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alle die Gelegenheit, ihre Losung aus Phase 1 aufgrund der Feedbacks aus Phase 2
zu iiberarbeiten. In der letzten Phase des Szenarios konnen sie fiir die Entwiirfe
der anderen Lernenden Punkte hinsichtlich verschiedener Kriterien vergeben, was
zu einer entsprechenden Rangordnung der Entwiirfe fiihrt.

Nach Abschluss des durch ice unterstiitzten Lernprozesses ist eine Debriefing-
Phase fiir die Sicherung des Lerneffekts wertvoll, in welcher die Lehrperson eine
Diskussion der erarbeiteten Entwiirfe im Plenum anregt und die Studierenden auf-
fordert, den Entwicklungsprozess der Entwiirfe zu reflektieren. Um den kollabo-
rativen Aspekt stirker hervorzuheben, bietet es sich an, die Lernenden die einzel-
nen Lernphasen in Dyaden oder kleinen Gruppen bearbeiten zu lassen.

Das Szenario in Abbildung 3 kann durch den Lehrenden in einfacher Weise
variiert werden. So konnte zum Beispiel die Aufgabe in Phase 1 lauten, eine
eigenstindige Aufgabenstellung zu entwickeln, die anschlieBend von zwei oder
mehr anderen Lernenden in Phase 2 gelost werden soll. Alternativ konnte das
Feedback in Phase 2 nicht einfach in Form von textuellen Kommentaren, sondern
als kommentierte Uberarbeitung des vorliegenden Entwurfs erfolgen. Durch die
Ranglistung in Phase 4 kann optional zu den kollaborativen Elementen ein kom-
petitives Element hinzukommen. Neben einer Vielzahl an didaktischen Szenarien
kann der Lernprozess auf Basis von ice auch fiir vielféltige Inhalte sinnvoll ein-
gesetzt werden. Denkbar ist z.B. die gemeinsame Gestaltung von Grafiken, Dia-
grammen oder Prisentationen, die Gestaltung des Layouts einer Website, die Ent-
wicklung eines Glossars (z.B. im Rahmen eines Wikis), die gemeinsame Erstel-
lung von Texten, die bestimmten Kriterien (z.B. einfach verstidndlich oder wissen-
schaftlich) geniigen sollen.

Unterstiitzung der Lehrenden

ice wird als web-basierte Plattform umgesetzt und unterstiitzt die in Abbildung 3

gezeigten Phasen. Hinsichtlich der Einbindung der Dozierenden, welche die ice-

Plattform in ihren Veranstaltungen einsetzen wollen, werden folgende Malnah-

men implementiert:

e Das didaktische Potenzial dieser technologiegestiitzten Lehr-Lernumgebung
wird durch die Gestaltung als Kollaborationsskript deutlich. Dadurch wird der
Einsatz wesentlich einