aufgabe bis zu 100 Varianten aus-

5  WIMINT: Wirtschaft, Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik

6 ILU: Integriertes Lernen an der HS Ulm (www.hs-ulm.de/org/IHD/Integriertes
LernenHSUImILU)

7  Wiris: Plugin mit integriertem Computer Algebra System fiir Moodle (www.wiris.com)
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gegeben werden. Dadurch wird bei Wiederholung derselben Aufgaben ein Aus-
wendiglernen von Ergebnissen vermieden und das Versténdnis fiir den Losungs-
weg gefordert.

3.2 Konzept der Lernumgebung

Eine technische Vorgabe fiir die Umsetzung der digitalen Lernumgebung war
die Nutzung des bestechenden LMS Moodle, welches durch Wiris erginzt wurde.
Bei der Implementierung der Aufgaben konnten Erfahrungen einflieBen, wel-
che bereits beim Aufbau eines digitalen Testsystems fiir eine fortgeschrittene
Veranstaltung in Mathematik gemacht wurden (siche Maier et al. 2016).

Fiir eine motivierende Gestaltung der Lernumgebung wurden die Aufgaben in the-
matisch passende Pakete zusammengefasst und nach aufsteigender Komplexitét
geordnet, so dass eine Progression im Schwierigkeitsgrad zwischen den Auf-
gabenpaketen zu erkennen ist. Durch eine vergleichsweise geringe Anzahl von
etwa 4 Aufgaben pro Paket soll bewusst eine Uberforderung der Nutzer vermie-
den werden.

Um den Studierenden Pakete anbieten zu konnen, die ihrem Wissenstand ange-
passt sind, werden komplexere Aufgaben erst durch erfolgreiches Bearbeiten
von grundlegenden Aufgabenpaketen freigeschaltet (exemplarisch in Abb. 3 dar-
gestellt). Die Pakete fiihren so schrittweise von sehr elementaren Aufgaben zu
komplexeren Beispielaufgaben aus dem cosh-Mianka. Die Studierenden sehen
dabei, welche Bedingungen die néchsten Pakete freischalten. Die Graustufen
der Pfeile in Abbildung 3 (links) geben jeweils die zu erfiillenden Bedingungen
an. Diese reichen von einer einfachen Bearbeitung (weile Pfeile) bis zu einer
korrekten Bearbeitung von mind. 50% (graue Pfeile) oder 70% (schwarze
Pfeile) der Fragen. Zum Teil miissen mehrere Voraussetzungen erfiillt werden.
In der ersten Version der Lernumgebung gibt es zu allen Aufgaben spezifische
Losungshinweise, die in drei, differenzierter werdenden Stufen einen moglichen
Losungsweg aufzeigen.
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Tlegende ! Elementare Algebra
Gleichungen IV

: 4 bearbitet :
* ! 4 so% okt
" ' In diesem Abschnitt geht es um Grundrechenarten, Bruchrechnen und
| Aroxonma P s
Durch eine hohe Punktzahl kinnen Sie weitere Aufgabenpakete freischalten.
I Prozentrechnent | I Gleichungen|l I > I UisllaE e | | Ihnen stehen insgesamt bis zu 19 Aufgabenpakete zur Verfugung,
'y 'y
I Prozentrechnen | | I Gleichungen| I=DI Ungleichungen| | | Zahlen =]
? &/ Grundrechenarten | &
| Grundrechenarten | | [ Bruchrechneni | o cr
4} Nicht verfigbar, es sel denn: Sie haben die erforderliche Punktzahl in
Grundrechenarten | erhalten
[ Informationen + Tutorial | B Bruchrechnen: )

Abb. 3: Beispiel des konzeptionellen Aufbaus der Aufgabenpakete in der Lern-
umgebung (eigene Darstellung, links) und der Benutzeroberfliche (rechts)

3.3 Konzept der Einbindung

Um einen moglichst grolen Personenkreis erreichen und unterstiitzen zu kdnnen,
wird die Lernumgebung im Vorkurs als betreutes E-Learning-Angebot sowie
in semesterbegleitenden Tutorien vorgestellt. Die Studierenden, die an einem
der Tests zum Vorkurs teilgenommen haben, erhalten ihre Testergebnisse mit
Hinweisen auf fachliche Defizite per E-Mail zugeschickt. Diese E-Mails enthal-
ten neben individuellen Lernempfehlungen zu einzelnen Themengebieten auch
Hinweise auf analoge Unterstiitzungsangebote und auf die neue Lernumgebung.
Flankierend zu den bestehenden MaBnahmen bietet die digitale Lernumgebung
somit eine passgenaue Unterstiitzung {iber den Vorkurs-Zeitraum hinaus. Durch
die unterschiedlichen Niveaustufen kann diese Ubungsmdéglichkeit insbesondere
auch von Studierenden genutzt werden, die nicht am Vorkurs teilnehmen kon-
nen.

3.4 Erste Erfahrungen

In einem ersten Testlauf wurde die digitale Lernumgebung fiir Mathematik
im Vorkurs zum Sommersemester 2017 einer freiwilligen Gruppe von 34
Studierenden vorgestellt, die ihr eigenes Endgerdt mitbringen sollten. Auf den
meisten Systemen (PC, Laptop oder Tablets) funktioniert die Lernumgebung
sehr gut — weniger gut geeignet waren Smartphones (v.a. wegen der beschriank-
ten, kleinen Eingabemoglichkeit) oder auch Android-Systeme (zum Teil techni-
sche Probleme).

Die Studierenden beherrschten die Bedienung intuitiv, sodass ein grundlegen-
des Tutorial zur Erlduterung der Aufgabenpakete und des Formeleditors fiir die
Losungseingabe nur in wenigen Féllen verwendet wurde. Als besonders posi-
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tiv wurde die automatische Schrifterkennung des Formeleditors hervorgeho-
ben, was die Eingabe der Losungen (z.B. bei Briichen) mit Tablets deutlich
vereinfacht hat. Auch die Parametrisierung der Aufgaben wurde gut angenom-
men, da auch bei mehrmaligem Bearbeiten keine Routine aufkam. Kleinere
Programmierungsfehler/-ungenauigkeiten (z.B. korrektes Ergebnis wird nicht
erkannt) werden iiberarbeitet und verbessert.

4 Fazit und Ausblick

Die neue, digitale Unterstlitzung soll als niedrigschwelliges Angebot alle
Studierenden erreichen und als durchgingige MaBnahme in der Studieneingangs-
phase jedem Studierenden zur Verfiigung stehen. Insbesondere Studierende, die
den Vorkurs nicht besuchen konnten, kénnen auf diese Weise erreicht werden.
Mit der Einbindung der neuen Lernumgebung soll ein (hybrider) Bildungsraum
an der Schnittstelle von analog zu digital entstehen, welcher eine personliche
und individuelle Gestaltung der Studieneingangsphase durch die Studierenden
ermdglicht.

Die ersten Erfahrungen zeigen, dass die Bedienung der Lernumgebung neuen
Studierenden (bspw. durch die Schrifterkennung) intuitiv klar ist, aber tech-
nisch nicht auf allen Endgerdten genutzt werden kann. Durch die themati-
sche Gruppierung der parametrisierten Aufgaben in Paketen konnen gezielt
Defizite in den Grundlagen behoben werden und durch eine progressive
Steigerung der Komplexitidt auch Kenntnisse weiter vertieft werden. Geplant
ist eine Erweiterung des implementierten Hilfesystems mit individuellen Riick-
meldungen, indem direkt auf falsche Antworten eingegangen wird. Eine
Ergénzung des Hilfesystems etwa durch die zusitzliche Einbindung von kom-
pakten Theorieblocken (bspw. aus den bestehenden Vorkursunterlagen) zur Auf-
frischung fehlender Grundkenntnisse ist ebenso in der Planung.

Literatur

Bargel, T. (2015). Studieneingangsphase und heterogene Studentenschafi — neue
Angebote und ihr Nutzen. Befunde des 12. Studierendensurveys an Universitdten
und Fachhochschulen (Hefte zur Bildungs- und Hochschulforschung, Bd. 83).

Bausch, 1., Biehler, R., Bruder, R., Fischer, P. R., Hochmuth, R., Koepf, W. et al.
(Hrsg.). (2014). Mathematische Vor- und Briickenkurse. Konzepte, Probleme und
Perspektiven (Konzepte und Studien zur Hochschuldidaktik und Lehrerbildung
Mathematik). Wiesbaden: Springer Spektrum.

cosh. (2014). Mindestanforderungskatalog Mathematik der Hochschulen Baden-
Wiirttembergs fiir ein Studium von WiMINT-Féachern. (Wirtschaft, Mathematik,

101

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Sebastian Krieg, Armin Egetenmeier, Ulrike Maier, Axel Liffler

Informatik, Naturwissenschaft und Technik). http:/www.mathematik-schule-
hochschule.de/images/Aktuelles/pdf/MAKatalog 2 0.pdf. (08.03.2017).

Daberkow, A., Klein, O., Frey, E. & Xylander, Y. (2016). Wirksames mediales
Lernen und Priifen mathematischer Grundlagen an der Hochschule Heilbronn. In
A. Hoppenbrock, R. Biehler, R. Hochmuth & H.-G. Riick (Hrsg.), Lehren und
Lernen von Mathematik in der Studieneingangsphase. Herausforderungen und
Losungsansdtze (Konzepte und Studien zur Hochschuldidaktik und Lehrerbildung
Mathematik, S. 85-99). Wiesbaden: Springer Spektrum.

Decker, E. & Meier, B. (2014). Vorbereitungskurs mit integrierter Mathe-App. In N.
Apostolopoulos, H. Hoffmann, U. MuBimann, W. Coy, A. Schwill & 1. Baskow
(Hrsg.), Grundfragen Multimedialen Lehrens und Lernens. Der Qualitdtspakt
E-Learning im Hochschulpakt 2020; GML2 2014 (S. 176-191). Miinster:
Waxmann.

Derr, K., Hiibl, R. & Podgayetskaya, T. (2015). Formative Evaluation und Daten-
analyse als Basis zur schrittweisen Optimierung eines Online-Vorkurses
Mathematik. In N. Nistor & S. Schirlitz (Hrsg.), Digitale Medien und Inter-
disziplinaritit: Herausforderungen, Erfahrungen, Perspektiven (S. 186—196).
Miinster: Waxmann.

Maier, U., Egetenmeier, A. & Loffler, A. (2016). Ist Moodle fiir elektronische Zulas-
sungsverfahren in (fortgeschrittener) Mathematik einsetzbar? — ein Praxisbericht.
In J. Wachtler, M. Ebner, O. Gréblinger, M. Kopp, E. Bratengeyer, H.-P. Stein-
bacher et al. (Hrsg.), Digitale Medien: Zusammenarbeit in der Bildung (Medien
in der Wissenschaft, Band 71, S. 253-257). Miinster: Waxmann.

Nagengast, V., Hommel, M. & Loffler, A. (2013). Studieneingangsphase an der
Hochschule Aalen — fachlich fordern und Defizite analysieren. In Zentrum
fir Hochschuldidaktik (DiZ) (Hrsg.), HDMINTMINTTENDRIN Lehre erle-
ben. Tagungsband zum 1. HDMINT Symposium 2013. Niirnberg, 7./8.11.2013
(S. 200-208).

102

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.


http://www.mathematik-schulehochschule.de/images/Aktuelles/pdf/MAKatalog_2_0.pdf

Michael S. Feurstein

Erklarvideos von Studierenden und ihr Einsatz
in der Hochschullehre

Zusammenfassung

Erklarvideos erfreuen sich groBer Beliebtheit auf partizipativen Videoplattformen
wie YouTube oder bildungsorientierten Initiativen wie TED-Ed.! Ziel ist es
dabei, komplexe Inhalte in kompakter Form und auf eine kreative Art und Weise
zu vermitteln. Die Kombination mit der Methode ,,Lernen durch Lehren® er6ft-
net neue Moglichkeiten, um Studierende durch die Erstellung von Erklédrvideos
im Lernprozess an neue Inhalte heranzufiihren.

Folgender Beitrag bietet einen Ansatz, um Erklarvideos didaktisch im Bildungs-
raum Hochschule einzubetten und liefert einen Praxisbericht zum Einsatz von
Erklarvideos durch Studierende. Das Konzept verkniipft forschungsgeleitete
Lehre mit dem Medium Video und einer Lehr-Lern-Strategie. Erfahrungen
haben gezeigt, dass sich Erklédrvideos erfolgreich in der Lehre einbetten lassen.
Studierende werden im Bereich der digitalen Kompetenz gefordert und schliip-
fen in die Rolle des Erklirenden, wodurch neue Formen des Lernens unter-
stiitzt werden. Lehrende konnen den Lernprozess innovativ gestalten und schaf-
fen durch die mogliche Wiederverwendbarkeit von Videos einen Mehrwert fiir
zukiinftige Semester.

1 Einfiihrung

Videos in der Lehre werden bereits in verschiedenen Formaten eingesetzt, sei es
in Form von klassischen Vorlesungsaufzeichnungen, Live-Ubertragungen, Lehr-
filmen oder durch andere Auspriagungen (Handke, 2015). Das Medium Video
wird dabei vorrangig als Instrument zur Wissensvermittlung und Kommunikation
verwendet (Arnold et al., 2013). Beobachtet man Entwicklungen auf Plattformen
wie YouTube, TED-Ed oder der Khan Academy?, so zeigt es sich, dass Lern-
videos mit erkldrendem Charakter, sogenannte Erkldrvideos, von hoher Beliebt-
heit sein konnen (Back & Todtli, 2012; Loviscach, 2011; Wolf, 2015). Daraus
resultiert die Motivation, Erklarvideos, erstellt von Studierenden, in der Lehre

1 Technology Entertainment and Design (TED) Youth and Education Initiative: http:/
ed.ted.com/
2 http://www.khanacademy.org/
103

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Michael S. Feurstein

einzusetzen, um Lernprozesse zu unterstiitzen und Platz fiir einen neuen Zugang
der Wissensvermittlung zu schaffen.

An der Wirtschaftsuniversitit Wien wurde im Rahmen der Lehrveranstaltung
,,Grundziige der Informations- und Kommunikationstechnologien® seit dem
Sommersemester 2014 der Einsatz von Erkldrvideos mit unterschiedlichen
Variationen erprobt. Im Folgenden wird ein Ansatz zur Einbettung von Erklér-
videos in der Lehre vorgestellt, um schlussendlich Ergebnisse und Erfahrungs-
werte zu prasentieren.

2 Potenzial von Erklirvideos fiir die Bildung

Wolf (2015) beschreibt Erklérvideos als kurze Videos, die von Inhaltsexperten
sowie Inhaltslaien in Eigenregie erstellt werden, um gezielt etwas zu erkli-
ren bzw. bestimmte Thematiken und Konzepte zu vermitteln. Die Terminologie
wird dabei in der Literatur unterschiedlich verwendet, wobei meist dieselbe
Idee dahintersteckt. Back und Todtli (2012) sprechen von usergenerierten
Videos (UGV) bzw. Instruktionsvideos oder auch narrativen Hypervideos. Wolf
(2015) differenziert zwischen dem Erklarvideo und dem Videotutorial, bei dem
eine spezifische Fertigkeit in Detailschritten gezeigt wird. Arnold et al. (2013)
bezeichnet Erkldrvideos als Podcast-Produktionen durch Lernende. Generell
wird je nach Anwendungsfall eine unterschiedliche Bezeichnung gewéhlt
(Handke, 2015; Loviscach, 2011).

Erkldrvideos zeichnen sich durch informellen Charakter und gestalterische
Vielfalt bei der Vermittlung von unterschiedlichen Themen aus (Wolf, 2015).
Das Potenzial spiegelt sich zusidtzlich in den derzeit angebotenen Dienst-
leistungen im Zusammenhang mit der Erstellung von Erkldrvideos wider.?
Wolf (2015) identifiziert Erklarvideos als Bildungspotenzial und verweist auf
die Moglichkeit des Einsatzes in einer Lehr-Lern-Strategie. Aufbauend auf die-
ser Idee wurde ein Konzept erstellt, bei dem Studierende Erklérvideos erstellen,
welche in die Lehre eingebettet werden.

3 Didaktisch-methodische Einbettung von Erklirvideos

Das Konzept zur Einbettung von Erkldrvideos in die Lehre beinhaltet zwei
zentrale Bausteine: (1) Lernen durch Lehren und (2) Forschungsgeleitetes
Lehren. Zusitzlich dazu werden Erklérvideos mittels Peer Assessments bewer-
tet und Elemente des kollaborativen Lernens in Form von Gruppeniibungen und
Impulsvortragen eingesetzt. Die erstellten Videos werden iiber die e-Learning

3 Siehe: viddyoze.com/; videoscribe.co/; lumen5.com/; commoncraft.com/
104

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Erklirvideos von Studierenden und ihr Einsatz in der Hochschullehre

Plattform Learn@WU (Alberer et al., 2003) in einem geschiitzten Bereich den
Studierenden zur Verfiigung gestellt. Das Medium Video ist somit nahtlos in das
Lehrveranstaltungsdesign integriert, wie in Abbildung 1 veranschaulicht.

Forschungsgeleitetes Kollaboratives Lernen
Lehren |
Theorieinput -
Gruppeniibungen Impuls-
Vermittlung von: prasentationen
- Anwendung von
- Grundiagen Konzepten an 5 inhei
- Konzepten P @ 5 - Vermittiung von Prasenzeinheiten
n ¥ praktischen Beispielen i .
- Zusammenhéngen e Inhalten in kurzer Zeit
. - Verstandnis fur N .
- Technologien i - Diskussion und
A Komplexitat und e i
- Entwicklungen : kritisches Hinterfragen
o Abstraktion X
- Historischen 3 - Freies Reden
S - Kollaboration
\—{ | Einblicken — —
Lernen durch Lehren Peer Assessment
— | |
Auswahl an Erklarvideo Peer Review
wissenschaftlichen Prozess
Artikeln - Vermittlung von il
Inhalten in digitaler - Qualitatssicherung Selbststudium
- Bewusstsein fir — Form - Kritische
wissenschaftlichen - Storytelling Auseinandersetzung mit
Output - Reduktion auf das Inhalten
- Verstandnis von Wesentliche | ! |- Bewertung von
Forschung ||| - Digitale Kompetenz ||| Inhalten

Abb. 1: Didaktisch-methodische Einbettung von Erklirvideos in die Lehre.

3.1 Lernen durch Lehren: Erklirvideos von Studierenden

Das didaktische Konzept ,.Lernen durch Lehren nach Jean-Pol Martin dient
als zentraler Baustein, um Erklidrvideos in die Lehre einzubetten. Die Methode
geht davon aus, dass Lernen dann gelingt, wenn man Inhalte erkldren kann
(Martin, 1985; Grzega & Schoéner, 2008). Die Kombination dieser Methode
mit dem Medium Video bietet die Moglichkeit, Studierende in die Rolle von
Lehrenden bzw. Erkldrenden schliipfen zu lassen. Es erdffnet neue Perspektiven,
um Lernende zu einer aktiven und selbststindigen Auseinandersetzung mit dem
Thema zu bewegen. Dies begriindet die Motivation, Erklarvideos in der Lehre
als Teilleistung einzusetzen. Studierende sollen dabei Inhalte, die in wissen-
schaftlichen Artikeln behandelt werden, in Form eines Erklarvideos produzieren.
Die Produktion erfolgt in Gruppen von zwei bis vier Personen. Jedes Video wird
zusitzlich einem Peer Assessment unterzogen.
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3.2 Forschungsgeleitetes Lehren: Wissenschaft als Input fiir Videos

Um Erkldrvideos optimal mit Inhalten zu verkniipfen, wurden als Grundlage
fiir die Vermittlung von Inhalten wissenschaftliche Artikel gewahlt. Diese
Herangehensweise baut auf dem didaktischen Modell ,,Forschungsgeleitetes
Lehren® auf, bei dem das Verstindnis fiir Forschungsresultate im Vordergrund
steht (Griffiths, 2004). Die Idee dahinter ist, Lernende durch die Erstellung eines
Videos kreativ an forschungsgeleitete Inhalte heranzufiihren und ein Bewusstsein
fir die Forschung zu schaffen. Durch den Einsatz von wissenschaftlichen
Artikeln als Wissensgrundlage wird die Fundierung des Wissens begriindet,
was Studierende wiederum motiviert, diese zu verstehen (Jenkins et al., 1998).
Ziel ist es, dass ein ausgewdhlter Forschungsoutput bzw. ein Konzept oder eine
technologische Entwicklung in einem Erklarvideo von den Studierenden erklért
wird. Dabei sollen Verkniipfungen zur Umwelt oder anderen Anwendungen her-
gestellt werden.

Das Konzept wird seit sechs Semestern iterativ weiterentwickelt. Nach den ers-
ten beiden Semestern wurden Peer-Assessment-Methoden hinzugefiigt und
Gruppeniibungen eingefiihrt. Die forschungsgeleitete Herangehensweise in Kom-
bination mit der Lehr-Lern-Strategie bildet seit Anfang den zentralen Baustein
des Konzepts.

4 Ergebnisse und Erfahrungswerte

Tabelle 1 zeigt Ergebnisse, die im Rahmen der Lehrveranstaltung entstan-
den sind. Die Erkldrvideos werden bei Bedarf und nach Absprache mit den
Studierenden auch in weiteren Semestern wiederverwendet. Wie aus den
Videobeispielen zu sehen ist, erfolgt die Vermittlung der Inhalte auf kreative Art
und Weise.

Die Lehrveranstaltung implementiert das oben beschriebene Konzept und wird
seit dem Sommersemester 2014 angeboten. Bei rund 30 Teilnehmerinnen und
Teilnehmern pro Semester sind iiber die letzten sechs Semester insgesamt 37
Erklarvideos entstanden, woraus 25 positiv bewertet wurden. Aus diesem Pool
an positiv bewerteten Videos wurden 5 Videos ausgewahlt, um in den zukiinfti-
gen Semestern wiederverwendet zu werden.

Die Erfahrungswerte aus den letzten Semestern zeigen, dass es sich fiir beide
Seiten lohnt, Videos in der Lehre einzusetzen. Studierende weisen eine erhdhte
Motivation auf und vermitteln Inhalte kreativ. Dies geschieht auch ohne explizite
Vorlagen oder zusitzliche Hilfestellungen. Technologisch sind die Studierenden
sehr gut ausgestattet und mussten bis jetzt nicht auf Leihgerite des Instituts
zuriickgreifen. Als optimale Gruppengrofle haben sich Dreiergruppen herausge-

106

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Erklirvideos von Studierenden und ihr Einsatz in der Hochschullehre

bildet. Ein Kopieren von Ideen hat in den letzten sechs Semestern nicht statt-
gefunden. Der Einsatz von Erklédrvideos schafft eine Alternative zu klassischen
Prisentationen, welche viel Zeit im Horsaal einnehmen konnen. Die zusétz-
lich gewonnene Zeit kann in Form von Ubungen genutzt werden. Bedarf an
Optimierung gibt es grundsétzlich in der Qualititssicherung. Nicht alle Inhalte
werden immer auf Anhieb korrekt verstanden. Hier erscheinen zusétzliche
Iterationen, unter Riicksprache mit den Lehrenden, als sinnvoll. Insgesamt besta-
tigen die Ergebnisse jedoch das Bildungspotenzial von Erklarvideos und bieten
Platz fiir neue Herangehensweisen in der Lehre.

Tab. 1: Ergebnisse aus Erkldrvideos, erstellt von Studierenden

Videostil: Reality Sketch
Thema: Location Systems

Anhand eines praktischen Durchlaufs
in einem realen Umfeld werden
Eigenschaften und Herausforderungen
von Ortungssystemen vermittelt.

Videostil: News Room
Thema: The Computer for the 21st
Century

Die Vision des Ubiquitous Computing
von Marc Weiser aus dem Jahr 1991
wird analysiert und in Relation zur
heutigen Entwicklung gestellt.

Videostil: Cardboards & Storytelling
Thema: Structured Data on the Web

Motiviert durch die Frage ,,Welche
Inhaltsstoffe hat mein Cappuccino? *
wird das Konzept von strukturierten
Daten im Web erklért.
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5 Ausblick

Erklarvideos, so zeigen es die Erfahrungswerte aus der Praxis, lassen sich
erfolgreich in die Lehre einbetten. Lernende werden durch die Erstellung von
Videos aktiv an Forschungsinhalte herangefiihrt und schliipfen in eine neue
Rolle der Wissensvermittlung. Digitale Kompetenzen werden geférdert und
neue Herangehensweisen des Lernens erschlossen. Lernen findet in einem neuen
Umfeld der Videoproduktion statt. Das Konzept leistet somit einen Beitrag zur
Nutzung neuer Bildungspotenziale von Erklarvideos.

Die Erstellung von Videos durch Studierende erdffnet neue Perspektiven und
Szenarien. Der modulare Aufbau kann mit didaktischen Konzepten verkniipft
werden und bietet eine Transfermdglichkeit auf andere Disziplinen. Fiir die
Zukunft sind Schritte geplant, um den Prozess der Videoproduktion zu opti-
mieren. Gerade im Bereich der Vorbereitungsphase konnen Iterationen ein-
gebaut werden, um Storyboards zu diskutieren. Es bietet sich auch an, beson-
ders gut gelungene Videos oOffentlich bereitzustellen und somit einen Beitrag
zur Entwicklung von Open Educational Resources zu schaffen. Aus dem
Blickwinkel der Forschung stellen sich Fragen in Bezug auf Lernprozesse
und Lernerfolg. Konnen Erkldrvideos dazu beitragen, Inhalte besser zu verste-
hen? Fragen wie diese gilt es in zukiinftigen Forschungsvorhaben zu kléren.
Erklarvideos haben das Potenzial, neue Bildungsrdume zu erschlieBen und krea-
tive Lehrszenarien zu unterstiitzen.

Literatur

Alberer, G., Alberer, P., Enzi, T., Emst, G., Mayrhofer, K., Neumann, G., Rieder,
R., & Simon, B. (2003). The Learn@WU Learning Environment. Wirtschafts-
informatik 2003/Band 1, S. 593-612. Dresden: Physica-Verlag.

Arnold, P, Kilian, L. & Thillosen, A. (2013). Handbuch E-Learning: Lehren und
Lernen mit digitalen Medien. 3. aktualisierte Auflage, Bielefeld: WBV.

Back, A. & Toedtli, M. C. (2012). Narrative Hypervideos. Methodenentwurf zur
Nutzung usergenerierter Videos in der Wissenskommunikation. In Csanyi,
G., Reichl, F., Steiner, A. (Hrsg.) Digitale Medien: Werkzeuge fiir exzellente
Forschung. Minster, New York, Miinchen, Berlin: Waxmann.

Griffiths, R. (2004). Knowledge Production and the Research-Teaching Nexus: The
Case of the Built Environment Disciplines. Studies in Higher Education, 29(6),
709-726.

Grzega, J. & Schoner, M. (2008). The Didactic Model LdL (Lernen durch Lehren)
as a Way of Preparing Students for Communication in a Knowledge Society.
Journal of Education for Teaching, 34(3), 167-175.

Handke, J. (2015). Handbuch Hochschullehre Digital. Leitfaden fiir eine moderne und
mediengerechte Lehre. Marburg: Tectum Verlag.

108

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Erklirvideos von Studierenden und ihr Einsatz in der Hochschullehre

Jenkins, A., Blackman, T., Lindsay, R und Paton-Saltzberg, R. (1998). Teaching
and Research: Student Perspectives and Policy Implications. Studies in Higher
Education, 23(2), 127-141.

Loviscach, J. (2011). Mathematik auf YouTube: Herausforderungen, Werkzeuge,
Erfahrungen. In Rohland, H., Kienle, A., Friedrich, S. (Hrsg.) DeLFI 2011 — Die
9. e-Learning Fachtagung Informatik. Dresden: Gesellschaft fiir Informatik.

Martin, J.-P. (1985). Zum Aufbau didaktischer Teilkompetenzen beim Schiiler.
Fremdsprachenunterricht auf der lerntheoretischen Basis des Informationsver-
arbeitungsansatzes. Dissertation. Universitit GieBen. Tiibingen: Narr.

Wolf, K. D. (2015). Bildungspotenziale von Erkldrvideos und Tutorials auf YouTube:
Audio-Visuelle Enzyklopddie, adressatengerechtes Bildungsfernsehen, Lehr-Lern-
Strategie oder partizipative Peer Education? merz 1 (59), 30-36.

109

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Sonia Hetzner, Claudia Schmidt, Katja Sesselmann, Stefanie Zepf

Pimp your lecture: Erfolgreiche Ansitze zur Unterstiitzung
der Digitalisierung der Lehre an der Friedrich-Alexander-
Universitat Erlangen-Niirnberg

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel beleuchtet erfolgreiche Wege, die Digitalisierung
der Lehre im Hochschulkontext voranzubringen. Entlang eines strukturierten
Beratungsprozesses wurden an konkreten Lehrveranstaltungen mafgeschneiderte
mediengestiitzte Konzepte zur Ergdnzung der Prdsenzlehre entwickelt, umge-
setzt und im Rahmen eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses evaluiert.
Zur Unterstiitzung konnten Finanzmittel fiir studentische Hilfskréfte, konzepti-
onelle Beratung sowie Ausbildung in relevanten Tools und mediendidaktischen
Fragen zur Verfiigung gestellt werden. Das Ziel ,Hilfe zur Selbsthilfe” stand
dabei stets im Fokus, um die erarbeiteten Konzepte und das Know-how nachhal-
tig an der Hochschule zu etablieren. Die im Fokus stehendenden abschlieBenden
Evaluationen der ersten Forderphase zeigten positive Einstellungen gegeniiber
den eingesetzten Zusatzangeboten. Dariiber hinaus steht auch die Suche nach
erfolgskritischen Aspekten im Fokus.

1 Herausforderung fiir die Hochschullehre — neue Chancen
durch Digitalisierung

Vielféltige Verdnderungen in der deutschen Hochschullandschaft erfordern Ver-
dnderungen in der Lehre. Steigende Studierendenzahlen und deren Heterogenitét
fiihren zu Kapazititsengpissen sowohl in personeller als auch in rdumlicher
Hinsicht. Uberdies haben sich auch die gesellschaftspolitischen Trends ,,techno-
logischer Fortschritt* und ,,Individualisierungsprozesse™ auf den Bildungsbereich
niedergeschlagen (Miirner & Polexe, 2014). Handke (2014) fordert eine neue
Lernkultur mit Kompetenzorientierung im Lehren, Lernen und Priifen. Vor die-
sem Hintergrund versprechen u.a. mediengestiitzte Lehr-/Lernszenarien innova-
tive Losungsansitze.

An der Friedrich-Alexander-Universitdt Erlangen-Niirnberg (FAU) wurden im
Rahmen des BMBF-Projektes QuiS (Qualitdt in Studium und Lehre) in den
Jahren 2012 bis 2016 zahlreiche Lehrveranstaltungen durch digitale Elemente
unterstiitzt. Im Projekt lag der Fokus auf der Unterstiitzung der Lehre durch vir-
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tuelle Angebote. Ziel war es, durch den Einsatz mediendidaktischer Elemente
zur Erginzung der Prisenzlehre einen Mehrwert fiir Studierende und Lehrende
zu generieren. Zur Verfiigung standen Finanzmittel fiir Koordination, Tutorien
und E-Learning MaBinahmen, bei denen das Projektteam insbesondere konzepti-
onell beratend zur Seite stand.

= durch E-Learning-Projekte
unterstiitzte Veranstaltungen

134 —E-Learning-Projekte

2013 2014 2015 2016

Abb. 1: Durch E-Learning-Konzepte unterstiitzte Veranstaltungen wéhrend der
Projektlaufzeit 2012 bis 2016

Waurden im ersten Forderjahr (2012) noch wenige Projekte unterstiitzt, so konn-
ten in den Folgejahren die Anzahl und Reichweite der unterstiitzten Projekte
von 40 unterstiitzten Veranstaltungen im Jahr 2013 auf 134 Veranstaltungen an
allen fiinf Fakultdten' im letzten Forderjahr 2016 mehr als verdreifacht werden
(Abb. 1).

Die Unterstiitzung fiir kritische Lehrveranstaltungen, also Vorlesungen oder vor-
lesungsdhnliche Veranstaltungen mit oft groBBer Anzahl an Studierenden, wurde
wihrend der gesamten Projektlaufzeit in einer zweiteiligen Form angeboten:

» Zentrale Unterstiitzung bei der Umsetzung flankierender, innovativer Lehr-
formen: Dabei iiberstiegen die beantragten Mittel fiir studentische Hilfskrifte
das Budget in den letzten beiden Forderjahren jeweils um fast das Doppelte.

« Begleitende Angebote: u.a. Veranstaltungsreihe fiir Dozenten?, Schulungen/
Workshops?, Beratung.

1 Seit 2007 gliedert sich die Friedrich-Alexander-Universitdt in die folgenden fiinf
Fakultiten: Medizinische Fakultdt, Naturwissenschaftliche Fakultdt, Philosophische
Fakultit und Fachbereich Theologie, Rechts- und Wirtschaftswissenschaftliche Fakultét,
Technische Fakultét.

2 Tag der Lehre 2015: Videoeinsatz in der Hochschullehre und E-Priifungen und kompe-
tenzorientiertes Priifen”, Tag der Lehre 2016: Gestaltung der Studieneingangsphase

3 z.B. Konzeption und Durchfithrung einer Veranstaltungsreihe fiir Hochschuldozenten
und Tutoren zum Thema ,,Videoeinsatz in der Lehre®: drei voneinander unabhingige
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Besonders der Aspekt der Nachhaltigkeit wurde durch die begleitenden
Beratungsangebote (z.B. Videosprechstunde oder maf3geschneiderte Schulungs-
angebote fiir die Projektteams) sowie regelméBige Follow-up-Termine erfolg-
reich umgesetzt. In den geforderten Projekten haben sich besonders der Einsatz
von Videos in der Lehre und von Online-Assessments* als vielversprechende
Ansétze herauskristallisiert.

2  Grofle Zustimmung zum digitalen Zusatzangebot

Um herauszufinden, wie die Unterstiitzungsangebote wahrgenommen wer-
den, wurden zu verschiedenen Zeitpunkten Evaluationen durchgefiihrt. Eine
Vielzahl der Studierenden, die eines der unterstiitzten Zusatzangebote kennt
und bereits genutzt hat, gab positive Bewertungen hinsichtlich Mehrwert und
Weiterempfehlung ab. Beispielsweise sprechen sich die befragten Studierenden
(N = 986) zu rund 97% dafiir aus, dass sie den Videoeinsatz im Lehrszenario
als Mehrwert wahrgenommen haben (n = 914), (Abb. 2; Schmidt, 2017). Diese
grole Zustimmung zeigt sich auch in den beiden anderen abgefragten Para-
metern ,,Zufriedenheit*® mit 98% (n = 489) und ,,Weiterempfehlung an Kom-
militonen“® mit 97% (n = 859) 7. Schon 2015 berichteten Reinhardt & Bergann
dhnliche Ergebnisse.

Auch bei der Frage nach der Akzeptanz von E-Assessments ergibt sich unter den
Studierenden (N = 521) ein nennenswerter Anteil von 73 %, der E-Prifungen®
weiterempfiehlt (Sesselmann, 2016). Um ein wirksames Online-Assessment
zu entwickeln ist die Akzeptanz der Studierenden unabdingbar. Ein bedeu-
tendes Konzept ist dabei das Constructive Alignment. Dieses beschreibt das
MaB der Ubereinstimmung zwischen Lernzielen, Lehr-/Lernaktivititen und
Leistungskontrollen. Lehre erfiillt die Kriterien des Constructive Alignment
wenn, die Lernziele im Voraus formuliert wurden, die Lehr-/Lernumgebung
so gestaltet ist, dass den Studierenden das Erreichen der Lernziele ermog-
licht wird und wenn abschliefend die eingesetzte Leistungskontrolle auch jene
Kompetenzen misst, die in den Lernzielen vorgegeben wurden (Baumert & May,
2013).

Module: Konzeption von Lehrfilmen, Produktion (Filmdreh), Postproduktion (Schnitt
und Anreicherung der Videos mit Interaktionen) )
4 Aufbau von Fragepools fiir Selbstkontroll- und Ubungsaufgaben und fiir ,,scharfe*

E-Priifungen
5 Frage/Antwortausprigungen: ,,Insgesamt bin ich mit dem Zusatzangebot [...] eher zu-
frieden” sowie ,,[...] vollkommen zufrieden*

6 Frage/Antwortauspragung: ,,Ich wiirde meinen Kommilitonen und Kommilitoninnen die
Nutzung des Zusatzangebots [...] weiterempfehlen.*

7 Die Abweichung in der Stichprobenzahl ergibt sich daraus, dass nicht in allen betrachte-
ten 25 videounterstiitzten Projekten alle Zustimmungsparameter abgefragt wurden.

8 Die Akzeptanz von Ubungsassessments wurde in der Studie nicht untersucht.

112

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Pimp your lecture

Empfundener Mehrwert o
(n=914) I 3%
Zufriedenheit o
(n=448) | 2%
Weiterempfehlung o
(n=859) I 3%

Zustimmung W Ablehnung

Abb. 2: Ubersicht iiber die geduBerte Zustimmung der Studierenden (N = 986)

Dozierende, Koordinatoren und Tutoren’ nannten in der Abschlussbefragung
als Hauptmotivation fiir den Einsatz von E-Learning das Ziel, einen Mehrwert
fir Studierende im Sinne einer Qualititsverbesserung in der Lehre (93 %) zu
erreichen. An zweiter und dritter Stelle folgen die Einfithrung neuer, innovati-
ver Lernmethoden (83 %) sowie die Steigerung der Motivation der Studierenden
(71%).

Riickblickend beurteilen die Befragten ihre eingesetzten E-Learning-Szenarien
dullerst positiv. Den entwickelten Projekten wird ein hoher Mehrwert beschei-
nigt, sowohl fiir die Lernenden (97%) als auch fiir die Lehrenden (91%).
AulBerdem konnen sich 97 % der Befragten vorstellen, das Projekt weiter zu ent-
wickeln. 86% wiirden ihr Projekt unverdndert wieder anbieten. Erfreulicher-
weise konnten auch hohe Werte bei der Gesamtzufriedenheit bei der Frage nach
Unterstiitzung und Organisation (jeweils 100 %) und Ablauf (95 %) des Projekts
erreicht werden (Abb. 3).

Im Einzelnen haben sich besonders die individuelle Beratung und mafge-
schneiderte Konzeption fiir das spezielle Szenario (100% Zufriedenheit), die
klare Unterstiitzungsstruktur (100%) und die Kommunikation (100%) als
Erfolgsfaktoren herauskristallisiert. An zweiter und dritter Stelle wurden die
praktische Unterstiitzung durch das Projektteam (96%) bei der Umsetzung
der Szenarien durch mafBgeschneiderte Schulungen (Konzeption, Lernmanage-
mentsystem, Produktion von Lernfilmen etc.) sowie die Unterstiitzung bei der
kontinuierlichen Evaluation der umgesetzten Maflnahmen (94 %) genannt.

9 Von den Personen, die an QuiS-Projekten organisatorisch und/oder praktisch betei-
ligt und eingebunden waren (z.B. Dozenten, Koordinatoren und Tutoren), konnten im
Rahmen der Abschlussbefragung insgesamt N = 48 Fragebogen in die Auswertung ein-
bezogen werden.
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Unterstutzung
(n=32)

Organisation
(n=37)

Zeitlicher Ablauf
(n=38) 5%

Teilnehmer-Motivation o
(n=35) 1%

Zufriedenheit B Unzufriedenheit

Abb. 3: Zufriedenheit der Lehrenden im Rahmen der unterstiitzten Projekte

Auf die Frage nach dem Wunsch nach zusitzlichen Unterstiitzungsangeboten
nannten die Lehrenden zuerst finanzielle Hilfen (» = 22) und personelle Unter-
stiitzung (n = 21). Hinsichtlich der Rahmenbedingungen des Projekts (n = 7)
wurden Aspekte wie bessere Vernetzung mit vhb-Projekten'?, strukturelle Ver-
ankerung im Department, addquate Anrechnung der virtuellen Lehre auf das
Lehrdeputat oder einfachere Verankerung in den Fachpriifungsordnungen
gewiinscht.

96% der Befragten wiirden ihren Kollegen die Unterstiitzung im Rahmen von
QuiS bei der Umsetzung von mediengestiitzten Lehrveranstaltungen empfehlen.

3 Fazit und Ausblick

Zahlreiche Lehrveranstaltungen wurden wihrend der Projektlaufzeit durch
digitale Zusatzangebote unterstiitzt. Die Evaluationsergebnisse bestitigen
eine Verbesserung der wahrgenommenen Qualitit in der Lehre und eine Ent-
schirfung von Problemfeldern. Zahlreiche innovative Projekte — verstirkt in
den Themenbereichen E-Assessment und Videoeinsatz — konnten als malige-
schneiderte Unterstiitzung erfolgreich konzipiert, umgesetzt und weiterentwi-
ckelt werden. Als ,,Leuchtturmprojekte liefern sie mehrfach nutzbare und ggf.
konzeptionell auf andere Ficher iibertragbare Beispiele fiir innovative Lehr-
und Lernformen. Besonders konnten integrierte Konzepte mit didaktischer
Anreicherung einen groflen Mehrwert entfalten.

Als Faktoren fiir eine erfolgreiche Unterstiitzung der Digitalisierung der Lehre
lassen sich aus Sicht des Projektteams insbesondere die Konzeption von
bedarfsorientierten und maBgeschneiderten Losungen nennen. Ein strukturierter

10 Die Virtuelle Hochschule Bayern (vhb) fordert und koordiniert den Einsatz und die
Entwicklung multimedialer Lehr- und Lerninhalte in den bayerischen Hochschulen.

114

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Pimp your lecture

Beratungs- und Umsetzungsprozess im Sinne eines Projektmanagements erleich-
tert es den Beteiligten, kontinuierlich an der Erreichung der Meilensteine zu
arbeiten, die entwickelten Konzepte umzusetzen und vor dem Hintergrund der
Evaluationsergebnisse weiter zu verbessern.

Auch das Konzept ,Hilfe zur Selbsthilfe hat sich vor dem Hintergrund der
Nachhaltigkeit als erfolgreich erwiesen. Hier haben sich besonders die beglei-
tenden Angebote (u.a. Schulung, didaktische Beratung, Evaluation) bewdhrt.
Je mehr Projekte und Wissenstrdger dezentral in den einzelnen Fichern etab-
liert werden, desto hoher ist die Chance, Projekte nachhaltig zu etablieren und
Synergien auch zwischen Fachbereichen zu schaffen. Besonderer Bedarf besteht
hier zum einen in einer universitidtsweiten Strategie zur Digitalisierung der
Lehre, der Schaffung von dezentralen Strukturen sowie der unkomplizierten und
individuellen Unterstiitzung der Dozierenden ad hoc und bedarfsorientiert. Diese
Erkenntnisse werden im Nachfolgeprojekt QuiS II'' umgesetzt. Auch den von
Kerres (2013) postulierten Moglichkeiten zur Kollaboration zur elektronischen
Umsetzung der sozialen Aspekte beim Lernen wird zukiinftig grole Bedeutung
beigemessen.
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Gabriele Irle, Johannes Moskaliuk

Was macht Lernen mit digitalen Medien in der Hochschule
erfolgreich: Eine Einladung zum Perspektivenwechsel

Zusammenfassung

Die theoretische Perspektive, unter der Lernen und Lehren mit digitalen Medien
an Hochschulen betrachtet wird, hat entscheidenden Einfluss auf die Gestaltung
von Lehr-/Lernsettings, die Auswahl und den Einsatz digitaler Technologien,
die Definition von Lern- oder Entwicklungszielen, auf Priifungsformate,
Evaluationsmethoden und strategische Entscheidungen. Auch die Antwort auf
die Frage nach Erfolgsfaktoren oder Gelingensbedingungen von digitaler Lehre
hingt von der theoretischen Pragung ab, die als Lehr- und Lernvorstellungen das
praktische und wissenschaftliche Vorgehen der Akteure pragen (Staub & Stern,
2002; Brauer et al., 2014).

Im Vortrag mochten wir vier Perspektiven und damit verbundene Theorien,
Modelle und Annahmen beispielhaft darstellen und damit zu einem Perspektiven-
wechsel anregen. Darauf aufbauend kann sowohl iiber bestehende Perspektiven
als auch iiber Priorisierungen, Modelle und Definitionen, die sich daraus erge-
ben, diskutiert werden.

1 Uber die Existenz mehrerer Perspektiven auf digitale Medien
in der Hochschulbildung

Digitale Medien haben das Potential, die Lehre an Hochschulen qualita-
tiv zu verbessern. Das scheint fiir die Bildungsforschung, aber auch fiir eine
groe Community von Lehrenden mittlerweile Konsens zu sein — vermut-
lich auch, weil der Einsatz digitaler Medien in der Hochschule in einer digi-
talen Gesellschaft auch politisches Ziel ist (mmb Institut, 2016). Bei der Frage
nach der konkreten Gestaltung digitaler Lehr-/Lernsettings, von der didakti-
schen Konzeption, iiber die Auswahl geeigneter Technologien bis hin zum pas-
senden Assessment, besteht noch Diskussionsbedarf. Letztlich geht es hier um
die Frage, welche Faktoren den Lernerfolg auf Studierendenseite beeinflussen.
Die jeweilige Perspektive der Akteure — unabhéngig davon, um welche es sich
dabei handelt — beeinflusst die Gestaltung digitaler Lehr-/Lernsettings, genauso
wie den Entwurf und die Durchfiihrung von Forschungsprojekten. Nicht immer
ist offensichtlich, welche Annahmen und Schwerpunktlegungen eine Perspektive
mit sich bringt. So kénnen Perspektiven beispielsweise implizite Wertungen mit
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sich bringen, welche Ziele ein Projekt, Produkt oder Konzept verfolgen sollte.
Wir schlagen vor, vier grundlegende Perspektiven in den Blick zu nehmen und
stellen diese im Folgenden jeweils anhand eines zu dieser Perspektive passen-
den Modells vor. Die hier genannten Perspektiven beziehen sich dabei nicht nur
auf Lernen mit digitalen Medien, sondern verweisen letztlich auf die Frage, wie
Lernen per se definiert wird.

1.1 Didaktisch-padagogische Perspektive

Modelle, die einer didaktisch-pddagogischen Perspektive entspringen, sind bei-
spielsweise anhand von Lernzielen, Lernmethoden oder Lernmedien strukturiert
(Knutzen, 2017). Die Gliederung dieser Modelle ist somit besonders niitzlich fiir
Lehrende, die ausgehend von den im Curriculum vorgeschriebenen Lernzielen
eine passende Methode auswéhlen mochten. Hier wird ein Werkzeugkasten
angeboten, aus dem sich die Lehrenden je nach Bedarf bedienen konnen.

1.2 Instruktionale Perspektive

Diese Perspektive legt den Fokus auf die Gestaltung von (digitalen) Instruk-
tionen, die in optimaler Weise die kognitiven Prozesse der Lernenden unter-
stiitzen. Ein Beispiel fiir ein Modell dieser Perspektive ist das van Merriénboer,
Clark und De Croock (2002) vorgeschlagene 4CID-Modell, das beschreibt, wie
beim Training komplexer kognitiver Fertigkeit vorgegangen werden sollte. Das
Modell steht in einer kognitionspsychologischen Tradition und beschreibt, wie
einzelne Teilaspekte einer zu lernenden Kompetenz zusammenhingen, aufein-
ander aufbauen und durch eine geeignete Sequentialisierung in Aufgabenklassen
(inkl. der jeweils notwendigen Unterstiitzung) ideal gelernt werden kdnnen.

1.3 Konstruktivistische Perspektive

Eine Grundannahme dieser Perspektive in der Tradition von Jean Piaget und
Lew Wygotski ist: Lernen ist die Konstruktion von Wissen. Als Ergebnis eigener
Erfahrungen und in der Interaktion mit anderen bildet der Lernende eine indi-
viduelle Reprisentation der Umwelt, die Verstehen und zielfiilhrendes Agieren
ermdglicht. Ein Beispiel fiir ein Modell dieser Perspektive ist das Konzept des
Knowledge Buildings von Scardamalia und Bereiter (1994). Hier wird als ein
Ziel das Hineinwachsen der Lernenden in eine Wissensgesellschaft formuliert.
Statt der Erweiterung individuellen Wissens steht die Erweiterung kollektiven
Wissens im Vordergrund.
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1.4 Konnektivistische Perspektive

Diese Perspektive versteht Lernen als die Weiterentwicklung eines Netzwerkes
und meint damit sowohl mentale Strukturen auf Seite der Lernenden, aber auch
die Integration digitaler Artefakte und anderer Personen in ein dynamisches
System (Siemens, 2005). In der Tradition psychologischer Tétigkeitstheorien
(vgl. Leontjew, 1978) steht dabei die Idee im Vordergrund, dass Lernen immer
Ergebnis einer zielorientierten und bedeutungsvollen Interaktion mit ande-
ren Personen und materiellen (hier: digitalen) Objekten ist — innerhalb kultu-
reller und gesellschaftlicher Kontexte. Die Perspektive ist eng verkniipft mit
den Moglichkeiten eines Social Webs, das die technologischen und kulturel-
len Rahmenbedingungen fiir die Interaktion des Lernenden mit Artefakten und
Personen schafft.

2 Zielsetzung, Inhalte und Zielgruppe

Aus den genannten Perspektiven ergeben sich unterschiedliche, widerspriichli-
che Konsequenzen fiir die Konzeption, Analyse und Bewertung digitaler Lehr-/
Lernsettings in der Hochschule. Wir mochten die Perspektiven im Uberblick
darstellen und ein Rahmenmodell vorschlagen, das wir im Rahmen des vom
BMBF geforderten Forschungsprojektes Digital Learning Map 2020 gerade
entwickeln. Aus diesem Rahmenmodell ergeben sich Erfolgsfaktoren oder
Gelingensbedingungen fiir den Einsatz digitaler Medien in der Hochschullehre.
Diskutieren mochten wir, welche Faktoren besonders wichtig sind, um Lehren
und Lernen mit digitalen Medien an der Hochschule erfolgreich zu machen, wel-
che Elemente in Modellen verschiedener Perspektiven typischerweise (nicht)
enthalten sind, und welche relevanten Unterscheidungen (nicht) vorgenommen
werden.
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Dorit Giinther

Vom Lerninhalt zum Exponat — Museumsriume als
Impulsgeber fiir die aneignungsforderliche Gestaltung
von virtuellen Lernriumen

Zusammenfassung

Der Beitrag zeigt Moglichkeiten auf, digitale Lernrdume im Einsatzfeld der
Hochschule und Erwachsenenbildung dahingehend (um) zu gestalten, dass
Lernende bei der Aneignung der Lerninhalte durch das rdumliche Arrangement
unterstiitzt werden. Dies basiert auf einem relationalen Raumverstiandnis, das zu
einem Konzept von Raumaneignung beim Lernen im virtuellen Raum weiter-
gedacht wird. Als Impulsgeber fiir die rdumliche Darbietung von Lerninhalten
werden physische und virtuelle Museen untersucht, woraus sich ableiten lésst,
dass narrative Strategien das Lernen im Sinne von Inhalts- und Raumaneignung
positiv beeinflussen. Im Fokus steht dabei die Ubersetzung von museumsdi-
daktischen Konzepten in einen virtuellen Lernraum, in dem das didaktische
Konzept durch das rdumliche Arrangement gestirkt wird. So konnen bestimmte
Lerninhalte als Exponate inszeniert werden und Lehrpersonen in der Rolle einer
Kuratorin bzw. eines Kurators mit den Lernenden interagieren. Der Beitrag stellt
theoriegestiitzte Uberlegungen an mit dem Ziel, eine Erweiterung der didakti-
schen und &sthetischen Gestaltungsmoglichkeiten in virtuellen Lernrdaumen vor-
zustellen.

1 Einleitung

Blickt man auf die (Weiter-)Bildungseinrichtungen im deutschsprachigen
Raum, ist festzustellen, dass sich Lehr-Lern-Formate in digitalen Raumen als
Ergénzung von Prisenzlehre etabliert haben. Ein GroBteil sind Online-Formate,
die als zugangskontrollierte Kursrdume innerhalb von Learning Management
Systemen (LMS) angeboten werden. Ein gingiges Format ist z.B. der Online-
Kurs, bei dem eine Lehrperson Lerninhalte sowie Aufgaben bereitstellt, die in
einer vorgegebenen zeitlichen Taktung von den Lernenden absolviert werden. Es
fallt auf, dass bei der Gestaltung des digitalen Lernraums wesentliche Merkmale
aus der traditionellen Prdsenzlehre imitiert werden — so hat die Lehrperson die
Gestaltungshoheit iiber den funktional eingerichteten Lernraum, tritt als fachli-
che Autoritdt auf, moderiert die Interaktionen und bewertet die Leistungen der
Teilnehmenden. Letztere besuchen den Lernraum als Géste und haben nur in
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Ausnahmeféllen Moglichkeiten zur aktiven Mitgestaltung des Raums: Er erin-
nert an ein Klassenzimmer oder eine Bibliothek, in dem strukturiert aufbereitete
Wissenstrager angetroffen werden.

Geht man jedoch davon aus, dass Lernen nicht nur die Aneignung von
Inhalten, sondern auch die Aneignung des Raums beinhaltet, erfahrt die rdum-
liche Gestaltung und Wirkungsweise eine Aufwertung. Wiahrend der physi-
sche Lernraum seit der reformpéddagogischen Bewegung als dritter Pddagoge
(vgl. Dreier 2004, S. 135 ff.) verstanden und auch in der Architektur von
Bildungsbauten beriicksichtigt wird, stehen bei Kursrdumen in LMS Kriterien
wie Funktionstiichtigkeit, Benutzerfreundlichkeit und Ubersichtlichkeit im
Vordergrund, wobei die &sthetische und emotionale Wirkung des Raums nur
in geringem Mafe beriicksichtigt wird. Solange der digitale Raum nur als
Aufbewahrungsort fiir Lernobjekte verwendet wird, bleibt sein Potenzial unaus-
geschopft. Neue Moglichkeiten eréffnen sich hingegen, wenn die Eigenschaften
und Strukturen des Raums so inszeniert werden, dass sie zum Bedeutungstriger
werden. Im Folgenden soll erdrtert werden, wie die Architektur des virtuel-
len Lernraums Teil der didaktischen Erzdhlung werden kann — dabei fungieren
Museumsriaume als Impulsgeber.

Bezugspunkt fiir diese Betrachtung sind die Online-Angebote, die vom
Selbstlernzentrum (SLZ) der Technischen Universitdt Kaiserslautern im Rahmen
des Projekts ,,Selbstlernforderung als Grundlage*' konzipiert und durchgefiihrt
werden. Das SLZ ist seit 2011 aktiv und fiihrt ein integratives Angebot von
Coachings, Prisenz- und Online-Angeboten durch, die auf die Unterstiitzung
der Selbstlernfahigkeiten der Studierenden zielen. Aus den hier vorgestell-
ten Uberlegungen konnen Ideen gewonnen werden, wie sich die virtuel-
len Lernrdume des SLZ im Sinne einer Lerner(in)aktivierung zur Inhalts- und
Raumaneignung weiterentwickeln lassen.

2 Begriffsklirung

Dieser Beitrag geht von einem relationalen Raumbegriff nach Low aus:
»Raum ist eine relationale (An)Ordnung von Lebewesen und sozialen Giitern
an Orten” (Low 2001, S. 271). Rédume sind soziale Konstruktionen und entste-
hen im Handeln, Denken, Fiihlen und Erinnern von Menschen.? Daran ankniip-

1 Das Projekt wird im Rahmen des gemeinsamen Programmes des Bundes und der Lander
»Qualitdtspakt Lehre* gefordert (FKZ: 01PL11085 und 01PL16085). Laufzeit: 10/2011
bis 12/2020. Leitung: Rolf Arnold, Markus Lermen. Homepage: http://www.disc.uni-kl.
de/slzprojekt

2 Dies geht zuriick auf den Philosophen Bollnow, der bereits 1960 im Aufsatz ,,Der erlebte
Raum® darlegte, dass der erlebte Raum (im Gegensatz zum abstrakten mathematischen
Raum) nicht unabhéngig vom Menschen existiere, sondern erst in der Wahrnehmung und
im Handeln von Menschen entstehe (vgl. Bollnow 2004, S. 63).
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fend betont Kraus, dass Rdume nicht nur im Handeln entstehen, sondern dieses
auch beeinflussen (vgl. Kraus 2010, S. 48). Hamm fiihrt dies ndher aus: ,,Rdume
werden in sozialen Prozessen und auf bestimmte Zwecke hin hergestellt. Damit
antizipieren sie Handlungsfolgen und schreiben sie physisch fest (Hamm 1995,
S. 278). Ob und in welchem Ausmal solche Handlungsprogramme befolgt wer-
den, héngt davon ob, wie der einzelne Mensch die rdumlich fixierten Zeichen
wahrnimmt und interpretiert. Rdume begrenzen die jeweils verfligbaren
Handlungsalternativen (ebd., S. 278).

Das Konzept der Aneignung soll dahingehend eingegrenzt werden, dass dabei
ein lernender Mensch im Mittelpunkt steht, der sich weitgehend selbstgesteu-
ert Wissen zu eigen macht (z.B. Inhalte vernetzt und kontextualisiert) und dabei
Kompetenzen erwirbt. Ob dabei Lehrpersonen zugegen sind, ist optional: Es
kann stets von Kommunikationspartnern gelernt werden, auch wenn diese keine
padagogische Intention haben. Jeder soziale Raum ist potenziell ein Lernraum,
da er dem Raumnutzenden Aneignungsangebote macht: Der Aneignungsprozess
vollzieht sich im Umgang des Lernenden mit den Elementen des Raums; dies
beinhaltet die Aneignung des Raums an sich sowie die Aneignung der darin
vorkommenden Inhalte. Raumaneignende Praktiken konnen damit als Umgang
(Wahrnehmung und Positionierung) mit Lebewesen und sozialen Giitern ver-
standen werden. Dabei ist die Aneignungsleistung die subjektive Leistung
der Akteure im Raum. Die Angebote im Raum strukturieren die subjektive
Aneignung jedoch in einer bestimmten Weise vor. Ein Raum, der unter einer
padagogischen Pramisse strukturiert wurde, macht die Aneignung wahrscheinli-
cher bzw. intensiver (vgl. Kraus 2010, S. 47f.).

Mit Blick auf symbolische und virtuelle Sozialrdume nennt Deinet als Beispiele
fiir vollzogene Aneignung (a) das Erweitern des eigenen Handlungsraums, (b)
das eigentitige Verdndern von vorgefundenen Situationen oder Themen, (c) das
Verkniipfung von Rdumen (z. B. Kommunizieren mit geografisch entfernten vir-
tuellen Rdumen und Akteuren) sowie (d) das Spacing, verstanden als eigentéti-
ges Schaffen von Rédumen (vgl. Deinet 2014, S. 1f.).

Die Begriffe digital und virtuell werden hier nicht synonym verwendet.
,»Virtuell“ heiit dem Wortsinn nach ,,fahig zu wirken, moglich®. Wenn in die-
sem Beitrag von einem ,,virtuellen Raum* die Rede ist, so wird davon ausge-
gangen, dass dieser im digitalen Datenformat von Menschen (durch Computer-
programme) erzeugt wurde und fiir diese online oder offline zuginglich ist.
Dieser digitale Raum hat keine physisch-materiellen Eigenschaften und wird
fir den Menschen erst durch ein mediales Gerdt sichtbar. Der Mensch inter-
pretiert die dargebotenen Schriftzeichen und Bilder mit Hilfe von rdumlichen
Metaphern. Im digitalen Raum sind visuelle und akustische Signale erlebbar;
die haptischen, thermischen und olfaktorischen Wahrnehmungen bleiben jedoch
ausgeschlossen. Die Bezeichnung ,,virtuell“ wird in diesem Beitrag immer dann
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gewihlt, wenn dieser digitale Lern- oder Museumsraum in seiner Raumwirkung
an eine Erfahrung im physischen Raum erinnert, er also z. B. ein Klassenzimmer
oder einen Ausstellungsraum imitiert. Eine virtuelle Sache dhnelt in Wesen oder
Wirkung einer physisch-materiell existierenden Sache, braucht jedoch kein phy-
sisches Pendant zu haben und kann imaginiert bzw. fiktiv sein.

3 Das Museum als Bildungsraum

Fiir eine/n Gestalter/in von Lernrdumen ist es ist naheliegend, das Museum
mit seinen rdumlichen Arrangements in den Blick zu nehmen, da es seit sei-
ner Entstehung in der griechischen Antike immer wieder seine Funktion als
Bildungsraum wahrgenommen hat — mit verschiedenen Auspragungen als pri-
vate Studierstube, als offentliche Einrichtung mit einer wissenschaftlich syste-
matisierten Sammlung (seit Ende des 18. Jahrhunderts) bis hin zum multimedi-
alen Erlebnis- und Mitmachmuseum des 21. Jahrhunderts (vgl. Parmentier 2009,
S. 111ff)). Die Museumspéddagogik hat sich aus ihren Anfingen mit Lichtwark
1903 in den 1980er Jahren als eigenstdndige Disziplin etabliert, die sich der
Ausstellungsgestaltung zum Zwecke der Vermittlung und Kommunikation wid-
met. Wéhrend in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts der Schwerpunkt auf
Kontextualisierung und narrativer Einbettung der Inhalte lag, stand im ausge-
henden 20. Jahrhundert die Didaktisierung im Vordergrund. Im beginnenden 21.
Jahrhundert traten Konzepte der Inszenierung und Medialisierung hinzu.

In Deutschland sind Auftrag und Aufgaben der Museen nicht gesetzlich geregelt,
auch der Museumsbegriff ist nicht geschiitzt. Aktuell erkennen Museen welt-
weit den ,,Code of Ethics for Museums* des Internationalen Museumsrats an:
,Ein Museum ist eine gemeinniitzige, auf Dauer angelegte, der Offentlichkeit
zugangliche Einrichtung im Dienste der Gesellschaft und ihrer Entwicklung,
die zum Zwecke des Studiums, der Bildung und des Erlebens materielle und
immaterielle Zeugnisse von Menschen und ihrer Umwelt beschafft, bewahrt,
erforscht, bekannt macht und ausstellt” (ICOM 2010, S. 29). Was das Museum
mit Schulen und Hochschulen gemeinsam hat, ist der Anspruch, die Rezipienten
zu bilden, basierend auf einer wissenschaftlichen Forschung und didaktischen
Aufbereitung und Vermittlung der Inhalte. Dabei hat das Museum als informeller
Bildungsraum mehr Gestaltungsfreiheiten als formelle Bildungseinrichtungen.’

3 Wihrend in der Schule hauptséchlich Texte als Lernobjekte benutzt werden, wird die
Welt im Museum iiberwiegend durch dingliche Exponate interpretiert. Wahrend die
Schule die Zwecke Qualifizierung und Erziehung verfolgt (Pflichtbesuch, forma-
le Instruktion geméfB einem Curriculum), erfolgt der Museumsbesuch freiwillig und
ohne Leistungskontrolle (offener Zugang fiir verschiedene Altersgruppen; Rezeption
in Eigenregie und in unterschiedlichen sozialen Settings). Zur Gegeniiberstellung von
Schule und Museum siehe Giinther & Schiefner-Rohs (2017).
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Der Museumspéddagoge Parmentier fiihrt die Krise vieler Museen in den 1990er
Jahren darauf zuriick, dass eine ,,monologische Form der Verkiindigung*
(Parmentier 2001, S. 46) in zu enger Orientierung an schulische Traditionen
praktizierte wurde. Er kritisiert die Stilisierung des Museums zum sakra-
len Tempel, bei dem vom Besuchenden eine Rezeptionshaltung des stummen
Schauens erwartet wird. Dabei nehmen die Wissenschaftler/innen und Kurator/
innen die Rolle von Experten ein, wihrend Besuchende als uninformierte Laien
gelten, die das Vermittelte passiv entgegennehmen. Die Besuchenden werden
dabei ebenso entmiindigt wie die Exponate selbst, die zur blofen Illustration
von Lehrmeinungen dienen. Die Dingzeichen werden leer und stumm, wenn
sie von den Begleittexten der Experten iiberlagert werden. Die Erklarungsfiille
seitens der autoritdren Vermittler 14hmt die eigenstindige Wahrnehmungs- und
Denkarbeit des Besuchenden (vgl. ebd., S. 47).

Parmentier konzeptualisiert das Museum des 21. Jahrhunderts als ein kreatives
Labor, ein Experimentierfeld, in dem die Experten ,,als Versuchsleiter dafiir sor-
gen, dass im Streit {iber die angemessene Lektiire und das richtige Verstdndnis
der iberlieferten Dingzeichen jede Stimme gleichberechtigt zu Wort kommt*
(ebd., S. 45). In solch einem Museumslabor emanzipieren sich die Besuchenden
vom Status des Laien und werden zum ,erkenntnisfdhigen Subjekt, das sich
von der musealen Versuchsanordnung aufgefordert sieht, Vergleiche anzustel-
len und selbststindig Schliisse zu ziehen“ (ebd., S. 48). Umsetzen lasst sich
dies z.B. durch eine Vermittlungsweise mit neuen Kompositionstechniken (wie
das experimentelle Spiel), das Zerlegen und neu Arrangieren, das Verfremden
und Trivialisieren (vgl. ebd., S. 49). Das Museum ist zugleich ein Forum der
Diskussion, in dem ohne Angst vor Sanktionen unterschiedliche Stimmen und
Perspektiven vorgetragen und verhandelt werden. Die vormals abgeschotte-
ten Wissenschaftler/innen und Vermittler/innen betreiben nun einen gemein-
samen Erkenntnisprozess, indem sie im direkten Kontakt mit den Exponaten
und Besuchenden ihre Deutungshypothesen iiberpriifen und korrigieren. In die-
sem Sinne definiert Parmentier Bildung im Museum als ,,reflexive Bewegung*
hin zu besserer Selbstkenntnis (vgl. ebd., S. 50). Der hohe Stellenwert der
Selbstreflexion im Bildungsprozess ist anschlussfdhig fiir die hier diskutierten
Konzepte fiir virtuelle Lernrdume.

3.1 Physischer Museumsraum

Zunichst soll beleuchtet werden, wie die Raumgestaltung in einem physischen
Museum mit der Vermittlung von Inhalten zusammenhéngt. Eine Kuratorin
macht dem Museumspublikum Bedeutungsangebote, indem sie die Exponate
auf eine bestimmte Weise im Raum platziert (dabei kann auch die Architektur
des Museumsgebéudes eine Rolle spielen). Erst indem eine Kuratorin ein Objekt
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aus der Sammlung herausldst und in die Erzéhlung einer Ausstellung einbezieht,
macht sie das Objekt zum Exponat: Es erfiahrt eine Bedeutungsverschiebung,
die weg von seinen formal-materiellen Aspekten hin zu seinem argumentati-
ven Charakter im Rahmen der Narration fiihrt. Sobald das Exponat im Raum
platziert wird, tritt es in Beziehung mit der Raumarchitektur und den anderen
ausgestellten Dingen. Die Museumspéddagogin Détsch pladiert dafiir, dass die
Erzéhlung der Ausstellung, das sogenannte ,Narrativ®, dahingehend offenblei-
ben muss, dass die Besucher/innen ihre eigene Erzdhlung beitragen kdnnen und
die (Be-)Deutungen somit als verdnderbar erleben. Jede/r Rezipient/in ordnet ein
erlebtes Exponat in das eigene Verstindnis ein und gibt ihm eine individuelle
Bedeutung (vgl. Ditsch 2015, S. 191).

Nach Thiemeyer lassen sich in der Ausstellungsarbeit drei grundlegende nar-
rative Muster unterscheiden: eine semiotische Strategie, ein kausales Muster
und ein offenes Muster. Bei der semiotischen Strategie ist die gesamte
Ausstellung (nicht das einzelne Objekt) Trager der Bedeutung, daher zielt die
Narration auf eine kohédrente Darstellung von Zusammenhidngen (z.B. wer-
den Liicken zwischen Fragmenten gefiillt durch Nachbauten oder Multimedia).
Bei einer Narration nach kausalem Muster werden die Exponate chronolo-
gisch angeordnet, um eine kontinuierliche Evolution zu visualisieren. Bei einer
Narration nach offenem Muster bezieht sich die lineare Raumanordnung auf den
Rezeptionsprozess des Besuchenden: Die Abfolge der Rdume soll sicherstellen,
dass die Erzdhlung erkannt wird und dass sich aus ihr Sinn filtern lédsst (z.B.
wird beim Rundgang die Raumfigur der Spirale eingesetzt als Orientierung und
Metapher fiir den angestrebten Wahrnehmungs- und Reflexionsprozess) (vgl.
Thiemeyer 2013, S. 483 ff.).

Im Folgenden wird dargestellt, wie sich narrative Muster im Museum in rdum-
liche Anordnungen iibertragen lassen. Der Ausstellungsraum ist wie eine
Theaterbiihne und erlaubt eine Dramaturgie. Die Ausstellungsmacher Bertron,
Schwarz und Frey nennen als wichtigste Formen der rdumlichen Umsetzung
von Narration den chronologischen, thematischen, synchronoptischen, synerge-
tischen, exemplarischen und pointierten Aufbau (vgl. Bertron, Schwarz & Frey
2006, S. 26).

Eine chronologische Strukturierung der Inhalte bedeutet, dass die Exponate
gemif ihrer zeitlichen Entstehung oder Relevanz in Einheiten zusammengefasst
werden; jede zeitliche Einheit wird in einer Schaustation oder in einem Raum
platziert. Der/die Besuchende durchlduft die Stationen und Rédume geméaB der
chronologischen Abfolge. Wihrend diese Strukturierung leichte Orientierung
und klare Besucherfilhrung bietet und der Narration einen dramaturgischen
Bogen erlaubt, ist sie starr, erschwert Querverweise und kann langweilig wirken.

Bei einer thematischen Strukturierung hingegen kann der Raum genutzt werden,
um die Linearitdt eines Themas aufzubrechen und synchrone Aspekte in einzel-
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nen Raumsektionen parallel zu inszenieren. So wird der Stoff in Themenbereiche
gegliedert und in verschiedenen angrenzenden Stationen und Rdumen positio-
niert, die iiber mehrere Zugangswege erreichbar sind. Der/die Besuchende ent-
scheidet selbst, in welcher Reihenfolge er/sie die Stationen und Rédume aufsucht.
Ein Nachteil besteht darin, dass der Inhalt fragmentiert wird und so nur schwer
ein ganzheitliches Bild entsteht.

Bei einem synchronoptischen Aufbau geht es darum, bestimmte Inhalte zeit-
gleich auf einen Blick zu présentieren. Hierfiir eignet sich z.B. ein grofler offe-
ner Raum, in dem eine iliberschaubare Anzahl von exemplarischen Exponaten
steht, wobei der/die Besuchende sich frei bewegen und Sichtbeziehungen her-
stellen kann. Hierbei bietet es sich an, multimedial zu arbeiten, z.B. auch mit
Augmented Reality zur Darstellung von inhaltlichen Uberlagerungen.

Bei einem synergetischen Aufbau wird ebenfalls exemplarisch gearbeitet, wobei
das Ziel hierbei ist, den Stoff in seiner komplexen Verzahnung zu zeigen.
Dies wird durch eine Darstellung moglich, die beispielhafte ,,Inseln” synerge-
tisch zueinander in Beziehung setzt. Dabei konnen verschiedene Stationen und
(Teil-)Raume so zueinanderstehen und begehbar sein, dass nur bestimmte Wege
sowie Ein- und Ausblicke moglich sind. Durch dhnliche Farb-/Formgebung oder
Markierungen kdnnen bestimmte Exponate zueinander in Bezug gesetzt werden.

Mit einem pointierten Aufbau kann die Erzédhlung dramaturgisch zugespitzt wer-
den, um so markante Hohepunkte zu schaffen. Beispielsweise kann der zeitliche
Ablauf einer Epoche dreidimensional umgesetzt werden: Schliisseljahre, die fiir
geschichtliche Umbriiche stehen, liefern das Prinzip fiir die rdumliche Verortung
der Inhalte.

Wie eine erzédhlerische Dramaturgie raumlich umgesetzt werden kann, wird vom
Dramaturgen Mikunda diskutiert. Er verweist darauf, dass Menschen aus ihrer
Alltagserfahrung in heimischen Stddten und Landschaften bestimmte kognitive
Landkarten im Kopf haben, die sie bei der Orientierung in neuen Rdumen abru-
fen. Architekten setzen bestimmte Muster immer wieder erfolgreich ein, so z.B.
Knotenpunkte, die durch Achsen verbunden sind. Am Anfang und Ende von
Achsen befinden sich oft Landmarks; die Achsen stellen (Sicht-)Beziehungen
zwischen diesen her. Indem eine Architektur etablierte Muster anbietet, kann
eine Dramaturgie erzeugt werden: Man hat aufgrund kognitiver Landkarten
bestimmte Erwartungen an einen Raum — wenn diese erfiillt werden, entsteht
ein Gefiihl von ,,ankommen‘ und ,heimisch sein“ (vgl. Mikunda 2005, S. 491f.,
S. 63f.).

Aus dem Stadtbild kennen Raumnutzende Aussichtspunkte: Der dramaturgi-
sche Effekt ist ,,da war ich noch nicht, da will ich hin* (vgl. ebd., S. 63f.). Dies
kann in Museumsrdumen durch Emporen realisiert werden, in virtuellen Rdumen
durch Ubersichtskarten und Vorschaueffekte. Spannung kann auch durch das
Zusammenspiel von Vorschau und Verzogerung erreicht werden: Zunichst
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gewidhrt der Raum Einblicke in einen angrenzenden Raum, der jedoch nicht auf
direktem Weg erreicht werden kann; so erkundet man unterwegs Unerwartetes
(vgl. ebd., S. 821f.).

Eine Wertsteigerung von Exponaten kann erzielt werden, indem die Raum-
dramaturgie diese an einem geheimen oder verbotenen Ort platziert, was Anti-
zipation erzeugt (vgl. ebd., S. 120ff.). Das dramaturgische Spiel mit Spannung
ist mit Vorsicht einzusetzen, um keine Frustration (bei enttduschter Erwartung)
oder Trivialisierung der Inhalte zu erzeugen. Wenn eine Dramaturgie gewollt
eine manipulative Wirkung hat, sollte dem Rezipienten die Moglichkeit zur
Bewusstwerdung und kritischen Reflexion gegeben werden.

Bedeutsam ist auch das Placement: Je nach Verpackung oder Umgebung eines
Exponats verdndert sich der Eindruck, den dieses macht (vgl. ebd., S. 127ff.).
Die Einbettung eines Exponats in einen bestimmten Kontext gibt ihm zusétz-
liche Bedeutung. Ein Placement kann auch als Mittel fiir Kontrastierung oder
Verfremdung eingesetzt werden, dabei ist stets seitens der Kiinstler/innen bzw.
Kuratorinnen und Kuratoren kritisch zu iiberpriifen, ob dies zum Narrativ der
Ausstellung passt.

3.2 Virtueller Museumsraum

Wihrend nahezu jedes offentliche Museum eine Homepage betreibt und sozi-
ale Netzwerke als Marketing- und Kommunikationsraum nutzt, setzen nur
wenige den virtuellen Raum als kuratierte Ausstellung ein. Im Folgenden wer-
den einige Beispiele fiir virtuelle Museumsrdume vorgestellt, um das Spektrum
der Gestaltungsmdoglichkeiten zu umreif3en.

»Das Deutsche Museum virtuell” ist ein Beispiel fiir 7yp A4, die fotorealistische
Simulation des physisch existierenden Museums:* Als Besucher/in durchschreitet
man die Abbildungen der Museumsrdume per Mausnavigation auf angebotenen
Pfaden (Hotspots), kann dabei entweder einer Tour folgen oder die Route sel-
ber wihlen, Exponate heran zoomen und den erlduternden Audio Guide abspie-
len. Hier wird der thematische Aufbau des Museums abgebildet, der Kurator ist
Erzdhler.

Die ,,Baltic Museums 2.0“ (sieben Museen zum Thema Meer) sind ein Beispiel
fiir yp B, der ebenfalls vom Nachempfinden des physischen Museums ausgeht,
wobei hier jedoch die Moglichkeiten des Virtuellen genutzt werden: Die geo-
grafische Distanz zwischen den verschiedenen Standorten wird aufgeldst, der/
die Besucher/in kann per Klick bruchlos von einem Museum ins andere gleiten

4  Eine rudimentire Form, oft bezeichnet als ,,virtueller Rundgang®, ist eine Guided Tour
durch Inhalte auf der Museumshomepage, oftmals realisiert als Fotoslideshow von
Exponaten.
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und so neue Zusammenhinge entdecken. Aus diesem synchronoptischen Aufbau
kann jeder seine eigene Erzdhlung entwickeln.

Typ C steht kontrdr dazu: Das Museum existiert rein virtuell, da ein physisches
Pendant nicht vorhanden oder méglich ist® — so beim virtuellen Geschichts-
museum ,,Haller ZeitR&ume*, dessen Exponate alte Fotos oder Nachbildungen
von Dingen sind, die im Zweiten Weltkrieg zerstort wurden. Der/die Besucher/
in navigiert in Eigenregie durch einen dreidimensionalen Raumplan, der
anklickbare Exponate enthélt, die wiederum zu weiteren Exponaten (mit Text-
erlduterung) in einer Tiefendimension jenseits physikalischer GesetzmiBigkeit
fithren. Je nach Weg und Auswahl besichtigter Exponate entwickelt man seine
individuelle Erzahlung.

Eine Mischform stellt 7yp D dar, bei dem Exponate aus einem physischen
Museum (oder Archiv) im virtuellen Raum in neuem Konzept préisentiert wer-
den: Zunichst sind sie in einem pointierten Narrativ erlebbar, gleichzeitig sind
sie als besucherdefinierte Erzahlungen (z.B. iiber Ausgabe von Suchergebnissen)
zusammenstellbar (z.B. LEMO, Karlsruher Tiirkenbeute, Hamburger Schliissel-
dokumente).

Bei den Typen A, B, C und D gibt es keine Mdglichkeit, den Raum zu ver-
dndern, selbst darin sichtbar zu werden oder andere Besuchende wahrzuneh-
men. Raumaneignung ist dagegen bei 7yp E moglich, wo man zum Gestaltenden
wird, so z.B. im ,,Rijks Studio*: Hier konnen Fotos aller Exponate herunter-
geladen, bearbeitet und in eigenen Galerien zusammengestellt und mit anderen
Besuchenden iiber soziale Netzwerke geteilt werden.

DBp F ,,Google Arts & Culture® 16st institutionelle Grenzen auf: Museen aus
aller Welt speisen Objekte und Events mit wissenschaftlicher Etikettierung in
den virtuellen Raum ein (wodurch inhaltliche Beziige durch Suchalgorithmen
herstellbar sind), die dann durch den Besuchenden auf vielfdltige Weise auf-
findbar sind. Experten gleichermalen wie Laien werden somit zu Kuratorinnen
und Kuratoren, kdnnen eigene virtuelle Galerien erstellen und so mit anderen in
Dialog treten.

4 Gestaltung virtueller Lernrdume zur Forderung der Inhalts-
und Raumaneignung

Einige Elemente aus der Museumsdidaktik und -rauminszenierung kon-
nen Impulse geben fiir die aneignungsforderliche Gestaltung von virtuel-
len Lernrdumen in der Hochschule und Erwachsenenbildung. Ebenso wie bei

5 Ebenso funktioniert das Virtuelle Migrationsmuseum, das einen fiktiven Lebensort zeigt,
der zwischen alter und neuer Heimat liegt.
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Exponaten im Museum erfolgt beim Ubertrag von Lernobjekten in den virtu-
ellen Raum eine Reduktion auf den audiovisuellen Kanal, was teilweise durch
andere Darstellungsformen kompensiert werden kann. Mit Thiemeyer ldsst
sich argumentieren, dass Lernobjekte nicht im materiellen Original vorlie-
gen miissen, um Wissen und Emotionen zu evozieren — entscheidend ist viel-
mehr die Féhigkeit des Objekts, im Rezipienten Erinnerungen an authentisch
wahrgenommene Erlebnisse auszulosen (vgl. Thiemeyer 2011, S. 7). Einerseits
hat der physische Raum Vorbildfunktion fiir die Konzeption des virtuel-
len Lernraums (so lassen sich Interaktionsgewohnheiten und Raummetaphern
als Orientierungs- und Verstidndnishilfen verwenden), andererseits entfaltet er
zusétzliche Maoglichkeiten, wenn er losgelost von physischen Begrenzungen
gedacht wird und Konzepte der Gleichzeitigkeit und Uberlagerung von Riumen
(vgl. Giinther & Schiefner-Rohs 2017) integriert werden. Zudem kann der
Lernraum ein Rollenverstdndnis befordern, bei dem die Lehrperson (zeitweilig)
als Kurator/in auftritt und Bedeutungsangebote macht, auf die der/die Lernende
als Dialogpartner/in auf Augenhdhe reagieren kann und auch die Werkzeuge hat,
im Raum eigene Interpretationen und Erzeugnisse zu prisentieren.

Ein wichtiger Impuls aus dem Museum ist der Einsatz von narrativen Strategien,
die im Hochschulkontext in ein iibergreifendes didaktisches Konzept zu inte-
grieren sind. Indem Lerninhalte als Exponate inszeniert werden, ergeben sich
vielféltige Interpretations- und Interaktionsmoglichkeiten. Aus der (Medien-)
Pédagogik ist bekannt, dass Lernende Inhalte besser verstehen und merken
konnen, wenn diese kontextualisiert werden. Lehrpersonen verwenden dafiir
z.B. Storytelling, oftmals jedoch iiberwiegend textbasiert.® (Virtuelle) Museen
zeigen, wie der Raum selbst Teil der Narration wird. Im Raum entfaltet sich
das Potenzial eines Vor und Zuriick, einer Simultaneitét scheinbar getrennter
Zeitschichten, einer Verkniipfung multipler Kontext. Die rdumliche Anordnung
erleichtert den Blick auf Zusammenhinge, indem Raumfiguren benutzt wer-
den, die das Bewusstsein befliigeln (z. B. der Zyklus, die Parallele oder Spirale).
Der Raum kann mehrdimensionale Deutungsansitze anbieten (aber auch
Zusammenhdnge unterdriicken). Moglich ist auch das zur Schau stellen von
Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen, von Uneinheitlichkeit des (scheinbar)
Einheitlichen (vgl. Ddtsch 2015, S. 205). Zudem koénnen wahlbare Wege durch
den Raum zu Bedeutungstrigern und Reflexionsanldssen werden und somit den
Lernprozess unterstiitzen.

Festzuhalten ist, dass sich die Aneignungsmdglichkeit eines virtuellen Lernraums
aus Sicht einer/eines Lernenden erhéht, wenn er/sie

*  Wahlmoglichkeiten in der Navigation und bei Aktivitdten hat,

* mit Medien im Raum umgeht,

6 Online-Formate wie eine Rallye oder ein Planrollenspiel (durchgefiihrt in einem LMS)
sind Beispiele fiir Lernen mit gamebasiertem Storytelling, wobei auch der Raum Teil des
Spiels ist.
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* den Raum verdndern bzw. mitgestalten kann,

* im Raum Spuren hinterlassen kann,

* Mboglichkeiten zur Selbstinszenierung hat,

» sich Elemente zu eigen machen kann,

e die Prisenz von anderen Lernenden im Raum wahrnimmt,
* mit anderen Akteuren interagieren kann,

» im Raum aktivierende Impulse vorfindet.

Bei den Online-Angeboten, die im Rahmen des Projekts ,,Selbstlernforderung als
Grundlage™ konzipiert und durchgefiihrt werden, findet der Aspekt der Inhalts-
und Raumaneignung Beachtung — insbesondere hinsichtlich des Lernerfolgs
und der Motivationssteigerung bei Studierenden. Ein Erprobungsfeld ist die
Online-Rallye (Storytelling im Rahmen eines Wettbewerbs) zum Thema
Prisentationskompetenz, die derzeit dahingehend iiberarbeitet wird, dass die
Aneignung der Inhalte sowie die Identifikation mit den Storyfiguren durch eine
grafische Raumdarstellung des Handlungsortes unterstiitzt werden. Zudem soll
mehr soziale Prisenz entstehen, wenn man als Lernende/r Spuren im Raum hin-
terlassen kann und auch Spuren der anderen Akteure vorfindet. Es ist denkbar,
weitere Online-Kurse daraufhin kritisch zu sichten, ob eine Uberarbeitung mit
Anlehnung an museumsdidaktische Raumgestaltung eine Qualitétssteigerung
bewirkt.

5 Fazit

Die in Museen erprobten Konzepte mit Narration und Raumdramaturgie pas-
sen nicht zu allen Lerninhalten, jedoch besonders zu solchen, bei denen die
Lernenden ihre methodischen Kompetenzen und ihre Reflexionsfdhigkeit stér-
ken sollen. Bei der Gestaltung von virtuellen Lernrdumen im hochschulischen
und postgradualen Einsatzfeld muss eine Balance gefunden werden zwischen
dem Qualifizierungsziel und der Ermoglichung von Lernprozessen, bei denen
Exploration, individuelle Aneignung und Selbstverwirklichung fiir den intrin-
sisch motivierten Lernenden im Vordergrund stehen. Wenn Lerninhalte wie bei
einer Ausstellung als Exponate rezipiert werden, ist von dem Lernenden ein recht
hohes Maf} an Eigeninitiative gefordert. Zu diesem Konzept passen geschlos-
sene Formen von Leistungskontrollen nur bedingt, eher bieten sich offene
Formen wie Reflexionsaufgaben an. Hierbei kann die Lehrperson in der Rolle
einer Kuratorin, die Interpretationen anbietet, als Kommunikationspartnerin zur
Verfiigung stehen.

In Blended-Learning-Formaten kann auch transmediales Storytelling eingesetzt
werden, so dass ein/e Lernende/r eine Erzéhlung zu einem Thema sowohl im
Seminarraum (oder Museum) als auch im virtuellen Lernraum antrifft, wobei
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sich diese rdumlichen Arrangements aufeinander beziehen und wechselseitig
erganzen.

Eine Erweiterung des hochschulischen Lernraumrepertoires ist zudem mdoglich,
wenn Lernrdume aufBlerhalb der institutionellen Grenzen in das Lerngeschehen
einbezogen werden — so kdonnen z.B. Lehrpersonen die Studierenden mit
einem Explorationsauftrag in bestehende virtuelle Museen entsenden und die
Erkenntnisse im Anschluss gemeinsam (face-to-face) reflektieren.

Die vorangehende Betrachtung hat gezeigt, dass Konzepte aus dem Museums-
raum fiir virtuelle Lernrdaume fiir Studierende fruchtbar gemacht werden kdnnen.
Es ist aussichtsreich, die hier skizzierten Ansétze weiter auszugestalten.
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Mobiles Lernen sichtbar machen: Potenziale von mobilem
Eye-Tracking fiir die Gestaltung lernwirksamer Lernriume

Zusammenfassung

Technologischer Fortschritt beeinflusst das Lehr- und Lernverhalten in phy-
sischen und digitalen Lernrdumen. Besonders mobile Endgerdte ermdglichen
aktives, mobiles, gemeinschaftliches sowie orts- und zeitunabhédngiges Lernen.
Aktives Lernen steht im Vergleich zu frontaler Lehre oft in Zusammenhang mit
hoherem Lernerfolg. Wahrend bei frontaler Lehre groBtenteils Lehrpersonen
die visuelle Aufmerksamkeit der Lernenden beeinflussen, agieren Lernende bei
mobilem Lernen eigenstéindig in Lernrdumen und interagieren mit Lehrenden,
Lernenden und Technologien. Welche Rolle die visuelle Aufmerksamkeit
beim mobilen Lernen in physischen (z.B. in Klassenrdumen) und in digita-
len Lernrdumen (z.B. in virtuellen Umgebungen) genau spielt, 1dsst sich mit-
tels mobilem Eye-Tracking erforschen. So kann man schlieBlich zentrale Frage-
stellungen zu Pidagogik, Raum und Technologie genauer beantworten und
Lernrdume lernwirksamer gestalten.

1 Warum sollte man Lernriume umgestalten?

Mobile Endgerite, adaptive und intelligente Systeme, virtuelle und erweiterte
Realitdt sowie 3D-Visualisierungen sind wichtige Elemente zukiinftiger digita-
ler (Weiter-)Bildung (vgl. Trendstudie vom mmb Institut, 2016). Dieselbe Studie
identifiziert u.a. kollaboratives Lernen, handlungsorientiertes Lernen, adapti-
ves Lernen und informelles Lernen als relevante didaktische Konzepte. Mit sol-
chen technologischen wie didaktischen Entwicklungen dndern sich auch die
Anforderungen an die Rdume, in denen Lehren und Lernen stattfindet. Wird
Lehren und Lernen in nicht zeitgemél gestalteten Lernrdumen umgesetzt, liegt
ein Bedarf zur Umgestaltung dieser Lernrdume vor. Auf diesen Bedarf deu-
tet auch der aktuelle Horizon Report hin, der die Umgestaltung von physi-
schen wie digitalen Lernrdumen als anhaltenden Trend fiir Hochschulen prog-
nostiziert (Adams Becker et al., 2017). Damit Lernrdume zukunftsfahig bleiben,
sollte deren Umgestaltung immer auf systematischen Bewertungen basieren, die
Leitfragen zu Padagogik, Raum und Technologie betrachten, erértern und beant-
worten (vgl. Radcliffe, 2008).
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2 Warum ist visuelle Aufmerksamkeit in Lernraumen wichtig?

Wihrend die visuelle Aufmerksamkeit beim Instruktionslernen (Lernen
durch Sehen, Zuhoren, Notieren und Fragen, z.B. bei Vorlesungen) oft von
Lehrenden geleitet wird, kann sie beim aktiven Lernen (Lernen durch eigenes
Entscheiden, Handeln und Interagieren, z. B. bei problembasiertem Lernen) zen-
tral die Leistung und das Verhalten von Lehrenden und Lernenden beeinflus-
sen. Beispielsweise ldsst sich anhand von Messungen des Blickverhaltens eror-
tern, inwiefern die Gestaltung von Lernrdumen (z.B. durch den Einsatz von
Farben fiir eine kreative Atmosphire) und die darin integrierte Technologie (z.B.
ergonomische Arbeitsplétze oder digitale Gerite) die visuelle Aufmerksambkeit,
andere kognitive Prozesse, Emotionen und das Verhalten von Lehrenden und
Lernenden beeinflussen.

Die Gestaltung von Lernrdumen soll dazu fiihren, dass sie als ,.dritter Pada-
goge“ in Hochschulen (Kirschbaum & Ninnemann, 2015) und in ande-
ren Bildungskontexten das Lehren und Lernen unterstiitzen. Erstens beein-
flusst die Raumgestaltung das Verhalten von Lehrenden und Lernenden beim
aktiven Lernen und beim Instruktionslernen (Brooks, 2012). Zweitens kon-
nen Studierende durch aktives Lernen — laut einer Metaanalyse von 225 Kurs-
ergebnissen im Bereich Naturwissenschaften und Technik (Freeman et al.,
2014) — bessere Priifungsergebnisse und geringere Misserfolgsquoten als durch
Instruktionslernen erreichen. Drittens konnen Interaktionen mit Lernmedien und
anderen Lernenden ausschlaggebende Aspekte dafiir sein, dass der Lernerfolg in
einigen Lernrdumen hoher ausfillt. Die tatsdchliche Beteiligung und Rezeption
konnen in diesen Féllen oft nur riickblickend geschitzt werden (vgl. Rohs,
2009). Das Blickverhalten der Lernenden kann hingegen konkrete Hinweise zum
Lehr- und Lernverhalten geben, also dazu, warum sich der Lernerfolg in ver-
schiedenen Lernrdumen unterscheidet.

Von den Erhebungsmethoden visueller Aufmerksamkeit (s. Holmgqvist et al.,
2011) wird hier mobiles Eye-Tracking aufgrund von Stirken im Hinblick auf
Handlichkeit, Ergonomie und technologische Maoglichkeiten als geeignete
Methode vorgestellt. Ein entscheidender Vorteil von mobilem gegeniiber orts-
festem Eye-Tracking liegt darin, dass man die visuelle Aufmerksamkeit in
Lernrdumen untersuchen kann, ohne das Lehr- und Lernverhalten rdumlich ein-
zuschrianken. Das natiirliche Lehr- und Lernverhalten wird durch die Messung
also nur minimal oder sogar gar nicht verfdlscht. Erkenntnisse aus ortsfesten
Messungen zur visuellen Aufmerksamkeit — z.B. bei multimedialem Lernen
(van Gog & Scheiter, 2010) — liegen zwar vor. Jedoch unterscheiden sich orts-
feste von mobilen Messungen wegen der zusétzlichen rdumlichen Freiheiten bei
mobilen Messungen (vgl. Foulsham, Walker & Kingstone, 2011). Auch da mobi-
les Eye-Tracking bereits in Klassenrdumen eingesetzt wurde (s. z.B. Prieto et
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al., 2014), verspricht dessen Einsatz insgesamt ein innovatives Potenzial sowie
neue Erkenntnisse fiir die Bewertung von Lernrdumen.

Die wissenschaftliche Konzeption, Durchfilhrung und Analyse von Eye-
Tracking-Studien erfordert gute methodische Kompetenzen sowie die genaue
Kenntnis theoretischer Grundlagen (s. z.B. Holmgvist et al., 2011). Die Daten-
grundlage der Studien bilden separate Videoaufnahmen vom Blickverhalten und
vom Lernraum. Anhand der rdumlichen und zeitlichen Verteilung von Blick-
parametern wie z.B. Fixationen (Dauer eines Blickes), Sakkaden (schnelle
Augenbewegungen zwischen Fixationen) und Lidschldgen (Blinzeln) kann
man die visuelle Aufmerksamkeit anndhernd beschreiben. Anndhernd deshalb,
weil sie bewusst oder unbewusst auf einen Gegenstand (etwas bzw. jemanden)
gerichtet sein kann und die Dauer von Fixationen nur ungefahr angibt, wie lange
bestimmte Reize wahrgenommen und verarbeitet wurden (Eye-Mind-Hypothese,
Just & Carpenter, 1980). Es wird zudem angenommen, dass bei jeder Fixation
ein Aufmerksamkeitsfenster auf gewisse Merkmale von Gegenstinden gerich-
tet ist, sodass nur die ausgewihlten Merkmale wahrgenommen und andere
Merkmale und Gegenstinde ausgeblendet werden (Feature Integration Theorie,
Treisman, 2006). Auch Personlichkeitsmerkmale und die Merkmale von Reizen
beeinflussen die visuelle Aufmerksamkeit (s. Kaspar & Koénig, 2012; Kaspar,
2013). Fiir eine hohe Validitiat der Ergebnisse sollte man neben Eye-Tracking
ergdnzende quantitative und qualitative Methoden anwenden. Vor allem sollte
man die Gedichtnisleistung der Lernenden durch Tests erfassen, die an die
Lernform und den Lerninhalt angepasst sind. Das Potenzial mobilen Eye-
Trackings fiir die Identifikation von lernwirksamen Faktoren in Lernrdumen soll
nun anhand von Beispielen deutlich werden.

3 Umgestaltung von Lernridumen mit mobilem Eye-Tracking

Im Prinzip konnen Lernrdume jederzeit schnell, einfach und kostengiinstig
bewertet werden. Douglas & Gifford (2001) zeigten Lehrenden und Lernenden
Fotos von Lernrdumen und stellten fest, dass diese verschiedenen Eigenschaften
physischer Lernrdume dhnlich bewerten. Lernwirksame visuelle Merkmale von
Lernrdumen zu identifizieren und dabei Erfahrungen innerhalb von Lernrdumen
aus der Ich-Perspektive einzubeziehen, sind zwei entscheidende Schritte, welche
erst mittels mobilem Eye-Tracking mdglich werden. Hinweise kdnnen bereits
Studien wihrend der Gestaltungsphase liefern, z.B. indem Lernende Prototypen
oder virtuelle Modelle von Lernrdumen testen (vgl. Vasylevska et al., 2013). So
konnen mobile Messungen der visuellen Aufmerksamkeit vor, wiahrend und nach
der Umgestaltung von Lernrdumen Hinweise zu deren Lernwirksamkeit und
Qualitdt liefern.
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Dass durch Erkenntnisse aus Studien mit mobilem Eye-Tracking Lernrdume
lernforderlicher gestaltet werden konnen, zeigen folgende Leitfragen und
Beispiele zu den eingangs erwidhnten Schwerpunkten Piddagogik, Raum und
Technologie:
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Den Schwerpunkt Padagogik bilden Fragestellungen dazu, wie das Lehren
und Lernen in Lernrdumen mit den Medien, Formen und Kompetenzen des
Lehrens und Lernens zusammenhéngt (vgl. Lackner & Kopp, 2014).

Da es beim mobilen Lernen vermehrt um den eigenstindigen Umgang mit
Lernmedien geht, konnen digitale Systeme unterstiitzend agieren, z.B. indem
sie bei einer zu hohen kognitiven Belastung bzw. Miidigkeit von Lernenden
auf hilfreiche Materialien bzw. auf die Notwendigkeit einer Pause hinwei-
sen (vgl. Calvi, Porta & Sacchi, 2008). Es kann untersucht werden, wie
Lernmedien fiir Lernformen wie aktives und mobiles Lernen gestaltet und
genutzt werden (sollten) und inwiefern vorhandene Gestaltungsprinzipien
multimedialen Lernens (Clark & Mayer, 2016) zutreffen. Da mobiles, aktives
und kollaboratives Lernen padagogische Herausforderungen darstellen (vgl.
Petersen & Gorman, 2014), konnen zukiinftig mittels mobilem Eye-Tracking
relevante Kompetenzen — z.B. professionelles Blickverhalten von Lehrenden
und Lernenden in verschiedenen Lernrdumen (vgl. Praetorius, Mclntyre &
Klassen, 2017) — bewertet und verbessert werden.

Den Schwerpunkt Raum priagen Fragestellungen zum Einfluss verschiede-
ner Gestaltungsmerkmale von Lernrdumen auf das Lehr- und Lernverhalten.
Grundlegende Zusammenhinge zwischen visueller Aufmerksamkeit und
Lernforderlichkeit von Lernrdumen kann man verstehen, indem man ana-
lysiert, wo (rdumlich), wann und wie lange (zeitlich) und wie héufig
Gegenstinde betrachtet werden. Beispielsweise konnten gut lesbare phy-
sische Lernrdume mit mehr Lernerfolg, Kreativitit oder Zusammenarbeit
einhergehen (vgl. Pearshouse et al., 2009) und somit aktives und mobi-
les Lernen fordern. Die Lesbarkeit von Lernrdumen kdénnte man abschét-
zen, indem man geplante Aktionen anhand des Blickverhaltens erkennt (vgl.
Hayhoe et al., 2012) und mit ausgefiihrten Aktionen vergleicht.

Den Schwerpunkt Technologie bilden Fragestellungen, die die Integration
von Technologien und Interaktionen mit Technologien in Lehr- und Lern-
kontexten fokussieren. Es bleibt zu hinterfragen, wie sich mobile Mensch-
Maschine-Interaktion und andere technologische Trends mobilen Lernens
(vgl. De Witt & Sieber, 2013) in Lernrdume integrieren lassen. In Bezug auf
Interaktionen mit Technologie kann man mittels Usability-Studien und mobi-
lem Eye-Tracking die Nutzung von Medien nutzerfreundlicher gestalten (vgl.
Rakoczi & Pohl, 2012). Zudem lésst sich die Wirkung diverser Medien unter-
suchen. In Bezug auf Lernleistung stellten Koster et al. (2015) fest, dass per-
sonalisierte Elemente auf Webseiten ofter betrachtet und besser erinnert wer-
den als Elemente, die nicht personalisiert waren. Wie Gedéchtnisleistung mit
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personalisierten Elementen beim aktiven und mobilen Lernen in Lernrdumen
zusammenhéngt, ist bisher noch weitestgehend unklar.

Anhand von mobil erfasster visueller Aufmerksamkeit kann man das Zusammen-
spiel von Péddagogik, Raum und Technologie bewerten. Neue Erkenntnisse
aus Eye-Tracking-Studien konnen aulerdem in vorhandene forschungsbasierte
Gestaltungsleitfaden fiir physische (s. z.B. Finkelstein et al., 2016) und digitale
Lernrdume (s. z.B. Clark & Mayer, 2016) integriert werden.

4 Fazit

Anhand von Fallstudien mit mobilem Eye-Tracking kann man zentrale Leit-
fragen zu lernwirksamen Faktoren von Lernrdumen betrachten, erdrtern und
beantworten. Systematische Bewertungen der Lernforderlichkeit sollten inte-
graler Bestandteil bei der Entwicklung und Umgestaltung aller Lernrdume
sein. Mobiles videobasiertes Eye-Tracking bietet dabei einen intuitiven empi-
rischen Zugang zur visuellen Aufmerksamkeit und zum realitdtsnahen Lehr-
und Lernverhalten. Eye-Tracking-Studien sollten bei der Umgestaltung von
Lernrdumen eingesetzt werden, da sie zur Weiterentwicklung evidenzbasierter
Leitfdden, didaktischer Konzepte und zur Gestaltung lernwirksamer Lernrdume
fiir aktives und mobiles Lernen beitragen.

Literatur

Adams Becker, S., Cummins, M., Davis, A., Freeman, A., Hall Giesinger, C. &
Ananthanarayanan, V. (2017). NMC Horizon Report: 2017 Higher Education
Edition. Austin, Texas: The New Media Consortium. Abrufbar unter: https://cdn.
nmc.org/media/2017-nmc-horizon-report-he-EN.pdf (30.06.2017).

Brooks, D.C. (2012). Space and Consequences: The Impact of Different Formal
Learning Spaces on Instructor and Student Behavior. Journal of Learning Spaces,
1(2).

Calvi, C., Porta, M., & Sacchi, D. (2008). e5Learning, an E-Learning Environment
Based on Eye Tracking. In Proceedings of the 2008 Eighth IEEE International
Conference on Advanced Learning Technologies (S. 376-380). IEEE Computer
Society.

Clark, R. C. & Mayer, R. E. (2016). E-learning and the science of instruction: Proven
guidelines for consumers and designers of multimedia learning. Hoboken: John
Wiley & Sons.

De Witt, C. & Sieber, A. (2013). Mobile Learning. Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Douglas, D. & Gifford, R. (2001). Evaluation of the physical classroom by students
and professors: A lens model approach. Educational Research, 43(3), 295-309.

137

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.


https://cdn.nmc.org/media/2017-nmc-horizon-report-he-EN.pdf

Marco Riith

Finkelstein, A., Ferris, J., Weston, C. & Winer, L. (2016). Research-Informed
Principles for (Re) designing Teaching and Learning Spaces. Journal of Learning
Spaces, 5(1).

Foulsham, T., Walker, E. & Kingstone, A. (2011). The where, what and when of gaze
allocation in the lab and the natural environment. Vision research, 51(17), 1920-
1931.

Freeman, S., Eddy, S. L., McDonough, M., Smith, M. K., Okoroafor, N., Jordt, H. &
Wenderoth, M. P. (2014). Active learning increases student performance in sci-
ence, engineering, and mathematics. In Proceedings of the National Academy of
Sciences, 111(23), 8410-8415.

Hayhoe, M. M., McKinney, T., Chajka, K. & Pelz, J. B. (2012). Predictive eye move-
ments in natural vision. Experimental brain research, 217(1), 125-136.

Holmgqvist, K., Nystrom, M., Andersson, R., Dewhurst, R., Jarodzka, H. & Van de
Weijer, J. (2011). Eye tracking: A comprehensive guide to methods and measures.
Oxford: Oxford University Press.

Just, M. A. & Carpenter, P. A. (1980). A theory of reading: From eye fixations to
comprehension. Psychological review, 87(4), 329-354.

Kaspar, K. (2013). What guides visual overt attention under natural conditions?
Past and future research. ISRN Neuroscience, Article ID 868491, 1-8.

Kaspar, K. & Konig, P. (2012). Emotions and personality traits as high-level factors
in visual attention: a review. Frontiers in Human Neuroscience, 6, 321.

Kirschbaum, M., & Ninnemann, K. (2015). ,,Der Raum ist der dritte Pddagoge “. Die
Bedeutung von Lernrdumen fiir eine zeitgeméBe Hochschullehre. Forschung &
Lehre, 9(2015), 738-739.

Koster, M., Riith, M., Hamborg, K. C. & Kaspar, K. (2015). Effects of personal-
ized banner ads on visual attention and recognition memory. Applied Cognitive
Psychology, 29(2), 181-192.

Lackner, E. & Kopp, M. (2014). Lernen und Lehren im virtuellen Raum. In K.
Rummler (Hrsg.), Lernriume gestalten — Bildungskontexte vielfiltig denken (S.
174-186). Miinster u.a.: Waxmann.

mmb Institut fir Medien- und Kompetenzforschung (2016). Schlussbericht zur
Trendstudie: Digitale Bildung auf dem Weg ins Jahr 2025. Abrufbar unter: ht-
tps://www.learntec.de/data/studie-zur-25.-learntec/schlussbericht_studie-im-rah-
men-der-25.-learntec.pdf (30.06.2017)

Pearshouse, 1., Bligh, B., Brown, E., Lewthwaite, S., Graber, R., Hartnell-Young, E.
& Sharples, M. (2009). 4 study of effective evaluation models and practices for
technology supported physical learning spaces (JELS). JISC.

Petersen, C. I. & Gorman, K. S. (2014). Strategies to address common challenges
when teaching in an active learning classroom. New Directions for Teaching and
Learning, 137, 63-70.

Praetorius, A.-K., Mclntyre, N. A. & Klassen, R. M. (2017). Reactivity effects in vid-
eo-based classroom research: an investigation using teacher and student ques-
tionnaires as well as teacher eye-tracking. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft,
20(1), 49-74.

Prieto, L. P., Wen, Y., Caballero, D., Sharma, K. & Dillenbourg, P. (2014). Studying
teacher cognitive load in multi-tabletop classrooms using mobile eye-tracking. In
Proceedings of the Ninth ACM International Conference on Interactive Tabletops
and Surfaces (S. 339-344). New York: ACM.

138

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.


https://www.learntec.de/data/studie-zur-25.-learntec/schlussbericht_studie-im-rahmen-der-25.-learntec.pdf

Mobiles Lernen sichtbar machen

Radcliffe, D. (2008). A pedagogy-space-technology (PST) framework for designing
and evaluating learning places. In D. Radcliffe, W. Wilson, D. Powell, & B.
Tibbetts (Hrsg.), Learning spaces in higher education: Positive outcomes by de-
sign (S. 11-16). St Lucia, QLD: The University of Queensland.

Rakoczi, G. & Pohl, M. (2012). Visualisation and analysis of multiuser gaze data:
Eye tracking usability studies in the special context of e-learning. In 2012 IEEE
12th International Conference on Advanced Learning Technologies (S. 738-739).
IEEE.

Rohs, M. (2009). Quantititen informellen Lernens, In M. Brodowski (Hrsg.),
Informelles Lernen und Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (S. 35-42).
Opladen: Barbara Budrich.

Treisman, A. (2006). How the Deployment of Attention Determines What We See.
Visual Cognition, 14(4-8), 411-443.

van Gog, T. & Scheiter, K. (2010). Eye tracking as a tool to study and enhance multi-
media learning. Learning and Instruction, 20(2), 95-99.

Vasylevska, K., Kaufmann, H., Bolas, M. & Suma, E. A. (2013). Flexible spaces:
Dynamic layout generation for infinite walking in virtual environments. In 2013
IEEE Symposium on 3D User Interfaces (S. 39-42). IEEE.

139

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Christian Rudloff

Inverted-Classroom-Modell im Fach Bewegung und Sport
in der Primarstufenausbildung an der Pidagogischen
Hochschule Wien

Eine Design-Based Research-Studie in der Lehrveranstaltung
swLeichtathletik*

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel beleuchtet die Entwicklung eines Inverted-Classroom-
Modells im Fachbereich Bewegung und Sport an der Paddagogischen Hochschule
Wien fiir die Lehrveranstaltung ,Leichtathletik®. Notwendig wurde die Inter-
vention durch das neue Primarstufencurriculum. Entwicklung, Erprobung,
Evaluierung und Modifizierung des Prototyps erfolgt nach dem Ansatz Design-
Based Research. Der Forschungsansatz ist ein theoriegeleiteter Prozess zur
Losung eines konkreten Praxisproblems im Bildungsbereich.

1 Ausgangslage

Die Notwendigkeit einer neuen didaktischen Umsetzung der Lehrveranstaltung
,Leichtathletik™ ergibt sich durch das Analysieren des nun giiltigen Primar-
stufencurriculums. Durch die neue Schwerpunktsetzung werden auf der einen
Seite keine Seminare im Fach Bewegung und Sport, in denen die theoretische
Grundlage vermittelt wird angeboten und auf der anderen Seite wurden im
Vergleich zum Curriculum die praktischen Lehrveranstaltungsstunden (Ubungen)
verringert. Dadurch kommt es fiir die Lehrenden und fiir die Studierenden zur
Problematik, dass nach traditionellem Unterricht in den Ubungen zuerst der the-
oretische Input verarbeitet werden muss und so fiir die praktische Umsetzung
und die praktische Ubung (Festigung) des theoretisch Gelernten zu wenig Zeit
fiir das Anwenden bleibt.

Daraus ergibt sich, dass auch fiir das Fach Bewegung und Sport an Piddago-
gischen Hochschulen neue Lehr- und Lernformen adaptiert werden miissen. Es
gilt eine Lernform fiir das Fach ,,Leichtathletik® im genannten Kontext zu ent-
wickeln, die einen effizienten Umgang mit der Ubungszeit der Studierenden
ermdglicht, ohne den theoretischen Wissenszuwachs, der die Basis fiir das prak-
tische Ausfiihren im Fach Bewegung und Sport darstellt, zu vernachléssigen.
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Neben der rein inhaltlichen Umsetzung der Lehrveranstaltung miissen die
Anforderungen an die Hochschullehre und deren Verdnderungen im 21. Jahr-
hundert hinsichtlich des Bologna-Prozesses beriicksichtigt werden (Handke,
2014, S. 10). Der Horizon-Report 2016 nennt als mittelfristigen Trend in der
internationalen akademischen Aus- und Weiterbildung einen ,,Paradigmen-
wechsel zu Deeper Learning-Methoden®. Gemeint damit ist der Einsatz von
Methoden in der Lehre, die das oberflichliche Lernen (,,Surface Learning®),
das sich auf reproduzieren von Informationen beschréankt, in Richtung von tief-
gehendem Lernen (,,Deeper Learning™) transzendiert (Johnson et al., 2016,
S. 14ff.). Deeper Learning, zielt nach Definition der William and Flora Hewlett
Foundation, auf das Meistern von Lerninhalten, bei dem Studierende kriti-
sches Denken, Problemlésungsmethoden, Zusammenarbeit und selbstbestimmtes
Lernen anwenden, ab (William & Flora Hewlett Foundation, 2017, o. S.).

,,Um motiviert zu bleiben, miissen Lernende die Mdoglichkeit haben, klare
Beziige zwischen dem Lernstoff und der realen Welt sowie den Auswirkungen
ihrer neuen Kenntnisse und Féhigkeiten herstellen konnen. Problembasiertes
Lernen, herausforderungsbasiertes Lernen, forschungsbasiertes Lernen,
und dhnliche Methoden fiihren zu aktiveren Lernerlebnissen, sowohl inner-
halb als auch auflerhalb des Unterrichtsraums. Wihrend die unterstiitzende
Rolle von Technologien fiir das Lernen sich immer stirker herauskristalli-
siert, setzen Lehrende diese Tools auch zunehmend ein, um ihre Materialien
und Aufgabenstellungen mit Anwendungsszenarien aus dem realen Leben
zu verkniipfen. “ (Johnson et al., 2016, S. 14)

Nach Hennessy, dem Leiter der Stanford University wird das Format der klas-
sischen Vorlesung frither oder spidter aussterben und durch neue Formate
ersetzt werden. Als Alternative zur klassischen Vorlesung nennt er das Flipped-
Classroom-Modell, in dem die Studierenden sich das Wissen zu Hause selbst
erarbeiten um es danach im Présenzkurs praktisch anzuwenden (Hennessy,
2016, o. S.). Durch das Flippen bzw. Umdrehen des Unterrichtes werden die
Lernaktivititen der Studierenden in der Priasenzphase und in der individuellen
Phase mit dem Ziel, mehr Zeit fiir die gemeinsame, interaktive Vertiefung in der
Priasenzphase zu haben, vertauscht.

2 Fragestellung/Forschungsdesign

Es wird untersucht, wie die Lehrveranstaltung ,,Leichtathletik® im Fachbereich
Bewegung und Sport an der Hochschule nach dem Blended-Learning-Ansatz
gestaltet werden soll um den Anforderungen des neuen Primarstufencurriculums
in der Lehrerlnnenbildung Neu in Osterreich, der Hochschullehre nach dem
Bologna Prozess, dem Prinzip des selbstorganisierten und selbstgesteuerten
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Lernens der Studierenden und der Digitalisierungsstrategie ,,Schule 4.0, gerecht
zu werden.

Daraus ergibt sich eine zentrale Fragestellung fiir dieses Forschungsvorhaben,
die nach dem Ansatz des ,,Design-Based Research beantwortet wird.

Wie soll die Lehrveranstaltung ,,Leichtathletik“ in der Primarstufenaus-
bildung (Fachgruppe Bewegung und Sport/Piadagogische Hochschule Wien)
mit Hilfe des ,,Inverted-Classroom-Modells“ (ICM) konzipiert sein, um
dem praktischen Unterricht — ohne Vernachlidssigung der theoretischen
Fundierung — ein hohes MaB an Ubungszeit zu geben?

Der design basierte Forschungsansatz ,,Design-Based Research®, in weiterer

Folge DBR genannt, ist ein Forschungsansatz, der eine Verkniipfung zwischen

anwendungs- und erkenntnisorientierter Forschung darstellt (Mandl & Kopp,

2006; Design-Based Research Collective, 2003, S. 5). Nach Reinmann (2005,

S. 66f.) hat sich gezeigt, dass sich dieser Ansatz besonders bewéhrt hat, um

Innovationsleistungen der Lehr-Lernforschung zu erhéhen und Erkenntnisse in

einem konkreten Praxisbezug zu diesem Lehr- und Lernprozess zu gewinnen.

Der Transfer zwischen Theorie und Praxis wird insbesondere unterstiitzt, da die

grundlegenden Implementierungsmerkmale von Anfang an bei der Entwicklung

aufgezeigt werden kénnen und die Wirkung der Innovation vor lerntheoreti-
schem Hintergrund untersucht wird (Stark 2004, S. 262f.). Mit Hilfe des DBR
soll im praktischen Kontext eine Lernumgebung gestaltet werden und gleichzei-
tig Lerntheorien im konkreten gepriift, entworfen und weiterentwickelt werden
(Einsiedler, 2010, S. 67). Der Forschungsansatz nach DBR kann als nutzungsori-
entierte Grundlagenforschung verstanden werden, in dem Design als theorieori-
entierter Prozess zur Losung konkreter Praxisprobleme im Bildungsbereich ver-
standen wird (Reinmann, 2005, S. 61f.). DBR ist ein Forschungsansatz der einen
wesentlichen Beitrag zu Innovationen in der Praxis beitragen und eine Briicke
zwischen Theorie und Praxis herstellen kann (Reinmann, 2005, S. 66f.). Nach

Jahn (2014, S. 10ff.) ergeben sich fiir das Forschungsvorhaben nach dem Ansatz

Design-Based Research folgende Phasen:

e Phase 1 — Analyse der Ausgangslage: Die Ziele und die Forschungsfrage
werden im Theorieteil formuliert und die notwendigen Begriffe, theoreti-
sche Konzepte und konkrete Handlungsempfehlungen nach eingehender
Recherche der Fachliteratur definiert und beschrieben.

* Phase Il — Entwicklung/Beschreibung des Prototyps: In dieser Phase wird die
Entwicklung des Prototyps und der Prototyp selber dargelegt.

e Phase Il — Zyklen der Erprobung, Evaluation und Modifikation (Re-Design):
Diese Phase ist geprdgt durch iterative Zyklen der Erprobung, Evaluation
und Modifikation des Prototyps. Nach jeder Modifikation erfolgt wieder eine
neue Erprobungsphase.
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Nachdem die Ausgangssituation beschrieben, Ziele und Forschungsfragen for-
muliert, die Bedingungen des Kontextes dargestellt wurden, werden die Inhalte
zur Gestaltung des Prototyps beschrieben und dabei auf theoretische Konzepte
und Handlungsempfehlungen eingegangen.

3 Inverted-Classroom-Modell

Im genannten Fall kommt das Inverted-Classroom-Szenario zum Einsatz
(Kerres, 2013, S. 6). Die Lehrveranstaltung wird in vorbereitende Onlinephasen
und in anschlieBende Présenzphasen geteilt. In der Onlinephase informieren
sich die Lernenden iiber die Inhalte, z.B. mittels eines Lehrvortrages online
als Video oder als aufbereitete Lehrunterlagen iiber die Technik und iiber vor-
bereitende Ubungen und Spiele. ,,Neben herkdmmlichen Formaten, wie Texten
und Bildern, lassen sich unter Beriicksichtigung wahrnehmungspsychologischer
Grundsédtze nun vor allem auch dynamische Objekte (Videos, Simulationen,
Animationen) kombinieren und zur Veranschaulichung von Wissen einsetzen.*
(Danisch & Friedrich 2009, S. 312f) Im speziellen Fall wurde ein Online-
Buch entwickelt. Nachdem die Studierenden den Theorieteil erarbeitet haben
16sen sie direkt im Lernmanagementsystem ein E-Assessment. Der Sinn die-
ser Begleitaufgaben (E-Assessment) besteht darin, sicher zu stellen, dass die
Inhalte bearbeitet und verstanden werden. In der anschliefenden Prasenzphase
werden die theoretischen Inhalte nicht noch einmal vorgetragen, sondern
gestellte Bewegungsaufgaben praktisch durchgefithrt. Die Studierenden sol-
len dabei die Inhalte aus der Onlinephase anwenden, analysieren und bewer-
ten und neue Inhalte kreieren (Sams, 2012, S.19). Das kooperative Lernen und
das Kommunizieren unter den Teilnehmerinnen und Teilnehmern kann durch
Foren wiéhrend der Online-Phase ermdglicht werden (Steiner, 2016, S. 137).
Dieses Szenario bringt fiir den Sportunterricht den Vorteil mit sich, dass in der
Prisenzphase mehr Zeit fiir das praktische Uben zur Verfiigung steht, da die not-
wendigen theoretischen Grundlagen bereits in der Onlinephase erlernt wurden.

Bei der Analyse der in Frage kommenden Lernmanagementsysteme (LMS)
(Lernplattform Moodle, Lernplattform Lernen mit System, Lernplattform
Mabhara) stellte sich heraus, dass Moodle das fiir diese Intervention als das geeig-
netste Lernmanagementsystem anzusehen ist. Moodle ist allen Studierenden,
wenn auch nur als Dokumentenablagesystem, bekannt und verfiigt iiber alle
geforderten Funktionen, die fiir den Online-Kurs notwendig sind (Wiegrefe,
2011, S. 691t.).

Bei der Konfiguration des Kursformates in Moodle wurde das ,,Grid Format*
gewihlt, das sich durch ein modulares und visuelles Kursformat vom voreinge-
stellten Format an der PH Wien abhebt. Die Inhalte der einzelnen Kursabschnitte
sind zunichst verborgen, dafiir werden Fotos oder Grafiken in einer Raster-
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anzeige dargestellt. Ein Mausklick auf das Foto bzw. die Grafik 6ffnet den jewei-
ligen Themenabschnitt (Smith & Moore, 2014, S. 71f.). Die Themenabschnitte
wurden ,,Laufen/Sprint“, ,,Weitsprung®, ,,Schlagball®, ,,Laufen/Ausdauer” und
,,Herzlich willkommen* genannt.

Nach der Erstellung des Prototyps folgen iterative Zyklen der Erprobung,
Evaluation und Modifikation des Prototyps. Im ersten Zyklus wird die Inter-
vention auf ihre Funktionalitit evaluiert und modifiziert. Im zweiten Zyklus
erfolgt die Datenerhebung zur Evaluation und Modifikation des Prototyps metho-
disch mit qualitativen Interviews. Interviewpartnerinnen und Interviewpartner
wurden bewusst gewdhlt um die verschiedenen Perspektiven der zu evaluie-
renden Intervention zu gewdhrleisten. Im speziellen Fall wird die Intervention
aus unterschiedlichen Blickwinkeln (Fachperspektive im Kontext Bewegung
und Sport, Fachperspektive im Kontext E-Learning und Inverted Classroom,
Studierendenperspektive) heraus betrachtet (Flick, 2004, S. 12ff.). Die hohe
interne Validitdt die sich durch die Erfassung mehrerer Perspektiven ergibt kann
als zentraler Vorteil gesehen werden (Bacher & Horvath, 2011 S. 21). Die Daten
werden inhaltsanalytisch nach Mayring (thematische Analyse) ausgewertet, bei
der Auswertung wird mit der MAQDA-Software gearbeitet. Im dritten Zyklus
erfolgt die Evaluation mittels eines Fragebogens, der von den Anwenderinnen
und den Anwendern nach der Intervention in der Lehrveranstaltung mittels
Online-Befragung ausgefiillt wird.

4 Resiimee

Durch diesen Forschungsansatz wird im praktischen Kontext eine Lern-
umgebung gestaltet und gleichzeitig Lerntheorien im konkreten gepriift, ent-
worfen und weiterentwickelt. Der Forschungsansatz soll als theorieorientierter
Prozess zur Losung konkreter Praxisprobleme im Bildungsbereich verstanden
werden. Diese Forschung soll einen Beitrag zu Innovationen in der Praxis bei-
tragen und eine Briicke zwischen Theorie und Praxis herstellen. Die gewonne-
nen Ergebnisse und Erkenntnisse dieses Forschungsvorhabens gelten nur fiir die
dargelegten Bedingungen. Das Inverted Classroom Model wird zunichst nur
in der Lehrveranstaltung Leichtathletik umgesetzt, und daher lédsst sich keine
Allgemeingiiltigkeit auf Lehrveranstaltungen im Fachbereich Bewegung und
Sport oder aber auch auf andere Lehrveranstaltungen ableiten.
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Getting To Know Each Other: Group Awareness
unterstiitztes Lernen in Communities und Netzwerken

Zusammenfassung

Neue Technologien verdndern Interaktionen von Individuen in sozialen Rdumen.
Im Zuge dessen wird kooperatives, kollaboratives und Netzwerklernen immer
wichtiger. Hierfiir sind Metawissen sowie die Wahrnehmung Anderer ent-
scheidend. Im vorliegenden Artikel werden bestehende Konzepte wie Group
Awareness und Transaktive Gedéchtnissysteme miteinander verkniipft. Hieriiber
wird aufgezeigt, wie kooperatives, kollaboratives und netzwerkbasiertes Lernen
gefordert und damit das Wissen vieler Individuen fiir geschlossene formale
Lernsettings genutzt werden kann.

1 Einleitung

Durch den Einsatz von Technologien, insbesondere von Social Media, verin-
dern sich soziale Rdume und die Interaktionsmdglichkeiten in ihnen. Im Zuge
dessen verdndern sich ebenfalls die Formen der Arbeitsorganisation und -ver-
teilung: (inter)disziplindre und (inter)institutionelle Zusammenarbeit sowie ver-
netzte und kooperative/kollaborative Arbeitsformen nehmen zu (Stifterverband
& McKinsey, 2016). Daher ist es wesentlich, entsprechende Formen der
Zusammenarbeit frithzeitig einzuiiben, sprich: sie in die Hochschullehre zu inte-
grieren (Ebd.).

Um nun mit Anderen kompetent in der digitalen Welt sozial interagieren und
sich austauschen zu konnen, ist es entscheidend, sich Netzwerkstrukturen nutz-
bar zu machen und iiber Metawissen zu verfligen: zu wissen, wo Informationen
zu finden sind bzw. wer liber Wissen verfiigt. Theoretische Ansdtze hierfiir sind
z.B. Konnektivismus, Netzwerklernen oder transaktive Gedachtnissysteme.
Wesentliche Voraussetzung fiir sozio-kognitive Aktivitditen im Rahmen die-
ser Ansdtze ist jedoch zundchst die Wahrnehmung der relevanten (Meta)
Informationen. Welche (Meta)Informationen hier zur Verfiigung stehen und wie
deren Wahrnehmung gefordert werden kann, ist Fokus der Group Awareness
(GA)-Forschung. Die GA-Forschung besteht seit ca. dreiflig Jahren, aber hat sich
in dieser Zeit vorrangig mit dem Einsatz von Werkzeugen sowie der Gestaltung
von digitalen Rdumen fiir Dyaden bzw. Kleingruppen beschiftigt. Vor dem
Hintergrund der technologischen Entwicklungen (neben Social Media insbeson-
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dere MOOCs und OER) stellt sich daher die Frage, ob und wie die bestehen-
den GA-Ansitze auch auf Communities oder Netzwerke angewendet werden
konnen, wobei fiir den vorliegenden Artikel nicht zwischen Communities und
Netzwerken differenziert wird, sondern vielmehr im Sinne von Siemens (2005)
Communities als reichhaltige Lernnetzwerke verstanden werden.

Der o.g. Transferfrage wird im Rahmen des vorliegenden Artikels nachgegan-
gen. Hierfiir werden zundchst Konnektivismus und Netzwerklernen exempla-
risch vorgestellt. Als wesentliche Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen in
groBeren Gruppenkontexten, wird die Wahrnehmung Anderer und relevanter
Informationen iiber sie gesehen. Daher wird anschlieBend ein Uberblick iiber
den aktuellen Stand der GA-Forschung und deren Entwicklung (mit Fokus auf
den Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL) Bereich) gegeben.
In Hinblick auf eine Anwendung des GA-Verstidndnisses iiber Kleingruppen
hinaus, wird anschlieBend ein verwandtes Konzept, das der Transaktiven
Gedachtnissysteme, kurz vorgestellt. Hierauf aufbauend erfolgt eine Synthese
der vorgestellten Konzepte sowie der Transfer auf Lernkontexte und deren
Ausgestaltung. AbschlieBend wird ein Ausblick auf zukiinftige Forschungs-
moglichkeiten gegeben.

2 Lernen in Communities/Netzwerken

Kooperatives/kollaboratives Lernen als Form des sozialen Lernens (vgl. u.a.
Dillenbourg, 1999) ist kein wirklich neues Phidnomen, doch wird Lernen
in Netzwerken wie in sozialen Communities durch aktuelle technologi-
sche Entwicklungen verstarkt in den Fokus geriickt und vermehrt zu einem
»Massenprodukt (vgl. z.B. die Social Media- und MOOC-Entwicklungen),
womit es moglich wird, in (sozialen) Austausch mit Personen weltweit zu tre-
ten. Lerntheoretische Ansétze, die sich explizit mit der Nutzbarmachung der
neuen Technologien fiir Lernprozesse beschiftigen sind insbesondere der
Konnektivismus und das Netzwerklernen.

Der Konnektivismus baut auf dem Konstruktivismus auf, wobei beim Lernen die
Verbindungen sozialer und technologischer Netzwerke genutzt und im Rahmen
des Lernprozesses neue Verbindungen gekniipft bzw. bestehende weiterent-
wickelt werden (Downes, 2010). Damit wird die Fahigkeit, aktuelle und rele-
vante Informationen auszuwéhlen, immer wesentlicher; mit anderen Worten: das
Wissen, wo (aktuelle und relevante) Informationen zu finden sind, wird wichti-
ger als Informationen an sich zu besitzen (Siemens, 2005).

Das Konzept des Netzwerklernens ist kein stringentes, einheitlich klar abge-
grenztes Konzept. Vielmehr wird es durch unterschiedliche Theorien und Ansétze
wie z.B. den Konnektivismus oder die Actor-Network-Based Theories beein-
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flusst — fiir ndhere Ausfithrungen vgl. z.B. Jones (2015) und Czerkawski (2016).
Fiir den vorliegenden Artikel wird das Verstindnis von Steinert und Ehlers
(2010) zugrunde gelegt. Demzufolge greift das Konzept des Netzwerklernens
insbesondere die Ansétze des Konnektivismus und des Konstruktivismus auf und
bezieht verstirkt Ansdtze der sozialen Netzwerkanalyse (SNA) mit ein: Mittels
SNA werden die relevanten Verbindungen identifiziert.

Die SNA wurde maBgeblich durch Granovetter (1973) mitgestaltet. Nach
Granovetter kann hierbei zwischen starken und schwachen Verbindungen diffe-
renziert werden. Individuen zu denen starke Verbindungen bestehen, verfiigen
in der Regel iiber ein dhnliches Wissen wie das Individuum selber. Schwache
Verbindungen hingegen verfiigen vielfach iiber anderes Wissen und haben
zumeist Zuginge zu weiteren (neuen) Wissensquellen. Schwache Verbindungen
haben den Vorteil, dass sie weniger (arbeits)intensiv sind als starke, wodurch
mehr von ihnen aufrechterhalten werden koOnnen, was wiederum mehr
Ressourcenzugriffsmoglichkeiten schafft (Seibert, Kraimer & Liden, 2001).
Schwache Verbindungen konnen insofern als ,,Briicken* zwischen verschiede-
nen Netzwerken dienen, wodurch der Informationsfluss zwischen Netzwerken
gefordert werden kann, was nach Ehlers (2009) (héufiger) neue Ideen und
Entdeckungen ermdglicht. Im Rahmen von Netzwerklernen konnen in formel-
lere geschlossene Lernsettings informelle Netzwerkelemente integriert werden,
um authentischere Lernsituationen und soziale Interaktionsprozesse zu erreichen
(Steinert & Ehlers, 2010).

Burt (1992) hat sich ebenfalls mit Netzwerkbeziehungen beschiftigt, wobei er
sich mehr auf ganzheitliche Beziehungsmuster und weniger auf Beziehungen
einzelner Handelnder wie Granovetter konzentriert. Burt betrachtet hierfiir die
»indirekten Beziehungen®, also die Kontakte zweiten Grades und hoher. Diese
indirekten Bezichungen innerhalb eines Netzwerkes, wenn zwei Individuen in
einem Netzwerk nicht direkt verbunden sind, nannte Burt ,structural hole®.
Structural holes bieten dhnliche Vorteile wie die schwachen Verbindungen in
Granovetters Theorie: Sie ermdglichen es den Individuen, auf neue Ressourcen
zuzugreifen, so dass Informationen schneller und effektiver erreicht werden kon-
nen. Die beiden Ansétze schlieen sich nicht gegenseitig aus, vielmehr ergin-
zen sie sich: Seibert, Kraimer und Liden (2001) zeigten, dass sowohl die Néhe
der Bezichungen wie auch die Anzahl der strukturellen Locher die sozialen
Ressourcen eines Individuums beeinflussen.

Ubertriigt man dies auf Lernszenarien in der heutigen digitalen und vernetz-
ten Welt, so sind schwache Verbindungen/strukturelle Locher auch hier von
besonderer Bedeutung, da durch sie vermehrt periphere Einfliisse sowie neue
Informationen, Wissen und (innovative) Ideen in die geschlosseneren sozia-
len Lernrdume gelangen und so Interaktionen und (selbstorganisiertes, sozi-
ales, kommunikatives) Lernen gefordert werden konnen (Ehlers, 2009).
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Schwache Verbindungen/strukturelle Locher finden sich insbesondere in
Grofigruppenkontexten wie Communities/Netzwerken, so dass im Rahmen von
Lernsettings entsprechende Zugangsmoglichkeiten (zum frithzeitigen Einiiben
entsprechender Handlungskompetenzen) geschaffen werden sollten. Einen
Uberblick iiber verschiedene Umsetzungsbeispiele und Instruktionsmodelle fiir
Netzwerklernen gibt z.B. Czerkawski (2016). Unterstiitzung zur Identifikation
relevanter Informationen iiber andere Gruppenmitglieder, sprich: Welche Ver-
bindungen sind am hilfreichsten, bietet das GA-Konzept. Um sich dem Konzept
der GA zu ndhern, wird im Folgenden kurz die Entwicklung der GA-Forschung
und der aktuelle Forschungsstand skizziert.

3 Group-Awareness-Forschung (CSCL)

Die GA-Forschung besteht seit ca. dreilig Jahren und beschéftigte sich zunichst
mit Arbeitskontexten im Rahmen der Computer Supported Cooperative
Work (CSCW) Forschung. Der Fokus der CSCW-Forschung liegt dabei auf
der Wahrnehmung von Informationen iiber spezifische Aktivititen einzel-
ner Gruppenmitglieder im Rahmen kooperativer Arbeitsprozesse. Fiir einen
Uberblick iiber die Entwicklungen der CSCW-Forschung vgl. u.a. Gross,
Stary & Totter (2005), Gross (2013) und Schmidt (2016). Die Erkenntnisse
der CSCW-Forschung hinsichtlich GA wurden um 2000 von benachbarten
Disziplinen aufgegriffen, insbesondere von der CSCL-Forschung.

Die CSCL-Forschung konzentrierte sich zunéchst noch auf die Konzeption und
Anwendung von Awareness-Systemen. Hierbei verschob sich der Fokus von
Informationen iiber spezifische Aktivititen hin zu Informationen iiber kogni-
tive und soziale Aspekte des Kollaborationsprozesses (Janssen & Bodemer,
2013), um wissensbezogene Prozesse (d.h. Lernen) zu fordern. Mit die-
ser Fokusverschiebung von ,.exakten“ Informationen iiber rdumliche und zeit-
liche Aktivititen eines einzelnen Individuums hin zu kognitiven und sozi-
alen Prozessaspekten, ist bereits ein Grundstein fiir die Anwendung des
GA-Konzeptes auf Communities/Netzwerke gelegt worden.

3.1 Cognitive Group Awareness

Die Entwicklung des Konzepts der Cognitive Group Awareness (CGA) vollzog
sich (bisher) in zwei Phasen, beginnend mit der Knowledge Awareness aus der
das heutige CGA-Verstindnis heraus entstanden ist, welches gemeinsam und
in Wechselwirkung mit der Social Group Awareness zu sehen ist (Bodemer &
Dehler, 2011).
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Nach Engelmann, Dehler, Bodemer und Buder (2009) ist Knowledge Awareness
ein individueller Zustand, i.S.v. informiert zu sein und Informationen iiber das
Wissen Anderer erhalten zu haben. Es ist ein individuelles Konzept, welches
auch in einem Gruppenmitglied alleine bestehen kann, ohne das eines der ande-
ren Gruppenmitglieder ebenfalls Knowledge Awareness erworben haben muss.
Ein Vorteil eines Konzeptes auf Individualebene besteht in der Moglichkeit
der Einflussnahme: Bei Konzepten auf Gruppenebene kann keine direkte
Beeinflussung durch alleinige Bereitstellung von Informationen iiber Wissen
der Gruppenmitglieder erfolgen, da die reine Darstellung der Informationen
nicht gewihrleisten kann, dass die Informationen von beiden Seiten gemeinsam
genutzt werden. Im Gegensatz dazu kdnnen bereits externe Reprisentationen
iiber Wissen der Anderen Knowledge Awareness unterstiitzen.

CGA stellt eine Erweiterung des Konzeptes der Knowledge Awareness um wei-
tere inhaltsbezogene Elemente wie Interesse, Meinungen und Hypothesen dar,
das von dem Konzept der Social Group Awareness abgegrenzt werden kann.
Janssen und Bodemer (2013) definieren CGA als Wahrnehmung, die aus den
Informationen iiber das Wissen der Gruppenmitglieder, deren Informationen
oder der Meinungen, die sie vertreten, entsteht, und genutzt werden kann, um
Aktivitidten im Inhaltsraum der Kollaboration zu koordinieren.

Fir die Anwendung des konzeptionellen Verstindnisses auf Communities/
Netzwerke steht weniger die Aktivititskoordination im Fokus, sondern eher
die Wahrnehmung von Informationen iiber das Wissen, Informationen oder
Meinungen Anderer. Ebenfalls relevant ist die Beriicksichtigung der individuel-
len Ebene und die damit einhergehenden Mdglichkeiten zur Einflussnahme.

3.2 Social Group Awareness

Social Group Awareness (SGA) war bereits in der GA-Forschung innerhalb der
Computer Supported Cooperative Work Forschung ein wesentliches Konzept
(vgl. u.a. Gross, Starry & Totter, 2005; Bodker & Christiansen, 2006), welches
sich insbesondere auf behaviorale Aspekte wie z. B. die konkreten Beteiligungen
und Arbeitsergebnisse einzelner Gruppenmitglieder bezieht. Im CSCL-Kontext
spielen dariiber hinaus emotionale und motivationale Aspekte verstirkt eine
Rolle. Janssen und Bodemer (2013) definieren SGA im CSCL-Kontext daher
als Wahrnehmung, die durch Informationen iiber das kollaborative Verhalten der
Gruppenmitglieder (z.B. empfundene Freundlichkeit und Hilfsbereitschaft) ent-
steht und die dazu verwendet werden kann, die Aktivitidten im Beziehungsraum
zu koordinieren, wodurch z.B. ein gemeinsamer Referenzrahmen konstruiert
wird, der Lernenden dabei hilft, widerspriichliche Standpunkte zu erkennen, zu
diskutieren und zu verhandeln (Barron, 2003).

151

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Anne Mock, Daniel Bodemer

Fir die Konzeptanwendung auf Communities/Netzwerke steht weniger das
spezifische kollaborative Verhalten in Bezug auf eine bestimmte Gruppe im
Fokus, sondern das allgemeine (soziale) Verhalten (vgl. hierzu auch Verhaltens-
spielregeln wie die Netiquette oder Konzepte wie Communities of Practice).
Informationen iiber das allgemeine Verhalten sind z.B. ob eine Person in Foren
Feedback gibt und wie der Kommunikationston ist.

3.3 Anwendung des GA-Konzeptes auf Communities/Netzwerke

Sowohl das aktuelle Konzept der CGA wie auch insbesondere das der SGA wur-
den bisher vorrangig auf Dyaden und Kleingruppen angewendet und fokussie-
ren damit zum Teil Informationen, die in Communities bzw. Netzwerken gar
nicht oder nur schwer verfiigbar sind sowie vor dem Hintergrund der beschrie-
benen Ziele des Netzwerklernens fiir die Anwendung auf Communities/
Netzwerke auch nur bedingt relevant sind. In dem bestehenden GA-Konzept
sind gleichwohl vielfdltige Ansédtze vorhanden, die auch eine Anwendung auf
Communities/Netzwerke ermdglichen: So schafft die Verschiebung von spezi-
fischen rdumlichen und Aufgaben-bezogenen Aspekten hin zu kognitiven und
sozialen Informationen iiber Andere die Basis fiir eine Betrachtung auf der
Meta- und weniger auf der Detailebene einzelner Handlungen, womit Wissen
iber Wissen und Verhalten (Metawissen) wesentlicher wird, was wiederum die
Schaffung bzw. Nutzung bestehender Verbindungen férdern kann. Ebenfalls ist
die Beriicksichtigung der Ebene, eines individuellen Konzeptes, gerade fiir gro-
Bere ,,Gruppen®, die Optimierung der Zusammenarbeit in ihnen, die Nutzung
ihrer Ressourcen etc. entscheidend, da so die Reprisentationen, Handlungen und
Wahrnehmungen eines einzelnen Individuums im Vordergrund stehen und unab-
héngig von den anderen Gruppenmitgliedern gezielt gefordert werden konnen.

Ein verwandtes Konzept, das der transaktiven Gedichtnissysteme, beschiftigt
sich nicht nur mit Wissensreprdsentationen im einzelnen Individuum, sondern
auch explizit in libergeordneten Systemen und den Wechselwirkungen zwischen
ihnen. Fiir eine Anwendung des GA-Verstindnisses auf Communities/Netzwerke
ist diese wechselseitige Betrachtung und die Nutzbarmachung des Wissens vieler
Individuen eine interessante Ergénzung und wird daher im Folgenden kurz vor-
gestellt.

4 Transaktive Gedachtnissysteme
Wie zu Beginn skizziert, nehmen vernetzte und kooperative/kollaborative

Arbeitsformen zu. Wissen iiber Informationen, Kompetenzen und Expertisen
(Metawissen) wird damit ein noch wesentlicherer Faktor. Transaktive
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Gedachtnissysteme (Wegner, Giuliano & Hertel, 1985) sind ein kognitions-
psychologisches Konstrukt, mittels welchem das Phdnomen Metawissen unter-
sucht werden kann (Kuhn, 2016). Voraussetzung fiir ein transaktives Gedéchtnis
ist jedoch, dass die Gruppenmitglieder ihr Wissen miteinander teilen und
einen Uberblick dariiber erlangen, wer iiber welches Wissen verfiigt (vgl.
GA-Forschung).

Indem die Gruppenmitglieder ihr individuelles Wissen, ihre Kompetenzen,
Féhigkeiten und Expertise (im Folgenden subsumiert unter ,,Wissen) miteinan-
der teilen und verkniipfen, generieren sie neues Wissen: Wissen iiber Wissen,
auch transaktives Wissen genannt. Dieses Metawissen wird dabei im Rahmen
eines Systems, dem sogenannten transaktiven Gedachtnissystem, erzeugt (Kuhn,
2016). Transaktiv meint dabei nach Lehner (2000), dass mehrere Individuen
gemeinsam Wissen austauschen und verarbeiten. Im Zuge dessen, wird das indi-
viduelle Wissen in einem gemeinsamen System zusammengefasst, in dem die
Individuen als Informationsspeicher fungieren. Die kommunikationsbasierten
Austauschprozesse, auch transaktive Gedéichtnisprozesse genannt, flieBen hier
ebenfalls mit ein (Kuhn, 2016).

Transaktive Geddchtnissysteme entstehen demnach durch die Interaktionen zwi-
schen (a) Individuen sowie (b) zwischen Individuen und Gruppe, so dass sie
weder ein rein individuelles noch ein rein kollektives Konstrukt sind. Nach
Wegner (1986) handelt es sich um eine Art komplexes Gruppengedéchtnis, bei
dem die individuellen Gedéichtnisse zu einem komplexeren Wissenssystem ver-
bunden werden und das sich entwickelt, wenn Individuen etwas iiber ihre gegen-
seitigen Informationen erfahren (Kuhn, 2016).

Das Konzept der transaktiven Gedichtnissysteme ergidnzt die vorherigen Aus-
fithrungen und stellt gewissermaflen eine Verbindung her: So liefert das transak-
tive Gedédchtnis innerhalb eines Individuums Hinweise darauf, wer etwas weil,
kann etc. Diese Aspekte und Prozesse konnen mittels kognitiver und sozialer
GA gefordert werden. Das transaktive Gedéchtnissystem als komplexes kollek-
tives Konstrukt speichert das Wissen der Gruppe(n)/Communities/Netzwerke.
Das Auffinden dieses Wissens durch Herstellen von Verbindungen, kann durch
Lehrende unterstiitzt werden, die entweder Uber direkte Instruktionen und
Hinweise Verbindungen aufzeigen oder indem sie Lernende dabei unterstiit-
zen, Strategien zu entwickeln, Verbindungen (z. B. mittels GA-Informationen) zu
erkennen und zu nutzen. Dieser Prozess kann zudem technologisch unterstiitzt
werden — z. B. mittels GA Tools und Social Navigation (vgl. folgendes Kapitel).
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5 Synthese und Transfer

Die Digitalisierung fithrt dazu, dass kooperatives und kollaboratives Lernen
immer wichtiger werden. Lerntheoretische Ansédtze mit deren Hilfe die tech-
nologischen Entwicklungen fiir Lernprozesse nutzbar gemacht werden kon-
nen, sind insbesondere der Konnektivismus und Netzwerklernen. Thnen zufolge
sind insbesondere schwache Verbindungen/strukturelle Locher, wie sie vor
allem in Communities/Netzwerken auftreten, wichtig fiir Wissenszuwachs
und -generierung. Um diese erfolgreich nutzen zu koénnen, wird wiederum
Metawissen immer wesentlicher, z.B. zu wissen, wer Experte ist und wer sein
Wissen teilt: Fokus der GA-Forschung, insbesondere im Bereich des compu-
tergestiitzten Lernens (CSCL). Auch wenn bei der aktuellen GA-Forschung
Lernen in Kleingruppen im Fokus steht, wurde herausgearbeitet, dass im kon-
zeptionellen Verstidndnis bereits Ansitze fiir die Anwendung auf Communities/
Netzwerke vorhanden sind. GA ist hierbei Wissen iiber kognitive und soziale
Informationen iiber andere Individuen. Kognitive GA zielt auf Informationen
iber z.B. Wissen, Meinungen, Informationen, Positionen bzw. theoretische
Ansitze, Ideen, Losungsbeitrige und/oder Expertentum Anderer. Soziale GA
bezieht sich auf Informationen iiber z.B. Feedback, Beitridge, Einfluss, Kom-
munikationsstrome, Kooperationsbereitschaft und/oder Freundlichkeit Anderer.
Diese Group Awareness-Informationen flieBen in das transaktive Gedéchtnis
eines Individuums ein. Interagieren die Individuen miteinander und tau-
schen Wissen aus, so gelangen die Informationen ebenfalls in das Transaktive
Gedichtnissystem.

Wie diese theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen im Rahmen eines Lern-
settings unter Einbeziehung von Communities/Netzwerken angewendet werden
konnten, wird im Folgenden dargestellt.

Ein soziales Tool, das bereits vielfach in der Lehre zum kooperativen/kollabora-
tiven Arbeiten eingesetzt wird, sind Wikis. Ein Beispiel fiir einen solchen Einsatz
stellt das WinfWiki der FOM Hochschule dar. In diesem erstellen Studierende
des Bachelor-Studiengangs Wirtschaftsinformatik seit ca. zehn Jahren im Modul
»Wissenschaftliches Arbeiten ihre Seminararbeit in Kleingruppen (Steinert,
Kern & Bodemer, 2015). In solchen Kleingruppen-Settings konnen bestehende
GA Tools kooperatives/kollaboratives Lernen fordern.

Einigen GA Tools liegen dariiber hinaus bereits Mechanismen zugrunde, die
auch auf GroBgruppen angewendet werden konnen, indem sie Prinzipien von
Social Navigation Tools oder Empfehlungssystemen aufgreifen, die anson-
sten eher auf Produkte anstatt auf Wissen bezogen werden. So konnten Buder,
Schwind, Rudat und Bodemer (2015) in einer Studie zeigen, dass sowohl
Qualitétsratings wie auch Zustimmungsratings in Communities zu lernforderli-
chen Ergebnissen filhren konnen. In einem Lernsetting mit Wiki-Einsatz konn-
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ten z.B. die Seminararbeiten durch die Community hinsichtlich Qualitdt und
Zustimmung zum Inhalt beurteilt und soziale bzw. kognitive GA-Informationen
sichtbarer gemacht werden. Eine weitere Mdglichkeit, um kognitive bzw. soziale
GA-Informationen zu visualisieren sind Statusanzeigen und Belohnungssysteme.
So kdnnten z.B. Antwortzeiten und Antwortqualitit der Community-Mitglieder
abgebildet und flir bestimmte Antwortzeiten bzw. Qualititsbeurteilungen
Belohnungen verliechen werden. Mit den gesammelten Belohnungen konn-
ten bestimmte Stati wie z.B. Bronze, Silber Gold ,, Antworter verlichen wer-
den, um zu verdeutlichen, wer z.B. besonders schnell Riickmeldungen gibt.
Indem die GA-Informationen extern visualisiert werden, tragen sie zugleich
zum Transaktiven Geddchtnissystem bei. Eine weitere Moglichkeit, die kogni-
tiven und sozialen Metainformationen sichtbar zu machen, ist eine Mindmap
zum Forschungsfeld der jeweiligen Seminararbeit. In einem ersten Schritt konn-
ten die Studierenden die wesentlichen Akteure anhand der iiber sie zugéngli-
chen kognitiven Informationen identifizieren: wer vertritt welche Positionen
und theoretischen Ansétze, wer ist Experte etc. In einem zweiten Schritt konn-
ten die Studierenden die sozialen Informationen iiber die anhand der kogniti-
ven Informationen bereits ermittelten Akteure notieren. Durch die Kombination
wiirde z.B. deutlich wer von den wesentlichen Akteuren am ehesten bereit ist,
Informationen zu teilen oder wer fiir bestimmte Themen am einflussreichsten ist.

Die Lernenden wiirden so durch Instruktionen und Tools dabei unter-
stiitzt, Strategien zu entwickeln, mittels derer sie Verbindungen erkennen und
(transaktives) Metawissen erschlieBen konnen. So konnen die vorhandenen
Informationen in der Wahrnehmung verstirkt werden und dazu beitragen, peri-

| Digitalisierung ‘

4L » Bildungs- und Lernziele
| kooperatives/kollaboratives Lernen wird wichtiger ‘
Lerntheoretische Ansatze: Konnektivismus & Netzwerklernen Lerntheoretischer
- Neue Verbindungen kniipfen bzw. bestehende weiterentwickeln e’ Rahmen fiir das Setting sowie
- SNAhilft die relevanten Verbindungen zu identifizieren/aufrechtzuerhalf mediendidaktische
- Fahigkeit neue Informationen zu entdecken und zu beurteilen entscheidend Ausgestaltung
| Metawissen wird wichtiger: ‘ 4L
L L
(Fokus) Individuelle Ebene: (Fokus) Kollektive Ebene: Instruktionen fiir Aufgabenaus-
- Kognitive und soziale Group - Transaktive ‘ flihrung lenken Fokus auf
Awareness Gedachtnissysteme Relevantes; Tools wie Social
- Transaktive Gedachtnisse Navigation, Mindmaps machen
5 e Metainformationen visibel und
kénnen zur Generierung
| Unterstiitzung durch Instruktionen und Werkzeuge ‘ » transaktiven Wissens beitragen

Abb. 1: Konzeptsynthese & Transfer
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phere Einfliisse, neue Informationen, Wissen etc. in die (urspriinglich) geschlos-
senen sozialen Lernrdume zu bringen.

In Abbildung 1 werden die angefiihrten Konzepte und ihre Verbindungen zusam-
menfassend dargestellt sowie ihre Anwendung auf ein Lernsetting verdeutlicht.

6 Fazit und Ausblick

Neue technologische Entwicklungen fiihren u.a. zu verdnderten sozialen Réumen
und Interaktionsprozessen in ihnen: Kooperatives/kollaboratives und vernetztes
Lernen werden im Zuge dessen immer wichtiger. Die Wahrnehmung Anderer
ist wesentliche Voraussetzung hierfiir und Bestandteil der GA-Forschung. Diese
hat sich bisher jedoch vorrangig mit Dyaden und Kleingruppen beschéftigt. Zu
Beginn des Artikels wurde daher die Frage aufgeworfen, ob das bestehende kon-
zeptionelle Verstdndnis auch auf Communities/Netzwerke angewendet werden
kann, um den aktuellen Entwicklungen Rechnung zu tragen.

Um dieser Frage nachzugehen, wurden verschiedene Konzepte in Beziehung zu
einander gesetzt und aufgezeigt, dass im GA-Konzept bereits Ansitze fiir die
Anwendung auf Communities/Netzwerke vorhanden, diese allerdings noch nicht
systematisch ausgearbeitet und erforscht sind. Durch die Verkniipfung mit dem
Konzept der transaktiven Gedéchtnissysteme im Kontext von Konnektivismus
und Netzwerklernen wurde dargelegt, wie das bestehende GA-Verstindnis auch
auf grofle Gruppenkontexte wie Communities/Netzwerke angewendet wer-
den kann. Diese Uberlegungen wurden hier auf ein Anwendungsbeispiel bezo-
gen dargestellt. In weiteren Forschungsarbeiten konnten diese konzeptionel-
len Uberlegungen systematisch fiir verschiedene weitere mogliche Szenarien
analysiert werden, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede rauszuarbeiten.
Ebenfalls sollten die konzeptionellen Uberlegungen in der Lehrpraxis fiir ver-
schiedene Settings getestet und empirisch untersucht werden. Um hier eine
Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten, gilt es, die Anwendung des GA-Konzeptes
auf Communities/Netzwerke (weiter) zu operationalisieren. Erste Ansétze hierzu
finden sich bereits bei Mock (2017). Ebenfalls kénnten im Rahmen von Netz-
werklernszenarien unterschiedliche Tools zur Forderung der Wahrnehmung kog-
nitiver und sozialer Informationen eingesetzt und hinsichtlich ihrer Wirkungen
verglichen werden. Ein weiterer Schritt wire die Entwicklung einer Taxonomie,
die verdeutlicht, woriiber kognitive und soziale Informationen generiert und
verstiarkt werden konnen — sowohl fiir Kleingruppen wie auch Communities/
Netzwerke.
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Das DIADEM-Modell — Ein Netzwerk didaktischer
Bausteine auf Basis digitaler Medien

Zusammenfassung

Dieses Paper prisentiert das DIADEM-Modell (Dynamlc ADaptivE ClassrooM),
eine wesentliche Weiterentwicklung des Flipped-Classroom-Ansatzes. Durch
Einsatz verschiedener Medientypen entsteht ein Netzwerk von Bausteinen,
mit dem auf individuelle Bediirfnisse Lernender eingegangen werden kann.
Die explizite Definition von Zielen und Aufgaben von Bausteinen und deren
Abhingigkeiten untereinander erlaubt die transparente und nachvollziehbare
Reflexion iiber die Auswirkungen von Anderungen an den in einem bestimm-
ten Lernszenario eingesetzten Bausteinen. Das Modell fordert die bewusste
Betrachtung der beteiligten Kohorte und ermdglicht wohliiberlegte und nachvoll-
ziehbare Entscheidungen iiber den Einsatz und die inhaltliche Ausgestaltung der
Bausteine.

1 Problemstellung

Eine der aktuell groen Herausforderungen in der Hochschullehre ist das hete-
rogene fachliche und organisatorische Vorwissen der Studierenden im ers-
ten Semester. Dieses wird zunehmend heterogener — an Hochschulen fiir ange-
wandte Wissenschaften insbesondere bedingt durch die unterschiedlichen
Bildungswege (Allgemeine Hochschulreife, Fachhochschulreife, Fachgebundene
Hochschulreife, Meisterpriifung und meisteraddquate Abschliisse, abgeschlos-
sene Berufsausbildung und dreijdhrige Berufstitigkeit im erlernten Beruf mit
Zugangspriifung). Hinzu kommt noch das unterschiedliche fachliche Vorwissen
eines jeden einzelnen Studierenden. Gut belegt ist der starke Zusammenhang
von Schulleistungen und Vorwissen (u.a. Weinert & Helmke, 1997). Im
Erwachsenenalter kann Lernen grundsétzlich als ,,Anschlusslernen” verstanden
werden (Siebert, 2012). Die unterschiedlichen Voraussetzungen der einzelnen
Studierenden miinden in Studierendengruppen, die dementsprechend ebenfalls
heterogen sind — von Jahr zu Jahr haben die Lehrenden es mit ganz unterschied-
lichen Kohorten zu tun, auf die es sich einzustellen gilt, um die (an Hochschulen
praxisnahen) Lernergebnisse moglichst positiv zu gestalten — sowohl fiir
Studierende als auch Dozenten.
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Zusammengefasst ldsst sich die Ausgangssituation charakterisieren mit: hetero-
gene Studierende mit heterogenem Vorwissen. Lehrende miissen sich die Frage
stellen, wie die Inhalte und die Lehrumgebung (Lehr- und Lernarrangements;
Jorzik, 2013) mit dem iibergeordneten Ziel guter Lehre gestaltet und aufberei-
tet werden kdnnen.

Studienginge und Module werden mittlerweile kompetenzorientiert entwickelt.
Der Studierende soll verantwortungsvoll und erfolgreich auf der Basis von fun-
diertem Wissen handeln und entscheiden konnen (Kreulich et al., 2016).

Digitale Medien konnen in der Lehre erfolgreich eingesetzt werden (vgl. Euler,
2004). Die Herausforderung liegt hier in der Auswahl geeigneter Medien aus
einer Vielzahl an unterschiedlichen Medienarten und dem Zusammenspiel und
der Beeinflussung der verschiedenen Medientypen (vgl. Euler, 2004). Das vorlie-
gende Paper stellt ein Modell vor, das diesen Sachverhalt in einem Netzwerk von
Bausteinen aus digitalen Medien beschreibt, um insbesondere Abhingigkeiten,
Beeinflussungen und resultierende Handlungsnotwendigkeiten aufzuzeigen. Der
vorgestellte Ansatz ist im Rahmen einer Erstsemester-Informatik-Ausbildung im
Modul ,,Grundlagen der Programmierung 1 an der Westsidchsischen Hochschule
Zwickau entstanden und wird dort aktuell eingesetzt.

2 Didaktische Grundlagen

Im zugrunde liegenden Lehrkonzept steht das gemeinsame und gemeinschaft-
liche Lernen im Mittelpunkt. Dabei bildet sich eine Community of Practice
heraus (Lave und Wenger, 1991; Wegner, 2014), die gepragt ist durch soziale
Interaktion, kollegialen Austausch und Wissensvermittlung sowie wissenschaftli-
ches und praxisorientiertes Lernen.

Um eigenverantwortliches, aktives und nachhaltiges studentisches (Tiefen-)

Lernen zu erreichen, sollen Studierende

*  Wissen erlernen durch Lesen, fragen, miteinander Lernen, kommunizieren,
durch kleine Projektarbeiten und stindigen Austausch von Informationen;

*  Wissensanwendung erproben durch analysieren von und reflektieren iiber
neue Aufgabenstellungen.

Diese Anforderungen werden vom Flipped- (oder Inverted-) Classroom-Modell
bewusst angestrebt und explizit unterstiitzt (Zappe et al., 2009). Beim Flipped
Classroom wird dabei der grundlegende Ablauf im Vergleich zu einer klas-
sischen Lehrveranstaltung mit Vorlesungscharakter gedreht (Zappe, et al.,
2009). In der klassischen Variante vermittelt der Lehrende in der Priasenzver-
anstaltung zundchst in Vorlesungsform Wissen an die versammelten Lernen-
den. Danach sind die Lernenden bei der praktischen Anwendung des Wissens
z.B. in Form von Ubungs- oder Hausaufgaben alleingelassen. In einer als
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Flipped Classroom durchgefiihrten Lehrveranstaltung hingegen setzen sich die
Lernenden vor der Prisenzveranstaltung allein mit dem behandelten Themen-
gebiet auseinander (z.B. indem entsprechende Lehrbuchtexte durchgearbei-
tet oder passende Videos angesehen werden). Danach versammeln sich die
Lernenden in der Prisenzveranstaltung, nutzen diese aber zur gemeinsa-
men praktischen Anwendung des Wissens und erhalten dazu Feedback von
den anwesenden Lehrenden. Die Phasen der Wissensvermittlung und -anwen-
dung sind in Bezug auf ihre zeitliche Abfolge bzgl. der Prdsenzveranstaltung
also gedreht. In der Praxis kommen in der Vorbereitungsphase dabei haufig nur
Lehrvideos und somit im Wesentlichen ein digitales Medium zum Einsatz, siche
(Bonnet et al., 2013; Weidlich et al., 2014). Im vorgestellten Modell wird der
Gedanke des umgekehrten Unterrichts weiter verfeinert, in dem zu den aufge-
filhrten Anforderungen geeignete Medien ausgewihlt werden. Damit entste-
hen feingranulare Justierungsmoglichkeiten, um auf die Lernfortschritte der
Studierendengruppe insgesamt als auch auf den individuellen Studierenden ein-
zugehen. Insgesamt kommt ein lernzielorientierter Ansatz zum Einsatz.

Mit Forschendem Lernen (HRK, 2015; Forschendes Lernen, 2017) bezeichnet
man eine Lernmethode, bei der Studierende wie in einem Forschungsprozess
selbstindig eine relevante Aufgabe (Thema) suchen und bearbeiten. Der Prozess
der Losungsentwicklung wird selbst gestaltet. Die Ergebnisse werden geeignet
aufbereitet. Dieser Ansatz stellt eine gute Ergdnzung zum Flipped Classroom
dar und wird daher in vereinfachter Form auf der Ebene einer Projektaufgabe
(Bearbeitungszeitraum von 4-6 Wochen) im beschriebenen Lehrkonzept genutzt.
Hierdurch kann projektbasiertes Lernen unterstiitzt werden.

In Schulz-Zander (2005) wird attestiert, dass die Nutzung von digitalen Medien
eine signifikante Unterstiitzung selbststdndigen und kooperativen Lernens mit
sich bringt. Dies wird im vorgestellten Ansatz fiir die einzelnen Lehrbestandteile
angewendet.

3 Dynamic Adaptive Classroom

In der praktischen Umsetzung des Lehrbetriebes wird eine Vielzahl an unter-
schiedlichen digitalen Medien bis hin zur Integration von klassischen Medien
zur Erreichung des genannten Zieles eingesetzt. In einem solchen Netz von
Lehrinhalten und digitalen Medien sind allerdings eine hohe Dynamik und viel-
faltige Abhingigkeiten zu erkennen und durch die Lehrenden zu beriicksichti-
gen.

Zunéchst sollen einige Begriffe sowie das eingesetzte DIADEM-Modell vorge-
stellt werden.
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Als Baustein wird ein Lehrbestandteil bezeichnet, der die folgenden Infor-

mationen zusammenfasst:

*  Zweck — Wozu dient der Baustein?

* Aufgabe (Arbeitsauftrag) — Was muss in dem Baustein ausgefiihrt werden?

* Dynamisch/statisch — Bleibt der Baustein iiber einen ldngeren Zeitraum un-
verindert oder gibt es hiufigere Anderungen?

* Medientypen — Womit bzw. wie kann der Baustein realisiert werden?

* Bearbeiter — Wer bearbeitet bzw. arbeitet mit diesem Baustein?

» Ersteller — Wer erstellt die Ressourcen?

* Kategorien — Zu welchen zu unterstiitzenden Einsatzgebieten gehort der
Baustein?

Bausteine ergeben sich aus den iibergeordneten Lernzielen der Lehrver-
anstaltung, so wie sie in der Modulbeschreibung formuliert sind, und den
Anwendungen im Lehrbetrieb.

Mit Hilfe von Kategorien werden Bausteine in Einsatzgebiete eingeordnet, die

vorrangig ein bestimmtes Ziel oder einen bestimmten Zweck verfolgen oder

unterstiitzen. Beispielsweise dienen spielerische Elemente der Motivation oder

Aktivierung der Studierenden. Lehrvideos haben wiederum das primére Ziel der

Wissensvermittlung. Die folgenden Kategorien haben sich in der praktischen

Lehrsituation herauskristallisiert:

* Motivation

*  Wissensvermittlung

e Praktische Anwendung

+ Uberfachliche Kompetenzen: Teamfihigkeit, Kommunikationsfahigkeit,
(Fach-) Sprachkompetenz, Eigenverantwortung, Kompromissfahigkeit, inter-
kulturelle Kompetenz

* Feedback

*  Werkzeuge (zur Orientierung wie Ablaufplan, Werkzeuge zum Management
der studentischen Losungen oder Unterlagen)

Die Kategorien stellen dem Dozenten eine Ubersicht der Bausteine zur
Verfligung, die bei Bedarf jederzeit erweiterbar ist. Bausteine konnen auch zwei
oder mehr Kategorien zugeordnet werden; je nach konkretem Einsatz iiber-
wiegt mitunter die eine Kategorie, mitunter die andere. Vorfiihraufgaben bei-
spielsweise dienen sowohl der Wissensvermittlung als auch dazu, aufzuzei-
gen, wie erlerntes Wissen angewendet werden kann. Der Baustein ,,Fragen fiir
Gruppenarbeit® bedingt, dass Studierende in Kleingruppen Antworten zu Fragen
selbstindig erarbeiten. Priméres Ziel ist hierbei die Forderung von iiberfachli-
chen Kompetenzen, zu einem geringeren Mal} wird aber natiirlich auch Wissen
transferiert werden.
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Die Zuordnung oder die Auswahl eines Medientyps fiir einen Baustein beruht auf
langjéhrigen Erfahrungen der Dozenten. Im Einzelnen werden die Medientypen
Lernmanagementsystem (OPAL), Entwicklungswerkzeug (Programmier-um-
gebungen wie Eclipse), Pridsentationswerkzeug (wie PowerPoint, wie Word),
Videoerstellungssoftware (Camtasia), Texte (Buch, Blog), Wiki (verschiedene
Wiki-Systeme), Live-Feedback-System (Tweedback), eTest (ONYX) eingesetzt.
Das konkret eingesetzte digitale Medium kann variieren, da jeder Medientyp
unterschiedliche Medienrealisierungen zusammenfasst und unterschiedliche
Realisierungen gleichzeitig in einem Baustein verwendet werden kdnnen. Die im
Lehrbetrieb verwendeten Bausteine sind in Tabelle 1 beschrieben.

Das zugrundeliegende Flipped-Classroom-Konzept wird folgendermaflen rea-
lisiert: Den Studierenden wird ein Lehrbuch zur Verfiigung gestellt. Der darin
enthaltene Lehrstoff wird durch die Studierenden kapitelweise jeweils vor der
nichsten Prdsenzveranstaltung durchgearbeitet. Dabei kann jeder Studierende
sein Lerntempo und seinen eingesetzten Aufwand entsprechend seines indivi-
duellen Vorwissens selbst bestimmen. Danach sind die Studierenden aufgefor-
dert, ihre Fragen zum Lehrbuchtext in den zur Veranstaltung gehorenden LMS-
Kurs hochzuladen; dabei kann jeder Studierende nur seine eigenen Fragen
einsehen (siehe Baustein ,,Fragen d. Studierenden®). Diese Fragen werden durch
einen Mitarbeiter zusammengestellt, geordnet und dann den Professoren iiber-
geben. Diese erarbeiten Antworten zu den gestellten Fragen und présentie-
ren ihre Antworten (siehe Baustein ,,Q&A-Folien®) zusammen mit den gestell-
ten Fragen im ersten Teil der Prisenzveranstaltung. Die Studierenden erhalten
so passgenau Antworten zu Verstindnisproblemen sowie den Fragen, die sie
wirklich interessieren und die Zeit in der Prdsenzveranstaltung wird nicht fiir
Themen eingesetzt, mit denen ohnehin alle nach dem Lesen der Quelle ver-
traut sind. Nach der Beantwortung folgt in der Prisenzveranstaltung ein varia-
bler Teil, in dem sich die Studierenden weiter aktiv mit dem Stoff auseinander-
setzen. Dazu gehoren mithilfe des LMS-Kurses durchgefiihrte E-Tests, die vor
allem dem Training von Fachsprache und Faktenwissen dienen. Aulerdem erar-
beiten die Studierenden in Kleingruppen eigenstindig Antworten auf einige von
ihnen gestellte Fragen, die noch nicht beantwortet worden sind (siche Baustein
»~Fragen f. Gruppenarbeit”). Als dritte Moglichkeit werden Vorfiihraufgaben
eingesetzt (siche Baustein ,,Vorfilhraufgaben®). Dabei 16st der Dozent eine
umfangreiche typische Ubungsaufgabe live vor dem Auditorium und macht
dabei seine Gedankengéinge und Losungsansitze deutlich. Das Tempo ist so
gewihlt, dass die Studierenden in der Lage sind, die Losung nachzuvollzie-
hen. Diesem Vorgehen liegt zu Grunde, dass das Erlernen von Fiahigkeiten in
der Grundausbildung dem Erlernen eines Handwerks &hnelt, bei dem es durch-
aus sinnvoll ist, als Lehrling dem Meister beim Ldsen einer Aufgabe zuzusehen
und mitzumachen.
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Tab. 1: Beschreibung der Bausteine
Baustein Zweck Medium B| E|Kategorie |Z
Semester- Zeitliche Strukturierung der | LMS L| D|Werkzeug |dy
ablaufplan Zusammenarbeit der Com-
munity of Practice
Praktikums- Uben und Nachvollziehen Entw.werk. L| D|Prak.Anw. |dy
aufgaben des Lehrstoffes anhand Présentations-
kleinerer Beispielaufgaben werkzeug
Vorfiihr- Losungen ausgewdahlter Pro- | Entw.werk. D,L| D| Wiss.ver. dy
aufgaben blemstellungen beispielhaft | Prisentations- Motivation,
durch Dozenten vorfiihren, in | werkzeug Prak.Anw.
Diskussion mit Studierenden
gemeinsam entwickeln
Tweedback Gezieltes und anonymes LFS L| D|Feedback dy
Einholen von Feedback
zum Lernfortschritt sowie
zu Rahmenbedingungen der
Veranstaltung
Selbsttest Kontrollieren des Lernfort- E-Test L| D|Feedback dy
schritts Prak.Anw.
Wettbewerb Spielerische Anwendung der | Entw.werk. L L | Motivation, |dy
gelernten Inhalte in einem Prak.Anw.
Teamprojekt Uber.Komp
Fragen d. Vorlage fiir Vorlesungsinhalte | Elektronische D L | Feedback dy
Studierenden Abgabe im Wiki
Fragen f. Gegenseitiger Wissenstrans- | Wiki Entw. L| D,L|Prakt.Anw., |dy
Gruppenarbeit | fer und Team Building werk. Uber.Komp
Q&A-Folien | Erstellung der gruppenspezi- | Prisentations- L|{ D|Wiss.verm. |dy
fischen Lehrmaterialien werkzeug
Lehrvideos Nachbereitung der Lehrinhal- | Video L| D|Wiss.verm. |st
te in Form von Tutorials
Lehrbuch Vermittlung des Basiswissens | Texte D,L Wiss.verm. | st
Projektaufgabe | Erarbeitung einer geeigneten | Entw.werk. L| L|PrakAnw., |st
Aufgabe Uber.Komp.
Prisentation Mogliche Losungsansitze Entw.werk. L L | Uber.Komp. |dy
d. Ergebnisse | aufzeigen Présentations-
d. Projekt- werkzeug
aufgabe
Auftaktveran- | Motivation des Fachinhaltes | LMS L| D |Motivation, |st
staltung und Vorstellung des Ablaufes Werkzeug
Absolventen- | Motivation des Fachinhaltes | Videos L| D |Motivation |st
Videos
Legende:
D: Dozent LFS: Live-Feedback-System

L: Lernender (Studierender)

B: Bearbeiter (Konsument)

E: Ersteller (Produzent)

Z: dynamisch (dy) / statisch (st)
LMS: Lernmanagementsystem
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Fragen d. Studierenden Auswahl treffen
Fragen f. Gruppenarbeit
Vortihraufgaben

Inhalte
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Abb. 1: DIADEM-Kern-Modell
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Abb. 2: DIADEM-Modell mit eingesetzten Medien
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Der Kern des DIADEM-Modells ist in Abbildung 1 dargestellt. Im gesamten
Modell kommen derzeit verschiedene Bausteine zum Einsatz, die in Tabelle
1 definiert sind und deren Zusammenspiel Abbildung 2 entnommen werden
kann. Dabei entsteht ein Beziehungsgeflecht oder Netzwerk von Bausteinen.
Insbesondere bedingt durch die inhérente Verflechtung von Bausteinen und digi-
talen Medien wird ein Netzwerk aufgebaut, das adaptierbar und dynamisch ist.

4 Dynamik und Adaptivitit

Durch neue oder verdnderte Anforderungen (Reaktion auf zeitliche Rand-
bedingungen oder auf Lernfortschritt) konnen Justierungen des Netzwerks und
seiner Bausteine notwendig werden. Mit Hilfe des DIADEM-Modells kénnen
die Auswirkungen durch Anderungen im Ablauf jederzeit iiberschaut werden —
sie werden transparent und nachvollziehbar.

Mit Blick auf die angestrebte Adaptivitdt des Lern- und Medienkonzepts fiir die

jeweilige Studierendengruppe lassen sich die einzelnen Bausteine auch in stati-

sche und dynamische Bausteine aufgliedern. Darunter soll das Folgende verstan-
den werden:

» Statische Bausteine bleiben iiber einen ldngeren Zeitraum, mindestens iiber
den Lehrveranstaltungszeitraum, inhaltlich groBtenteils unverdndert und
ihr Einsatz gilt als gesetzt. Ein typischer Vertreter hierfiir wire das einge-
setzte Lehrbuch. Dieses bleibt unverdndert und ist fester Bestandteil des
Lehrkonzepts.

e Dynamische Bausteine werden im Sinne der dynamischen Anpassung an
die aktuelle Studierendenkohorte des jeweiligen Jahres in das Lehrkonzept
aufgenommen bzw. inhaltlich in wesentlichen Teilen in jedem Jahr neu er-
stellt. Ein typischer Vertreter sind Q&A-Folien, die jedes Jahr neu entspre-
chend der eingereichten Fragen der Studierenden erstellt werden oder die
Vorfiihraufgaben, die abhingig vom Lernfortschritt der Studierenden zusam-
mengestellt werden.

Der Vorteil der bewussten Unterteilung in statische und dynamische Bausteine
liegt im gescharften Blick der Dozenten auf die Bereiche, die als dynamisch zu
betrachten sind. Damit soll erreicht werden, dass in jedem Jahr eine bewusste
Entscheidung iiber den FEinsatz und die inhaltliche Ausgestaltung dieser
Bausteine getroffen wird. Auch damit wird wieder die angestrebte Adaptivitit
durch bewusste Reflexion iiber die beteiligte Kohorte gefordert.

Dariiber hinaus konnen Auswirkungen von Verdnderungen besser iiberblickt
werden. Entféllt beispielsweise der Baustein ,,Wettbewerb, wird durch die im
DIADEM-Modell explizit definierten Abhéngigkeiten nachvollziehbar, dass dies
keine inhaltlichen Auswirkungen hat, dafiir konnte aber evtl. die Motivation lei-
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den. Mit dem Wegfall des Selbsttest-Bausteins wiirde ein Uberpriifungselement
fehlen. In leistungsstarken Studierendengruppen kann diese Entscheidung ver-
tretbar sein, um mehr Zeit fiir andere Bausteine zur Verfiigung zu haben. Ebenso
hat diese Entscheidung Einfluss auf den Vorfithraufgaben-Baustein, der nun auf
Basis der Praktikumsaufgaben und ihrer zu beobachtenden Ergebnisse erstellt
wird.

5 Ergebnisse, Interpretation und Diskussion

Das DIADEM-Modell ist eine wesentliche Weiterentwicklung des Flipped-
Classroom-Ansatzes, der auf Dynamik und Adaptivitdt fokussiert ist. Durch den
Einsatz einer Vielzahl von Medientypen entsteht ein Netzwerk von Bausteinen,
das einerseits die Komplexitit der Lehrmethode deutlich erhoht und ande-
rerseits auf die individuellen Bediirfnisse der Lernenden eingehen kann.
Feingranulare Justierungsmoglichkeiten erlauben es, auf die Lernfortschritte der
Studierendengruppe insgesamt als auch auf den individuellen Studierenden ein-
zugehen.

Zur Bewiltigung der vielschichtigen Anforderungen und Abhingigkeiten (wie
der Heterogenitdt der Studierenden oder individuelle Lernfortschritte) wird
von den Dozenten ein hoher Grad an Flexibilitdt und Dynamik verlangt. Diese
Dynamik zeigt sich auf didaktischer Seite. Die Anzahl der Bausteine und deren
Verzahnung erlauben einen zielgruppen- und lernzielorientierten Lehrbetrieb.
Mit Hilfe von kontinuierlichem begleitenden Monitoring und Assessment kann
kurzfristig auf Schwierigkeiten, Probleme oder Missstidnde reagiert werden.

Jedes gewihlte digitale Medium wird bewusst flir ein didaktisches Ziel ein-
gesetzt. In dem daraus resultierenden Medienmix gilt es fiir die Dozenten, die
Orientierung nicht zu verlieren. Der DIADEM-Ansatz hat in dieser Hinsicht den
Lehrbetrieb erfolgreich unterstiitzt.

Es hat sich im DIADEM-Ansatz gezeigt, dass kooperatives und selbstgesteuer-
tes Lernen auch Auswirkungen auf das Lernverhalten in anderen Modulen haben
kann. Beispielsweise brachten die Dozenten, die parallel Module anbieten, zum
Ausdruck, dass sie eine besondere Selbststédndigkeit bei den Studierenden des
betreffenden Jahrgangs beobachten konnten.

Der vorgestellte DIADEM-Ansatz ist mittlerweile auf drei weitere Module
erfolgreich {iibertragen und erprobt worden. Dabei ist vor allem die
Flexibilitdt des Modells hervorzuheben, die sowohl in der Planung als auch
in der Umsetzung eines Moduls eine groBe Hilfe darstellt. Auswirkungen
von Anderungen kénnen durch die Dozenten einfacher und genauer ana-
lysiert werden. Dadurch konnen Entscheidungen dariiber, wie die konkrete
Durchfithrung erfolgen soll, zeitnah getroffen werden. Insgesamt ist nicht nur
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eine Vereinfachung zu beobachten, sondern auch Zeitersparnis auf Seiten der
Dozenten. Die gewonnene Zeit kann somit fiir fachliche Inhalte genutzt werden.

Auch in der internationalen Fernlehre konnte der DIADEM-Ansatz erfolgreich
eingesetzt werden (Brauweiler et al., 2016; Klenner et al., 2016). Dabei konnte
nachgewiesen werden, dass der Einsatz verschiedener Bausteine aus verschie-
denen DIADEM-Kategorien zu einer groferen Aktivierung der Studierenden
fithrte. So nahmen mehr Studierende aktiv an den Vorlesungen und Praktika teil
und setzten sich auch auflerhalb der Prisensveranstaltungen mit dem Lehrstoff
auseinander. Als Folge dessen konnte die Zahl der nicht bestandenen Priifungen
signifikant (von 47% in 2014 und 39% in 2015 auf 8% in 2016) gesenkt und
der Notendurchschnitt (um 0,5) gehoben werden.

6 Folgerung und Ausblick

Es entstehen feingranulare Justierungsmoglichkeiten, um auf die Lernfortschritte
der Studierendengruppe insgesamt als auch auf den individuellen Studierenden
einzugehen. Ausblickend kann gesagt werden, dass der DIADEM-Ansatz um
weitere Bausteine ergéinzt werden soll. Durch noch detailliertere Untergliederung
der Bausteine soll die Anpassbarkeit des Ansatzes erhoht werden und dessen
Eignung fiir andere Lehrgebiete und -methoden verbessert werden. So kann bei-
spielsweise eine feingliedrigere Differenzierung des Print-Bausteins (z.B. in
Buch, Journal, Forschungsartikel, Tutorial und Blog) weitere Aspekte des for-
schenden Lernens im Zusammenspiel mit dem DIADEM-Modell er6ftnen.
Ebenso konnen Zeitabschitzungen fiir den zu kalkulierenden oder zu planenden
Aufwand zum Erstellen oder Bearbeiten eines Bausteines integriert werden.
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Gruppendiskurse im virtuellen Lernraum:
Forderung und Evaluierung der Critical Inquiry

Zusammenfassung

Das erfolgreiche Lernen in online-basierten Lernsettings beruht unter anderem
auf einem funktionierenden Diskurs in der Lerngruppe. Nach dem Community
of Inquiry-Modell basiert dieser Diskurs auf den vier aufeinander aufbauen-
den Phasen von Triggering, Exploration, Integration und Resolution. In einer
Pilotstudie haben wir untersucht, ob das in einem Online-Kurs gewihlte didakti-
sche Design geeignet war, diese vier Phasen zu unterstiitzen. Alle Studierenden
eines 6-wochigen kollaborativ ausgerichteten Online-Kurses wurden mittels
validiertem Community of Inquiry-Fragebogen befragt sowie zu wochentlichen
Reflexionen eingeladen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Intensitét des Diskurses
in allen vier Phasen stark ausgeprigt war, aber iiber die vier Phasen tendenzi-
ell abnahm. Dies deutet darauf hin, dass zwar der Start des Diskurses und die
Phase der Exploration gut gelingt, die Integration und Anwendung des Gelernten
dagegen aber etwas abfdllt. Als Konsequenz werden Empfehlungen fiir die
Unterstiitzung des Diskurses in online-basierten Lernsettings gemacht.

1 Hintergrund und Motivation

Lernen in online-basierten Lernsettings als spezielle Form von Bildungsraumen
eroffnet eine Reihe von Vorteilen wie Zeit- und Ortsunabhéngigkeit im Studium,
erfordert aber gut iiberlegte Instruktionsdesigns. Insbesondere in kollaborativ
ausgelegten online-basierten Lernsettings sind die Auseinandersetzung mit dem
Lernmaterial und ein entsprechender Diskurs in der Lerngruppe zu ermdglichen.

Die Community of Inquiry ist ein konzeptioneller Rahmen, welcher kritische
Faktoren fiir nachhaltiges Lernen in online-basierten Lernsetting beschreibt
(Garrison, Anderson, & Archer, 2000). Danach kann vor allem durch einen
gemeinsamen kritischen Diskurs (,.critical inquiry*) und durch die persénliche
Reflexion ein vertieftes Verstindnis der Lerninhalte konstruiert werden. Das
Community of Inquiry-Modell argumentiert dabei, dass fiir erfolgreiches Lernen
drei Elemente notwendig sind: Die Soziale Prdsenz (,,social presence®), d.h.
die Fahigkeit, sich als Teil einer Lerngruppe zu verstehen und gegenseitige ver-
trauensvolle Bezichungen aufzubauen; die Lehrenden-Prisenz (,.teaching pres-
ence”), welche sowohl das Design des Kurses durch den Lehrenden als auch

170

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Gruppendiskurse im virtuellen Lernraum

die Forderung eines kritischen Diskurses durch den Lehrenden, aber auch durch
die Lernenden selber, referenziert; und die kognitive Prdsenz (,,cognitive pre-
sence”), welche das AusmalB beschreibt, in der die Lernenden durch Reflexion
und Diskurs zu neuen Einsichten gelangen und Kompetenzen erwerben.

Cognitive Presence beruht dabei auf einem vierphasigen Prozess des kritischen

Diskurses (,,critical inquiry*) (Garrison et al., 2000):

» Triggering event: Hier wird durch einen geeigneten Trigger der Diskurs ini-
tiiert; der Trigger sollte so beschaffen sein, dass er die Notwendigkeit eines
Diskurses motiviert (z.B. aktuelle Problembeschreibung, Fallbeispiel) und
Neugier oder Irritation bei den Studierenden auslost.

» Exploration: Hier suchen die Studierenden nach Informationen und tau-
schen sich aus, um die Situation oder das Problem besser zu verstehen.
Vorerfahrungen werden eingebracht und abgeglichen. Alternativen werden
diskutiert.

* Integration: Alle Informationen und Ideen werden zu einem kohérenten
Modell oder Konzept verbunden. Losungsvorschlige werden erarbeitet und
diskutiert. Ein tieferes Verstdndnis der Zusammenhinge wird erreicht.

* Resolution: Die neuen Erkenntnisse und Ideen werden angewandt und so kri-
tisch tiberpriift. Ggf. entstehen neue Fragen, die den Prozess des Diskurses
wieder neu starten.

Studien zeigen, dass es Lerngruppen in online-basierten Lernsettings oft nicht
gelingt, den Diskurs iiber die friihen Phasen der Exploration hinaus zu ent-
wickeln (Amold & Ducate, 2006; Luebeck & Bice, 2005). Integration und
Resolution stellen hohere Anforderungen an alle Beteiligten, benétigen mehr
Zeit und eine gut iiberlegte Unterstiitzung durch die Lehrenden (Garrison, 2007).
Das Instruktionsdesign, also die Gestaltung herausfordernder Lernaufgaben, ist
ebenso wie die Teaching Presence, also die Begleitung und das Feedback durch
die Lehrenden und die iibrigen Lernenden, entscheidend fiir den Ubergang des
Diskurses in hohere Phasen (Garrison, 2007).

An der Tiroler Universitit UMIT startet im Herbst 2017 der online-basierte
Universitédtslehrgangs ,,Health Information Management™ (http:/www.umit.at/
him). Dieser basiert auf einem kollaborativ ausgerichteten Instruktionsdesign,
welches einem konstruktivistisch orientierten Verstdndnis von Lernen folgt
und unter anderem von den Instructional Design Principles (Merrill, 2002),
dem 3-2-1-Design Framework (Kerres, 2013) und dem Konzept der E-tivities
(Salmon, 2013) beeinflusst ist.

Zur Evaluierung des gewdhlten Instruktionsdesigns fand im Friithjahr 2017
ein Pilotkurs ,,eHealth — Gesundheit vernetzt denken® statt. Wir wollten dabei
unter anderem untersuchen, inwiefern das gewahlte Instruktionsdesign zu einem
Diskurs im Sinne des Community of Inquiry-Modells fiihrt und insbesondere ob
alle vier Phasen der Critical Inquiry sichtbar werden.
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2  Methodik

Zur Erhebung des AusmaBes an Cognitive Presence, Teaching Presence und
Social Presence wurde der Community of Inquiry-Fragebogen (Col) (Arbaugh
et al., 2000) verwendet. Der Col-Fragebogen ist ein validierter und internatio-
nal etablierter Fragebogen. Er besteht auf 34 Items (13 fiir Teaching Presence, 9
fiir Social Presence und 12 fiir Cognitive Presence) auf einer 5-stufigen Likert-
Skala. Die 12 Items fiir Cognitive Presence adressieren die vier Konstrukte
Triggering Event, Exploration, Integration und Resolution mit jeweils drei Items.

Der Fragebogen lag zum Zeitpunkt der Studie nicht auf Deutsch vor. Daher
wurde ein systematischer Ubersetzungsprozess durchgefiihrt, angelehnt an
Mahler (2007). Dieser beinhaltete zunichst die Ubersetzung ins Deutsche durch
zwei unabhingige Ubersetzer, wobei Unterschiede der Ubersetzung durch
Diskussion aufgelost wurden. Anschlieend erfolgte eine Riickiibersetzung ins
Englische durch einen dritten Ubersetzer. Unterschiede des Originals und der
Riickiibersetzung wurden dann durch einen vierten Ubersetzer gemeinsam mit
dem Studienteam diskutiert und die finale Ubersetzung so gefunden.

Alle Teilnehmenden des online-basierten Kurses ,.,eHealth — Gesundheit vernetzt
denken“ wurden am Kursende eingeladen, den Col-Fragebogen anonymisiert
auszufiillen. Der Kurs dauerte 6 Wochen und umfasste insgesamt 30 zu bear-
beitende Lernaktivititen. Diese umfassten z.B. die Recherche und Diskussion
von Definitionen von ,.eHealth, die kritische Bewertung von eHealth-Archi-
tekturen, die Prédsentation von eHealth-Standards und die Analyse von eHealth-
Strategien. Alle Lernaktivititen enthielten neben der Aufgabenstellung, wel-
che zunichst alleine zu bearbeiten war, auch interaktive Elemente, insbesondere
die Vorstellung und Diskussion der Losungen in Foren. Materialien (kurze
Prasentationen, Videos, Artikel etc.) wurden vom Lehrenden bereitgestellt oder
von Studierenden eigenstindig recherchiert. Abbildung 1 zeigt eine Lernaktivitét
aus Woche 4.

Am Ende jeder Woche war eine verpflichtende Reflexion zum eigenen
Lernfortschritt zu schreiben. Der Kurs war erfolgreich, wenn ein Studierender
alle Lernaktivititen bearbeitet hatte. Insgesamt wurden von allen Studierenden
zusammen 1.568 Nachrichtenbeitrdge geschrieben, vom Lehrenden 146
Nachrichten. Die Arbeitsbelastung der Studierende betrug im Mittel 14 Stunden
pro Woche. Zur Befragung wurden alle 16 Studierenden eingeladen, welche bis
zum Kursende aktiv im Kurs waren. Details zum Instruktionsdesign und zu den
Ergebnissen der Evaluierung des Kurses finden sich in (Ammenwerth, Hackl,
Felderer, & Horbst, 2017).
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Etivity 4.1: Das Who ist Who der Dinge

L &ngig von der ilité ist es wichtig, dass wir genau wissen von welchem Konstrukt, von welchem Element wir ,sprechen”. Um das zu erméglichen
missen wir Objekte eindeutig identifizieren. Ein Ansatz um dies umzusetzen sind Object-ldentifier (OID).

Ziel: Den Aufbau von OIDs verstehen und Objekte anhand ihrer OIDs identifizieren.

Aufgabe: In der vorliegenden Etivity sollt ihr euch das Konzept von OIDs erarbeiten bzw. den Aufbau solcher OIDs. Sucht hierzu im Netz nach geeigneten Quellen.
AnschlieBend sollt ihr die Verwendung von OIDs im Kontext des Gesundheitswesens bzw. im Rahmen von eHealth-Anwendungen diskutieren. Diskutiert fir was OIDs
existieren bzw. wo man sie einsetzen kénnte. Sind euch OIDs im Kurs schon einmal begegnet. Was haben 1.2.40.0.34 und 2.16.756.5.30 gemeinsam? Versucht

ob es fiir eure O isati inheit, eine Person die ihr kennt oder gar euch selbst bereits eine OID gibt.

Reaktion: Diskutiert mit euren Kolleginnen die Erkenntnisse und reagiert auf mindestens zwei ihrer Beitrége.

Abb. 1: Beispiel einer Lernaufgabe in Woche 4
3 Ergebnisse

Das Ausmall an kognitiver Priasenz (Mittelwert: 4,5 bei n=16, 1= Minimum,
5 = Maximum), sozialer Priasenz (Mittelwert: 4,2) und Lehrenden-Prisenz
(Mittelwert: 4,2) war sehr hoch. Der Gesamt-Col-Score war 4,4. Die
Detailauswertung zu den vier Phasen im Bereich der kognitiven Priasenz zeigte
sehr hohe Werte fiir die Phase des Triggering Events und dann weiterhin hohe,
aber doch kontinuierlich abnehmende Werte fiir Exploration, Integration und
Resolution (vgl. Abb. 2).

Triggering event 48

|

T T T T

10 2,0 3,0 4,0 50

Abb. 2: Detailergebnisse zu den vier Phasen (Triggering Event, Exploration,
Integration, Resolution) der kognitiven Prasenz (n=16). 1 = min, 5 = max.
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4 Diskussion und Ausblick

Das gewihlte Instruktionsdesign, welches Lernaufgaben, zugehdrige Materialien
sowie Interaktionen und Diskussionen umfasste, fithrte zu einem sehr hohen
Grad an empfundener Social Presence, Teaching Presence und Cognitive
Presence. Die hohe Anzahl an iiber 1.500 studentischen Beitrdgen spiegelt die
intensiven Diskussionen in allen Kurswochen wieder. Die Werte in allen drei
Dimensionen sind mit iiber 4 sehr hoch, auch im Vergleich zu anderen Studien —
so fanden z.B. Rockinson-Szapkiw, Wendt, Wighting, & Nisbet (2016) Wert von
3,4 bis 3,8.

Die Detailauswertung des Col-Fragebogens zeigt, dass beziiglich der kognitiven
Prasenz alle Phasen des kritischen Diskurses gut sichtbar wurden. Es ist aber
auch deutlich sichtbar, dass die Werte tiber die vier Phasen abnehmen, die nied-
rigsten Werte also bei Integration und Resolution zu finden sind.

Um die Phasen der Integration und Resolution weiter zu stirken, kdnnen basie-
rend auf unseren Erfahrungen und der Literatur einige Empfehlungen gege-
ben werden. So ist zundchst einmal das Instruktionsdesign so zu gestal-
ten, dass die zu losenden Aufgaben iiberhaupt eine Integration und Resolution
erfordern. Hierfiir eignen sich insbesondere Aufgaben, in denen ein komple-
xes Problem zu 16sen und die Losung auch praktisch umzusetzen ist (Vaughan,
Cleveland-Innes, & Garrison, 2013). Dabei sind Aufgaben so zu gestalten, dass
das Einbinden verschiedener Perspektiven notwendig ist und so die Interaktion
der Studierenden erforderlich ist (Arnold & Ducate, 2006). Auch die Rolle
des Lehrenden ist entscheidend. Er muss bei Bedarf fachlichen Input geben
und auf falsche Annahmen oder Konzepte hinweisen und so die Diskussion
geeignet anregen, ohne zu dominieren und damit die Diskussionen zu behin-
dern (Vaughan et al.,, 2013). Die Balance zwischen Instruieren, Unterstiitzen
und Abwarten erfordert viel Erfahrung und hohe paddagogische und fachli-
che Kompetenz — ist also durch ein hohes Mal} an Technological Pedagogical
Content Knowledge (TPACK) gekennzeichnet (Mishra & Koehler, 2006). Es ist
auch denkbar, dass die Studierenden im Rahmen ihrer Reflexionen aufgefordert
werden, dariiber nachzudenken, in welcher Phase ein Diskussionsstrang gerade
verlduft. Dadurch konnte die metakognitive Aufmerksamkeit gestdrkt und das
eigene Diskussionsverhalten beeinflusst werden.

Eine Limitation der Studie ist, dass die Erhebungen nur mittels validier-
ten Fragebogen erfolgt sind und nicht etwa durch eine Inhaltsanalyse der
Diskussionsbeitriage. Eine Analyse der Diskussionsbeitrdge nach dem Community
of Inquiry-Modell startet derzeit allerdings und wird uns erlauben, diese objek-
tiven Daten mit den Befragungsdaten abzugleichen. Falls die Ergebnisse der
Befragung sich dabei bestitigen, wére dies ein Indikator dafiir, dass es in
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Zukunft geniigt, den Fragebogen statt einer (aufwindigeren) Textanalyse einzu-
setzen.

Als weitere Limitation ist zu nennen, dass nur ein Kurs evaluiert wurde. Es ist
aber geplant, entsprechende Studien in den néchsten online-basierten Kursen
durchzufiihren. Dann wird auch deutlich, ob &hnliche Ergebnisse auch bei
Kursen mit vergleichbaren Instruktionsdesign, aber anderen Lehrenden, repli-
ziert werden konnen. Falls ja, wiirde dies fiir uns bedeuten, in der didaktischen
Fortbildung der Lehrenden besonders auf die vier Phasen des Critical Inquiry-
Modells einzugehen und Moglichkeiten zu vermitteln, diese bis zur Resolution
zu fordern.
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Didaktisches Re-Design von Open Educational Resources:
Vom MOOC zum offenen Unterrichtssetting fiir den
Schulkontext

Zusammenfassung

Dieser Beitrag beschreibt den Remix und die Adaption von vorhandenen Lern-
und Lehrmaterialien fiir ein anderes Lernsetting. Grundlage dafiir sind offen
lizenzierte Materialien, also Open Educational Resources (OER). Ein vor-
handener MOOC der Plattform imoox.at, wurde fiir ein anderes Lernsetting
adaptiert. Dabei geht es konkret um die Anpassung und Ubertragung in ein
offenes Unterrichtssetting im Schulkontext. Im Fokus der Arbeit steht das didak-
tische Design eines offenen Unterrichtssettings auf Grundlage von existieren-
den Materialien eines MOOC (fiir ,,massive open online course“, also Online-
Kurs fiir sehr viele), also das didaktische Re-Design bzw. die Re-Didaktisierung
von vorhandenen Open Educational Resources in ein anderes Lehr-Setting und
die anschlieBende Veroffentlichung der neuen Open Educational Resources. Dies
wird anhand eines Re-Design-Modells vorgestellt und umgesetzt.

1 Einleitung

Herkdmmliche, durch die strengen Regeln des Urheberrechts geschiitzte
Materialien, beispielsweise Schulbiicher, diirfen i.d.R. nicht fiir die Bediirfnisse des
Unterrichts angepasst bzw. modifiziert werden, auch wenn z.B. die Anfertigung
von Arbeitsbléttern auf Grundlage eines Schulbuchs zur alltdglichen Praxis fiir
Lehrer/innen im deutschsprachigen Europa zdhlt. Offene Bildungsressourcen,
also offen lizenzierte Bildungsmaterialien (kurz OER fiir Open Educational
Resources) erlauben jedoch Modifikationen (Ebner & Schon, 2011) sofern die
Lizenzbedingungen eingehalten werden (z.B. Nennung der Urheber/innen).
Offene Bildungsressourcen werden explizit fiir den Remix und zur Uberarbeitung
zur Verfiigung gestellt — ob (aufgrund der jeweiligen Lizenzierungen) und wie ein
solches didaktisches Re-Design (,,Re-Didaktisierung®) von existierenden OER fiir
ein anderes Lern-/Lehrsetting gelingt, beschreibt die vorliegende Arbeit.

Dazu wird zuerst iiberblicksméBig die verwendete Vorgehensweise beschrieben,
um danach genauer auf die einzelnen Schritte einzugehen. Ein Hauptaugenmerk
liegt auf der Verdnderung der vier Charakteristika des MOOC, der als Ausgangs-
material dient.
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Danach wird noch konkreter auf das neu erstellte Unterrichtssetting eingegangen
und die Schritte hin zu neuen OER beschrieben. Das Vorhaben orientiert sich
dabei methodisch an den Ideen zu Design Based Research. Dieser Ansatz ,,ver-
sucht die zielgerichtete Gestaltung von Lehr-/Lern-Umgebungen mit der syste-
matischen Untersuchung der Lernprozesse in diesen Lernumgebungen zu inte-
grieren” (Allert & Richter, 2013, S. 3).

2 Vorgehensweise und Methode

Zu den Vorziigen von OER gehoren neben der kostenlosen Nutzung, die
Erlaubnis zur Anpassung der Materialien (vgl. Geser, 2007; Wiley, 2014;
Ebner & Schon, 2016). Die einzelnen Schritte des Re-Design-Modells umfas-
sen die Festlegung von Zielsetzung und Rahmenbedingungen des (neuen)
Lern-/Lehrsettings, die Auswahl der Ausgangsressource(n), die Analyse dieser
Materialien, das didaktische (Re-)Design mit der Anpassung und Aufbereitung
der Materialien flir ein anderes Setting, sowie schlieBlich die Veroffentlichung
der modifizierten OER. Einen Uberblick iiber das Re-Design liefert Abbildung 1.

Zielsetzung und Al hi Al
= on D Anaves Didaktisches (Re-) Publikation

(Re-) Design als OER

Rahmenbedingung des existierenden
des Zielsettings Materials (OER)

Abb. 1: Prozesse des didaktischen Designs eines Lern/Lehr-Settings mit existierenden
OER (Re-Design-Modell)

3 Zielsetzung und Rahmenbedingung des zu gestaltenden
Lern-/Lehrsettings

Geplant ist die Entwicklung eines offenen Lern-/Lehrsettings zur Einfiihrung

in die Programmierung fiir Schiiler/innen von etwa 10 bis 14 Jahren. Die

Gestaltung eines offenen Lern-/Lehrsettings, d.h. in diesem Fall eines Unter-

richts, bei dem sich die Schiiler/innen im eigenem Tempo wéhrend der Unter-

richtszeit, in Freiarbeitszeiten oder auch zu Hause mit den zur Verfligung
gestellten Materialien beschéftigten konnen, ist im Bereich der Programmierung
besonders sinnvoll, da hier von einem sehr heterogenen Vorwissen und damit

Lerntempi auszugehen ist. Das Lern-/Lehr-Setting soll folgende Charakteristika

aufweisen:

» Die zur Verfiigung gestellten Lernressourcen sollten von allen Schiiler/in-
nen unabhdngig und im eigenen Lerntempo genutzt werden. Zudem sollten
Schiiler/innen die Moglichkeit haben, die Reihenfolge des Lernens selbst zu
wihlen und auch von Zuhause mit den Materialien arbeiten kdnnen.
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* Im Regelfall nutzen die Schiiler/innen einer Schulklasse die Materialien wih-
rend der Unterrichtszeit.

* Lehrer/innen kdnnen und sollen den Lernfortschritt im Auge behalten kénnen
und begleiten, um auch individuelle Fordermafinahmen und Hilfestellungen
einzusetzen.

» Die Aktivitdten der Schiiler/innen im offenen Lern-/Lehrsetting kénnen durch
geeignete Maflnahmen, z.B. durch Punktevergabe bei Lernerfolgen, unter-
stiitzt werden.

4 Auswahl und Analyse der Ausgangsressource — ein offen
lizenzierter MOOC zum Programmieren fiir Schiiler/innen

Die Wahl der Ausgangsressource fiel auf einen MOOC aufgrund der gelun-
genen Umsetzung und der guten Erfahrungen mit einem Online-Kurs zum
Programmieren mit Schiiler/innen. Dariiber hinaus sind die Inhalte mit einer
Lizenz versehen, die die Modifikation ermoglicht (CC BY-NC): Der MOOC
,Learning to Code: Programmieren mit Pocket Code* von Stefan Janisch,
Wolfgang Slany und Martin Ebner (Janisch et al., 2016) ist auf der Osterrei-
chischen MOOC Plattform iMooX' (Kopp & Ebner, 2015) zu finden und rich-
tet sich an die Altersgruppe der 10- bis 14-Jahrigen. Diese sollen sich zwei
bis drei Stunden in der Woche mit Pocket Code® auseinandersetzen und erste
Erfahrungen mit dem Programmieren sammeln. Der Hauptinhalt des Kurses ist
»(...) das Erstellen eigener Spiele, interaktiver Animationen sowie eigner Apps
mithilfe von Pocket Code. Primar werden dabei Struktur und Funktionsweise der
App vorgestellt, im Hintergrund werden ,,Computational Thinking“-Konzepte
erarbeitet wie zum Beispiel: Konditionale, Variablen, Events oder Parellelismus.*
(Janisch 2016)

4.1 Beschreibung des MOOC

Der MOOC ist in fiinf Einheiten unterteilt, welche alle dhnlich aufgebaut sind.
So besteht jede Einheit wiederum aus vier Abschnitten. Im ersten Abschnitt
eignen sich Kinder und Jugendliche, iiber Lernvideos oder die zugehorigen
Unterlagen, selbst Inhalte an. Diese Teile bestehen aus einer kurzen Erklarung,
einem oder mehreren thematisch zusammenhingenden Lernvideos und sofern
vorhanden, den zugehorigen Unterlagen. Ein Beispiel dazu ist in Abbildung 2
zu finden.

1 Zu finden unter www.imoox.at (letzter Abruf Mérz 2017)
2 Von der TU Graz entwickelte App um Kindern und Jugendlichen das Programmieren
nidher zu bringen. Zu finden unter www.catrobat.org (letzter Abruf Marz 2017)
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Lass uns Nachrichten verschicken!

In diesen Video lernst du wie du wie Objekte miteinander kommunizieren kénnen

[PCMO0C] 2.3 Kommunikation von Objekten

Abb. 2: Beispielhafter inhaltlicher Abschnitt

Der zweite Abschnitt stellt die Kinder und Jugendlichen vor eine Problem-
stellung, die sie mittels des zuvor erworbenen Wissens 16sen miissen. Dieser Teil
besteht wiederum aus einem Video, welches die Problemstellung genauer erklért
und den dazugehorigen Unterlagen, die immer dhnlich aufgebaut sind. Sie lie-

Lose die Aufgabe

Schaue dir das Video an und probiere die Aufgabe zu I6sen. Zusatzlich zum Video gibt es noch eine schriftliche Beschreibung,

Wenn du nicht mehr weiter weiBt, schaue den Tipp oder auch die Losung an. Beachte dass es sich nur um eine mogliche Lésung
handelt. Es gibt unendlich viele Wege diese Aufgabe zu l6sen °)

[PCMO0OC] 2.4 Aufgabe: Eine kleine Button Steuerung o »

Beschreibung Tipp mogliche Losung:

v

Abb. 3: Beispielhafte Problemstellung
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fern eine zusitzliche textuelle Beschreibung der Problemstellung, zusammen mit
einem Hinweis zur Losung und letztendlich einen moglichen Losungsweg. Ein
beispielhafter Aufbau dieses Abschnitts ist in Abbildung 3 zu sehen. Inhaltliche
Abschnitte und Problemstellungen kommen im MOOC innerhalb eines Kapitels
auch ofter vor.

Der dritte Abschnitt bietet eine Ubersicht, iiber die in dieser Einheit behandel-
ten Bausteine und liefert deren textuell und graphisch aufbereiteten Erklarungen
und Beschreibungen. Ein Beispiel dafiir ist in Abbildung 4 zu sehen, in der jeder
Baustein auf seine zugehorigen Unterlagen verweist.

Pocket Karten

Abb. 4: Bausteine des MOOC

Der vierte und letzte Abschnitt ist jeweils ein Quiz, mithilfe dessen die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer ihren Lernfortschritt tberpriifen konnen.
Fiir die Kinder und Jugendlichen, dient es hauptsdchlich zur Selbstkontrolle
und zeigt ihnen ob sie die in diesem Kapitel behandelten Inhalte auch ver-
standen haben. Die Quizze sind nach dem Multiple-Choice-Prinzip aufgebaut
und bestehen aus jeweils fiinf Fragen zu den Inhalten des jeweiligen Kapitels.
Selbstverstidndlich wurden sdmtliche Lerninhalte inhaltlich {iberpriift und als sehr
geeignet eingestuft.

4.2 Analyse des MOOC hinsichtlich der Eignung fiir das Lern-/
Lehrsetting

Ein MOOC oder das Material eines MOOC ist nicht ohne weiteres fiir ein offe-
nes Lern-/Lehrsetting im Schulunterricht libertragbar: Die vier wichtigsten
Charakteristika lassen sich aus der Bezeichnung ,,massive open online course*
ableiten und sind folgende (vgl. Treeck, Himpsl-Gutermann, Robes 2013,
S. 291; Wedekind, 2013): Die Zahl der Teilnehmenden an einem MOOC ist
unbegrenzt und kann von einigen hundert bis zu mehreren zehntausend reichen
(massive), die Teilnahme an einem MOOC ist kostenlos und unterliegt keinen
Zugangsbeschriankungen (open), der Kurs findet ausschlielich im Internet statt
(online) und ist als mehrwochiger Kurs konzipiert (course), die einen festen
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Start- und Endtermin haben; das schlie8t nicht aus, dass die Kursinhalte auch
iiber das Kursende hinaus frei zugénglich sind.

Wenn diese Punkte im Kontext des Schulunterrichts betrachten werden, wird
klar, dass dies fiir ein traditionelles Unterrichtssetting nur bedingt geeignet ist.
Auch miissen Lehrer/innen die Erlaubnis der Eltern einholen, wenn sich min-
derjahrige Schiiler/innen auf einer externen Plattform registrieren und haben
nur eingeschrinkte Moglichkeiten, die Aktivititen auf der Plattform nach-
zuvollziehen. Nicht zuletzt ist ein MOOC so gestaltet, dass man sich im
Diskussionsforum austauschen kann — nach Ablauf der Kurslaufzeit ist dieses
Angebot in der Regel nicht vorhanden. Auch wenn ein MOOC fiir Schiiler/innen
konzipiert wurde, ist er nicht ohne weiteres im Schulunterricht einsetzbar.

5 Didaktisches (Re-)Design

Das didaktische (Re-)Design umfasst die Gestaltung des Lern-/Lehrsetting-
Konzepts, die Entwicklung eines passenden Anreiz- bzw. Feedback-Systems
sowie die Uberarbeitung bzw. Gestaltung der Materialien. Diese Prozesse sind in
der Umsetzung jedoch nicht immer so klar voneinander abzugrenzen, da sie sich
z.T. auch wechselseitig bedingen (s. Abb. 5).

Gestaltung des Entwicklung eines Uberarbeitung/

Lern-/Lehrsetting- passenden Anreiz- Gestaltung der
Konzepts & Feedback-Systems Materialien

Abb. 5: Prozesse des didaktischen (Re-)Design im Detail

5.1 Gestaltung des Lern-/Lehrsetting-Konzepts: Der Arbeitsplan

Als Grundlage fiir das offene Lern-/Lehrsetting im Prdsenzunterricht wurde
ein Arbeitsplan fiir die Schiiler/innen erstellt, mit dessen Hilfe sie wihrend des
Unterrichts ihr Lernen koordinieren konnen (vgl. Abb. 6). Wie in der Abbildung
erkennbar, ist der Arbeitsplan in sechs Bereiche eingeteilt, welche den Schiiler/
innen einen thematischen Uberblick iiber die zu lernenden Inhalte geben sollen.
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KollisionenieaSchwerkraft:

Sensoren!

Abb. 6: Arbeitsplan

Diese Bereiche entsprechen grob den im MOOC vorgegebenen Kapiteln und
fiigen zusdtzlich, den selbst konzipierten Bereich ,,Rover hinzu in dem die
Schiiler/innen mithilfe der App Pocket Code einen kleinen Roboter programmie-
ren kdnnen. Dabei steht jedes Feld (z.B. Z1 oder R3) fiir ein Arbeitsblatt, dass
die Schiiler/innen selbststédndig und eigenverantwortlich bearbeiten sollen.

Die Auswahl, welche Bereiche die Schiiler/innen dabei bearbeiten, wird ihnen
iiberwiegend selbst iiberlassen, lediglich ein Startpunkt und ein Endpunkt wird
durch den Arbeitsplan vorgegeben. Des Weiteren miissen nicht alle Bereiche
und Aufgabenblétter von den Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet werden. Die
Auswahl, was und wie viel sie bearbeiten, liegt dabei in der Eigenverantwortung
der Schiiler/innen.

Fiir die Prasenzphase wurde auch ein ,JIdeen-Tisch® eingefiihrt. Dieser ist auf
dem Arbeitsplan in Abbildung 6 zu erkennen. Er stellt in der offenen Lern-
umgebung, einen realen Ort da, welcher den Schiiler/innen dazu dient, Ideen
zu sammeln und mit den Lehrpersonen in Kontakt zu treten. Dabei konnen sie
sich auch mit anderen Schiiler/innen aus anderen Schiiler/innen-Gruppen aus-
tauschen. Der Ideen-Tisch ist Anlaufstelle fiir jegliche Fragen der Schiiler/innen
und dient als Orientierungshilfe und Inspiration fiir weitere Lernprozesse.
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5.2 Entwicklung eines passenden Anreiz- und Feedback-Systems

Im Unterschied zum Online-Phase wird in der Prdsenzphase nicht raumlich iso-
liert, sondern — wenn auch zu unterschiedlichen Themen — auch gemeinsam
gelernt. Um Schiiler/innen zusétzlich zu motivieren, wurde ein Punktesystem
entwickelt, das zum einen dazu dient den Lernfortschritt zuriickzumelden. Zum
anderen werden die Schiiler/innen in Gruppen aufgeteilt in denen sie, durch
Bearbeitung der Arbeitsblitter, fiir ihre Gruppe Punkte sammeln konnen, was
zusétzlich fiir Motivation sorgen soll. Dazu wurde bestimmt, dass es fiir die spé-
ter vorgestellten Arbeitsblitter eine festgelegte Anzahl an Punkten zu verdienen
gibt, die auf dem Blatt links unten vermerkt ist (siche Abb. 8).

5.3 Entwicklung der Materialien

Ein Grofteil der Lernvideos konnte unverdndert iibernommen werden. Lediglich
der Bezug zum MOOC und die damit verbundene Nennung des Kursnamens
musste gelegentlich aus den Videos geschnitten werden, um die Schiiler/innen
nicht zu verwirren. Auch die Abschnitte mit den Problemstellungen konnten, wie
in Abbildung 7 erkennbar, zu einem groflen Teil iibernommen werden. So blieb
der Inhalt unverdndert und es musste lediglich die Formatierung dem allgemei-
nen Erscheinungsbild des neuen Lern-/Lehrsettings angepasst werden.

MOOC Unterrichts-Setting

Animation

..................................

o —_

Abb. 7: Verdnderung der Formatierung

Ein Vorteil des Prisenzsettings ist, dass es nicht auf automatisiertes Feedback
eines Systems angewiesen ist, sondern dass Lehrer/innen eben diese notwen-
digen Riickmeldungen fiir offene Aufgabenstellungen geben konnen. Dies
wurde bei der Entwicklung der Arbeitsblétter beriicksichtigt, die teilweise auf
den Quizzes des MOOC beruhen, jedoch hédufig das Antwortformat auf offene
Fragen verdndert wurde (vgl. Abb. 8).
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Ereignisse und Klang

Aufgabe

Unten siehst du ein kleines Programm, dass dem Programm das wir bis jetzt erstellt
haben, sehr ahnlich ist.

Beschreibe was das Programm tut und was mit unserem Panda passieren wiirde, wenn
wir das Programm ausfiihren.

Wenn du dir unsicher bist erstelle ein neues Programm in Pocket Code, programmiere
es nach und fiihren es aus um zu sehen was passiert.

&

‘Wenn Programm gestartet

Klang starten
Dog!

Hndere Grofie um 100

‘Wenn angetippt

Kiang starten

Was mache ich
da bloR?

)

&

e T4 Bettina Hollerbauer
R oo

Abb. 8: Arbeitsblatt

6 Vorbereitung fiir den Schuleinsatz: Implementierung im
schulischen Lernmanagementsystem

Um die Lernvideos und Materialien fiir die Schiiler/innen strukturiert zugéng-
lich zu machen, wird auf das schulische Lernmanagementsystem, in diesem
Fall die Plattform Moodle, zuriickgegriffen. Die Arbeitsmaterialien sind jedoch
so geschaffen, dass sie auch in anderer Form, also anderen Plattformen oder
Systemen, einsetzbar sind. Die {ibernommenen bzw. iiberarbeiteten und neuen
Arbeitsmaterialien bestehen aus den in Tabelle 1 dargestellten Materialien.
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Tab. 1: Ubersicht Arbeitsmaterial

Material Anzahl
Arbeitsplan 1

Ubungsblitter 22
Lernvideos 41
Zugehorige Unterlagen 33
Beschreibungen der Bausteine 16

Die Materialien haben einen abschnittsweisen Aufbau und miissen den
Schiiler/innen auch in dieser Form présentiert werden, da sie nur so einen
guten Uberblick {iber die einzelnen Bereiche und die darin enthaltenen
Arbeitsblatter und Materialien haben. In diesem Fall wurde ein Moodle-Kurs im
Themenformat mit sieben Abschnitten erstellt. Die sieben Abschnitte reprisen-
tieren den Arbeitsplan und sowie die sechs Bereiche: ,,Zoo", ,,Unendlichkeit®,
,»Rover”, ,Kollisionen und Schwerkraft, ,,.Sensoren* und ,,Dein eigenes Spiel*
(siche Arbeitsplan Abb. 6). Jeder der sechs Bereiche ist wiederum in ein-
zelne Abschnitte unterteilt. So besteht der Bereich Zoo zum Beispiel aus den

¥ [Z] Zoo
In diesem Abschnitt programmierst du deinen eignenen Zoo mit Pocket Code.
Dabei lernst du die wichtigsten Begriffe und Grundlagen von Pocket Code kennen.

» Arbeitsplan

Diesen Abschnitt musst du bearbeiten. Fange bei Z1 an und mache weiter bis Z6.

Z1
Arbeitsblatt

Z1] Arbeitsblatt
Videos

@ [Z11]Installation von Pocket Code und Pocket Paint
& [£1.2] Neues Programm erstellen
¢ [Z1.3] Aufbau von Pocket Code
& [ZL.4] Neues Objekt programmieren
Material

Z1] Installation

71] Aufbau von Pocket Code

Z1] Neues Programm erstellen

71] Neues Objekt erstellen
Verwendete Bausteine

Grofie verandern

Warten

Abb. 9: Aufbau des Moodle-Kurses

186

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Didaktisches Re-Design von Open Educational Resources

Abschnitten Z1 bis Z6. Jeder dieser Abschnitte steht fiir ein Arbeitsblatt und
die zu dessen Bearbeitung notwendigen Materialien, also den Lernvideos und
Unterlagen. Die Materialien fiir die Station Z1, sind also im Themenbereich
Zoo, im Abschnitt Z1 zu finden (siehe Abb. 9). Dies bietet eine iibersichtliche
und klare Struktur, in der sich die Schiiler/innen einfach zurechtfinden. Den
Uberblick iiber die Materialien behalten sie dabei mit dem Arbeitsplan.

7 (Wieder-)Veroffentlichung der neuen Ressourcen

Als letzter Schritt folgt nun die Lizenzierung und Verdffentlichung der adap-
tierten Materialien. Die Ausgangsmaterialien wurden unter einer CC-BY-NC-
Lizenz verdffentlicht, diese Lizenz z&hlt nicht zu den offenen Lizenzen im enge-
ren Sinn, da sie eine kommerzielle Nutzung ausschlieen, was im Bildungsalltag
haufig ein Hindernis der Nutzung darstellt (wenn z.B. wie in der Nachhilfe eine
Honorarvergiitung vorliegt). Fiir die unverdnderten Materialien ist diese Lizenz
und die urspriingliche Attribution beizubehalten. So wurde bei allen Lernvideos
und den iibernommenen Inhalten auf den Autor Stefan Janisch des MOOC
,Learning to Code: Programmieren mit Pocket Code* verwiesen. Um es zukiinf-
tigen Nutzer/innen nicht zu kompliziert zu machen, wurden auch alle neuen
Materialien, ggf. unter der Urheberin der neuen Materialien, unter der CC-BY-
NC-Lizenz verdffentlicht, so wurde z. B. in den FuB3zeilen der Arbeitsblitter der
Name der Autorin und die Lizenz platziert. Am Ende wurde der E-Learning
Kurs, von der Plattform Moodle exportiert und online verdffentlicht, um ihn
anderen Personen zugénglich zu machen.?

8 Erfahrungen beim Re-Design im Uberblick

In diesem Beitrag stand die Transformation bzw. der Remix von OER mit der
Frage, ob und wie dies moglich ist, im Vordergrund. Insbesondere wurde der
Ubertrag von einem Lehrsetting in ein anderes in Betracht gezogen. Dabei
wurden nicht zahlreiche unterschiedliche Ressourcen kombiniert, sondern
die Materialien eines vorhandenen, gut gelungenen MOOC fiir ein offenes
Lernsetting in der Schule ausgewihlt, verwendet und ergénzt.

Wie die Umsetzung zeigt, gelang die Ubertragung in eine neues Lern-/Lehr-
Design und die Schaffung modifizierter OER. AbschlieBend mdchten wir didak-
tische, praktische und rechtliche Erfahrungen zusammenfassen.

3 Moodle-Kurs: https:/tc.tugraz.at/main/course/view.php?id=1415 (letzter Abruf Mirz
2017)
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Die didaktischen Herausforderungen bei der Umgestaltung lagen vor allem
darin, die gelungenen MOOC-Materialien bestmdglich in das neue Lern-/
Lehrsetting zu integrieren bzw. mit neuen Materialien zu einem gut vorberei-
teten offenen Lernsetting zu erginzen. MaBgeblich dabei waren Uberlegungen
dazu, die Aufgabenstellungen offen und herausfordernd zu gestalten, auch weil
Lehrer/innen dazu Riickmeldungen geben konnen; das gemeinsame Arbeiten der
Schiiler/innen (in Gruppen bzw. am Ideen-Tisch) zu unterstiitzen sowie auch
haptische Materialien (Arbeitsblétter) zur Verfiigung zu stellen. Unverdndert im
Einsatz sind die Lernvideos des MOOC.

Praktisch stellt sich vor allem die Frage, mit welchem Aufwand die Uber-
arbeitung und Neuentwicklung verbunden ist. Offene Lern-/Lehrsettings sind im
Vergleich zum lehrerzentrierten Unterricht, in der Regel mit einem sehr hohen
Vorbereitungsaufwand verbunden, da i.d.R. mehr Materialien ausgew#hlt und
vorbereitet werden miissen. Eine Realisierung ohne die zahlreichen vorhandenen
Lernvideos erscheint jedoch fiir eine einzelne Durchfiihrung unrealistisch. Hier
zeigt sich eine weitere Stirke von OER: Der Mehraufwand bei der Erstellung
lohnt sich bzw. relativiert sich, weil viel mehr auf die entwickelten Ressourcen
zuriickgreifen konnen.

Aus rechtlicher Perspektive zeigt sich allgemein, dass die Lizenz der urspriingli-
chen Materialien die Weiternutzung stark beeinflusst, in diesem Fall wurde wie-
der auf eine einschrinkende CC-BY-NC-Lizenz zuriickgegriffen.

Durch die weitere Wiederverdffentlichung als Moodle-Kurs konnte die Stérke
von freien Bildungsressourcen anschaulich demonstriert werden und als Modell
dienen, OER umzusetzen und zu férdern. Es muss nur darauf hingewiesen
werden, dass ein wesentlicher Schritt im gezeigten Modell das didaktische
Re-Design (die Re-Didaktisierung) darstellt.
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Alexander Tillmann, Jana Niemeyer, Detlef Kromker

Einfluss von Vorerfahrungen und Personlichkeitsmerkmalen
auf das Lernen mit eLectures

Zusammenfassung

Vorlesungsaufzeichnungen (eLectures) stellen an vielen Hochschulen ein
wesentliches Element im Rahmen von Digitalisierungsstrategien dar. Mit
der Bereitstellung von eLectures und weiteren digitalen Materialien zu Ver-
anstaltungen sowie technologiebasierten Kommunikationsmoglichkeiten reagie-
ren die Hochschulen auf heterogene Voraussetzungen der Studierende und
strukturell und individuell unterschiedliche Lebensanforderungen und -wei-
sen, um moglichst vielen ein erfolgreiches Studium zu ermdglichen. Durch eine
Diversifizierung der universitdren Lernangebote erhoht sich die Wahrschein-
lichkeit, die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Studierenden zu treffen.
Abhidngig von ihren Erfahrungen, Interessen, Lernvorlieben, Lebensumstinden
usw. nutzen Studierende Lernangebote auf unterschiedliche Art und Weise. Im
vorliegenden Beitrag analysieren wir im Rahmen einer empirischen Studie mit
827 Studierenden den Einfluss von Vorerfahrungen zum Lernen mit videobasier-
ten Materialien und den Einfluss von Personlichkeitsmerkmalen auf die Nutzung
von eLectures und identifizieren unterschiedliche Nutzungstypen, -priferenzen
und -gewohnheiten.

1 Das Lernen mit Vorlesungsaufzeichnungen

Die Nutzung von Vorlesungsaufzeichnungen (eLectures') ermdglicht es
Studierenden, verpasste Veranstaltungen nachzuholen, Veranstaltungsinhalte indi-
viduell zeit- und ortsunabhéngig und in eigenem Lerntempo zu wiederholen, an
Stellen, die noch nicht verstanden wurden, die Aufzeichnung zu stoppen und
nachzuschlagen, sie mit KommilitonIlnnen zu diskutieren und so die eLectures
als zusitzliches Material zum Lernen beziehungsweise zur Priifungsvorbereitung
zu nutzen (vgl. Kay 2012, Heilesen 2010). Die bisherigen Studien zur Nutzung
der Vorlesungsaufzeichnungen demonstrieren, dass die Angebote als Ergidnzung
zu Pridsenzveranstaltungen neue didaktische Moglichkeiten zur Bearbeitung
der Lerninhalte und damit ein flexibleres, auf die individuellen Bediirfnisse

1 Wir nutzen die Begriffe ,,Vorlesungsaufzeichnungen oder ,,eLectures® fiir Settings, bei
denen im Horsaal oder Seminar eine Live-Aufnahme angefertigt wird und neben dem
Videobild auch Prisentationsfolien und Kapitelmarken angeboten werden.
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der Lernenden ausgerichtetes Lehrangebot bieten (vgl. u.a. Tillmann et al.
2012 und 2014). Die von den Studierenden gewonnene Flexibilitdt bezieht
sich dabei nicht allein auf Art und Weise des Lernens, sondern auch dar-
auf entscheiden zu konnen, wann und wo gelernt wird (vgl. Kay 2012). Die
Chancengleichheit der Studierenden wird dabei auf zwei Ebenen verbessert.
Erstens durch die Lernprozessunterstiitzung fiir Studierende unterschiedlicher
kognitiver Leistungsfdhigkeit und zweitens durch Chancengleichheit in Bezug
auf Zugang zum Lernangebot fiir Studierende, die bspw. in Elternzeit sind sowie
fiir Studierende mit sonstigen strukturellen Benachteiligungen, wie bspw. lange
Anfahrtswege zum Campus (vgl. Rust/Kriiger 2011, Tillmann et al. 2012, 2014,
2016).

Dariiber hinaus konnte in vorangegangenen Studien mehrfach gezeigt wer-
den, dass das eLecture-Angebot von allen Studierendengruppen als wertvol-
les Lernmaterial wahrgenommen und von einem GroBteil (in unterschiedlicher
Intensitédt) genutzt wird. Besonders wertvoll erweist es sich fiir die Gruppe an
Studierenden, die strukturell durch zusatzliche Verpflichtungen, lange Anfahrts-
wege und Nebenjobs besonders belastet sind und eine Flexibilisierung der
Studienbedingungen zur Alltagsbewéltigung dringend benétigen (Tillmann et al.
2015). Eine Studie von Brooks et al. (2014) bestétigt einen positiven Zusam-
menhang zwischen der kontinuierlichen Nutzung von eLectures und Priifungs-
ergebnissen.

Das Ziel der Goethe-Universitit Frankfurt ist es, eLectures als zuséitzliches
Lernangebot bereitzustellen, um eine abwechslungsreichere und flexiblere
Gestaltung individueller Lernrdume fiir Studierende zu ermdglichen. Studierende
haben damit die Mdglichkeit, das eLecture-Angebot prinzipiell auch als Ersatz
zum Veranstaltungsbesuch zu nutzen. Dies ist fiir die Gruppe von Studierenden,
die zu Aufschiebeverhalten (Prokrastination) neigen (vgl. Schulmeister 2012)
problematisch (vgl. Tillmann et al. 2016). So kniipft dieser Beitrag an dem vor-
angegangenen an, deren Ergebnisse u.a. zeigten, dass Studierende, die stérkere
Prokrastinationstendenzen aufweisen, haufiger ihre Anwesenheit in Prasenz redu-
zieren und im Nachherein die Aufzeichnungen gar nicht oder nur teilweise anse-
hen und folglich die Veranstaltung auch deutlich weniger intensiv nachbereiten.
Des Weiteren werden Liicken im Stundenplan von diesen Studierenden weniger
fiir Lernphasen genutzt (ebd.). Bestimmte Merkmale von Studierenden beeinflus-
sen also das Lernen mit eLectures.

Ein zentrales Ziel der hier vorgestellten Studie ist es, Zusammenhéinge von
Personlichkeitsfaktoren und dem Studierverhalten in Verbindung mit eLec-
tures sowie den Einfluss von Vorerfahrungen beim Lernen mit videobasierten
Materialien zu identifizieren. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob Nutzungs-
muster und -verhalten der Studierenden iiber die letzten Jahre hohe Ahnlichkeit
aufweisen oder ob sich diese iiber die Jahrginge verdndern.
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Folgende Fragestellungen bilden im Rahmen dieses Beitrags den Schwerpunkt:

* In welchem Zusammenhang stehen Vorerfahrungen im Lernen mit videoba-
siertem Lernmaterial mit der Nutzung von eLectures im Studium?

»  Welche Personlichkeitsmerkmale beeinflussen die Nutzung von eLectures als
Lernmaterial?

*  Wie wichtig ist den Studierenden die Verfiigbarkeit der eLectures (als
Erleichterung im Studienalltag, als Mdglichkeit Fehlzeiten zu kompensieren
oder als Alternative zur Lehrveranstaltung)?

2 Videomaterial und Stichprobe

Im Wintersemester 2016/2017 wurden an der Goethe-Universitdt Frankfurt 93
curriculare Lehrveranstaltungen (Vortragsserien) aufgezeichnet. Die Aufzeich-
nungen werden reguldr direkt im Anschluss an die Priasenzveranstaltung hoch-
geladen und damit verdffentlicht (innerhalb von 24 Stunden). Je nach Bedarf
werden die eLectures fiir die Studierenden in unterschiedlichen Formaten fiir
zuhause oder unterwegs angeboten. Fiir die Aufnahmen werden die Systeme
Vilea (mobile Sets) und Mediasite (feste Kamerainstallation) verwendet. Die
Liange der Aufnahmen entspricht in der Regel den wochentlich in Prisenz
gehaltenen 45 bis 90 Minuten Vorlesungszeit. Das Display kann nach eigenen
Priaferenzen des/der Lehrenden mit Vortragsfolien, Videobild und Abspielleiste
unterschiedlich aufgeteilt werden. Dariiber hinaus werden die Videos meist durch
Kapitelmarken unterteilt, so dass die Studierenden gezielt nach Stichworten bzw.
bestimmten Inhalten suchen kdnnen.

An der hier vorgestellten Studie nahmen insgesamt 827 Studierende der Goethe-
Universitit teil, die im Wintersemester 2016/2017 Veranstaltungen besuchten, in
denen eLectures als Ergédnzung zur Prasenz angeboten wurden. Die Studierenden
wurden mithilfe eines Fragebogens mit Items im geschlossenen und offenen
Antwortformat im Rahmen einer Online-Umfrage mit dem Evaluationssystem
EvaSys befragt. Die Daten stammen vornehmlich aus den naturwissenschaft-
lichen Fachbereichen der Hochschule. Der Anteil der weiblichen Studierenden
betrdgt 44 Prozent, der Anteil der ménnlichen 52 Prozent, 4 Prozent kreuz-
ten bei der Frage nach dem Geschlecht ,keine Angabe® an. Die Tabelle 1 gibt
die Verteilung der Studierenden nach Fachsemestern wieder. Der Grofiteil der
befragten Studierenden (83 %) befindet sich im ersten bis dritten Fachsemester
und studiert einen Bachelor-Studiengang (77 %).
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Tab. 1: Fachsemester der Studierenden im aktuellen Studiengang

1. FS 2.FS 3.FS 4.FS 5.FS 6.-8. FS 9. und hoher

52% 7% 24% 4% 6% 5% 2%

3 Ergebnisse

Die Onlinebefragung der Studie enthielt drei Abschnitte. Der erste Abschnitt
ist Teil der allgemeinen Lehrveranstaltungsevaluation an der Universitdt mit
Angaben zur Lehrqualitit der Veranstaltung, zum eigenen Lernverhalten und
zu soziodemographischen Daten. Im zweiten Abschnitt wurden Personlich-
keitsmerkmale der Studierenden mithilfe des Big-Five-Inventory-10 (BFI-10)
erfasst, das nach dem Fiinf-Faktoren-Modell eine Messung der individuellen
Personlichkeitsstruktur erlaubt (Rammstedt et al. 2013). Das Fiinf-Faktoren-
Modell ist ein weit verbreitetes, validiertes und akzeptiertes Modell, das die
Dimensionen Extraversion, Vertrdglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus
und Offenheit fiir Erfahrungen erfasst. (vgl. Rammstedt et al. 2013; De Raad
2000; Goldberg 1990; John/Naumann/Soto 2008).

Im dritten Abschnitt wurden Fragen zur Nutzung der eLectures gestellt. Dabei
wurde detailliert nach Vorerfahrungen, Préferenzen und nach Nutzungs- und
Lernverhalten in Verbindung mit eLectures gefragt. Zunéchst wird ein Uberblick
iiber wichtige Ergebnisse der Studierendenbefragung gegeben. Der Fokus liegt
dabei auf Ergebnissen, die in Verbindung mit der eLecture-Nutzung stehen.
Dariiber hinaus sind Daten zum Lernverhalten und zu Bewertungen aufgefiihrt,
die im Zusammenhang mit der nachhaltigen Integration von eLectures in das
Studienangebot von Bedeutung sind.

Im Mittel betrégt der Arbeitsaufwand der Studierenden fiir Veranstaltungen etwa
vier Stunden pro Woche. Das eLecture-Angebot wird dabei durchschnittlich eine
Stunde pro Woche zum Lernen genutzt. Die hohen Standardabweichungen zei-
gen, dass die individuellen Unterschiede bei der Lernzeit der Studierenden sehr
grof} sind. Die von den Studierenden aufgewendete Lernzeit mit eLectures von
durchschnittlich einer Stunde pro Woche zeigte sich auch in einer der wenigen
Studien, die konkrete Lernzeiten mit eLectures thematisieren (vgl. Zupanic &
Horz 2002). Auch in dieser Studie streuen die Angaben zu Lernzeiten mit eLec-
tures sehr stark (ebd.). Die Einschidtzung zu der Frage, inwiefern eLectures als
echte Alternative zu Présenzveranstaltungen wahrgenommen werden, fallt in der
hier vorgestellten Studie entsprechend der groflen Streuung sehr unterschiedlich
aus. Auch die Frage, ob der Lernerfolg bei der Nutzung der eLectures hdoher
als beim Veranstaltungsbesuch ist, wird sehr unterschiedlich eingeschétzt. Jedoch
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werden eLectures einheitlich als gute Ergédnzung des Lehrangebotes begriifit, die
eine spiirbare Erleichterung im Studienalltag mit sich bringen.

Tab. 2: Deskriptive Statistik ausgewéhlter Items der Fragebogenbefragung

Item MW SD
Mein iiblicher Arbeitsaufwand fiir diese Veranstaltung betragt pro Woche 250.8 2045
zusitzlich zur Kursdauer (Minuten/Woche). ' ’
Ich lerne mit den eLectures zu dieser Veranstaltung durchschnittlich folgen- 533 673
de Anzahl an Minuten/Woche. ’ ’
eLectures sind eine gute Ergdnzung des Studienangebotes (Skala 1-6). 5.5 0.9
Das Angebot der eLectures der Lehrveranstaltung bringt eine spiirbare
. . . 5.1 1.3
Erleichterung im Studienalltag.
eLectures stellen fiir mich eine echte Alternative fiir Prasenzvorlesungen dar
3.6 2.0
(Skala 1-6).
Mein Lernerfolg ist bei der Nutzung der eLectures grofler als bei dem
i 32 1.8
Besuch der Prisenzveranstaltung.
Haben Sie bereits Erfahrungen mit dem Lernen/Arbeiten mit Videos (z.B. 23 19
Erklarvideos, aufgezeichnete Vortrédge) aus der Schule? (Skala 1-6) ’ ’
Wie wichtig ist Ihnen bei der Nutzung der eLectures das Videobild der 45 16

Dozentin/des Dozenten? (Skala 1-6)

MW: Mittelwert. SD: Standardabweichung. Alle Skalen sind positiv gepolt, d.h. der Wert 1
bedeutet immer keine Zustimmung, der Wert 6 volle Zustimmung der Befragten zu den Items.

Ein Drittel der Befragten hat bereits Erfahrungen mit dem Lernen/Arbeiten mit
videobasierten Materialien (z.B. Erklérvideos, aufgezeichnete Vortrige) aus der
Schule. Die Verfligbarkeit des Videobildes der Dozierenden ist 75 Prozent der
Studierenden wichtig bis sehr wichtig.

3.1 Signifikante Zusammenhinge und Gruppenunterschiede

Zur Analyse von Zusammenhédngen zwischen dem Verhalten von Studierenden
bei der Nutzung von eLectures und moglichen Einflussfaktoren wie Vor-
erfahrungen oder Personlichkeitsmerkmalen wurden bivariate Korrelationen der
Fragebogenitems nach Pearson berechnet. Fiir Gruppenvergleiche wurden ein-
faktorielle Varianzanalysen mit Post hoc-Tests nach Scheffé durchgefiihrt (vgl.
Déring & Bortz 2016, Brosius 2006). Im folgenden Abschnitt werden signifi-
kante Korrelationen () bei Verwendung des zweiseitigen Signifikanzniveaus
(ausgedriickt durch die Irrtumswahrscheinlichkeit p) sowie Gruppenvergleiche
mit signifikanten Unterschieden von kleiner 0.05 diskutiert.

Die Ergebnisse zeigen, dass die investierte Zeit zum Lernen mit eLectures in
hochsignifikantem Zusammenhang mit Vorerfahrungen zum Lernen mit videoba-
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siertem Material steht (r = 0.12; p = 0.006). Der Zusammenhang zwischen den
beiden Variablen ist zwar nicht so stark ausgeprégt, da die Lernzeit mit eLectu-
res sicherlich noch von einer Reihe anderer Faktoren beeinflusst wird. Es wurde
von vornherein nicht damit gerechnet, dass die investierte Lernzeit mit eLec-
tures vollkommen durch die Vorerfahrungen zum Lernen mit Videomaterialien
determiniert wird, wie es bei einer perfekten Korrelation der Fall wire. Die
eher schwache Korrelation schmilert die Bedeutung des Ergebnisses aber
nicht, denn dass iiberhaupt ein systematischer Zusammenhang besteht, ist mit
einer Wahrscheinlichkeit von 99.4% anzunehmen. Studierende, die schon mit
videobasierten Materialien gelernt haben, haben offensichtlich iiberwiegend
positive Lernerfahrungen mit dem Format gemacht, so dass sie in der neuen
Lernsituation an der Universitdt an diese Erfahrungen ankniipfen und signi-
fikant mehr Zeit in die Arbeit mit eLectures investieren als Studierende ohne
Vorerfahrungen in dem Bereich.

Fiir Studierende, die bereits mehr Lernerfahrungen mit Video-Formaten haben,
stellen eLectures eine angemessene Kompensation bei Uberschneidungen im
Studiengang dar (r = 0.14; p = 0.004) und stimmen zu, dass eLectures fiir sie
eine echte Alternative fiir Prisenzvorlesungen darstellen (r = 0.12; p = 0.002).
Dariiber hinaus hat die Gruppe von Studierenden, die sich nach dem Besuch
einer Prisenzveranstaltung einzelne Teile der Aufzeichnung anschaut, bereits
mehr Erfahrungen mit videobasierten Lernformaten im Vergleich mit den
Studierenden, die nach besuchten Veranstaltungen das eLecture Angebot gar
nicht oder vollstindig anschauen (ANOVA mit F(2,670) = 4.80; p = 0.009). Es
lasst sich vermuten, dass Studierende mit Erfahrungen mit dem Video-Format
bereits gelernt haben, gezielt das eLecture-Angebot fiir ihre Zwecke zu nutzen.

Die inferenzstatistischen Analysen geben zudem Hinweise darauf, dass die ins-
gesamt aktiveren Studierenden das eLecture-Angebot intensiver genutzt haben.
Studierende, die viel Zeit in das Lernen mit elLectures investieren, investie-
ren insgesamt auch mehr Zeit in die Vor- und Nachbereitung der Veranstaltung
(r=0.21; p <0.001).

Mittelwertvergleiche von Studierenden mit unterschiedlichem Nutzungsverhalten
bestitigen die Hypothese, dass gewissenhafte Studierende das eLecture-Ange-
bot intensiver nutzen. Bei dem Personlichkeitsmerkmal Gewissenhaftigkeit
(Rammstedt et al. 2013) steht der eine Pol fiir Zielstrebigkeit, Diszipliniertheit
und Zuverlédssigkeit und der andere fiir Nachldssigkeit, Gleichgiiltigkeit und
Unbestdndigkeit. Aus anderen Studien ist bekannt, dass hohe Ausprigungen auf
dem Faktor Gewissenhaftigkeit in positivem Zusammenhang mit Lernleistungen
stehen (Gibbons & Weingart 2001). Einfaktorielle Varianzanalysen der vorlie-
genden Studie zeigten, dass Studierende, die nach einer verpassten Prisenz-
veranstaltung die Aufzeichnungen vollstindig anschauen, signifikant hohere
Werte auf dem Faktor Gewissenhaftigkeit aufweisen (F(2,711) = 18.49;
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p < 0.001) und das Aufzeichnungsangebot als Lernmaterial auch nach dem
Besuch einer Veranstaltung vollstindig nutzen (F(2,715) = 5.22; p = 0.006).

Ein weiterer Zusammenhang zwischen Personlichkeitsmerkmalen des Big-Five-
Inventory (Rammstedt et al. 2013) und dem Umgang mit dem eLecture-Angebot
besteht zwischen der Dimension Neurotizismus und der Frage, ob das Angebot
der eLectures eine spiirbare Erleichterung des Studienalltags mit sich bringt.
Die Dimension Neurotizismus differenziert Personen nach ihrer emotionalen
Stabilitdt. Personen mit hohen Werten reagieren emotional labil und nervds,
neigen zu Unsicherheit und sind dngstlich. Das Ergebnis stiitzt die Hypothese,
dass eLecture-Angebote fiir unsichere Personen eine zusétzliche Sicherheit dar-
stellen. Die Analyse zeigt, dass Studierende mit hohen Werten auf dem Faktor
Neurotizismus in besonderer Weise eine Erleichterung ihres Studienalltags durch
das eLecture-Angebot wahrnehmen (r = 0.124; p = 0.003). Zusitzlich ist unsi-
cheren und &ngstlichen Studierenden die Verfiigbarkeit des Videobildes der
Lehrperson wichtiger (r = 0.11; p = 0.007). Das Videobild verleiht dem Material
eine hohere Authentizitit (vgl. Kerres & Pressler 2013) und bietet unsicheren
Studierenden vermutlich dadurch mehr Sicherheit, das ,richtige” bzw. den fiir
die Priifung relevanten Stoff zu lernen. Dariiber hinaus schauen Studierende, die
zu Unsicherheit neigen, trotz des Besuchs der Prisenzveranstaltung das eLec-
ture-Angebot meistens noch einmal vollstdndig an. Studierende, die die eLec-
tures nach dem Veranstaltungsbesuch nicht oder nur teilweise anschauen, sind
signifikant weniger dngstlich bzw. unsicher (F(2,713) = 3.68; p = 0.026).

3.2 Jahrgangsiibergreifende Nutzung des eLecture-Angebots

In den vergangenen Jahren wurden jeweils im Wintersemester Befragungen zum
eLecture-Einsatz im Rahmen der Allgemeinen Lehrveranstaltungsevaluation
in Form eines Erginzungsteils bei ,.eLecture-Lehrveranstaltungen durchge-
fiihrt (ausgenommen im WSI12/13, da dort die Lehrveranstaltungsevaluation
aussetzte). Uber einen Zeitraum von fiinf Wintersemestern wurden somit den
Studierenden jahrgangsiibergreifend und kontinuierlich dieselben Fragen beziig-
lich ihrer Nutzung und ihrem Umgang mit eLectures gestellt. Beachtenswert ist,
dass die Werte zu den Fragen, ob die Studierenden a) die eLecture anschauen,
wenn sie die Veranstaltung verpasst haben, b) ob sie die eLecture noch einmal
nach dem Besuch der Veranstaltung anschauen oder c¢) wofiir sie sie im allge-
meinen Nutzen (Antwortoptionen: ,,gar nicht“, ,,zur Nach-/Vorbereitung®, ,,zur
Vorbereitung auf die Priifung®) tiber die Jahre hinweg sehr konstant bleiben (vgl.
Tabelle 3,4 und 5).

196

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Einfluss von Vorerfahrungen und Personlichkeitsmerkmalen

Tabelle 3: eLecture-Nutzung der Studierenden, wenn eine Prasenzveranstaltung nicht
besucht werden konnte. n: Anzahl der befragten Personen.
N WS11/12 WS13/14 WSI14/15 WS15/16 WS16/17
m
¢ (n=1043) (n=2640) (n=2542) (n=1166) (n=734)
In dem Fall, dass ich eine Prisenzveran-
staltung nicht besuchen konnte, schaue
ich mir das eLecture-Angebot meistens
vollstandig an  55,8% 56,9 % 53% 43,2% 53%
teilweise an 31,1 % 30,3% 33,7% 40,7% 34,7%
garnichtan 13,1% 12,7% 13,3% 16% 12,3%
Tabelle 4: eLecture-Nutzung der Studierenden nach dem Besuch der
Prisenzveranstaltung. n: Anzahl der befragten Personen.
i WSI11/12 WS13/14 WS14/15 WS15/16 WS16/17
em (n=1052) (n=2648) (n=2546) (n=1171) (n=740)
Nach dem Besuch der Présenzveranstalt-
ung schaue ich mir das eLecture-Ange-
bot meistens ...
vollstdndig noch einmal an ~ 4,9% 6% 5% 42% 42%
teilweise noch einmal an  42.4% 352% 35,1% 35,6% 36,9%
nicht noch einmal an ~ 52,7% 58,8% 59,9% 60,2 % 58,9%

Tabelle 5:  Angaben von Studierenden zum Nutzungszweck von eLectures. n: Anzahl
der befragten Personen.
. WS11/12 WS13/14 WS14/15 WS15/16 WS16/17
em (=1172) (n=3272) (n=3006) (n=1386) (n=827)
Wofiir nutzen Sie die eLectures? *
garnicht  15,5% 13,1% 11,9% 16,7% 14,3%
zur Nachbereitung der
47,1% 38,1% 42,2% 37,4% 38,6 %
besuchten Veranstaltung
als Alternative zum o o o o o
Besuch der Veranstaltung 49,7% 43.8% 39.9% 40.9% 49,1%
zur Vorbereitung auf die Priifung  46,5% 48,5% 50% 45,2% 56,7%
Erlauterung: *Mehrfachnennung moglich
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Die hohe Konstanz bei den Angaben von Studierenden iiber mehrere Jahrgédnge
hinweg spricht fiir eine hohe Validitdt beobachteter Nutzungsmuster. Die Anteile
derjenigen, die das eLecture-Angebot gar nicht nutzen, die das Angebot teil-
weise nutzen oder vollstindig, je nachdem ob eine Pridsenzveranstaltung ver-
passt wurde oder nach dem Besuch einer Pridsenzveranstaltung, veridndern
sich so gut wie nicht. Auch die Verteilung zu den Angaben, wofiir die eLec-
tures genutzt werden, variieren nur in geringem Mafe. Dariiber hinaus schét-
zen die Studierenden den Nutzen der eLectures zur Vorbereitung auf die Priifung
ebenfalls sehr konstant als hilfreich bzw. sehr hilfreich ein (Skala 1=gar nicht
hilfreich, 6=sehr hilfreich). Der Mittelwert changierte jahrgangsiibergreifend
durchgiingig von 4.9-5.2 bei einer Standardabweichung von 1.0-1.2. Aus unse-
ren bisherigen Studien wissen wir, dass die Studierenden eLectures gerne als
,Backup“ nutzen, um in Priifungsphasen ,authentische* Wiederholungen der
Veranstaltungen/Inhalte nutzen zu kdnnen (vgl. Tillmann et al. 2014).

4 Fazit und Ausblick

Die kontinuierliche Untersuchung der Nutzung des eLecture-Angebots verdeut-
licht, dass die Nutzungsmuster und -zwecke iiber mehrere Jahrginge hinweg
recht stabil geblieben sind. Neben einer Gruppe von Studierenden von jeweils
etwa 15 Prozent, die eLectures gar nicht zum Lernen oder Wiederholen nut-
zen, zeigen sich immer wieder vergleichsweise konstante Nutzungsmuster {iber
die Jahrgdnge von Studierenden. Dies konnte unter anderem an der allgemei-
nen Verteilung von Personlichkeitsstrukturen bei Studierenden liegen, die im
Zusammenhang mit dem Lernverhalten und der Nutzung von eLectures stehen.
Die vorliegende Studie untersucht daher, in welchem Zusammenhang Person-
lichkeitsmerkmale mit der Nutzung von eLectures stehen. Zudem wurde {iiber-
priift, inwiefern Vorerfahrungen der Studierenden zur Arbeit mit videobasiertem
Lernmaterial vorliegen und welchen Einfluss dies auf Nutzungsgewohnheiten
beim Lernen mit eLectures hat.

Zusammenhidnge zwischen Personlichkeitsmerkmalen und der eLecture-Nut-
zung konnten vor allem bei den Dimensionen Gewissenhaftigkeit und Neuro-
tizismus des Big-Five-Inventory (Rammstedt et al. 2013) nachgewiesen wer-
den. Inwiefern und in welcher Situation (bei verpasster Prdsenzsitzung oder
nach einer Présenzsitzung) eLectures genutzt werden, wird durch das Per-
sonlichkeitsmerkmal der Gewissenhaftigkeit beeinflusst. Darliber hin-
aus beeinflusst die Unsicherheit (Neurotizismus), Inhalte in Pridsenz mdg-
licherweise verpasst zu haben oder den priifungsrelevanten Stoff nicht zu
kennen, das Nutzungsverhalten. Gerade, weil davon auszugehen ist, dass die
PersOnlichkeitsstruktur recht stabil ist, bieten eLectures unsicheren und sehr
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gewissenhaften Studierenden mehr Sicherheit und einen auf ihre Bediirfnisse
ausgerichteten Bildungsraum.

Es konnte dariiber hinaus festgestellt werden, dass Studierende, die bereits
Vorerfahrungen mit dem Lernen von und mit Videos haben, eLectures hiufiger
als Lernmaterial wéhlen. Studierende, die mit (Erklar-)Videos im Schulkontext
bereits vertraut waren, schauen sich gezielter bestimmte Abschnitte der Videos
an. Fiir sie stellen eLectures aufgrund der offensichtlich positiven Erfahrungen
eine echte Alternative zu Prisenzveranstaltungen dar. Laut einer Studie von
Klaus Rummler und Karsten Wolf (2012) ist der Anteil an Personen recht
hoch, die bereits im Schulalter Video-Plattformen (wie Youtube) nutzen, um
sich gezielt Informationen zu einem bestimmten Thema erkldren zu lassen.
Erklarvideos sind dabei zwar nicht mit eLectures als Format gleich zu setzen,
erlauben es jedoch ebenfalls nach Sinn- und Inhaltsabschnitten, nach einer selbst
gewdhlten Struktur und im eigenen Tempo in ruhiger Atmosphire zu lernen.
Dabei ist kritisch anzumerken, dass die bloBe Verfiigbarkeit des Lernmaterials
noch kein erfolgreiches Studieren (mit oder ohne eLectures) bedingt.
Studierende, die das Lernmaterial noch nicht fiir sich entdeckt haben oder bis-
her nicht optimal fiir sich nutzen (z.B. lediglich vor der Priifung, statt konti-
nuierlich zu lernen), kdnnten beispielsweise iiber Inverted-Classroom-Szenarien
an ein semesterbegleitendes, kontinuierliches Lernen herangefithrt werden.
Somit konnte an einer stdrkeren Einbettung von videobasiertem Lernmaterial
zum Beispiel durch Inverted-Classroom-Konzepte oder kleinere semesterbeglei-
tende Tests zur Selbsteinschidtzung des Lernstandes in Lehr- und Lernszenarien
gearbeitet werden; auch im Hinblick auf die Priifung, an der sich bekannterma-
Ben viele Studierende stark orientieren und im Sinne einer optimalen Passung
von Lernzielen, Lernaktivitdten und Priifung — wie sie im didaktischen Modell
des ,,Constructive Alignment* (Biggs & Tang 2011) angestrebt wird. Ferner sei
anzumerken, dass groftenteils Einfiihrungsveranstaltungen aufgezeichnet wer-
den und Erstsemester das Priifungsaufkommen durch mangelnde Erfahrung
noch nicht vollends iiberblicken kénnen und gerade zu Prokrastination neigende
Studierende zu Semesterende bei der Bearbeitung des Lernmaterials zeitlich in
die Bredouille kommen (vgl. Tillmann et al. 2016). Die didaktische Einbettung
mit Hilfe von Inverted-Classroom-Szenarien oder/und semesterbegleitenden
(Selbst-)Tests sind Ansétze, der ,,ich schaue mir dann alles vor der Priifung an‘-
Haltung zu begegnen.
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Lernen mit Videos: Das TIB AV-Portal als Repositorium
fiir offene Lernressourcen

Zusammenfassung

Audiovisuelle Materialen gewinnen in Wissenschaft und Bildung zuneh-
mend an Bedeutung. Um ihre Potenziale in Lernkontexten auszuschop-
fen und Lernerfolge zu optimieren, sollten sie iiber interaktive Merkmale ver-
fiigen, die selbstbestimmte und aktive Lernszenarien fordern. Die Videos im
TIB AV-Portal werden daher mittels automatisierter Analyseprozesse segmen-
tiert und inhaltlich erschlossen, um die interaktive Verwendung audiovisueller
Materialen fiir Wissenserwerb und -vermittlung in formellen und informellen
Bildungskontexten bestmdglich zu unterstiitzen.

1 Einleitung

Audiovisuelle Medien gewinnen in Wissenschaft und Bildung zunehmend an
Bedeutung. Historisch betrachtet handelt es sich um kein neues Phidnomen,
wurden neue Technologien doch stets dazu genutzt, wissenschaftliche
Erkenntnisse und Bildungsinhalte breit verfiigbar zu machen. Insbesondere in
Bildungskontexten haben Bildton-Materialien stets eine wichtige Rolle gespielt.
Mit der Digitalisierung potenzieren sich die Bereitschaft und die Mdoglichkeiten
zur Aneignung von Lerninhalten in audiovisuellen Formaten jedoch nochmals.
(Zorn et al., 2013)

Im Folgenden sollen daher zunichst Typen sowie die spezifischen Chancen
und Herausforderungen audiovisueller Lernressourcen skizziert werden. Im
Anschluss werden MaBnahmen zur Optimierung von AV-Medien vorgestellt,
durch die sich Lernerfolge strukturell verbessern lassen konnen. Vor diesem
Hintergrund wird im zweiten Abschnitt das TIB AV-Portal' fiir audiovisuelle
Medien aus Wissenschaft und Lehre als Best-Practice-Beispiel fiir eine entspre-
chende Aufbereitung und Bereitstellung von AV-Materialien préisentiert.

1 https://av.tib.eu
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2 Videos in Wissenschaft und Bildung

Im Bildungs- und Wissenschaftsbereich kommt eine Vielzahl von verschiede-
nen Formaten audiovisueller Medien zum Einsatz. Fiir die Hochschullehre haben
Borner et al. eine umfassende Klassifikation erarbeitet, die neben E-Lectures
u.a. auch Webinare, Tutorials, Lehrfilme und Vodcasts umfasst. (Borner et al.,
2016)

Neben Videos, die im Kontext der Hochschullehre entstehen, haben audio-
visuelle Medien jedoch auch im Kontext von Forschung und Wissenschaft an
Bedeutung gewonnen. Verbreitet sind u.a. Mitschnitte von wissenschaftlichen
Konferenzen, Aufzeichnungen von Experimenten und technischen Verfahren,
Videos von Simulationen und Modellen sowie Video-Abstracts zu wissenschaft-
lichen Publikationen. Neben Ihrer Bedeutung fiir Wissenschaft und Forschung
konnen auch diese Videoformate wertvolle Informations- und Lernressourcen in
formellen und informellen Bildungskontexten darstellen.

Audiovisuelle Medien weisen dabei zahlreiche Vorteile gegeniiber textuel-
len Medien auf. Denn aufgrund ihres dynamischen Charakters eignen sie sich
insbesondere zur Repréisentation abstrakter Sachverhalte, rdumlich-zeitlicher
Zusammenhénge, dreidimensionaler Verhéltnisse sowie komplexer Bewegungs-
abldufe und Verfahren. (Arnold et al., 2015; Back & Todtli, 2012; Stdber
& Gocks, 2009; van der Meij & van der Meij, 2015) Dariiber hinaus ermog-
lichen sie es, auch in remoten Lernszenarien Authentizitdt und ein Gefiihl der
Néhe und Personalisierung zu vermitteln, wiahrend sie gleichzeitig neue Raume
fiir individuell gestaltetes Lernen eroffnen. (Lackner, 2014; Tillmann et al.,
2014; van der Meij & van der Meij, 2015; Zorn et al., 2013) Insbesondere in
Erginzung zur Priasenzlehre erlauben audiovisuelle Medien — z.B. in Form von
E-Lectures — eine flexibilisierte Autonomie von gegebenen externen Faktoren
und eine selbstgesteuerte Gestaltung des eigenen Lernprozesses. Lernort, -zeit,
-tempo und -pausen kénnen den eigenen Bediirfnissen entsprechend angepasst
werden. (Arnold et al., 2015; Borner et al., 2016; Kinash et al., 2015; Tillmann
et al., 2014)

Neben den genannten Vorteilen weisen audiovisuelle Lernressourcen im Hinblick
auf individuelle Lernerfolge jedoch auch kognitionspsychologische Risiken
auf. Entsprechend der ,,dual coding theory” kann davon ausgegangen wer-
den, dass die simultane Aktivierung des auditiven/textuellen und des visuellen
Rezeptionskanals ggf. in einer effektiveren Informationsprozessierung resultieren
kann. (Jadin, 2013; van der Meij & van der Meij, 2015) Doch stehen dem zum
einen die didaktischen Herausforderungen einer passiven Rezeptionssituation,
mangelnder inhaltlicher Auseinandersetzung und einer verminderten Lern-
anstrengungen entgegen. (Arnold et al., 2015; Kriiger et al., 2012; Merkt &
Schwan, 2014a) Zum anderen kann der transiente Charakter audiovisueller
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Medien und die damit verbundene extern gesteuerte Rezeptionssituation zu einer
deutlich eingeschriankten Informationsverarbeitung durch Lernende (,,cognitive
overload®) und in Folge zu suboptimalen Lernergebnissen fithren. (Jadin, 2013;
Merkt & Schwan, 2014a, 2014b, 2016)

Um diesen negativen Effekten entgegenzuwirken, verweisen verschiedene
Studien auf die Relevanz interaktiver Elemente und Kontrollmoglichkeiten
fiir das Lernen mit audiovisuellen Materialien. Unter Nutzerkontrolle kon-
nen dabei alle Formen der Einflussnahme auf den Abspielprozess verstanden
werden. (van der Meij & van der Meij, 2013) Insbesondere durch die Kon-
trolle von Darbietungsgeschwindigkeit und -reihenfolge sowie der Inhalte l4sst
sich das passive Rezeptionssetting in eine aktives und selbstgesteuertes Lern-
szenario iberfilhren. Die negativen Effekte der Videos inhdrenten Transitivitét
konnen auf diesem Weg abgemildert und Lernergebnisse optimiert wer-
den. (Merkt & Schwan, 2016; van der Meij & van der Meij, 2013) Besondere
Bedeutung kommt dabei der Frage nach dem Nutzen fortgeschrittener digita-
ler Mdglichkeiten zur direkten Lokalisierung von Informationen in audiovisu-
ellem Material zu. Denn durch eine textuelle Ressource vergleichbare inhaltli-
che Indexierung und durch die Bereitstellung von Inhaltsverzeichnissen sowie
Registern konnen das Auffinden von und der prizise Zugriff auf relevante
Informationen wesentlich erleichtert werden. Zudem erlauben es derartige Hilfs-
mittel, die Darbietungsreihenfolge selbststéindig festzulegen und Inhalte nicht-
linear abzurufen. (Merkt & Schwan, 2016) In Erginzung der didaktisch vor-
gegebenen Strukturierung von Lernressourcen konnen Videos auf diesem Weg
einfach, aktiv und selbstgesteuert in einzelne Lernabschnitte unterteilt und
Informationsblocke individuell abgerufen werden. (Merkt & Schwan, 2014b; van
der Meij & van der Meij, 2013, 2015)

3 Das TIB AV-Portal

Zur Unterstiitzung aktiver Rezeptions- und Lernprozesse weist das webba-
sierte AV-Portal der Technischen Informationsbibliothek (TIB) eine Vielzahl
entsprechender Interaktionselemente auf. Entwickelt wurde das TIB AV-Portal
in Kooperation mit dem Hasso-Plattner-Institut Potsdam und ist seit Friihjahr
2014 online verfiigbar. Bereitgestellt werden derzeit rund 9.500 (Stand Mai
2017) qualitdtsgepriifte wissenschaftliche Filme aus den Bereichen Technik,
Architektur, Chemie, Informatik, Mathematik und Physik. Darunter befinden
sich Computervisualisierungen, Lernmaterialien, Simulationen, Experimente,
Interviews sowie Vorlesungs- und Konferenzaufzeichnungen.

Wesentliches Merkmal des TIB AV-Portals sind vor diesem Hintergrund ver-
schiedene automatisierte Analyseverfahren, durch die Videos inhaltlich fein-
granular und zeitbasiert erschlossen werden: In einem ersten Schritt werden
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die Videos zunéchst segmentiert und in szenenbasierte Abschnitte unterteilt. Im
zweiten Schritt erfolgt fiir jedes Segment eine Extraktion von Keyframes, auf
deren Grundlage ein OCR-Transkript erstellt sowie eine Klassifikation mit vor-
definierten Bildmotiven vorgenommen wird. Zusétzlich wird ein automatisches
Sprachtranskript erstellt und mit den einzelnen Videosegmenten verkniipft. Im
letzten Schritt erfolgt auf Grundlage der Transkripte ein semantisches Mapping
auf die Gemeinsame Normdatei (GND), wodurch das Video auf Inhaltsebene
differenziert verschlagwortet wird. (Hentschel, Bliimel, & Sack, 2013; Strobel &
Marin-Arraiza, 2015; Waitelonis, Plank, & Sack, 2016)

Dieses mehrstufige Analyseverfahren bildet die Grundlage, um Lernenden die
prazise Lokalisierung und den Zugriff auf relevante Informationen in audiovi-
suellen Medien zu ermoglichen. Semantische Suchfunktionalititen und eine
Facettierung auf Basis der ermittelten GND-Entititen resultieren erstens in
groBerer Prizision sowie Vollstdndigkeit der Suchergebnisse. Schlagworte,
Bildmotive und Volltexttranskripte bilden zweitens einen zeit- und segmentba-
sierten Index, der es Lernenden zudem erlaubt, einzelne Videos gezielt inhalt-
lich zu durchsuchen sowie benétigte Informationen auf Segmentebene zu finden
und aufzurufen.

Dariiber hinaus ergeben sich aus der Segmentierung und einem drauf basie-
renden visuellen Inhaltsverzeichnis der Videos sowie den erzeugten Indizes
zusétzliche Interaktionsmdglichkeiten und ein groferes Maf} an aktiver Nutzer-
kontrolle. Relevante Videosegmente lassen sich einfach ermitteln, direkt ansteu-
ern und in beliebiger Auswahl und Reihenfolge anschauen. Entsprechend der
oben genannten lernpsychologischen Anforderungen koénnen so Inhalt und
Darbietungsreihenfolge audiovisueller Materialien individuell kontrolliert wer-
den. Auf diesem Weg stellt das AV-Portal verschiedene interaktive Elemente
bereit, die eine aktive Auseinandersetzung mit audiovisuellen Lernressourcen
strukturell unterstiitzen und sich durch die Verringerung passiver Rezeptions-
szenarien und des ,,cognitive overload lernforderlich auswirken kénnen.

Vor diesem Hintergrund bietet das TIB AV-Portal auch fiir Lehrende ver-
schiedene Mehrwerte. Aufgrund der Verwendung offener Creative-Commons-
Lizenzen konnen viele der bereitgestellten Materialen einfach und ohne
rechtliche Hiirden als Open Educational Resources (OER) fiir eigene Lehr-
veranstaltungen heruntergeladen und nachgenutzt werden (zur Problematik
rechtlicher Einschrinkungen vgl. Borner et al., 2016). Relevante Videos,
Videosequenzen und Informationen lassen sich dank der automatischen Inhalts-
erschlieBung dabei prizise lokalisieren und sekundengenau referenzieren.> Die
Qualitétspriifung der Inhalte durch den wissenschaftlichen Dienst der TIB garan-

2 Durch die Verwendung von Digital Object Identifiern (DOI) und Media Fragment
Identifiern (MFID) lassen sich die Videos im TIB AV-Portal stabil und sekundengenau
verlinken und referenzieren.
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tiert dariiber hinaus — anders als bei vielen , kommerziellen® Video-Portalen —
ein gleichbleibend hohes Niveau der Inhalte. (zur Qualitdt vgl. Bruder et al.,
2015) Zudem sind viele Videos mit zusétzlichen Materialien — z. B. Konferenz-
binden, Datensétzen oder Prasentationen — verkniipft, die ggf. als ergénzende
Lehrressourcen herangezogen werden konnen.

4 Fazit und Ausblick

In verschiedenen Studien konnte gezeigt werden, dass der Erfolg audiovi-
sueller Materialien in Bildungskontexten eng verbunden ist mit adidquaten
Prisentationstechniken und Interaktionsmoglichkeiten. Das TIB AV-Portal stellt
entsprechende Funktionalititen in Kombination mit Verfahren der Qualitéts-
sicherung und offenen Lizenzen bereits heute zur Verfiigung, um Lehrende
und Lernende gleichermaflen im Umgang mit AV-Materialien zu unterstiit-
zen. Vor dem Hintergrund des weiter zunehmenden Bedeutungszuwachses
von AV-Ressourcen ist jedoch eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit
mediendidaktischen Konzepten und die fortlaufende Anpassung entsprechen-
der Angebote und Services notwendig. Im Kontext des TIB AV-Portals wer-
den daher im Rahmen eines nutzerzentrierten Prozesses die automatisierten
Analyseverfahren, Informationsangebote und Interaktionsmoglichkeiten in den
kommenden Jahren kontinuierlich weiterentwickelt und ausgebaut.

Literatur

Arnold, P. et al. (Hrsg.) (2015). Handbuch E-Learning: Lehren und Lernen mit digita-
len Medien (4. erw. Aufl.). Bielefeld: wbv.

Back, A., & Todtli, M. C. (2012). Narrative Hypervideos: Methodenentwurf zur
Nutzung usergenerierter Videos in der Wissenskommunikation. In: G. Csanyi,
F. Reichl, & A. Steiner (Hrsg.), Digitale Medien — Werkzeuge fiir exzellen-
te Forschung und Lehre (Medien in der Wissenschaft 61), S. 65-74. Miinster:
Waxmann.

Borner, C. et al. (2016). Innovation in der Lehre — Sind Videos im Hochschulalltag
angekommen? In: J. Wachtler et al. (Hrsg.), Digitale Medien: Zusammenarbeit in
der Bildung (Medien in der Wissenschaft 71), S. 258-263. Miinster: Waxmann.

Bruder, R. et al. (2015). Qualitdtsbewertung von Lehr- und Lernvideos. In: N.
Nistor & S. Schirlitz (Hrsg.), Digitale Medien und Interdisziplinaritit: He-
rausforderungen, Erfahrungen, Perspektiven (Medien in der Wissenschaft 68),
S. 295-297. Miinster: Waxmann.

Hentschel, C., Blimel, 1., & Sack, H. (2013). Automatic Annotation of Scientific
Video Material Based on Visual Concept Detection. In: Proceedings of the
13th International Conference on Knowledge Management and Knowledge
Technologies, S. 16:1-16:8. New York, NY: ACM.

206

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Lernen mit Videos

Jadin, T. (2013). Multimedia und Gedéchtnis. Kognitionspsychologische Sicht auf
das Lernen mit Technologien. In: M. Ebner & S. Schon (Hrsg.), L3T. Lehrbuch
fiir Lernen und Lehren mit Technologien. http://13t.eu/homepage/das-buch/
ebook-2013 (23.03.2017).

Kinash, S., Knight, D., & McLean, M. (2015). Does digital scholarship through on-
line lectures affect student learning? In: Journal of Educational Technology &
Society 18, S. 129-139.

Kriiger, M., Steffen, R., & Vohle, F. (2012). Videos in der Lehre durch Annotationen
reflektieren und aktiv diskutieren. In: G. Csanyi, F. Reichl, & A. Steiner (Hrsg.),
Digitale Medien — Werkzeuge fiir exzellente Forschung und Lehre (Medien in der
Wissenschaft 61), S. 198-210. Miinster: Waxmann.

Lackner, E. (2014). Didaktisierung von Videos zum Einsatz in (x)MOOCs. Von
Imperfektion und Zwischenfragen. In: K. Rummler (Hrsg.), Lernrdume gestalten
— Bildungskontexte vielfiltig denken (Medien in der Wissenschaft 67), S. 343—
355. Miinster: Waxmann.

Merkt, M., & Schwan, S. (2014a). How does interactivity in videos affect task perfor-
mance? In: Computers in Human Behavior 31, S. 172-181.

Merkt, M., & Schwan, S. (2014b). Training the use of interactive videos: effects on
mastering different tasks. In: Instructional Science 42, S. 421-441.

Merkt, M., & Schwan, S. (2016). Lernen mit digitalen Videos. Der Einfluss einfacher
interaktiver Kontrollmdglichkeiten. In: Psychologische Rundschau 67, S. 94-101.

Stober, A., & Gocks, M. (2009). Die unberechtigte Angst vor der Konserve: Machen
Vorlesungsaufzeichnungen und Podcasts die Prisenzlehre iiberfliissig? In: U.
Dittler (Hrsg.), E-Learning: Eine Zwischenbilanz. Kritischer Riickblick als
Basis eines Aufbruchs (Medien in der Wissenschaft 50), S. 117-132. Miinster:
Waxmann.

Strobel, S., & Marin-Arraiza, P. (2015). Metadata for Scientific Audiovisual Media:
Current Practices and Perspectives of the TIB|AV-Portal. In: E. Garoufallou, R. J.
Hartley, & P. Gaitanou (Hrsg.), Metadata and semantics research. 9th Research
Conference, MTSR 2015 Manchester, UK, September 9-11, 2015. Proceedings
(Communications in Computer and Information Science 544), S. 159-170. Cham:
Springer International Publishing.

Tillmann, A., Niemeyer, J., & Kromker, D. (2014). ,Im Schlafanzug bleiben koénnen*
— E-Lectures zur Diversifizierung der Lernangebote fiir individuelle Lernrdume.
In: K. Rummler (Hrsg.), Lernrdume gestalten — Bildungskontexte vielfiltig den-
ken (Medien in der Wissenschaft 67), S. 317-331. Minster: Waxmann.

van der Meij, H., & van der Meij, J. (2013). Eight Guidelines for the Design of
Instructional Videos for Software Training. In: Technical Communication 60,
S. 205-228.

van der Meij, J., & van der Meij, H. (2015). A test of the design of a video tutori-
al for software training: Video for software training. In: Journal of Computer
Assisted Learning 31, S. 116-132.

Waitelonis, J., Plank, M., & Sack, H. (2016). TIB|AV-Portal: Integrating Auto-
matically Generated Video Annotations into the Web of Data. In: N. Fuhr et
al. (Hrsg.), Research and Advanced Technology for Digital Libraries. 20th
International Conference on Theory and Practice of Digital Libraries (TPDL
2016), Hannover, Germany, September 5-9, 2016. Proceedings (Lecture Notes in
Computer Science 9819), S. 429—433). Cham: Springer International Publishing.

207

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.


http://l3t.eu/homepage/das-buch/ebook-2013

Felix Saurbier

Zorn, I. et al. (2013). Educasting. Wie Podcasts in Bildungskontexten Anwendung fin-
den. In: M. Ebner & S. Schon (Hrsg.), L3T. Lehrbuch fiir Lernen und Lehren mit
Technologien. http://13t.eu/homepage/das-buch/ebook-2013 (23.03.2017).

208

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Michael Eichhorn, Ralph Miiller, Alexander Tillmann

Entwicklung eines Kompetenzrasters zur Erfassung der
wDigitalen Kompetenz“ von Hochschullehrenden

Zusammenfassung

Die Entwicklung Digitaler Kompetenz ist fiir Hochschullehrende angesichts der
Herausforderungen einer zunehmenden Digitalisierung der Hochschulen sowie
der Gesellschaft von essenzieller Bedeutung. Der vorliegende Beitrag geht
zundchst auf den Begriff der digitalen Kompetenz im Allgemeinen sowie im spe-
zifischen Kontext der Hochschullehrenden ein. Weiterhin wird die Entwicklung
eines Kompetenzrasters dokumentiert, mit dem sich die Digitale Kompetenz von
Hochschullehrenden systematisch erfassen ldsst. Dariiber hinaus lassen sich auch
hochschul- und mediendidaktische Weiterbildungsangebote auf dieses Raster hin
ausrichten, um die Entwicklung Digitaler Kompetenz von Lehrenden gezielt zu
fordern.

1 Einleitung

In der modernen Wissensgesellschaft gewinnen digitale Technologien bestindig
an Bedeutung und durchdringen diese inzwischen nahezu vollstdndig, sowohl
im beruflichen wie auch im privaten Bereich. Auch gesellschaftliche Teilhabe
erfolgt immer stérker iiber digitale Medien. Die Europédische Union trigt dieser
Entwicklung Rechnung, indem sie den kompetenten und reflektierten Umgang
mit digitalen Technologien als eine der acht Schliisselkompetenzen fiir Life
Long Learning ansieht (Europdische Union (EU), 2006). Die Entwicklung
hin zu einer verstirkten Digitalisierung bringt auch fiir die Berufsgruppe der
Hochschullehrenden eine Vielzahl neuer Herausforderungen mit sich. Fiir sie
stellt sich somit die Frage nach dem Aufbau entsprechender Kompetenzen,
mit denen sich die Herausforderungen der Digitalisierung bewéltigen lassen.
Der folgende Beitrag versteht sich als ein Arbeitsbericht {iber die Entwicklung
eines Kompetenzrasters, mit dessen Hilfe sich Digitale Kompetenzen bei
Hochschullehrenden erfassen und vergleichen lassen.
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2 Was ist Digitale Kompetenz?

Im Folgenden soll zunidchst versucht werden, den Begriff der Digitalen
Kompetenz nédher zu fassen. Insbesondere im deutschsprachigen Raum fand in
der Vergangenheit hiufig der Begriff der Medienkompetenz Verwendung, wel-
cher vor allem auf die Arbeiten von Baacke (z.B. 1973 und 1996) zuriick-
geht. Danach ist Medienkompetenz eine besondere Form kommunikativer
Kompetenz bzw. die Féhigkeit, alle Arten von Medien aktiv aneignend fiir
das eigene Kommunikations- und Handlungsrepertoire einsetzen zu konnen.
Baacke unterscheidet dabei die vier Dimensionen Medienkritik, Medienkunde,
Mediennutzung und Mediengestaltung.

Der Medienbegriff war damals allerdings noch weitgehend ohne die digitale,
interaktive Variante gedacht und zielte mehr auf die klassischen Massenmedien.
Neuere Konzepte verwenden darum eher den Begriff der Digital Competence
(Digitale Kompetenz), den Iloméki, Kantosalo und Lakkala (2011) eingefiihrt
haben und der sich zunehmend durchsetzt. Im Begriff der Digitalen Kompetenz
wird deutlich, dass sich die Anforderungen an Medienkompetenz gewandelt
haben und heute praktisch mit digitaler Kompetenz gleichgesetzt werden kon-
nen. Eine sehr umfassende Definition des Begriffs findet sich bei Ferrari (2012,
S. 3ff.): ,, Digital Competence is the set of knowledge, skills, attitudes [...] that
are required when using ICT and digital media to perform tasks, solve prob-
lems, communicate, manage information, collaborate, create and share content,
and build knowledge effectively, efficiently, appropriately, critically, creatively,
autonomously, flexibly, ethically, reflectively for work, leisure, participation,
learning, socialising, consuming, and empowerment.“! Diese Definition, welche
den Kompetenzbegriff von Weinert (2001) und Klieme (2004) auf das Feld des
Digitalen anwendet, dient als Grundlage fiir die Entwicklung des hier vorgestell-
ten Kompetenzrasters.

Das Konzept der Digitalen Kompetenz bezieht sich urspriinglich, ebenso wie der
Begriff der Medienkompetenz, nicht speziell auf (Hochschul-)Lehrende, son-
dern nimmt die gesamte Gesellschaft mit ihren Biirgerinnen und Biirgern in den
Blick. Auf die spezielle Situation von Hochschullehrenden geht Wedekind (2004,
2008, 2009) mit seinem Konzept der akademischen Medienkompetenz ein. Er
orientiert sich dabei am akademischen Arbeitsplatz des Hochschullehrenden mit
seinen drei Facetten der Lehre, der Forschung und Anwendung sowie der aka-
demischen Selbstverwaltung. (vgl. auch Reinmann, Hartung, & Florian, 2013).
Bei der Erstellung des Kompetenzrasters sollten darum die spezifischen Belange
der Hochschullehrenden beriicksichtigt werden, die mit dem Begriff der aka-
demischen Medienkompetenz umschrieben sind. Da Medienkompetenz heute

1 Eine sehr gut zusammengefasste Ubersicht iiber die verschiedenen Begrifflichkeiten
wie Computerkompetenz, Medienkompetenz, digitale Kompetenz etc. sowie deren
Definitionen findet sich bei Filzmoser (2016).
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im Zeitalter digitaler Medien, jedoch vor allem Digitale Kompetenz bedeutet,
wurde bei der Entwicklung des Kompetenzrasters mit dem Begriff der Digitalen
Kompetenz gearbeitet.

3 Aufbau des Kompetenzrasters

Zur Beurteilung der individuellen Féhigkeiten von Hochschullehrenden im
Umgang mit digitalen Medien braucht es eine Moglichkeit zur Erfassung der
Digitalen Kompetenz. Gleiches gilt auch fiir die Entwicklung akademischer
Weiterbildungsangebote, die auf einen Zuwachs der Digitalen Kompetenz
Lehrender abzielen. Zu diesem Zweck soll ein Modell zum Einsatz kommen,
welches zum einen umfassend genug ist, um die unterschiedlichen Facetten
Digitaler Kompetenz abzudecken. Andererseits soll das Modell aber auch sei-
nem Verstdndnis nach mehr sein als nur eine Auflistung von praktischen
Fertigkeiten und kognitiven Féhigkeiten. Gleichzeitig soll es das Berufsbild der
Hochschullehrenden in seiner Gesamtheit betrachten, da diese eben nicht nur
Lehrende sind sondern auch wissenschaftlich Forschende, die dariiber hinaus
auch in stetigem Austausch mit der Scientific Community sowie der Gesellschaft
stehen (vgl. Reinmann, Hartung & Florian, 2013).

Im Zuge der Entwicklung des Kompetenzrasters wurden verschiedene internatio-
nale Rahmen- und Kompetenzmodelle zur Beschreibung Digitaler Kompetenzen
untersucht. Zu erwidhnen ist hier insbesondere das Rahmenmodell TPCK
(Technological Pedagogical Content Knowledge) von Koehler & Mishra (2006).
Bei diesem Modell wird Digitale Kompetenz als ein Zusammenspiel der drei
Bereiche fachspezifisches Wissen, Technikwissen und Padagogisches Wissen
beschrieben. Als weitere Inspiration diente das norwegische Modell ,,Digital
Bildung* (Seby, 2003 und Krumsvik & Jones, 2013). Nach diesem Modell, wel-
ches vor allem Lehrkrifte an Schulen betrachtet, entwickelt sich der Aufbau
digitaler Kompetenz in drei Stufen: Uber die Basic Digital Skills zur Didactic
ICT-competence, also dem didaktisch sinnvollen, reflektierten Einsatz digi-
taler Medien bis hin zur letzten Stufe, der Learning Strategies, bei denen die
Lehrenden als Begleiter beim Kompetenzaufbau der Studierenden fungieren.
Insbesondere dieses Modell diente als wertvolle Anregung bei der spéiteren
Ausgestaltung des Kompetenzrasters sowie der verschiedenen Kompetenzstufen.
Erwdhnt werden soll hier aulerdem noch das digi.kompP-Modell, welches in
der osterreichischen LehrerInnen-Ausbildung zum Einsatz kommt (Brandhofer,
Kohl, Miglbauer & Narosy, 2016), sowie das DIGCOMP-Framework der
EU-Kommission (vgl. u.a. Ferrari, Punie & Brecko, 2013; Vuorikari, Punie,
Carretero, & van den Brande, 2016; Gomez, Vuorikari & Punie, 2017). Die
untersuchten Rahmenmodelle haben den Nachteil, dass sie nicht explizit Hoch-
schullehrende als Zielgruppe adressieren. Entweder ist der beschriebene Kom-
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petenzbegriff sehr weit gefasst, im Sinne eines digital miindigen Biirgers, wie
beispielsweise im DIGICOMP-Modell. Andere Modelle zielen wiederum vor-
rangig auf Lehrende an Schulen, deren Berufsbild mit dem der Hochschul-
lehrenden nicht deckungsgleich ist. Als Grundlage fiir die Entwicklung des
Kompetenzrasters diente darum das Digital-Literacy-Framework des Joint
Information Systems Commitee (JISC). Diese britische Organisation unter-
stiitzt Universitdten und Colleges mit digitaler Infrastruktur und berédt akademi-
sche Einrichtungen beim Einsatz digitaler Technologien (JISC 2012, 2014). Das
Digital-Literacy-Framework adressiert Lehrende an akademischen Einrichtungen
und wird bereits von verschiedenen Hochschulen im angelséchsischen Raum
eingesetzt. Auch an der Hochschule Luzern dient es als Bezugsmodell fiir einen
hochschulweiten Strategieentwicklungsprozess (Holdener, Bellanger & Mohr,
2016). Das Modell beschreibt Digitale Kompetenz auf sieben Ebenen:
e Media literacy: Critically read and creatively produce academic and profes-
sional communications in a range of media
» Communications and collaboration: Participate in digital networks for lear-
ning and research
e Career and identity management: Manage digital reputation and online identity
» ICT literacy: Adopt, adapt and use digital devices, applications and services
» Learning skills: study and learn effectively in technology-rich environments,
formal and informal
» Digital scholarship: Participate in emerging academic, professional and re-
search practices that depend on digital systems
» Information literacy: Find, interpret, evaluate, manage and share information

3.1 Beschreibung des Kompetenzrasters

Das Digital-Literacy-Framework bot sich sehr gut als Ausgangspunkt fiir die
Weiterentwicklung an, da es zum einen sehr umfassend die in der Ferrari-
Definition beschriebenen Aspekte Digitaler Kompetenz abdeckt, zum ande-
ren konkret auf Hochschullehrende abzielt. Fiir die Verwendung in dem
Kompetenzraster erschien allerdings noch eine Erweiterung des JISC-Modells
notwendig. Die Dimension der Media literacy deckt darin sowohl den Bereich
der Medienproduktion und -distribution als auch die kritische, reflektierte
Nutzung digitaler Medien ab. Da diese beiden Kompetenzauspragungen durch-
aus unabhéngig voneinander betrachtet werden konnen, erschien eine Trennung
dieser beiden Aspekte zweckmiBig. Das Kompetenzraster umfasst daher nun
insgesamt acht Dimensionen:

* Bedienen und anwenden

* Digital informieren und recherchieren

» Digital kommunizieren und kooperieren

* Digitale Lehre
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» Digitale Identitdt und Karriereplanung
» Digitale Wissenschaft

* Produzieren und prisentieren

* Analysieren und reflektieren

Diese Kompetenzdimensionen sind zwar unabhidngig von einer Fachkultur

beschreibbar, miissen jedoch innerhalb einer fachlichen Doméne individuell

ausgebildet werden (vgl. Kerres, 2017). Um den aktuellen Stand der Digitalen

Kompetenz sowie auch einen eventuellen Kompetenzzuwachs (z.B. nach einer

entsprechenden Weiterbildungsmafnahme) fiir die einzelnen Dimensionen

erfassen zu konnen, wurden in dem Modell noch drei Kompetenzstufen einge-

fiihrt. Diese orientieren sich an der Lernzieltaxonomie nach Bloom (1976) bzw.

Anderson und Krathwohl (2001) sowie an dem oben erwdhnten Modell der

»Digital Bildung* und unterteilen sich wie folgt:

+ Stufe 1: Uberblickswissen / Grundlagen

» Stufe 2: Praktische Anwendung im Lehr-/Lernkontext bzw. der eigenen
Forschungstitigkeit

» Stufe 3: Weitergabe an Andere; Anleitung und Begleitung von Studierenden
und/oder Kolleglnnen

Auf der Stufe 1 steht also vor allem die Wiedergabe und zum Teil das Ver-
standnis (theoretischen) Wissens im Vordergrund. Sie entspricht damit den
Taxonomiestufen ,,Wissen® und ,,Verstechen“. Die zweite Stufe geht darii-
ber hinaus und umfasst die konkrete praktische Anwendung und Nutzung. In
der Bloomschen Taxonomie wiirde dem in etwa die Stufe ,,Anwenden® ent-
sprechen. Bewusst wurde auf der Stufe 2 die Anwendung und Nutzung im
Lehr- bzw. Forschungskontext herausgehoben, da hier oftmals ein gravieren-
der Unterschied zwischen privater und beruflicher Nutzung besteht. So nutzen
viele Hochschullehrende digitale Medien zwar im Alltag oder fiir das person-
liche Wissensmanagement. Diese Nutzung geschieht jedoch oftmals oberflach-
lich und ohne eine reflektierte Auseinandersetzung, was dazu fiihrt, dass digitale
Medien und Technologien weit weniger als Werkzeuge filir Lehre und Forschung
zum Einsatz kommen (vgl. dazu auch Baumgartner et al., 2016 und Holdener et
al., 2016). Die dritte Stufe im Kompetenzraster stiinde dann komplementir zu
den Taxonomiestufen ,,Analysieren®, ,,Synthetisieren” oder ,,Evaluieren” — sie ist
aber etwas anders gelagert. Ahnlich wie im Modell der ,,Digital Bildung* steht
hier im Sinne eines Multiplikatoren-Ansatzes die Weitergabe des theoretischen
Wissens sowie der praktischen Fertigkeiten im Blickpunkt. Wéhrend Lehrende
auf Stufe 1 das entsprechende Wissen iiber digitale Medien haben und auf Stufe
2 dieses Wissen praktisch anwenden und nutzen konnen, so sind sie auf der
Stufe 3 in der Lage, dieses Wissen und Koénnen weiterzugeben und andere anzu-
leiten und zu befdhigen, dieses ebenfalls zu erwerben. Eine grafische Darstellung
des so entstandenen Kompetenzrasters stellt Abbildung 1 dar.
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Abb. 1: Digitale Kompetenz bei Hochschullehrenden: Schematische Darstellung des
Kompetenzrasters

Fiir jede der acht Dimensionen galt es nun, die einzelnen Themenfelder festzu-
legen, welche durch die jeweilige Dimension abgedeckt werden. Dabei wurde
zundchst wieder auf die Beschreibungen aus dem JISC Modell zuriickgegriffen,
die dann gezielt konkretisiert und erweitert wurden. Somit ergab sich die fol-
gende Themenverteilung auf den einzelnen Dimensionen:

Tab. 1: Verteilung der Themenfelder auf die einzelnen Dimensionen des
Kompetenzrasters?
Dimension Themenfelder

Bedienen und anwen-
den

Digital informieren
und recherchieren
Digital kommunizie-
ren und kooperieren

Digitale Lehre

Digitale Identitiit und
Karriereplanung

Digitale Wissenschaft

Produzieren und pri-
sentieren

Analysieren und
reflektieren

PC-Kenntnisse, IT-Kenntnisse, Cloud Computing, Programmieren,
Arbeitsorganisation, Umgang mit Lernplattformen und Autorensystemen
Suchinstrumente, Suchstrategien, Literaturverwaltung,
Wissensmanagement, Urheberrecht, Datenschutz

Online-Communities, Web 2.0, Social Media, Open Source, Open Access,
Betreuung auf Lernplattformen, eTutoring, eModeration

Begriffe (eLearning, Blended Learning, Distance Learning), Lerntheorien,
Didaktisches Design, OER, eAssessement, Badges, Social Media

Social Media, Self-Marketing, Badges als Kompetenznachweise,
Datenschutz, Personlichkeitsschutz, Wissensmanagement

Open Access, Open Data, Big Data, Crowd Science, Digital Humanities,
Digitale Wissenskommunikation, Communities of Practice
Bildbearbeitung, Screencasting, Podcasting, Video-produktion, Erstellen
von interaktivem Content wie WBTs etc.

Medienanalyse, Medienkritik, Reflexion der eigenen Mediennutzung,
Reflexion des eigenen Medieneinsatzes und des eigenen Lehr-Handelns,
Reflexion des eigenen Lernprozesses

2 Die Auflistung der Themenfelder erhebt dabei selbstverstdndlich keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit, sondern dient der ersten Konkretisierung der Dimensionen.
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3.2 Ausgestaltung des Rasters mit Kann-Beschreibungen

Anhand der skizzierten Themenfelder, die in den jeweiligen Dimensionen
abgedeckt werden sollen, wurde das Raster entsprechend ausgestaltet. Dazu
wurden fiir jede einzelne Dimension Kann-Beschreibungen zu den drei
Kompetenzstufen erstellt, um so zu einer differenzierten inhaltlichen Beschrei-
bung Digitaler Kompetenz zu gelangen. Fiir die Ausformulierung der Kann-
Beschreibungen wurde auf verschiedene Auflistungen von Schliisselverben zur
Kompetenzformulierung zuriickgegriffen, welche direkt beobachtbare Hand-
lungen beschreiben (u.a. Roloff, 2003 und Schermutzki, 2007). Im Folgenden
wird die konkrete Ausgestaltung des Kompetenzrasters anhand der drei
Dimensionen ,,Bedienen/Anwenden®, ,Digitale Lehre”“ sowie ,,Produzieren/
Présentieren* exemplarisch dargestellt:?

Tab. 2: Kann-Beschreibungen fiir ausgewihlte Kompetenzdimensionen

Kompetenzdimension: ,,Bedienen/Anwenden*

Stufe 1: Er/sie verfiigt iiber grundlegende PC- und IT-Kenntnisse sowie Kenntnisse
Uberblickswissen/ zum Umgang mit dem Internet. Er/sie kann géngige Programme starten,
Grundlagen Webanwendungen aufrufen sowie verschiedene Web 2.0-Werkzeuge wie

z.B. Wikis, Blogs, Foren, Social Bookmarking bedienen. Er/sie kann gén-
gige Lernplattformen aufrufen und deren typische Werkzeuge aus einer
Lernendenperspektive bedienen. Er/sie kann relevante Autorensysteme

und webbasierte Tools zur Content-Produktion sowie zur Kooperation/
Kollaboration Studierender (Cloud-Anwendungen) benennen und hinsicht-
lich ihrer Einsatzmoglichkeiten vergleichen.

Stufe 2: Er/sie kann geeignete digitale Medien und Werkzeuge auswéhlen und
Praktische (technisch) bedienen sowie entsprechend einer didaktischen Konzeption
Anwendung einsetzen. Dazu zéhlen u.a. erste praktische Erfahrungen im Umgang mit

Rechercheplattformen, Wissensdatenbanken und Lernplattformen. Weiterhin
kann er/sie relevante Autorensysteme zur Produktion digitaler Medien
bedienen und ausgewihlte Kommunikations- und Kooperations-

tools, Soziale Netzwerke, Priifungs- und Evaluations- sowie Portfolio-
werkzeuge handhaben.

Stufe 3: Er/sie kann grundlegende 1T-Kenntnisse und Kenntnisse zum Umgang mit
Weitergabe dem Internet vermitteln und Lernende im Umgang mit Lernplattformen

an Andere sowie digitalen Werkzeugen wie Wikis oder Blogs anleiten. Weiterhin ist
(Anleitung/ er/sie in der Lage, Lernende bei der Produktion eigener Materialien zu
Begleitung) unterstiitzen, sowohl bei der Auswahl als auch beim Umgang mit geeigne-

ten Werkzeugen, Hard- und Software.

3 Aus Platzgriinden wird hier auf eine Darstellung der Kann-Beschreibungen fiir alle
acht Dimensionen verzichtet. Das vollstindige Kompetenzraster mit allen Kann-Be-
schreibungen ist online verfiigbar unter: http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/
65903024/Kompetenzraster Digitale-Kompetenz-Hochschullehrende.pdf
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Kompetenzdimension: ,,Digitale Lehre*

§tufe 1:
Uberblickswissen/
Grundlagen

Er/sie kann grundlegende Lerntheorien wiedergeben und die wichtigsten
Begrifflichkeiten und Abkiirzungen rund um eLearning und Digitalisierung
benennen sowie deren Bedeutung erkliren. Er/sie kann verschiedene
eLearning-Szenarien beschreiben und deren Mehrwerte identifizieren. Er/
sie kann relevante Methoden des Online-Lehrens und Lernens beschreiben.
Er/sie kann fiir ein geplantes Szenario geeignete Medien zuordnen und
deren Eigenschaften und Potenziale zur Unterstiitzung von Methoden und
Sozialformen beschreiben. Er/sie kann fiir die Konzeption von eLearning-
Szenarien wichtige Planungsaspekte benennen.

Stufe 2:
Praktische
Anwendung

Er/sie kann Konzepte fiir den Einsatz von Online- oder Blended-Learning-
Szenarien sowie fiir den Einsatz online gestiitzter Assessment-Formen ent-
werfen und solche Szenarien durchfiihren. Dazu kann er/sie das vorhan-
dene Wissen iiber eLearning-Szenarien und deren Mehrwerte in die Praxis
transferieren. Er/sie kann geeignete Methoden, Sozialformen und Medien
auswihlen und diese anwenden. Dabei kann er/sie die erforderlichen
Planungsaspekte beriicksichtigen.

Stufe 3:
Weitergabe an
Andere (Anleitung/
Begleitung)

Er/sie ist in der Lage, grundlegende Begrifflichkeiten rund um eLearn-

ing und Digitalisierung der Lehre zu erlidutern und zu vermitteln. Er/

sie kann das Wissen iiber Szenarien und Mehrwerte, sich daraus ablei-
tende Methoden und Sozialformen sowie den adidquaten Einsatz geeigne-
ter Medien erldutern und begriinden. Mit Hilfe dieses Wissens ist er/sie
in der Lage, andere bei der Planung und Konzeption von mediengestiitzten
Lehr-Lernsettings anzuleiten, zu beraten und zu unterstiitzen.

Kompetenzdimension: ,,Produzieren/Prisentieren‘

§tufe 1:
Uberblickswissen/
Grundlagen

Er/sie kann relevante Formen digitaler Lehr-/Lernmaterialien benennen
und anhand spezifischer Merkmale identifizieren. Dazu zéhlen u.a. WBTs,
Screencasts, Podcasts, eLectures, Quizzes, Animationen, Online-Tests etc.
Grundlegende Konzeptions- und Planungsschritte kann er/sie wiederge-
ben und beschreiben. Wichtige Produktionsschritte kann er/sie benen-
nen und dabei unterschiedliche materielle und zeitliche Aufwinde erken-
nen. Er/sie kann wichtige Werkzeuge zur Erstellung von digitalen Lehr-/
Lernmaterialien angeben und den jeweiligen Content-Arten zuordnen.

Stufe 2:
Praktische
Anwendung

Er/sie kann die Erstellung digitaler Lehr- und Lernmaterialien planen

und entsprechende Konzepte entwickeln. Dabei kann er/sie grundle-
gende Planungsschritte ausfithren, wie z. B. die Erstellung von Grob- und
Feinkonzept, Drehbuch und Storyboard oder Rapid Prototyping. Relevante
Autorenwerkzeuge und Tools kann er/sie praktisch handhaben, um digi-
tale Lehr/Lernmaterialien wie WBTS, Screencasts, Videos, Online-Tests
etc. zu erstellen bzw. analoge Materialien mit Hilfe digitaler Medien zu
modifizieren.

Stufe 3:
Weitergabe an
Andere (Anleitung/
Begleitung)

Er/sie ist in der Lage, andere bei der Planung, Konzeption und Produktion
digitaler Lehr-/Lern- und Priifungsmaterialien anzuleiten und zu unter-
stiitzen. Dabei kann er/sie die wichtigsten Planungsschritte (z.B.
Grobkonzept/Feinkonzept/Drehbuch/Storyboard; Rapid Prototyping,
Designbased Thinking-Ansétze etc.) vermitteln und anhand von (eigenen)
Praxisbeispielen veranschaulichen. Er/sie kann den Umgang mit wichtigen
Werkzeugen zur Erstellung digitaler, multimedialer Materialien vermitteln,
Lernende darin anleiten sowie deren Produktionsprozess begleiten.
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Die exemplarische Darstellung der drei ausgewéhlten Kompetenzdimensionen
verdeutlicht den Aufbau und die Funktionsweise des Kompetenzrasters. Mit
Hilfe der Kann-Beschreibungen werden die Themenfelder der einzelnen
Dimensionen operationalisiert, so dass sich daraus ohne grolen Aufwand Frage-
bogen zur Selbsteinschitzung durch die Lehrenden erstellen lassen. Gleichwohl
ist durch den Fokus auf beobachtbaren Handlungen in den Kann-Beschreibungen
gewihrleistet, dass auch eine Bewertung durch eine*n Trainer*in oder
Fortbildungsleiter*in erfolgen kann, beispielsweise nach Abschluss einer
Fortbildungsmafinahme oder nach dem Erwerb eines eLearning-Zertifikats.

4 Fazit und Ausblick

Das Kompetenzraster ist derzeit ,,Work in Progress® und wird laufend iiberar-
beitet. Erstmalig zum Einsatz kommen wird es im Sommersemester 2017. Dazu
werden alle Hochschullehrenden, die an eLearning-Fortbildungsangeboten von
studiumdigitale, der zentralen eLearning-Einrichtung der Goethe-Universitit
Frankfurt, teilnehmen, untersucht. Im Rahmen einer Vor- und Nachbefragung
werden mit Hilfe von Selbsteinschitzungen der Stand der Digitalen Kompetenz
sowie der Kompetenzzuwachs durch den Besuch der Fortbildungsangebote
ermittelt. Parallel dazu werden im Zuge eines multidimensionalen Ansatzes auch
die ePortfolio-Reflexionen der Teilnehmenden hinsichtlich eines beobachteten
Zuwachses Digitaler Kompetenz untersucht, inklusive einer Gegeniiberstellung
und Analyse von Selbst- und Fremdeinschitzung. Die Autoren versprechen sich
davon eine Moglichkeit zur Anpassung und Verbesserung des Kompetenzrasters
und seiner Beschreibungen: So ist zu erwarten, dass von den Lehrenden in
den Reflexionen noch weitere Themenfelder genannt werden, die bisher in den
Dimensionen des Kompetenzrasters noch nicht beriicksichtigt wurden.

Mit Hilfe der so ermittelten Ergebnisse sollen schlieBlich auch die eLearning-
Fortbildungsangebote an der Goethe-Universitdt in das Kompetenzraster einge-
ordnet werden. So soll es moglich werden, fiir jedes Fortbildungsangebot genau
zu bestimmen, welche Kompetenzdimensionen damit in welchem MafBe gestérkt
werden.
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Einsatz digitaler Medien fiir den lernerzentrierten
Unterricht: Konzeption und Evaluation der
Lehrerfortbildung ,,LLernkompetenz entwickeln, individuell
fordern“

Zusammenfassung

Im Rahmen des Beitrags werden die Konzeption, Implementierung und
Evaluation der Lehrerfortbildungsreihe LEIF: Lernkompetenz entwickeln — indi-
viduell fordern vorgestellt, deren Ziel es ist, Teams von Lehrenden verschiede-
ner Schulen und Stufen darin zu unterstiitzen, selbstgesteuertes Lernen sowie die
Individualisierung von Lernprozessen entsprechend dem jeweiligen Schulprofil
weiterzuentwickeln und die Implementierung neuer Lehr- und Lehrmethoden
im Unterricht zu erproben. Das Besondere ist dabei, dass nicht die Vermittlung
und der Aufbau von Medienkompetenz im Mittelpunkt der Fortbildung stehen,
sondern die Umsetzung selbstgesteuerter und individualisierter Lernprozesse,
was hier vor allem mit Hilfe digitaler Medien angestrebt wird. Im Rahmen
der wissenschaftlichen Begleituntersuchung wurden neben der Evaluation der
Fortbildung Erhebungen zur Mediennutzung der Lehrkrifte vorgenommen
und der Zusammenhang zwischen deren Lehrhaltung, Haltung zu Computern,
Computeringstlichkeit und deren Einsatz digitaler Medien untersucht.

1 Einleitung

Im Rahmen einer auf breiter Basis nachgewiesener Wirksamkeit schuli-
schen Unterrichts entsprechend einer konstruktivistisch orientierten Didaktik
(Dubs 1995; Duffy & Jonassen 1992; Gerstenmaier & Mandl 1995) wer-
den nicht nur soziale, sondern auch individualisierte und vor allem selbst-
gesteuerte Lernprozesse befiirwortet, zu deren Umsetzung es jedoch neuer
Unterrichtskonzepte bedarf (Reich 2005). In solche Konzepte lassen sich zur
Unterstiitzung individueller Lernprozesse Ansétze eines systemisch-, ressour-
cen- und 16sungsfokussierten Lerncoachings integrieren. Durch den ressourcen-
und l6sungsorientierten Ansatz werden individuelle Stirken- und Entwicklungs-
potentiale von Lernenden gezielt zur Entwicklung der in den Fach-Curricula
vorgeschriebenen Kompetenzen genutzt (Lueger 2014). Der systemische Ansatz
nimmt zudem die Gestaltungsbedingungen des schulischen Lehrens und Lernens
mit in den Blick und beschrinkt die Betrachtung von Handlungsmoglichkeiten
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nicht nur auf die einzelne Lehrperson und die Gestaltung von Unterricht, son-
dern bezieht z. B. auch Aspekte der Schulentwicklung, die Umsetzung im Team
und die Beteiligung der Leitungsebene mit ein.

Ein immer wichtig werdender Auftrag von Schulen ist neben der Ausbildung
von Fachkompetenz auch die Entwicklung von Lernkompetenzen fiir das lebens-
lange Lernen in der Informationsgesellschaft (Burow 2014). Zudem gewinnt
auch der schulische Bildungsauftrag zur Entwicklung von Medienkompetenz
an Bedeutung, welche zum kompetenten Umgang mit und Einsatz von digita-
len Medien zur erfolgreichen Partizipation an modernen Wissensgesellschaften
beitrdgt (Aufenanger 2001, Baumgartner & Bauer 2012, Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung 2010, Gapski 2001, Herzig & Grafe 2007, Kultus-
ministerkonferenz 2016, Tulodziecki 1998).

Dabei kann der kompetente Umgang mit und Einsatz von digitalen Medien
wiederum zum Erwerb fachlicher und tberfachlicher Kompetenzen beitra-
gen (Kultusministerkonferenz 2012). Um diesen Anforderungen gerecht zu
werden, ist zum einen bei Lehrkrdften die Ausbildung von Medienkompetenz
erforderlich, damit diese ihre Schiilerinnen und Schiiler auf die Chancen
und Herausforderungen der zunehmenden Digitalisierung der Lebens- und
Arbeitswelt vorbereiten konnen (Blomeke 2001, Tulodziecki 1997, Tulodziecki
& Blomeke 1997). Zum anderen gewinnt die Befdhigung der Lehrkréfte zur
Umsetzung entsprechend konstruktivistisch orientierter Unterrichtskonzepte zur
Unterstiitzung sozialen, individualisierten und selbstgesteuerten Lernens zuneh-
mend an Bedeutung.

2 Konzept und Ziele der Fortbildung
2.1 Ziele, Konzept und Inhalte der Fortbildung

Vor diesem Hintergrund fiihrt das Land Hessen seit drei Jahren eine einjih-
rige Lehrerfortbildung durch, die das Ziel verfolgt, Lehrkrifte ausgewdhlter
Schulen zu qualifizieren und damit Schulen dabei zu begleiten, selbstgesteu-
erte Lernprozesse und deren Individualisierung in Verbindung mit dem Einsatz
digitaler Medien entsprechend ihres Schulprofils umzusetzen und weiter zu ent-
wickeln (William 2011). Dazu werden ausgewdhlte Teams von Lehrenden aller
Schulformen dabei unterstiitzt, die Implementierung dieser neuen Lehr- und
Lernmethoden im Unterricht zu erproben und zu reflektieren. Mit Abschluss des
Projekts haben die teilnehmenden Schulen die neuen padagogischen Konzepte
entweder in einer Klasse, einer Jahrgangsstufe oder in einem Ausbildungsgang
eingefiihrt und erprobt. Zudem sind die teilnehmenden Projektteams in der Lage,
selbststindig die Einfiihrung eines entsprechenden Konzepts schulintern zu pla-
nen und umzusetzen.
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Der Konzeption der Fortbildung liegt die Annahme zugrunde, dass vor allem

der

effiziente Einsatz digitaler Medien eine individuelle Lernbegleitung

von Schiilerinnen und Schiilern moglich macht. Dabei werden vor allem

Mo

glichkeiten eines produktorientierten schulischen Lernens behandelt, beim

dem durch den Einsatz digitaler Medien zusitzliche Handlungsmdglichkeiten
gewonnen werden. Wie schon bei der Nutzung sozialer Medien deutlich wird,
erfahren auch hier die Lernenden eine erhohte Selbstwirksamkeit, die in hoher

Mo

tivation und schlussendlich in nachhaltigem Lernen miinden kann.

Zentrale Inhalte der FortbildungsmaBnahme sind:

222

Der Aufbau von Medienkompetenz bei den Lehrkriften zum Einsatz digi-
taler Medien wie z.B. einer Lernplattformen, einem E-Portfolio-System
oder Cloud-Anwendungen im Unterricht. Diese Systeme werden im
Rahmen der Fortbildung den Lehrkriften vorgestellt und von ihnen im
Unterricht erprobt und dieser Einsatz kritisch reflektiert. Konzeptioneller
Hintergrund dieses Ansatzes ist ein von der Hessischen Lehrkrifteakademie
in Kooperation mit den Universititen des Landes entwickelter Standard
zur Medienbildungskompetenz von Lehrkriften, der konzeptionel-
len auf der Basis von Arbeiten von Blomeke (2001), Tulodziecki (1997),
Tulodziecki & Blomeke (1997), Aufenanger (2001) u.a. entwickelt wur-
de (Arbeitsgruppe Neue Medien in der universitiren Lehrerbildung 2005).
Im Rahmen dieses Konzeptes wurden fiinf Kompetenzdimensionen de-
finiert, die neben der Anwendungskompetenz (instrumentell-pragmati-
sche Grundlagen) zur Nutzung digitaler Medien, eine fachliche Kompetenz
im Hinblick auf medientheoretische Grundlagen und die Handlungs- und
Gestaltungskompetenz zur Gestaltung von Unterricht unter Einsatz digitaler
Medien vorsehen (Bremer 2015, 2010). Des Weiteren umfasst das Konzept
die Dimension Medien und Schulentwicklung, welche den Einsatz digi-
taler Medien in dem System Schule und so Aspekte der Entwicklung und
Umsetzung von Medienkonzepten wie auch von Medienbildungskonzepten
fur Schiilerinnen und Schiiler umfasst, sowie die Dimension Lehrerrolle
und Personalentwicklung, welche zum einen die mit dem Einsatz digi-
taler Medien im Unterricht oftmals einhergehende Verdnderung des ei-
genen Rollenverstindnisses und dessen Reflexion adressiert, zum an-
deren das Erkennen und Umsetzen des eigenen Weiterbildungsbedarfes
wie auch einer entsprechenden Personalentwicklung an Schulen (ebd.).
Im Kontext der hier beschriebenen Fortbildung widmet sich dieser ers-
te Bereich vor allem den Dimensionen Anwendungskompetenz sowie
Handlungs- und Gestaltungskompetenz. Im Gesamtvorhaben wird auch die
Kompetenzdimension Medien und Schulentwicklung adressiert, wenn es z. B.
um die langfristige Umsetzung und Integration des Vorhabens geht sowie die
Dimension Rolle der Lehrperson (s. dazu den iibernidchsten Punkt).
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Der Einsatz digitaler Medien wird im Rahmen der Fortbildung auch als eine
Moglichkeit behandelt, Lehren und Lernen individualisierter und schiilerzen-
trierter umzusetzen. Dabei wird die Individualisierung von Lernprozessen
im Sinne einer agilen Didaktik angestrebt, d.h. die Lehrkrifte wihlen
Methoden entsprechenden den jeweiligen konkreten Anforderungen aus
und reagieren flexibel auf Verdnderungen der Lehr- und Lernbedingungen
(Am 2016). Die Integration eines Ansatzes des systemischen, ressourcen-
und losungsbasiertes Lerncoachings zielt darauf ab, die Lehrkrifte zu be-
fahigen, die Stirken und Entwicklungspotenziale von Lernenden zu identifi-
zieren und an deren Forderung zu arbeiten. Dazu lernen die Teilnehmenden
Ansitze zur Forderung des selbststindigen Lernens und Arbeitens durch 16-
sungsfokussierte Lernprozessbegleitungen und Reflexionen kennen (Berg
& Shilts 2005, Meier & Szabo 2008, de Shazer 2009, Jackson 2012). Im
Rahmen der Fortbildung wird den Teilnehmerinnen und Teilnehmern durch
ganz praktische Ubungen ermdglicht, eigene Eindriicke und Erfahrungen mit
Lerncoachings und der Bedeutung wertschitzenden Umgangs mit Lernenden
zu sammeln und zu reflektieren.

Rolle der Lehrperson: Im Rahmen der Fortbildung wird die Rolle des
Lehrenden um die des Lernbegleiters erweitert, der Hilfe zur Selbsthilfe
leistet und Lernenden in ihren Lernprozessen unterstiitzt. Dem liegt die
Annahme zugrunde, dass Lernende dann ihr Potential ausschopfen kon-
nen, wenn sie den aktiven Part in ihren Lernprozess iibernechmen Die
Verantwortung fiir den individuellen Lernprozess liegt dann beim Lernenden
und bedingt somit auch ein neues Rollenverstindnis fiir den Lehrenden.
Hiermit wird zugleich eine weitere Dimension des hessischen Konzepts
der Medienbildungskompetenz adressiert, insofern die verdnderte Rolle der
Lehrkrafte im Kontext neuer Unterrichtsmethoden betrachtet wird, was hier
auch nochmals speziell im Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien thema-
tisiert wird.

Produktionsorientiertes  Lernsetting: Zudem wird die Umschreibung
von existierenden Handlungs- und Unterrichtskonzepten in produktions-
orientierte Lernsettings vorgestellt und eingeiibt. Dies umfasst die Nutzung
mediengestiitzter Produktionsmethoden und die Gestaltung von Lern-
umgebungen fiir ein produktions- und projektorientiertes Arbeiten. Die
Basis dieser Lernsettings bilden sogenannte Lernaufgaben, deren Produkte
Lernende in ihrem E-Portfolio beschrieben und entlang der zu erwerben-
den Kompetenzen reflektieren. Gleichzeitig werden Fachgespriache als for-
mative Leistungskontrolle genutzt. Grundlage der Gespréche bilden die oben
schon erwihnten l19sungsfokussierten und ressourcenorientierten Gespréchs-
techniken des Lerncoachings.
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2.2 Umsetzung der Fortbildung

Die Fortbildung erstreckt sich iiber einen Zeitraum von mehr als einem Jahr und
umfasst 12 Workshoptage sowie Aufgabenstellungen, die individuell und in den
Teams zwischen den Priasenzterminen bearbeitet und mit Hilfe der Lernplattform
und des Portfolio-Systems unterstiitzt werden. Neben einzelnen Workshoptagen
werden Blockveranstaltungen mit zwei bis drei Tagen Umfang durchgefiihrt, um
eine starke Vernetzung der Teilnehmenden zu erreichen und den Lehrkréften
einen gewissen Abstand zum Schulalltag zu ermdéglichen. Die Phasen zwi-
schen den Prédsenzterminen werden fiir Reflektionen, den Wissenserwerb und
Erprobungen im Unterricht genutzt, so dass eine integrierte Umsetzung der neu
erworbenen Kompetenzen und deren Reflexion mdglich ist.

Eine Besonderheit der Fortbildung liegt neben ihrer Umsetzung als Blended-
Learning-Konzept in der Teilnahme der Lehrkrifte in Teams verschiede-
ner Schulen, die sich um die Aufnahme in das Fortbildungsangebot bewer-
ben. Die Schulen unterliegen einem Auswahlprozess, der neben der Zielsetzung
der Schule zur Teilnahme an der Fortbildung auch deren Konzeption zur spé-
teren Umsetzung der neu zu entwickelnden Unterrichtskonzepte und entspre-
chender Begleitangebote fiir die Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt. Das
Fortbildungsangebot richtet sich dabei ausschlieBlich an Schulen, die sich ver-
pflichtet haben, kompetenzorientierten Unterricht einzufiihren bzw. bereits
erste Schritte bei der Erstellung und Umsetzung entsprechender Schulcurricula
eingeleitet haben. Zudem sollte an den beteiligten Schulen bereits eine Lern-
plattform im Einsatz sein, die auch zeitgeméfe Werkzeuge des sozialen Lernens
und Arbeiten bereitstellt. Die Teilnehmer miissen jedoch nicht unbedingt
Erfahrungen mit dem Umgang mit den entsprechenden Plattformen vorweisen
oder diese im Unterricht bereits einsetzen. Im Rahmen der Fortbildung wer-
den mit Riicksicht auf hier meist sehr heterogene Teilnehmervoraussetzungen
differenzierte optionale Angebote zum Handling mit Plattformen und ande-
ren Medien angeboten. Eine weitere Besonderheit liegt analog dem Prinzip der
doppelten Vermittlungspraxis' in der konsequenten Umsetzung des Prinzips
der Selbstihnlichkeit: In der Fortbildung werden Methoden so umgesetzt, wie
sie von den Lehrenden in ihrem eigenen Schulunterricht genutzt werden kon-
nen, um diesen zur Unterstiitzung produktionsorientierter und individualisierter
Lernprozesse zu gestalten und dabei analoge und digitale Medien entsprechend
einzusetzen.

1 Doppelte Vermittlungspraxis, auch als Doppeldeckerprinzip benannt, bezeichnet das
Erlernen einer Methode durch die Methode selbst.
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3 Evaluation der Fortbildung und Ergebnisse aus Erhebungen
in deren Kontext

3.1 Ziele der Begleituntersuchung

Die Fortbildung wurde 2015/16 in ihrem dritten Durchgang umfassend von
der Goethe-Universitit begleitet und evaluiert. Ziel dieser begleitenden Unter-
suchung war zum einen die Beurteilung der Fortbildung selbst durch die teil-
nehmenden Lehrkrifte und Erhebungen zur nachhaltigen Wirksamkeit der
Qualifizierungsmalinahme. Zudem sollten begleitend Aspekte wie die Zusam-
menhdnge zwischen der vorhandenen Medienkompetenz der Lehrkrifte und
deren Medieneinsatz in den Schulen, Verdnderungen in ihrem Rollenver-
standnis und ihrer Lehrhaltung sowie Auswirkungen der privaten und schuli-
schen Medienausstattung auf die Medienkompetenz der Lehrenden und den
Medieneinsatz in den Schulen erhoben werden. Zentrale Fragestellungen waren
dabei die Faktoren, die Einfluss auf die schulische Mediennutzung haben, und
die Frage nach der Wirksamkeit der Fortbildung in Bezug auf Lehrhaltung und
Mediennutzung.

3.2 Untersuchungsdesign

Im Rahmen der Begleituntersuchung wurden mehrere Erhebungen durchge-
fiihrt (s. Abb. 1): Eine quantitative anhand von Fragebdgen, die bei allen teil-
nehmenden Lehrkréften im Rahmen der Auftaktveranstaltung als Pre-Befragung
und nach Ende der Fortbildung als Post-Befragung erhoben wurde und anhand
deren Verdnderungen z.B. in Bezug auf die Lehrhaltung gegeniiber der Anfangs-
befragung erhoben werden sollte’. Zudem wurde eine eher qualitativ angelegte
Befragung durchgefiihrt, die ebenfalls mit Fragebogen erhoben wurde, jedoch
vorrangig offene Fragen enthielt. Zudem wurde jeder Workshop evaluiert, um
die Qualitét der einzelnen Workshoptage und deren Zusammenspiel zu erheben.

In der ersten Erhebung wurden anhand von Fragebdgen die private und schuli-
sche Ausstattung mit digitalen Endgeriten sowie die bisherige schulische und
private Mediennutzung erhoben. Zudem wurde mit Hilfe einer zielgruppenspe-
zifisch adaptierten Fassung des Approaches to Teaching Inventory (ATI, Liibeck
2009) ein Instrument zur Erfassung von Lehreinstellungen eingesetzt. Dariiber
hinaus wurde mit den gut etablierten und bewidhrten Big Five-Dimensionen
(BFI-10) die Personlichkeit der Lehrkrifte (Rammstedt et al. 2013) und mit
Hilfe des Fragebogens zur inhaltlich differenzierten Erfassung computerbezo-
gener Einstellungen (FIDEC, Richter, Naumann & Horz 2010) die Einstellung

2 Im Rahmen dieses Beitrags werden die Ergebnisse der ersten beiden Befragungen behan-
delt.
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Abb. 1: Uberblick iiber das Untersuchungsdesign: Zeitpunkte und Formate

der Lehrkrifte zu Computern und deren Computeridngstlichkeit (COMA, ebd.)
erhoben. Zur Erfassung der aktuellen Mediennutzung im Unterricht wur-
den die teilnehmenden Lehrkréifte in der Erstbefragung zum Einsatz spe-
zifischer Computeranwendungen befragt (n=46). Darunter wurden gén-
gige Office-Anwendungen wie Textverarbeitungs-, Tabellenkalkulations- und
Présentationsprogramme erfasst. Zudem wurde auch nach der Verwendung von
Anwendungen wie Lernplattformen, Wikis und &hnlichen Tools zum vernetzten
Arbeiten und Lernen gefragt. Zum besseren Verstdndnis der Mediennutzung bzw.
der Einschitzung der Niitzlichkeit des digitalen Medieneinsatzes im Unterricht
wurde im zweiten Drittel der Fortbildung eine offene qualitative d.h. nicht stan-
dardisierte Untersuchung durchgefiihrt. Zum einen wurden hier auf Basis der
Ergebnisse der ersten Befragung nach verschiedenen Faktoren gefragt, die den
Einsatz von digitalen Medien im Unterricht von Lehrkriften zu beeinflussen
scheinen, um hierzu ein besseres Verstindnis zu erlangen. Zum anderen wurde
nach konkret umgesetzten Unterrichtskonzepten gefragt, die die Teilnehmenden
in den Befragungen beschrieben. Zudem wurde explizit nach den von den
Lehrkréiften wahrgenommenen Mehrwerte des Einsatzes digitaler Medien im
Unterricht gefragt. An dieser zweiten, offenen Befragung beteiligten sich 14
Lehrkrifte. Die Antworten wurden mit Hilfe einer qualitativen Inhaltanalyse und
eines induktiven Vorgehens kategorisiert (Mayring 2010).?

3.3 Untersuchungsergebnisse
Private und schulische Mediennutzung und Medienausstattung

Die erste Erhebung, an der sich 46 Lehrkrifte beteiligten, zeigte, dass die
Lehrkréifte im Rahmen ihrer privaten Mediennutzung vor allem Textverarbei-

3 AbschlieBend wurden noch ergédnzende Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern so-
wie Lehrkriften durchgefiihrt, die aufgrund der laufenden Auswertung nicht Teil dieses
Beitrags sind.
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tungsprogramme und das Internet nutzen, wobei Textverarbeitungsprogramm
den Spitzenreiter der Anwendungen darstellt mit einer Nutzung von 95%
der Befragten ,tiglich oder beinahe tiglich“. Dagegen fillt die Nutzung von
Tabellenkalkulations-, Prisentations- und Bildbearbeitungsprogrammen dif-
ferenzierter dar und verteilt sich auf die verschiedenen Nutzungshiufigkeiten
(,,taglich oder beinahe tdglich“, ,,mehrmals die Woche®, ,,mehrmals im Monat*
und ,nie). Anwendungen, die privat dagegen kaum genutzt werden, sind
Video- und Audiobearbeitungsprogramme, und wie zu erwarten ist Program-
mierumgebungen, Datenbankanwendungen sowie Computerspiele. Interessant
fillt die private Nutzung sozialer Netzwerke aus: Hier teilt sich die Gruppe in
einige, die diese viel (,tdglich und ,beinahe téglich®) bis hin zu einer grofBe-
ren Anzahl die diese ,,nie“ nutzen mit mittleren Werten fir ,,mehrmals in der
Woche* und ,,mehrmals im Monat*.

Im Unterschied zur privaten Mediennutzung fallt die schulische anders aus:
Wihrend sich die Nutzung von Video- und Audiobearbeitungsprogrammen
sowie von Programmierumgebungen auch hier auf niedrigem Niveau bewegt,
so fallt die Nutzung von anderen Anwendungen wie z.B. Textverarbeitungs-,
Tabellenkalkulations- und Bildbearbeitungsprogrammen, dem Internet sowie
Datenbanken und Computerspiele nochmals niedriger aus als in der privaten
Nutzung und auch die schulischen Lernmanagementsysteme werden nur bedingt
eingesetzt (fast 44 % nutzen diese nie, 23 % mehrmals im Monat und jeweils ca.
17% ,,mehrfach die Woche“ oder ,tiglich oder beinahe tiglich®). Erste Hypo-
thesen und Ergebnisse vergleichbarer Studien lassen vermuten, dass dieser
Unterschied auch mit der schulischen Medienausstattung zusammenhéngt (z.B.
Bos et al. 2014a und 2014b). Im Rahmen der offenen Befragung bestétigten
die Lehrkréfte diese These und nannten vor allem Unsicherheiten in Bezug auf
das Urheberrecht und Datenschutz gefolgt von der oft unzureichenden digita-
len Infrastruktur an den Schulen als die wichtigsten Hemmnisse fiir den Einsatz
digitaler Medien. Die Ergebnisse der ersten Befragung zeigten, dass die Nutzung
von Rechnern zum groBen Teil in Computerrdumen stattfindet und nur zum
Teil liber Notebooks/Laptops erfolgt, die auf mobilen Wégen als Klassensitze
oder direkt im Unterrichtsraum verfligbar sind. Der Einsatz von Tablets wurde
so gut wie gar nicht genannt. Auch in der offenen Befragung wurde vor allem
die mangelnde technische Ausstattung an den Schulen bemingelt, die zwar vor-
handen, aber hdufig nicht auf dem neusten Stand sei. Auch wurde die man-
gelnde Ausstattung und Verfiigbarkeit schneller WLAN-Accesspoints mehrfach
Hemmnis fiir eine intensivere Mediennutzung genannt.

Mediennutzung, Einstellungen und Mehrwerte

Die schulische Medienausstattung kann jedoch nicht als einziger Faktor zur
Erklarung der Mediennutzung herangezogen werden. So wurde auch die
Einstellung der Lehrkrifte zu Computern und deren Einfluss auf den Einsatz
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digitaler Medien im Unterricht untersucht. Hier zeigte sich, dass eine posi-
tivere Einstellung zu Computern (z.B. deren Wahrnehmung als ,niitzliches
Werkzeug®) mit einer hoheren Nutzung von Medienanwendungen wie z.B. von
Lernmanagementsystemen und Wikis verbunden ist. Lehrkréfte, die dagegen eine
negativere Einstellung zu Computern haben, setzen diese Anwendungen auch
weniger ein. Dies zeigte sich in der Befragung z. B. iiber deren Einschétzung des
Computers als ,,unbeeinflussbare Technologie®. Zudem zeigte sich auch, dass
eine positive Einstellung zu Computern mit einer hoheren Sicherheit im Umgang
mit Computern einhergeht und vice versa. Und Lehrkrifte, die eine hohere sub-
jektive Sicherheit in Bezug auf die Nutzung von Computern haben, nutzen diese
auch verstarkt.

Gefragt nach den Potenzialen, die die Lehrkriafte mit dem Einsatz digitaler
Medien im Unterricht verbinden, wurden im Rahmen der offenen Befragung
vor allem Moglichkeiten zur Informationsbeschaffung aus dem Internet und
zur Gestaltung und Veranschaulichung von Inhalten genannt sowie die Unter-
stiitzung des Erwerbs und der Entwicklung iiberfachlicher Kompetenzen und die
Umsetzung selbstregulierter Lernprozesse. In Bezug auf den Einsatz von Lern-
plattformen nannten die Lehrenden vor allem die Umsetzung formativer Assess-
ments zur Selbstiiberpriifung durch den Lernenden ebenfalls als selbstregulierte
Lernméglichkeiten fiir die Schiiler.

Folgerungen fiir Lehrerfortbildungen und Bewertung der Fortbildung

Eine Folgerung, die fiir die Gestaltung von Lehrerfortbildungen, die darauf
abzielen, den Einsatz digitaler Medien im Schulunterricht zu fordern, abgelei-
tet werden kann, besteht darin, diese gezielt auf die Erhohung der Handlungs-
sicherheit im Umgang mit digitalen Medien und deren Erfahren als ,,niitzli-
ches Werkzeug® statt als ,,unbeeinflussbare Technologie* auszurichten und das
Erleben von Niitzlichkeit und Beeinflussbarkeit digitaler Medien im Unterricht
im Rahmen solcher Fortbildungen sicherzustellen. Dies kann nicht alleine durch
Anwendungsschulungen, sondern auch durch die Darstellung von erfolgreichen
Unterrichtskonzepten, die mit Hilfe digitaler Medien realisiert wurden, erreicht
werden.

Dass die Fortbildung selbst viele der gesteckten Ziele erreicht hat, zeigten die
Ergebnisse der Postbefragung: Die Teilnahme an der Fortbildung hatte einen
positiven Einfluss auf die Mediennutzung im schulischen Kontext. Knapp 70 %
der Personen geben an, dass sich das Verhalten in Bezug auf die Mediennutzung
verdandert hat, ndmlich in der Richtung, dass eine hiufigere Nutzung von
Online-Tools stattfindet sowie mehr Mut da ist, neue Programme auszuprobie-
ren. Vor allem bei netzwerkbezogenen Anwendungen wie z.B. den Einsatz des
Lernmanagementsystems und von Wikis waren am Ende der Fortbildung die
deutlichsten Anstiege zu verzeichnen. Auflerdem kann anhand der Angaben fest-
gehalten werden, dass die Nutzung von Online-Tools wie Plickers und Prezi
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zugenommen hat, wobei auch mehr Lernprodukte mit Apps grofere Anwendung
finden. In der Laufzeit der Fortbildung ist zudem die Nutzung von Laptops im
Unterricht ist leicht zuriickgegangen, zugunsten einer stirkeren Nutzung von
Tablets.

Auch bei den Einstellungen zu Computern konnten signifikante Verdnderung
verzeichnet werden: die Ergebnisse der Post-Befragung machen deutlich, dass
die Schwierigkeiten im Umgang mit Computer aus und damit verbundene
Befiirchtungen deutlich nachgelassen haben und der Computer weniger als eine
»personlich unkontrollierbare Maschine® und ,,gesellschaftlich unbeeinflussbare
Technologie* wahrgenommen wird.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Die obigen Ergebnisse untermauern den Bedarf ausreichenden schulischen
Infrastruktur, die auch modernen Standards standhélt und bestétigten damit ver-
gleichbare Studien zu Medienausstattungen an Schulen (Bos et al. 2014). Auch
zeigt sich, dass die Ausstattung z.B. mit Tablets noch nicht zu deren Einsatz
im Unterricht fiihrt und oftmals noch eher klassische digitale Medien, wie
Computerrdume bzw. Laptops genutzt werden. Dies weist darauf hin, dass die
Ausstattung mit entsprechenden Endgerdten auch mit der Entwicklung ent-
sprechender Unterrichtskonzepte verbunden werden sollte und einer hoheren
Sicherheit der Lehrkrifte im Bereich von Rechtsfragen und Datenschutz.

Auf interessante Zusammenhinge weisen die Ergebnisse beziiglich der Com-
puterdngstlichkeit und Einstellungen zu Computern, die auf neue Ankniipfungs-
punkte in entsprechenden Lehrerfortbildungen hinweisen die ebenfalls iiber die
Vermittlung von praktischem Handlungswissen der Gerétenutzung hinausgehen
und die mit der Nutzung digitaler Medien verbundenen potentiellen Mehrwerte
und subjektive Haltungen zum Ausgangspunkt nehmen.
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Digitalisierte Hochschuldidaktik: Technologische
Infrastrukturen fiir kompetenzorientierte E-Assessments

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden mit dem E-Assessment-Literacy-Tool EAs.LiT und
dem Peer-Assessment-Tool PAssT! zwei plattformunabhingige Werkzeuge pré-
sentiert, die hochschuldidaktisch bereits bekannte Verfahren workflowbasiert
abbilden und zur Etablierung hochschuliibergreifender Qualititsstandards im
Bereich E-Assessment beitragen sollen. EA4s.LiT unterstiitzt bei der Formulierung
von Learning Outcomes (Constructive Alignment), der darauf basierenden
Erstellung und Begutachtung von Aufgaben sowie der kriterienbasierten semi-
automatischen Zusammenstellung gleichwertiger E-Assessments. P4ssT/ bildet
fiir Lernformate, in denen forschungs- und arbeitsmethodische Kompetenzen
sowie der Erwerb kollaborativer und kommunikativer Kompetenzen im Hinblick
auf wissenschaftliches Arbeiten zentral sind, den Workflow eines mehrstufigen
studentischen Peer-Review-Prozesses auf Basis vorher gemeinsam festgelegter
Kriterien ab, an dessen Ende eine Vorschlagsbewertung von Studienleistungen
durch Studierende vorliegt.

1 Hochschuldidaktische Perspektive: Constructive Alignment
und Assessment Literacy

Ein wesentliches Potential der Digitalisierung fiir die Hochschulbildung liegt
darin, trotz grofler Studierendenzahlen ein studierendenzentriertes und kom-
petenzorientiertes Studium zu ermdglichen. Eine Voraussetzung fiir die
Entwicklung digitalisierter Hochschulen liegt in der hochschuldidaktisch fun-
dierten technologischen Infra- und Supportstruktur, welche die Basis fiir ver-
schiedene Lern- und Priifungsszenarien vor dem Hintergrund des shift from
teaching to learning darstellt. Die damit verbundene Kompetenzorientierung
und Studierendenzentrierung als hochschuldidaktisch zentrale Themen des
Bologna-Prozesses (Wildt & Wildt 2011) verlangen von Hochschullehrenden die
Bereitstellung einer Lernumgebung, die Voraussetzungen fiir selbstorganisiertes
und aktives Lernen schafft. Damit Studierende ihren Lernprozess entsprechend
organisieren konnen, bendtigen sie Informationen dariiber ,,[...] what the indi-
vidual knows, understands and is able to do on completion of a learning pro-
cess. The achievement of learning outcomes has to be assessed through proce-
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dures based on clear and transparent criteria. Learning outcomes are attributed
to individual educational components and to programmes at a whole* (European
Union 2015, 10). Da Assessments das Lernverhalten von Studierenden auf ver-
schiedenen Ebenen stark beeinflussen konnen (Cilliers, Schuwirth, Adendorft,
Herman & Van der Vleuten 2010, Reeves 2006, Biggs & Tang 2011), kann
durch eine sichtbare Kohérenz von intendierten Learning Outcomes, Lernprozess
und Assessments dazu beigetragen werden, dass Studierende ihre Lernprozesse
aktiv daran ausrichten. Diese Kohédrenz von Lernprozessen und Assessments an
Hochschulen (Constructive Alignment) bietet fiir die Studierenden den Rahmen
fiir einen selbstorganisierten, aktiven und interaktiven Lernprozess (Klieme
& Hartig 2007, Biggs 2003, Crisp 2011, Reinmann 2014, Brown et al. 2015,
Erpenbeck & Sauter 2016).

Das Fachgutachten zur Kompetenzorientierung in Studium und Lehre fiir
die HRK (Schaper 2012) hat hinsichtlich einer konsequenten Umsetzung von
Kompetenzorientierung auf Defizite der Hochschullehre im Hinblick auf die
kohérente Planung und Durchfiihrung von Lehrveranstaltungen und Assess-
ments hingewiesen. In diesem Zusammenhang konnen E-Assessments zu
einem Instrument der Qualitétssteigerung entwickelt werden. Dabei spielt die
Standardisierung von Prozessen und ihre konsequente Umsetzung in technolo-
gische Infrastruktur zur Priifungserstellung, -durchfiihrung und zum Priifungs-
management eine entscheidende Rolle fiir die Entwicklung séchsischer Hoch-
schulen.

Das sowohl personell als auch organisatorisch-institutionell verankerte, struk-
turierte Wissen um (1) die Rolle, Wirkung und Bedeutung von Priifungen
in Lehr-Lern-Arrangements im Zusammenhang des Constructive Alignment
(CA), (2) die kompetenzorientierte Gestaltung von Hochschulpriifungen, (3)
die Verbesserung der Validitit von Hochschulpriifungen, (4) die Sicherung der
Qualitdt von Priifungsaufgaben durch priifungsdidaktisch und aufgabentech-
nisch optimierte Gestaltung und (5) die Sicherung der Qualitdt des gesam-
ten Priifungsprozesses durch die Optimierung des Workflows wird hier unter
dem Begriff Assessment Literacy zusammengefasst. In Verbindung mit techni-
schen und personellen Unterstiitzungsstrukturen sowie dem hochschuliibergrei-
fenden Wissens- und Erfahrungsaustausch von Lehrenden, u.a. in Form ,,fach-
spezifischer Kooperation bei der Erstellung ... von digitalen Priifungsinhalten
(insbesondere bei der ressourcenintensiven Entwicklung von Fragenpools)“
(HFD 2015, 9), kann die Entwicklung und Verbreitung von Assessment
Literacy zur Etablierung hochschuliibergreifender Qualitdtsstandards im Bereich
E-Assessment beitragen. E-Assessment-Literacy konkretisiert dieses Konzept
fiir technologiebasierte Assessments vor dem Hintergrund der Verkniipfung von
Hochschuldidaktik, technologischer Infrastruktur und Hochschullehrenden.
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2 E-Assessment-Literacy-Tool EAs.LiT

Um vor dem Hintergrund stark gestiegener Studierendenzahlen die Konzeption
und Auswertung von E-Assessments qualitdtsgesichert zu gestalten, wurde
unter der Beriicksichtigung der Konzepte Constructive Alignment (CA) und
Assessment Literacy das plattformunabhingige, web-basierte E-Assessment-
Literacy-Tool EAs.LiT im Rahmen eines vom Séchsisches Staatsministerium fiir
Wissenschaft und Kunst (SMWK) geforderten Verbundprojekts entwickelt'. Es
dient der kollaborativen, qualititsgesicherten Erstellung von Aufgaben (Items)
fiir E-Assessments?.

Die bisher aus Learning-Management-Systemen (LMS) und Priifungsplattformen
bekannten Elemente zur Item-Erstellung wurden um die Definition von inten-
dierte Learning Outcomes (ILO) und Anforderungsstufen sowie thematische
Einordnung erweitert. Ein Begutachtungsprozess ermoglicht die Erstellung
strukturierter Reviews zur Sicherung der Item-Qualitdt hinsichtlich fachlicher
Richtigkeit, Relevanz und Formulierung. Des Weiteren unterstiitzt EA4s.LiT die
Erstellung von Item-Pools fiir Priifungen durch eine interaktive, mehrdimensio-
nale Datenexploration innerhalb des Item-Bestands basierend auf Strukturpldnen
fiir Priifungen (Blueprints).

Vor der Iltem-Erstellung ist entsprechend dem CA die Formulierung von ILO
vorgesehen. ILO sind konkrete und messbare Kompetenzen, welche sich auf
einen konkreten Inhalt beziehen, thematisch kategorisiert werden und jeweils
einer Anforderungsstufe bzgl. der Lernzieltaxonomie nach Anderson und
Krathwohl (2001) zugeordnet sind. EAs.LiT unterstiitzt die Formulierung von
ILO durch Textbausteine, z.B. fiir Einleitungssitze (,,Die Studierenden sind nach
Abschluss der Lehrveranstaltung in der Lage, ...“) sowie dem Bereitstellen von
zur Anforderungsstufe passender Superverben (z.B. berechnen, priifen oder iiber-
tragen fiir die Anforderungsstufe Anwenden). Zusitzlich zur Anforderungsstufe
erlaubt EAs.LiT die Charakterisierung der Wissensdimension (Fakten-, Konzept-
oder Prozesswissen), welche vom ILO adressiert wird. Um ein Item zu erstel-
len, kann ein ILO sowie ein ltem-Typ ausgewihlt werden.® Zusitzlich wird jedes
Item einer Anforderungsstufe und Wissensdimension zugeordnet. AbschlieBend
wird jede Frage thematisch klassifiziert. Die Zuordnung dieser Metadaten sind
notwendig fiir die kriterienorientierte Zusammenstellung von Items fiir ein
Assessment.

1 Verbundprojekt ,,Die Weiterentwicklung von E-Assessments fiir digitalisierte Hoch-
schulen: Grundlegung und Verbreitung von E-Assessment-Literacy* (01.09.2015-
31.12.2016)

2 Quellcode: https://github.com/andreas-thor/eal. Weitere Informationen unter http://www.
easlit.de.

3 Der derzeitige EAs.LiT-Prototyp unterstiitzt die Item-Typen Single Choice und Multiple
Choice; weitere Item-Typen werden perspektivisch ergianzt.
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Der Prozess der Item-Erstellung wird durch ein Peer-Review-Verfahren beglei-
tet, um die Qualitdt der Items zu gewéhrleisten. Wesentlicher Bestandteil ist
die Einschdtzung der Item-Bestandteile Vignette, Aufgabe und Antwortoptionen
bzgl. fachlicher Richtigkeit, Relevanz fiir das ILO sowie Formulierung.

Die Item-Verwaltung wird arbeitsgruppenspezifisch durch eine Ubersicht iiber
alle Aufgaben mit wichtigen Attributen und Metadaten (u.a. Titel, Anforde-
rungsstufe, Review-Status) sowie einen Item-Explorer und einen Blueprint-
Generator ermoglicht. Letztere erlauben es, effektiv ltem-Pools nach verschie-
denen Kriterien zu generieren. Dadurch ist es moglich, (bedingungs-)aquivalente
und hinreichend verschiedene Item-Pools automatisch generieren zu lassen, um
insbesondere Priifungen mit groen Kohorten in begrenzt-groen E-Assessment-
Réumen durchfiihren zu kdnnen.

Der gesamte Prozess wird wéihrend der Bearbeitung versioniert, sodass jederzeit
Anderungen nachvollzogen und riickgéingig gemacht werden konnen. Erstellte
Items lassen sich als Ifem-Pool fiir verschiedene LMS exportieren und dort fiir
Priifungen verwenden; bereits in einem LMS vorhandene Items koénnen impor-
tiert und in EA4s.LiT weiterverarbeitet werden.

3 Peer-Assessment-Tool PAssT!

Neben der inhaltlichen Aneignung von Wissensdoménen sind an Hochschulen
forschungs- und arbeitsmethodische Kompetenzen sowie der Erwerb kollabo-
rativer und kommunikativer Kompetenzen im Hinblick auf wissenschaftliches
Arbeiten zentral. Vor dem Hintergrund des CA erfordern Module, die in diesem
MaBe akademische Kompetenzentwicklung fokussieren, komplexe, authentische
Priifungssituationen, die die Handlungsdimensionen in den Blick nehmen und
Teil des studentischen Lernprozesses sind.

Peer-Assessments, hier verstanden als die (Vorschlags-)Bewertung von Studien-
leistungen durch Studierende, fordern die aktive Beschiftigung mit dem
Lernstoff in komplexer Weise, schirfen das Bewusstsein fiir die Qualitét eige-
ner wissenschaftlicher Arbeit und fordern die Kompetenz von Studierenden
im Bereich Wissenschaftskommunikation. Durch das Commitment iiber die
Begutachtungskriterien wird der Bewertungsprozess transparent, die subjek-
tiv erlebte Relevanz der Aufgabe kann erhoht und die Qualitdt des Feedbacks
im Lernprozess erheblich verbessert werden. Neben diesem positiven Effekt auf
den Lernprozess (Cartney 2010) sind positive Auswirkungen auf die Qualitit des
begutachteten Artefakts bekannt (Cho & MacArthur 2010). Das kompetenzorien-
tierte Feedback der Peers kann die intrinsische Motivation und damit die erlebte
Selbstbestimmung der Studierenden erheblich steigern (Reeve, Ryan, Deci, &
Jang 2007).
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PAssT! biindelt den erheblichen organisatorischen Aufwand fiir Peer-Assessment-
Szenarien in einem Tool und ermdglicht es Hochschullehrenden, Lernen als
sozialen Prozess niedrigschwelliger adressieren zu konnen. Es ist zum einen
unabhéngig von LMS einsetzbar und ermdoglicht zum anderen diverse, auch
pseudonymisierte Anwendungsszenarien durch die Verarbeitung verschiedener
Artefakte.

Im Rahmen des Projektseminars ,,Analyse laufender Forschungsvorhaben® im
Masterstudiengang ,,Begabungsforschung und Kompetenzentwicklung™“ der
Universitdt Leipzig werden seit einigen Semestern Peer-Assessments genutzt, um
Studierende bei der Erstellung der Exposés ihrer Abschlussarbeiten zu begleiten.
Studierende begutachten untereinander die Exposés ihrer Abschlussarbeiten auf
Basis vorher gemeinsam festgelegter Kriterien in einem zweistufigen Verfahren.’
Die Reviews der Studierenden stellen Vorschlagsbewertungen dar, die vom
Seminarleiter supervidiert und bestitigt oder ggf. verdndert werden. Studierende
erhalten Punkte fiir ihre Exposés (vergeben durch die Reviewer) und die durch
sie selbst angefertigten Reviews (vergeben durch den Seminarleiter). Ein sehr
gutes oder exzellentes Ergebnis ist daher nur auf der Basis guter Exposés
und guter Reviews zu erzielen. Die Studierenden arbeiten sich in ihrer Rolle
als Reviewer mit hohem Aufwand in die Thematik des Exposés ein, welches
sie begutachten sollen. Fiir die Studierenden in ihrer Rolle als Autor bedeu-
tet das einen zusdtzlichen Nutzen: sie erhalten zwei detaillierte und elaborierte
Feedbacks sehr zeitnah zur Einreichung ihrer Exposés. Durch das zweistufige
Reviewverfahren verbessern die Studierenden im Laufe des Semesters dariiber
hinaus ihre Féhigkeiten zur fachwissenschaftlichen Kommunikation, konstrukti-
ven Kritik und kollegialen Zusammenarbeit in Wissenschaftsnetzwerken, die fiir
den spéteren beruflichen Alltag typisch sind.

PAssT!® ermoglicht u.a. die Anpassung der Begutachtungskriterien, die Samm-
lung und Zeitsteuerung des Uploads der Texte und Abgabe der Reviews, infor-
miert die Studierenden in ihren Rollen als Autor und Reviewer iiber den
Prozessablauf, gewihrleistet die Verwaltung der Reviews und der Punkte sowie
die Dokumentation der Ergebnisse. Es ist bereits an der Universitit Leipzig und
der Technischen Universitdt Dresden verfiigbar.’

4 http://home.uni-leipzig.de/masterbuk/ (10.07.2017)

Die Anzahl der Reviewer und Reviewstufen ist in P4ssT! frei konfigurierbar.

6 Entwicklung im SMWK-Verbundprojekt ,Neue Lehr-/Lernkulturen fiir digitalisierte
Hochschulen“ (01.09.2015-31.12.2016)

7  http://passt.mz.tu-dresden.de (10.07.2017) Bereitstellung des Webportals fiir weitere
Hochschulen in Verbindung mit der Ankniipfung an das universitire ID-Management via
DFN moglich

W
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4 Zusammenfassung und Ausblick

Ein wesentliches Potential digitalisierter Hochschulbildung liegt in der Nutzung
von Technologien zur Vernetzung von Akteuren und Qualitidtssicherung von
Prozessen. In diesem Beitrag wurden zwei technologische Umsetzungen vor-
gestellt, die — entsprechend dem Leitgedanken eines offenen sdchsischen
Lernraums — zur Etablierung hochschuldidaktischer Qualititsstandards beitra-
gen sollen. Voraussetzung fiir die weitere Distribution ist u.a. die Kooperations-
bereitschaft weiterer Rechenzentren, Datenschutzbeauftragten und E-Learning-
Support-Einrichtungen.

Die Orientierung am shift from teaching to learning und CA stellt weiterhin
einen Schwerpunkt von Vorhaben im Bereich technologiegestiitztes Lernen und
Priifen dar. Um Erkenntnisse iiber die Bedeutung hochschuldidaktischer Ansétze
fiir den Lernprozess zu erlangen, sollen zukiinftig Lern- und Priifprozesse durch
geeignete Verfahren der Datenanalyse begleitet werden.
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MINE. Mobile Learning in Higher Education

Zusammenfassung

In vielen Bereichen des informellen und non-formalen Lernens ist der Einsatz
von Mobile Learning ein fixer Bestandteil. Im Bereich des formalen Lernens
an Hochschulen gibt es allerdings einen hohen Bedarf an didaktischen Ein-
satzszenarien zur Nutzung dieser neuen Technologien (Hochschulforum
Digitalisierung 2015). Dabei wird Mobile Learning durch den Einsatz unter-
schiedlicher mobiler Endgerdte wie Smartphones, Tablets und Notebooks defi-
niert (Gikas & Grant 2013). Beriicksichtigung findet auch die Nutzung von freien
und offenen Wissensressourcen sowie das rdumlich und zeitlich flexible Lernen
und Arbeiten. Zusitzlich sind die Entwicklung einer offenen Feedbackkultur und
neue Formen der Leistungsfeststellungen ein wichtiger Bestandteil (Sung, Chang
& Liu 2016). Das europdische Lehr- und Forschungsprojekt MINE — Mobile
Learning in Higher Education leistet einen Beitrag zur aktuellen Debatte um
die Potenziale mobilen Lernens an Hochschulen und trigt zur Entwicklung von
Lehr- und Lernszenarien fiir diesen Bereich bei.

1 Ziele des Projekts

Das Projekt hat das Ziel, in einem ersten Schritt Grundstrukturen fiir mobile
Lernszenarien in der Hochschullehre zu erarbeiten bzw. zu adaptieren und didak-
tisch aufzubereiten. Diese werden in einem zweiten Schritt an den teilneh-
menden Institutionen umgesetzt und evaluiert. Die Ergebnisse werden in Form
einer Szenariensammlung publiziert (OER). Grundsétzlich sollen die Szenarien
moglichst praxisnah, niedrigschwellig umsetzbar und an unterschiedlichste
Fachinhalte anpassbar sein. Dariiber hinaus werden Studierende von Anfang an
in die Erprobung und Evaluation eingebunden, denn das Ziel der Ermdglichung
von Mobile Learning ist vor allem die Steigerung der Partizipation der
Lernenden am Lernprozess.

Basierend auf diesen Ergebnissen wird ein Curriculum flir Lehrende an Hoch-
schulen erstellt (OER), das die fiir den Einsatz von mobilem Lernen notwendigen
Kompetenzen umfasst. An allen teilnehmenden Institutionen werden anschliefend
Kurse durchgefiihrt, in denen diese Kompetenzen vermittelt werden. Lehrbeispiele
(Szenarien) sollen Lehrenden dabei helfen, Elemente des mobilen Lernens in ihre
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eigenen Lehrveranstaltungen einzubauen und somit eine Entwicklung zum selbst-
organisierten und selbstgesteuerten Lernen zu ermdglichen.

Ubergreifendes Ziel ist — neben der Entwicklung der Materialien — die Ver-
dnderung der Lehre und der Rolle von Lehrenden und Lernenden. Damit geht es
im Schwerpunkt auch um den Erwerb von Kompetenzen zum selbstgesteuerten
und selbstorganisierten Lernen.

2 Strategische Partnerschaft

Das dreijdhrige Projekt wird durch Erasmus+ gefordert und im Rahmen einer
strategischen Partnerschaft von europédischen Hochschulen realisiert: Pada-
gogische Hochschule Oberdsterreich, Linz, Osterreich; University Aberdeen,
UK; Universidade Aberta, Lissabon, Portugal; Tallin University, Estland; Rhodos
University, Griechenland; Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz, Deutschland

Teilprojekte dieser Partnerschaft sind:

* Projektwebseite: http://blog.mine-project.cu/:

Erstellung einer Projektwebseite, die ebenfalls die Anforderungen fiir mobi-
les Lernen erfiillt. Die Seite wird mit anderen Seiten vernetzt, die einen the-
matischen Bezug haben.

e Curriculum fiir Hochschullehrende und Studierende zu Mobile Learning:
Das Projektteam erstellt gemeinsam ein Curriculum fiir Mobile Learning-
Weiterbildungen an Hochschulen.

* Internationalisierung in Studium und Lehre:

Durch die enge Zusammenarbeit der sechs Hochschulen wird die Inter-
nationalisierung der Lehre gefordert. Einzelne Methoden werden an mehre-
ren Hochschulen zeitgleich erprobt und ein Erfahrungsaustausch angeregt.
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Lehrideen vernetzen — ein Kooperationsprojekt der
Hochschule Mainz und der Johannes Gutenberg-
Universitiat Mainz

Zusammenfassung

In einem richtungsweisenden Kooperationsprojekt arbeiten die beiden Mainzer
Hochschulen, Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz und Hochschule Mainz,
an der fach- und hochschuliibergreifenden Vernetzung der Lehrenden, um so
den produktiven interdisziplindren Austausch iiber innovative Lehrideen anzu-
regen. Das Ergebnis dieser gemeinsamen Entwicklungs- und Konzeptionsarbeit
wird ab Herbst 2017 die Online-Plattform www.lehrideenvernetzen.rlp.net sein,
die zukiinftig vom Virtuellen Campus Rheinland-Pfalz (VCRP) als zentrale
Landeseinrichtung fiir E-Learning betrieben wird.

1 Anlass

An beiden Mainzer Hochschulen sind in den letzten Jahren zahlreiche innova-
tive Lehrprojekte und mediendidaktische Modelle entwickelt worden, die einen
erheblichen Mehrwert auch in anderen Fachern darstellen konnten. Verschiedene
Projekte haben es sich zum Ziel gesetzt, einen Austausch der Lehrenden zu
didaktischen Themen anzuregen, um so einen interdisziplindren Transfer innova-
tiver Lehrideen zu fordern (vgl. GLK 2013, vgl. Beyer & Rathje 2013).

Zur Forderung eines Transfers innerhalb der Hochschule sind die technischen
und strukturellen Bedingungen von immenser Bedeutung (vgl. Wilkesmann
2007, S. 16f.). Die Online-Plattform Lehrideen vernetzen ermoglicht durch einen
niedrigschwelligen, alltags- und praxisnahen Zugang den Austausch zwischen
Lehrenden iiber erprobte Szenarien, Modelle und Lehrprojekte in einem Peer-to-
Peer-Modell. Sie ist eine orts- und zeitunabhingige Ergdnzung der bereits vor-
handenen lokalen bis regionalen Vernetzungsveranstaltungen der Hochschulen.
Zur Forderung des Transfers von Lehrideen auf andere Fachkontext wird den
Lehrenden die Expertise der Hochschuldidaktik und der Medienproduktion zur
Verfiigung gestellt.
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2 Die Plattform

Ziel ist es, mit Lehrideen vernetzen eine Online-Plattform zu bieten, die
Lehrende dazu anregt, sich mit neuen Ideen auseinanderzusetzen und mit
Kolleginnen und Kollegen in Austausch tiber didaktische Themen zu treten.
Die Inhalte der Plattform werden auf unterschiedlichen Wegen generiert: ein
Redaktionsteam erstellt einerseits Beitrdge zu didaktischen Themen, andererseits
werden konkrete Lehrideen als user-generated-content von Lehrenden selbst ein-
gegeben. Lehrideen kdnnen sowohl innovative Projekte als auch die Erfahrungen
mit didaktischen Methoden in der eigenen Lehre sein — gemeinsam haben sie
jedoch, dass sie auf den Erfahrungen der Lehrenden in ihrem Fachkontext
beruhen. Zu jeder Lehridee gibt es die Mdglichkeit, die Rahmenbedingungen
(Studiengang, ECTS, Ressourcen etc.) sowie eine ausfiihrliche Beschreibung
einzusehen. Um den Transfergedanken zu unterstiitzen, konnen Lehrende anderer
Studienginge ihre Erfahrungen zu dieser Idee aus der Sicht ihres Fachkontextes
schildern und Beitrige kommentieren.

Um den Nutzern der Plattform das Auffinden von Beitrdgen zu erleichtern, bie-
tet Lehrideen vernetzen mehrere Zuginge — Themen, Herausforderungen und
die Volltextsuche. Auf den Themenseiten gibt ein kurzer wissenschaftlicher Text
einen Einstieg in ein didaktisches Thema (z.B. Blended Learning), anschlieBend
werden Lehrideen aufgelistet, die thematisch relevant sind und die Verbindung
zwischen Theorie und Praxis herstellen (z. B. Online-Selbsttest auf OpenOLAT).
Die Herausforderungen behandeln handlungsrelevante Fragen (z.B. Was macht
eine gute Multiple-Choice-Frage aus?) und werden vom Redaktionsteam aufbe-
reitet. Auch hier werden relevante Lehrideen verlinkt. Die dritte Zugangsweise
stellt die Volltextsuche dar, {iber die sowohl Begriffe im FlieBtext als auch
Schlagworte gefunden werden konnen. Die Suchergebnisse werden in einer
facettierten Suche angezeigt, die die Kategorien der Plattform transparent dar-
stellt.

Ein weiteres Kernelement der Plattform ist die Vernetzungsfunktion, wie sie
bereits aus anderen Sozialen Medien bekannt ist. Auf der Startseite, dem eigenen
Dashboard, werden in einem News-Stream die neuesten Beitrdge der Lehrenden
angezeigt, denen man selbst folgt.

3 Ausblick

Zu Beginn ist die Plattform nur fiir Lehrende der beiden Hochschulen gedff-
net. Angestrebt wird jedoch die Offnung fiir weitere Hochschulen. Zusitzlich
zum Online-Angebot werden hochschuliibergreifende Informations- und Ver-
netzungsveranstaltungen stattfinden, die den unverzichtbaren Face-to-Face-
Austausch zwischen Lehrenden unterstiitzen sollen. Das Projekt steht in engem
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Austausch mit dhnlichen Plattformprojekten an Hochschulen wie Darmstadt,
Miinchen oder Karlsruhe. Hier findet bereits eine aktive Vernetzung in einer
gemeinsamen Arbeitsgruppe statt.
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Interaktionsdesign in Bildungsriaumen fiir
reflexive Erfahrung am Beispiel einer interaktiven
Schwarminstallation

Zusammenfassung

Digitale Medien weisen mit den in ihnen implementierten programmierbaren
Modellen einen spezifischen Bildungswert auf. Am Beispiel einer interaktiven
Installation wird untersucht, welche Eigenschaften interaktive Digitale Medien
beinhalten sollten, um einen Zugang zu den implementierten programmierba-
ren Modellen iiber die eigene Erfahrung und iiber reflexive (Lern-)Prozesse zu
ermoglichen.

1 Theoretische Einordnung

Mit Bezug auf den Ansatz von Kalantzis und Cope gehen wir davon aus, dass
Lernen in der Interaktion mit Digitalen Medien als ein Prozess ,,of connecting
the stuff of the mind to the stuff of the world* (Kalantzis & Cope, 2005, S. 70)
verstanden werden kann. Die handelnde Auseinandersetzung mit (virtuellen und
physikalischen) Gegenstidnden und die damit verbundene Bedeutungszuweisung
werden {iiber Teilprozesse des Erfahrens, des begriffichen Denkens, des
Analysierens und des Anwendens modelliert. Aus padagogischer Perspektive ist
es wichtig, das Digitale Medium als Lernumgebung so zu gestalten, dass iiber
die experimentelle Erfahrung mit dem sinnlich-erfahrbaren, perzeptiven Interface
und mit den im Medium implementierten Modellen die Konstruktion eigener
mentaler Modelle (vgl. Dutke, 1994) angeregt und unterstiitzt wird. Zentrale
Elemente dieser (Lern-)Prozesse sind die eigene Erfahrung und die Reflexion
(vgl. Schon, 1987).

2 Beispiel Schwarminstallation

In einer interaktiven Installation werden iiber einen Beamer Lichtpunkte
(Schwarmindividuen, Boids) auf den Boden projiziert, die sich nach den Boids-
Regeln als Schwarm verhalten (vgl. Reynolds, 1987). Durch die Interaktion des
Schwarms mit einer auf die Projektionsflache tretenden Person verdndert sich —
abhingig von deren Bewegung — das Verhalten des Schwarms. Die Simulation
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ermoglicht das korperliche Eintauchen in den Interaktionsraum, d.h. in die durch
das simulierte Modell projizierte Wirklichkeit. Es entsteht ein Wechselspiel von
,diving-in‘ und ,stepping-out‘ (vgl. Ackermann, 1996), in dem Prozesse des
Wahrnehmens und Konkretisierens, des Abstrahierens und Verstehens miteinan-
der verschrénkt werden.

3 Designprinzipien

In einer Evaluation wird das Interaktionsverhalten von Lernenden in der

Interaktion mittels Videoanalyse und der Methode des ,Lauten Denkens unter

der Frage ausgewertet, inwieweit das Digitale Medium zum eigenen Handeln

und zur Reflexion anregt und welche mentalen Modelle die Lernenden aus der

Erfahrung im Schwarm generieren. Erste Auswertungen zeigen, dass Design-

prinzipien fiir reflexive Erfahrung entlang folgender Fragedimensionen formu-

liert werden sollten:

a) Wie kann ein Mdglichkeitsraum gestaltet werden, der experimentelle Inter-
aktionen mit den (digitalen und physischen) Objekten unterstiitzt?

b) Wie konnen unterschiedliche Représentationen des digitalen und physikali-
schen Raums differenzierte Verhaltensweisen der Lernenden evozieren?

¢) Wie konnen Modelle sichtbar, einsichtig und begreifbar werden?

d) Durch welche Designprinzipien lédsst sich ein dynamischer, experimenteller
und reflektierender Umgang mit dem Digitalen Medium gestalten?

e) In welcher Art und Weise sollten die Raume gestaltet werden, damit diese
auch soziale Interaktion der Lernenden untereinander fordern?
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Entwicklung einer Web-Applikation zur Analyse von audio-
visuellen Medienangeboten im Schulunterricht

Zusammenfassung

Die Entwicklung der Web-Applikation (Arbeitstitel: trAVis school) zielt auf den
Bedarf an addquaten computergestiitzten Programmen zur schulisch-didaktischen
Analyse audiovisueller Medienprodukte. Die Web-Applikation setzt entspre-
chende Lehrplanforderungen um und bietet facherspezifisches und kollaborati-
ves Arbeiten mit Musikvideos, Filmausschnitten etc. im Schulunterricht an. Ziel
ist es, die Medienkompetenz der SchiilerInnen zu erweitern und die Interaktion
zwischen LehrerInnen und Schiilerlnnen zu vereinfachen und zugleich zu stér-
ken. Die Web-Applikation wird im Demo-Panel als Alpha-Version vorgestellt.

1 Lehrplananforderungen vs. Lehr-Lern-Programme

Zur Forderung der Medienkompetenz der Schiilerlnnen sehen Lehrpline in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz v.a. in den Fichern Musik, Kunst,
Geschichte und im (Fremd-)Sprachenunterricht vor, dass Musikvideos,
Werbespots, Filme etc. in ihren Bauweisen, Funktionen, Wirkungsweisen und
Gestaltungsformen behandelt werden (vgl. Klug 2015). Fiir die Umsetzung
im Schulunterricht fehlen jedoch geeignete computergestiitzte Lehr-Lern-
Programme. Wissenschaftliche Analyse-Tools (z.B. ELAN, Feldpartitur, trA-
Vis), kostenfreie Musik- und Filmsoftware (z.B. Audacity, iMovie, Final Cut
Pro) und mobile Apps (z.B. GarageBand, Songs2See) bieten nur wenig Analyse-
moglichkeiten bzw. sind sie fiir den schulisch-didaktischen Einsatz zu kom-
plex oder zu spielerisch. Fiir sinnvolles kollaboratives Arbeiten miissen zudem
weitere Standardprogramme (z.B. Evernote, Dropbox) integriert werden, die
Durchfiihrung interaktiver Arbeitsaufgaben verlduft meist iiber zusitzliche Lern-
plattformen (z.B. Lernraum, Educa®Net).

2 Konzept einer Web-Applikation zur Analyse audiovisueller
Medienprodukte im Schulunterricht

Mit der geplanten Web-Applikation sollen audiovisuelle Medienprodukte
im schulischen Unterricht fécherspezifisch analysiert, kollaborativ erarbei-
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tet und didaktisch vermittelt werden konnen. Die Web-Applikation wird der-
zeit im Rahmen des vom Schweizerischen Nationalfonds geforderten For-
schungsprojektes ,,Entwicklung und Evaluation einer Web-Applikation zur
Analyse von audiovisuellen Medienangeboten (Laufzeit: 2016-2019) am
Seminar fiir Medienwissenschaft, Universitit Basel unter Einbindung von
Lehrerlnnen und Schiilerlnnen entwickelt. In Interviews mit Lehrerlnnen wurde
der Bedarf an computergestiitzten Lehr-Lern-Programmen im Schulunterricht
erhoben und darauf aufbauend eine erste Version der Web-Applikation kon-
zipiert. Diese wird zurzeit unter Begleitung des Forschungsteams von
SchiilerInnen und LehrerInnen getestet, evaluiert und Ende 2018 fertiggestellt.

2.1 Verwalten und Organisieren von didaktischem Material

In der Web-Applikation kénnen die LehrerInnen ihr didaktisches Material ver-
walten und teilen und Aufgaben flir die Schiilerlnnen erstellen und freischal-
ten. So konnen Aufgabenstellungen spezifisch fiir Klassenstufen und Féacher
erstellt und tliber die Zeit angepasst und kooperativ weiterentwickelt werden.
SchiilerInnen koénnen iiber die erledigten Aufgaben ein individuelles Portfolio
zusammenstellen. Daten werden automatisch auf einem zentralen Server
gespeichert. Die Web-Applikation wird kostenfrei und zeit- und ortsunabhén-
gig zugénglich sein, so konnen Analysen z.B. im Unterricht gestartet und in
Heimarbeit von den SchiilerInnen fortgesetzt und von den LehrerInnen riickge-
meldet werden.

2.2 Funktionen und Arbeitsszenarien

Videos werden von der Festplatte oder per Link in die Web-Applikation hochge-
laden. Somit kdnnen vorgegebene wie auch von den SchiilerInnen recherchierte
oder produzierte Videos analysiert werden. Die Analyse des Videomaterials
erfolgt in einem gleichzeitig sichtbaren Arbeitsfenster, in dem individuell
Notizen zu den Ereignissen in Bild, Text und Ton des Materials festgehalten und
mit Dateien (z.B. Fotos, Notensitze) erginzt werden kénnen. Uber Hashtags,
die von der LehrerIn zur Auswahl vorgegebenen oder selbstgewidhlt werden, den
Timestamp einer Notiz und den angezeigten User-Namen konnen die Notizen
geordnet und verglichen werden. Dies ermoglicht es den Lehrerlnnen direkt
im Programm individuelle Riickmeldungen im Gesamtkontext der Aufgaben
zu geben. Durch die Feedback-Funktion der LehrerInnen und die Kommentar-
Funktion der SchiilerInnen wird kollaboratives Lernen und Arbeiten ermoglicht.
LehrerInnen konnen die gesamten Eingaben einer Klasse zusammenfiihren und
je nach Vermittlungszusammenhang prisentieren und diskutieren.
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Virtuelles Moglichkeitsdesign fiir die
universitire Lehrer*innenbildung — ViDe SCOPE

Die universitdre Lehrer*innenbildung agiert an der Schnittstelle zweier spezi-
fischer binnenpluraler Settings: im Bildungsraum Hochschule, aber ausgerich-
tet auf das kompetenzorientierte Durchdenken und inzwischen auch prakti-
sche Erfahren des Bildungsraums Schule. Welche Rolle aber konnen virtuelle
Raumarrangements in dieser Doppel-Raum-Konfiguration einnehmen? Erweitern
sie jeweils nur einen der beiden Raume oder besitzen sie das Potential, beide
Réume noch stirker zusammenzudenken?

Dieser Frage gehen Mitarbeiter*innen der ,,Competence Labs® der ,,Zukunfts-
strategie Lehrer*innenbildung® an der Universitdt zu Koln aus den Bereichen
der Mediendidaktik und der Didaktiken der Gesellschaftswissenschaften im
Rahmen des Projekts ,,Virtual Design — Sources & Competencies for Open-
Possibilities-Education (ViDe SCOPE)“ nach. Ziel ist die Entwicklung von vir-
tuellen Hybridraumen fiir den fachdidaktischen gesellschaftswissenschaftlichen
Bereich des Bildungsraums Hochschule und die korrespondierenden Fach-
Bereiche im Bildungsraum Schule. Denn der Einsatz solcher Settings ist — im
Unterschied zum voranschreitenden Einsatz digitaler Medien an sich — in Schule
und Hochschule noch weitgehend ein Desiderat.

Im Sinne einer Multifunktionalitit sollen die SCOPE-Settings potentiell sowohl
(mehr-)fachdidaktische Kompetenzen von Lehramtsstudierenden und Fach-
Kompetenzen von Schiiler*innen fordern als auch die Diagnose ebendieser
Kompetenzen fiir beide Zielgruppen ermoglichen. Dabei geht das Projekt aus
von einem komplexen, mehrdimensionalen Verstdndnis des Kompetenzbegriffs
(Weinert, 2001) und zielt darauf ab, Forschungserkenntnisse zu Serious Games
(Michael/Chen, 2006), Game-Based-Learning und virtuellen Tutoring Systems
(Lester et al., 2013) mit fachdidaktischen Ansétzen innovativ zu kombinieren.

Neben der (mehr-)fachdidaktischen Bildung im und iiber den im Virtuellen
simulierten vergangenen, gegenwirtigen oder zukiinftigen Real-Raum geht
es insbesondere auch darum, auf Herausforderungen der turbulenten sozialen
Gegenwart fiir die Gesellschaftswissenschaften zu reagieren und Moglichkeiten
der Forderung von Kontingenz-Kompetenz (Herwig-Lempp, 2004) bei
Lehramtsstudierenden und Schiiler*innen auszuloten. Im Sinne einer ,,Open-
Possibilities-Education” wird Kontingenz-Kompetenz dabei im Projekt verstan-
den als Fahigkeit und motivationale Bereitschaft, Progression auf der Zeitachse
nicht als sich verengende Regression auf der Moglichkeitsachse aufzufassen,
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sondern als sich weitenden Raum, der offen fiir Ideen und eigenaktiv gestaltbar
ist — und bleibt.

Als Pilotprojekt des Gesamtprojekts fungiert ,,ViDe HistRoom*, das Design eines
Historical Rooms als Explore-Hesitate-Decide-Setting speziell zur Forderung
und Diagnose historischer Kompetenzen, konkret von Verortungskompetenz
(zeitrdumliche Orientierung durch Dechiffrieren von Zeitraum-Zeichen), Wahr-
nehmungskompetenz (Gautschi, 2009) und Orientierungskompetenz (Orien-
tierung als Entscheiden im Kontext des Zeitraums) (Barricelli/Gautschi/Korber,
2012).

Der in Entwicklung befindliche ,,HistRoom* basiert auf einem Blending-Konzept
(Fromme/Biermann/Unger, 2010), das im Sinne einer umfassenden Kompetenz-
forderung virtuelle Elemente selbstgesteuerten Lernens mit realrdumlichen
Elementen kooperativen Lernens (Seminar, Unterricht) verschriankt. In einem
ersten Schritt erfolgt aktuell die Realisierung als niedrigschwelliges, hypothe-
tischerweise motivational anregendes (Lester/Sabourin, 2014) Game-Design-
Szenario mit Er-Perspektive. Im zweiten Schritt ist eine vergleichend zu evaluie-
rende Umsetzung als Virtual-Reality-Szenario mit Ich-Perspektive geplant.

Die Konzeptionierung erfolgt sukzessive im Bildungsraum Hochschule, also
gemeinsam mit Lehramtsstudierenden. Im Demo-Video wird das Vorgehen skiz-
ziert. In einem ersten Schritt erstellen die Studierenden in der Game Engine
Unity 3D von Unity Technologies (Menard, 2011) einen virtuellen Raum.
Hierzu fiigen sie Objekte der historischen Situation hinzu, arrangieren diese
und lernen dabei den Umgang mit der Game Engine kennen. In einem zwei-
ten Schritt bearbeiten die Studierenden Elemente eines vorprogrammierten vir-
tuellen Raums und ergénzen — angepasst an den historischen Kontext — weitere
Ressourcen (Text/Audio). So erstellen sie sukzessive eine Szene, die einem/einer
Spieler*in geniigend Spuren gibt, um eine forschende historische zeitrdumliche
Verortung zu ermoglichen. Das skizzierte Verfahren in zwei Schritten bietet den
Vorteil eines niedrigschwelligen Zugangs, da die Nutzung des urspriinglichen
Programmier-Codes keine weitreichenden Programmierkenntnisse erfordert.
Dem liegt die didaktische Annahme zugrunde, dass Virtual Design-Kompetenz
als fakultativer Teil der Medienkompetenz von Geschichtslehrer*innen die
Entwicklung der essentiellen Kompetenz, historisches Zeit-Raum-Bewusstsein
zu haben und bei den Schiiler*innen férdern zu konnen, katalysiert. Die krea-
tive, fachkompetenzbasierte Programmier-Tétigkeit wird durch die Studierenden
im Seminarkontext kritisch reflektiert und das Produkt in Hinblick auf
Unterrichtskontexte im Bildungsraum Schule beurteilt. Die Evaluation der
Zwischenstufen des ,,HistRooms* — vor der Erstpilotierung mit Schiiler*innen —
erfolgt durch Video Game Essays von Studierenden.

Das Demo-Video findet sich unter: https://youtu.be/siACpuXka9g
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und auBerschulischen Jugendbildung. Promotion zu Einfithrung von E-Learning
in Unternehmen. Aktuelle Arbeitsschwerpunkte: Lehren und Lernen mit neuen
Medien, E-Learning in der Erwachsenenbildung, Filmbildung, Hochschul-
didaktik.

Bayer, Daniel, ist Teil des Medien & Lehre-Teams der Hochschule Mainz. Er
arbeitet im Projekt Digitale Lehre, das es sich zum Ziel gesetzt hat das Lehren
und Lernen mit neuen Medien und innovativen Ideen zu fordern. Neben der
Unterstiitzung von Lehrenden bei der Konzeption und Umsetzung von digita-

252

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Autorinnen und Autoren

len Lehr-/Lernszenarien zéhlen auch hochschulweite und -iibergreifende Projekte
zum Wissenstransfer in der Lehre zu seinen Arbeitsschwerpunkten.

Bodemer, Daniel, Prof. Dr., leitet das Fachgebiet Psychologische Forschungs-
methoden — Medienbasierte Wissenskonstruktion an der Universitdt Duisburg-
Essen. Er beschéftigt sich mit der Analyse bildungsrelevanter Kommunikations-
und Verarbeitungsprozesse in selbstregulierten, computervermittelten und/oder
kollaborativen Szenarien sowie mit den Mdglichkeiten einer kognitionspsycho-
logischen und mediendidaktischen Unterstiitzung dieser Prozesse: www.uni-due.
de/psychmeth/.

Bremer, Claudia, Goethe-Universitdt Frankfurt am Main, berdt und unter-
stiitzt Lehrende, Unternehmen und Bildungseinrichtungen rund um den Einsatz
digitaler Medien in Lernprozessen, bei der Konzeption und Umsetzung von
E-Learning-Szenarien und -Strategien. Thre Forschungsschwerpunkte liegen in
den Bereichen E-Learning, Medienkompetenz und Organisationsentwicklung.
2009 bis 2014 war sie Geschéftsfithrerin von studiumdigitale, der E-Learning-
Einrichtung der Goethe-Universitét, seit 2015 ist sie als Wissenschaftlerin am
Interdisziplindren Kolleg Hochschuldidaktik der Goethe-Universitit Frankfurt
tatig und seit 2014 Mitglied des Hochschulforums Digitalisierung. Weitere
Informationen: www.bremer.cx.

Dehne, Julian, studierte in Passau European Studies mit Schwerpunkten Politik,
Jura und Informatik, und in Potsdam Informatik und Politische Bildung auf
Lehramt. Seit 2012 arbeitete er als wissenschaftliche Hilfskraft und seit 2014 als
Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir komplexe multimediale Anwendungsarchitekturen.
Seine Forschungsschwerpunkte sind Evaluation von E-Learning, Forschendes
Lernen mit digitalen Medien und kompetenzorientierte Didaktik.

Ebner, Martin, Priv.-Doz. Dr., ist Leiter der Abteilung Lehr- und Lern-
technologien an der Technischen Universitdit Graz und ist dort fiir sdmt-
liche E-Learning-Belange zustdndig. Weiters forscht und lehrt er als Medien-
informatiker am Institut fiir Interactive Systems and Data Science rund um
technologiegestiitztes Lernen. Seine Schwerpunkte sind e-Learning, m-learning,
Social Media, Learning Analytics und Open Educational Resources. Er bloggt
unter http://elearningblog.tugraz.at und weitere Details finden Sie unter http://
www.martinebner.at.

Egetenmeier, Armin, M.Sc., studierte Wirtschaftsmathematik an der Universitat
in Ulm. Er ist seit 2013 als akademischer Mitarbeiter am Grundlagenzentrum
der Hochschule Aalen tdtig, welches sich hochschuliibergreifend mit der fach-
lichen Betreuung der Studierenden in der Studieneingangsphase, vorrangig in
den mathematischen und naturwissenschaftlichen Grundlagefichern befasst. Ein
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Schwerpunkt seiner Arbeit ist die wissenschaftliche Begleitforschung. Weitere
Informationen: www.hs-aalen.de/glz.

Eichhorn, Michael, Dipl-Ing., M.A., studierte Medientechnik sowie Medien
und Bildung an der Hochschule Mittweida und der Universitdt Rostock. Seit
2014 arbeitet er als wissenschaftlicher Mitarbeiter im Bereich Mediendidaktik
bei studiumdigitale, der zentralen eLearning-Einrichtung der Goethe-Universitit
Frankfurt. Er berdt Lehrende an Hochschulen, Schulen und Bildungs-
einrichtungen zum Einsatz digitaler Medien in Lehre und Unterricht und leitet
dazu verschiedene Fortbildungen und Seminare u.a. zur Planung von eLearning-
Veranstaltungen, zu Einsatzmoglichkeiten von Lernplattformen und Audience
Response Systemen, zur Erstellung digitaler Lehr-Lern-Medien sowie zu Open
Educational Resources. Seine Forschungsschwerpunkte sind die Digitale Kom-
petenz von Lehrenden, die Einsatzmdglichkeiten von Audience Response
Systemen sowie die Digitale Barrierefreiheit.

Felderer, Michael, PD Dr., ist Senior Researcher am Institut fiir Informatik der
Leopold-Franzens-Universitdt Innsbruck. Seine Forschungsgebiete umfassen
Software Engineering und Security Engineering. Er wirkt an der Konzeption und
Evaluierung des online-basierten Universititslehrganges mit.

Feurstein, Michael S., M.Sc., studierte Wirtschaftsinformatik an der Wirt-
schaftsuniversitdit Wien. Von 2009 bis 2014 war er als Software Entwickler
fir die E-Learning Plattform der WU (Learn@WU) tétig, und hauptverant-
wortlich fiir die technische Entwicklung und Integration des Systems zur Auf-
nahme und Ubertragung von Vorlesungen. Er lehrt seit 2014 im Bereich der
Informations- und Kommunikationstechnologien und ist seit 2015 wissenschaft-
licher Mitarbeiter am Institut fiir Wirtschaftsinformatik und Neue Medien (Prof.
Dr. Gustaf Neumann) an der WU. Sein Dissertationsvorhaben widmet sich dem
Thema “Technology Design for Collaborative Learning”.

Golubski, Wolfgang, Prof. Dr., ist Professor fiir Informatik an der West-
sdchsischen Hochschule Zwickau. Seine Lehrtdtigkeiten umfassen Software-
Systementwicklung, Software-Qualitit und moderne Konzepte der objektorien-
tierten Programmierung.

Grimm, Frank, Prof., lchrt als Professor filir Informatik an der Westsachsischen
Hochschule Zwickau. Neben der Lehre in seinem Berufungsgebiet Rechnernetze
ist er in der Programmierausbildung titig und an der Verbesserung der Prasenz-
als auch Online-Lehre interessiert.
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Giinther, Dorit, Dr., studierte Informationswissenschaft, Anglistik und
Philosophie an der Universitdt des Saarlandes und University of Maryland.
2005 promovierte sie mit einer Arbeit zur Gestaltung von virtuellen Rdumen
fiir den wissenschaftlichen Diskurs (,,Encountering Nietzsche on the Internet®).
Seit 2006 ist sie wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Technischen Universitit
Kaiserslautern, aktuell arbeitet sie im BMBF-Projekt ,,Selbstlernforderung als
Grundlage“. Thre Arbeitsschwerpunkte sind Mediendidaktik, Lernrdume und
Lerncoaching.

Haack, Matthias, M. Ed., studierte Lehramt an berufsbildenden Schulen an der
Leibnitz Universitit Hannover. Wéhrend seines Studiums war er als studentische
Hilfskraft sowohl in der Mathematik fiir Ingenieure als auch in den Grundlagen
der Elektrotechnik als Ubungsleiter titig. Seit 2016 ist er als Wissenschaftlicher
Mitarbeiter am Zentrum fiir Didaktik der Technik an der Leibniz Universitit
Hannover tétig. Sein Forschungsschwerpunkt ist der Einsatz von digitalen
Medien in Lehr- und Lernarrangements in der Hochschulbildung.

Haas, Maria, Mag. rer. nat, studierte Lehramt Informatik und Informations-
management an der Technischen Universitit Graz und Lehramt Englisch an der
Universitdt Graz. Derzeit arbeitet sie an der TU Graz in der Abteilung Lehr- und
Lerntechnologien und ist zustdndig fiir innovative Lehr- und Lernformen.

Hackl, Werner, Ass.-Prof. Dr., ist Assistenz-Professor fiir Medizinische Infor-
matik an der UMIT — Priv. Universitit fiir Gesundheitswissenschaften, Medi-
zinische Informatik und Technik. Seine Forschungsprojekte liegen im Bereich
der Sekundirdatenanalyse und der Datenvisualisierung sowie im Bereich von
Learning Analytics. Er wirkt an der Konzeption und Evaluierung des online-
basierten Universititslehrganges mit.

Hasenberg, Tobias, ist Wissenschaftlicher Mitarbeiter der ,,Competence Labs*
der ,,Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung der Universitit zu Koln. Er
betreut Projekte an der Schnittstelle von Sozialwissenschaften, Geographie und
Geschichte (Social Lab). Seit 2016 promoviert er mit einem interdisziplindren
Projekt zur Theorie und Empirie des Historischen Erzéhlens.

Herzig, Bardo, Prof. Dr., ist Hochschullehrer an der Universitit Paderborn
fir ,,Allgemeine Didaktik, Schulpddagogik, Medienpiddagogik®, Direktor des
Zentrums fiir Bildungsforschung und Lehrerbildung (PLAZ).

Hetzner, Sonia, arbeitet als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir
Lern-Innovation der Friedrich-Alexander-Universitdt Erlangen-Niirnberg. Im
Rahmen des Projekts QuiS (Qualitit in Studium und Lehre) ist sie bei der
Koordination verschiedener Projekte tétig. Des Weiteren berdt und unterstiitzt sie
Hochschullehrende beim Einsatz digitaler Medien in der Lehre.
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Heym, Anna, studierte Buchwissenschaft und BWL mit dem Schwerpunkt
Wirtschaftsinformatik. Sie ist derzeit wissenschaftliche Mitarbeiterin im Zentrum
fiir Audiovisuelle Produktion (ehem. Medienzentrum) der Johannes Gutenberg-
Universitit Mainz, wo sie als Koordinatorin des Projekts Lehrideen vernetzen
tétig ist.

Hofhues, Sandra, Jun.-Prof. Dr., ist seit 2015 Professorin fiir Mediendidaktik/
Medienpéadagogik im Department Erziehungs- und Sozialwissenschaften der
Humanwissenschaftlichen Fakultidt der Universitit zu Koln. Zuvor war sie an
verschiedenen deutschen Universitdten und Hochschulen in der Hochschul- und
Mediendidaktik in Forschung, Lehre und Third Space tétig. Von 2013 bis 2015
forschte sie z.B. als PostDoc fiir ,,Digital Education am Lehrstuhl fir Hoch-
schuldidaktik an der Zeppelin Universitit Friedrichshafen. Aktuell erforscht sie
mit Kolleginnen im BMBF-geforderten Verbundprojekt You(r) Study, wie eigen-
sinnig Studierende digitale Medien fiir ihr akademisches Studium nutzen. Zudem
ist sie Verbundprojektleitung des Praxis- und Entwicklungsprojekts OERIlabs.
Weitere Informationen unter: www.sandrahofhues.de.

Héllerbauer, Bettina, studiert Lehramt Informatik und Informationsmanagement
an der Technischen Universitdt Graz und Lehramt Mathematik an der Universitét
Graz. Im Rahmen ihrer Diplomarbeit beschiftigt sie sich intensiv mit dem
Thema ,,Programmieren fiir Schiiler/innen®.

Horbst, Alexander, A.o. Univ.-Prof. Dr., ist Leiter der eHealth und Innovation
Unit an der UMIT — Priv. Universitdt fiir Gesundheitswissenschaften, Medi-
zinische Informatik und Technik. Seine Forschungsprojekte liegen im Bereich
von eHealth-Architekturen. Er wirkt an der Konzeption und Evaluierung des
online-basierten Universititslehrganges mit.

Irle, Gabriele, Mag., ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Leibniz-Institut
fiir Wissensmedien (IWM) in Tiibingen und gehort der Arbeitsgruppe Wissens-
konstruktion an. Sie ist seit 2017 im Projekt ,,Digital Learning Map 2020 tétig,
das Erfolgsfaktoren und Vernetzungsstrategien fiir digitale Hochschulbildung
erforscht. Gabriele Irle ist Informationswissenschaftlerin und studierte an der
Universitit Hildesheim Internationales Informationsmanagement, Psychologie
und Betriebswirtschaftslehre. Sie promoviert an der Universitdt Hildesheim im
Fachbereich Sprach- und Informationswissenschaften und forscht zum Themen-
gebiet Information Seeking.

Jambor, Thomas N., Dr. M.Sc., studierte Elektrotechnik an der Universitit
Hannover. Wahrend seiner anschliefenden Promotion absolvierte er das Master-
studium ,,Technical Education” an der Leibniz Universitit Hannover. Nach
dem Vorbereitungsdienst und einer Tétigkeit an einer Berufsbildenden Schule
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wechselte er an das Zentrum fiir Didaktik der Technik, an dem er als wissen-
schaftlicher Mitarbeiter fiir die Lehre im Bereich der Fachdidaktik und der
Studieneingangsphase verantwortlich ist. Zu seinen Forschungsschwerpunkten
gehort die Unterrichtsforschung und die Gestaltung der Studieneingangsphase.

Jokiaho, Annika, Dr., arbeitet seit 2006 an der Padagogischen Hochschule
Ludwigsburg an der Stabstelle Neue Technologien fiir Lehre und Verwaltung.
Seit 2016 leitet sie das ERASMUS+ Projekt Advanced Use of Technologies in
Higher Education (AdulLeT) mit 7 Partnern das als Ziel hat, Hiirden fiir den
Einsatz von E-Learning in der Hochschullehre zu identifizieren und Ldsungs-
mafBnahmen zu entwickeln. Aktuelle Forschungsschwerpunkte sind medien- und
hochschuldidaktische Fragestellungen insbesondere in Zusammenhang geeigne-
ter Lehrmethoden und “faculty preparedness” fiir die Online-Lehre. Momentan
fithrt sie eine Studie mit der UNC Charlotte zur Selbsteinschitzung der Lehr-
kompetenz fiir Online-Lehre durch.

Klar, Tilman-Mathies, Dipl.-Péad., ist Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der
Universitdt Paderborn, in der Arbeitsgruppe von Prof. Herzig: ,,Allgemeine
Didaktik, Schulpddagogik, Medienpddagogik®.

Klug, Daniel, Dr., ist seit 2012 wissenschaftlicher Assistent am Seminar
fiir Medienwissenschaft der Universitit Basel. Er studierte Soziologie und
Theater, Film- und Medienwissenschaft an der Universitdit Wien und promo-
vierte an der Universitdt Basel zum Thema der Konstruktion von Audiovision
in Musikvideos. Weitere Schwerpunkte in Forschung und Lehre sind u.a.
Reality-TV, Musikfernsehen, Analyse audiovisueller Medienprodukte und
qualitative Mediensoziologie. Daniel Klug ist Mitentwickler des Tran-
skriptionsprogramms trAVis (www.travis-analysis.org). Aktuell ist er im vom
Schweizerischen Nationalfonds (SNF) geforderten Projekt ,,Entwicklung und
Evaluation einer Web-Applikation (trAVis-school) zur Analyse von audiovisuel-
len Medienangeboten im schulischen (Musik-)Unterricht tétig (https://populaer-
kultur.unibas.ch). E-Mail: Daniel. Klug@unibas.ch.

Krieg, Sebastian, M.Sc., hat Mathematik an der Universitit Stuttgart stu-
diert. Seit 2016 ist er als akademischer Mitarbeiter am Grundlagenzentrum der
Hochschule Aalen titig. Ein Schwerpunkt seiner Arbeit ist die Entwicklung
und Umsetzung einer elektronischen Lernumgebung im Bereich Mathematik-
Grundlagen. AuBlerdem ist er Mitglied im Arbeitskreis der Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaften im Hochschulnetzwerk Digitalisierung der Lehre
Baden-Wiirttemberg (HND BW). Weitere Informationen: www.hs-aalen.de/glz.
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Kromker, Detlef, Prof. Dr., studierte Elektrotechnik in Bielefeld und danach
Informatik an der Technischen Hochschule in Darmstadt. Dort promovierte
er im Fachgebiet ,,Graphisch-Interaktive Systeme“. Seit Dezember 1999 ist
er Professor fiir Grafische Datenverarbeitung im Institut fiir Informatik der
Goethe-Universitidt Frankfurt. Forschungsschwerpunkte: Authoringprobleme
in Multimedia, E-Learning, Learning Analytics und Visualisierung. Kromker
ist Vorstandssprecher der zentralen eLearning-Einrichtung studiumdigitale der
Goethe-Universitét.

Kohler, Thomas, Prof. Dr., studierte Psychologie und Soziologie in Jena und
Swarthmore (USA) und promovierte in der Kommunikationspsychologie an der
Friedrich-Schiller-Universitit Jena. Nach einer Juniorprofessur an der Universitét
Potsdam nahm er 2005 den Ruf auf die Professur Bildungstechnologie an der
TU Dresden an. Dort ist er zudem Direktor des Medienzentrums und Sprecher
des Arbeitskreises E-Learning (Beirat) der Landesrektorenkonferenz Sachsen.

Labitzke, Nicole, studierte Publizistik, Soziologie und Amerikanistik. Sie pro-
movierte im Fach Journalistik mit einer medienwissenschaftlichen Arbeit iiber
das Tagesprogramm des deutschen Privatfernsehens. Wahrend dieser Zeit
war sie als Dozentin in verschiedenen Féchern tétig. Sie ist Mitglied im For-
schungsschwerpunkt Medienkonvergenz der Universitit Mainz. Thr For-
schungsinteresse galt in diesem Rahmen vor allem partizipativen Erzéhlformen
wie Alternate Reality Games und den sich dndernden Relationen zwischen
Medieninstitutionen und ihren Nutzern. Nicole Labitzke leitet derzeit das Zen-
trum fiir Audiovisuelle Produktion (ehem. Medienzentrum) der Johannes Guten-
berg-Universitidt Mainz, wo das Projekt Lehrideen vernetzen angesiedelt ist.

Loffler, Axel, Prof. Dr., hat an der Universitdt Paderborn im Fach Elektrotechnik
promoviert. Danach hat er als Systemingenieur fiir Satellitentechnik (Firma
EADS-Astrium, Friedrichshafen) und als Entwicklungsingenieur (Firma Bosch,
Stuttgart) gearbeitet. Er ist seit 2009 Professor fiir Mathematik, Physik und
Systemdynamik im Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen der Hochschule
Aalen und leitet das Grundlagenzentrum. Forschungsinteressen liegen in den
Anwendungen der Systemdynamik, insbesondere in den Bereichen Erneuerbare
Energien und Lernprozesse. Weitere Informationen: www.hs-aalen.de/glz.

Lucke, Ulrike, Prof. Dr.-Ing. habil,, hat seit 2010 den Lehrstuhl fiir
Komplexe Multimediale Anwendungsarchitekturen am Institut fiir Informatik
und Computational Science der Universitit Potsdam inne. Zudem ist sie Chief
Information Officer der Hochschule. Thr Forschungsinteresse liegt auf der
Interoperabilitit in komplexen, heterogenen IT-Infrastrukturen, insbesondere
mit Blick auf mobile Technologien und deren Potenzial fiir die Adaptivitit
von IT-Systemen, mit einem Schwerpunkt im Anwendungsfeld E-Learning.
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Ulrike Lucke war mehrere Jahre Sprecherin der Fachgruppe E-Learning in der
Gesellschaft fiir Informatik (GI); 2013 wurde sie ins GI-Prisidium gewéhlt und
ist dort seit 2015 im Prisidiumsarbeitskreis E-Science aktiv. Von 2011 bis 2016
war sie Mitglied im Vorstand der Konrad-Zuse-Gesellschaft, von 2014 bis 2016
Mitglied im Beraterkreis Technik und Entwicklung der HIS eG, seit 2016 ist sie
stv. Vorsitzende des Hochschul-CIO e.V. In verschiedenen Forschungsprojekten
hat sich ihre Arbeitsgruppe insbesondere mit interdisziplindren Aspekten des
E-Learning auseinandergesetzt. Weitere Informationen unter http://www.uni-
potsdam.de/multimedia/.

Macholdt, Janna, Dr., studierte von 2002-2007 Agrarbiologie an der
Universitdit Hohenheim in Stuttgart. Nach Abschluss des Studiums arbeitete sie
als Projektmanagerin bei der Deutschen Landwirtschaftsgesellschaft in Frankfurt
am Main und bei der Syngenta Agro GmbH in Maintal. Von 2009 bis 2013
promovierte sie im Fachgebiet fiir Acker- und Pflanzenbau an der Humboldt-
Universitdt zu Berlin. Das Thema Threr Dissertation war ,,Zur Sortenbewertung
von Winterroggen und Winterweizen unter Standortbedingungen im nordosten-
deutschen Tiefland“. Nach der anschlieBenden Elternzeit ist sie seit November
2015 als wissenschaftliche Mitarbeiterin (Postdoc) an der Professur fiir Pflanzen-
bau, Institut fiir Pflanzenbau und Pflanzenziichtung I, an der Justus-Liebig-
Universitdt Gieen tétig.

Maier, Ulrike, Dr., hat an der Universitdt Dortmund im Fach Mathematik pro-
moviert. Danach hat sie an Lehrstiihlen fiir Mathematik (Universitdten Dortmund
und Gieflen), am Fraunhofer-Institut fiir Algorithmen und wissenschaftli-
ches Rechnen (SCAI, Sankt Augustin) sowie am Lehrstuhl fiir Optoelektronik
(Universitdt Mannheim) und am Kommunikations- und Informationszentrum
der Universitit Ulm gearbeitet. Schwerpunkte waren neben der Lehre auch
Forschungsprojekte der Industrie. Seit 2012 arbeitet sie am Grundlagenzentrum
der Hochschule Aalen. Neben der fachlichen Betreuung von neuen Studierenden
ist die wissenschaftliche Begleitforschung ein Schwerpunkt der Arbeit. Weitere
Informationen: www.hs-aalen.de/glz.

May, Birgit, Dr., arbeitet an der Stabstelle Neue Technologien fiir Lehre und
Verwaltung an der Pddagogischen Hochschule Ludwigsburg. Aktuell koordiniert
sie das ERASMUS+ Projekt Advanced Use of Technologies in Higher Education
(AduLeT) mit 7 Partnern. Sie ist Sprecherin der E-Learning Arbeitsgruppe
(ELAK) aller padagogischen Hochschulen in Baden-Wiirttemberg und vertritt
die padagogischen Hochschulen im hochschularteniibergreifenden Arbeitskreis
(HUA) des Projektes Hochschulnetzwerk Digitalisierung der Lehre Baden-
Wiirttemberg (HND BW). Thre Forschungsschwerpunkte sind E-Learning
Engineering und die Entwicklung von interaktiven Lehr- und Lernmaterialien
sowie Online-Kursen.
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Mock, Anne, arbeitet als Referentin im Prorektorat Lehre an der FOM
Hochschule fiir Oekonomie und Management. Zugleich arbeitet und forscht
sie als Doktorandin an der Universitit Duisburg-Essen im Fachgebiet Psycho-
logische Forschungsmethoden — Medienbasierte Wissenskonstruktion. Dort
beschiftigt sie sich mit der Wahrnehmung Anderer in computervermittelten
kooperativen und/oder kollaborativen Szenarien und Zusammenhidngen von
Wahrnehmung Anderer mit Motivation und Kompetenzerwerb: www.uni-due.de/
psychmeth/.

Moskaliuk, Johannes, ist Diplompsychologe und arbeitet als Professor fiir
Psychology and Management an der International School of Management
in Frankfurt und Stuttgart. AuBerdem ist er assoziierter Wissenschaftler am
Leibniz-Institut fiir Wissensmedien in Tiibingen. Er untersucht das Potential
von Internet und Web 2.0 Medien fiir Lernen und Kooperation und Einfluss der
Digitalisierung auf Fiihrung und Kommunikation.

Miiller, Antje, Dipl.-Medienwirtin, ist seit seit 2012 E-Learning-Beraterin
im Qualitétspakt-Lehre-Projekt ,,Einstieg mit Erfolg 2020: Gezielte Beratung
— Individuelle Betreuung — Integrierte Lehre® an der Justus-Liebig-Universitat
Gieen. Als Mitarbeiterin in der Arbeitsgruppe Medien und E-Learning am
Hochschulrechenzentrum unterstiitzt sie Lehrende und Studiengangwei-ter-
entwicklungen durch Beratungen, Lehrcoachings und Schulungen bei der
Realisierung von E-Learning-Angeboten sowie Blended-Learning-Ansétzen.
Zuvor war sie in der Technischen Universitit Darmstadt im Arbeitsbereich
Allgemeine Pddagogik — Schwerpunkt Bildung und Technik* tétig.

Niemeyer, Jana, M.A., B.A./M.A.-Studium in Kulturanthropologie/Europaische
Ethnologie an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main, Schwerpunkt Medien-
anthropologie. Seit 2013 ist sie wissenschaftliche Mitarbeiterin der zentra-
len eLearning-Einrichtung studiumdigitale im Bereich Mediendidaktik und
Evaluation. Sie iibt Lehrauftrige am Institut fiir Kulturanthropologie und
Europiische Ethnologie aus.

Pengel, Norbert, M.Ed., ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Professur fiir
Allgemeine Pddagogik der Universitit Leipzig. Neben seiner Lehrtitigkeit im
Bereich Lehramt ist er in Projekten zur Weiterentwicklung von E-Assessments
und Digitalen Medien in der Hochschulbildung titig. Aktuell beschiftigt er sich
mit der Entwicklung personalisierter digitaler Lernumgebungen.

Peterseil, Thomas, arbeitet seit 1999 an der Padagogischen Hochschule
Oberdsterreich als Lehrender im Bereich der Medienpddagogik téitig. Neben
der Lehrtitigkeit gehort die Mitarbeit sowie die Koordination von EU Projekten
zu den Arbeitsbereichen. Aktuelle Arbeitsschwerpunkte: mobiles Lernen im
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Hochschulkontext, OER und das Lehren und Lernen mit digitalen Medien an
Hochschulen.

Preiiler, Inske, Dr. Phil., Studium der Pddagogik mit dem Schwerpunkt
Bildung und Beratung, Koordinatorin der Studieneingangsphase an der Leibniz
Universitdt Hannover in der Fakultét fiir Elektrotechnik und Informatik. Leitete
von 2011 bis 2015 das Zentrum fiir Hochschuldidaktik und Qualitdtsmanagement
in der Lehre an der TU Clausthal. Trainerin fiir hochschuldidaktische Themen.

Riedel, Jana, ist wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Abteilung Digitales
Lehren und Lernen am Medienzentrum der Technischen Universitit Dresden.
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Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW e.V.)

Medien sind mehr denn je Werkzeug und Objekt der Wissenschaft. So kann
die Bedeutung der digitalen und Online-Medien im Kontext des wissenschaft-
lichen Lehrens und Forschens kaum {iiberschitzt werden. Die GMW e.V. hat
sich zur Aufgabe gemacht, diesen Verdnderungsprozess reflektierend, gestaltend
und beratend zu begleiten. Dabei begreift sich die GMW e.V. als internationa-
les Netzwerk zur inter- und transdisziplindren Kommunikation zwischen Theorie
und Praxis im deutschsprachigen Raum. Anwender und Forschende aus den ver-
schiedensten Disziplinen kommen durch die GMW e.V. miteinander in Kontakt.

Mitte der 1990er Jahre begriindete die GMW e.V. zusammen mit dem Waxmann
Verlag die Buchreihe ,,Medien in der Wissenschaft”, woraus Ihnen hier ein
weiterer Band vorliegt. Im Fokus der Buchreihe stehen hochschulspezifische
Fragestellungen zum Einsatz digitaler Medien. Fiir die GMW e.V. geht es dabei
um die gestalterischen, didaktischen und evaluativen Aspekte dieser Medien
sowie deren strategisches Potential fiir die Hochschulentwicklung, weniger
um deren medien- und informationstechnische Seite. Autorlnnen und Heraus-
geberlnnen mit diesen Schwerpunkten sind eingeladen, die Reihe fiir ihre Ver-
offentlichungen zu nutzen. Informationen zu Aufnahmekriterien und -modalité-
ten sind auf der GMW-Webseite unter www.gmw-online.de zu finden.

Jéhrlicher Hohepunkt der GMW-Aktivitdten ist die europdische Fachtagung im
September. Dabei wechseln sich deutsche, Osterreichische und Schweizer Hoch-
schulen als Veranstalter ab. Die Konferenz fordert die Entwicklung medienspe-
zifischer Kompetenzen, unterstiitzt innovative Prozesse an Hochschulen und
Bildungseinrichtungen, verdeutlicht das Innovationspotential digitaler Medien
fiir Reformen an den Hochschulen, stellt strategische Fragen in den Blickpunkt
des Interesses und bietet ein Forum, um neue Mitglieder zu gewinnen. Eng
mit der Tagung verbunden waren die jéhrliche Ausrichtung und Verleihung des
MEDIDA-PRIX durch die GMW e¢.V. fiir herausragende mediendidaktische
Konzepte und Entwicklungen in den Jahren 2000-2008 unter Schirmherrschaft
und mit Férderung der Bundesministerien aus Deutschland, Osterreich und der
Schweiz.

Seit 1997 werden die Beitrdge der Tagungen in der vorliegenden Buchreihe
publiziert, seit 2011 wird der Tagungsband zusétzlich in digitaler Form und seit
2014 bereits vor der Tagung in einer kommentierbaren Fassung bereitgestellt.

Die GMW e.V. ist offen fir Mitglieder aus allen Fachgruppierungen und
Berufsfeldern, die Medien in der Wissenschaft erforschen, entwickeln, herstellen,
nutzen und vertreiben sowohl in Form einer individuellen wie auch einer insti-
tutionellen Mitgliedschaft. Fiir diese Zielgruppen bietet die GMW ein gemein-
sames Dach, um so die Interessen ihrer Mitglieder gegeniiber Wissenschaft,
Offentlichkeit, Politik und Wirtschaft zu biindeln.
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GMW-Mitglieder profitieren von folgenden Leistungen:

e Reduzierte Teilnahmegebiihr bei der GMW-Jahrestagung sowie Gratis-
Tagungsband unabhingig vom Besuch der Tagung,

* Nachwuchstagung einmal jahrlich sowie Sonderkonditionen fiir Tagungen
von Netzwerkpartnern,

+  Offentlichkeitsarbeit rund um das Thema Medien in der Wissenschaft iiber
unseren Blog unter www.gmw-online.de sowie die Moglichkeit, kostenfrei
Thre Presserkldrungen beim Informationsdienst Wissenschaft IDW herauszu-
geben

Informieren Sie sich, fragen Sie nach und bringen Sie Thre Anregungen und
Wiinsche ein. Wir freuen uns, Sie als individuelles oder institutionelles Mitglied
in der GMW e.V. begriilen zu kdnnen!

Fiir den Vorstand
Thomas Kohler, Claudia Bremer
im Juli 2017
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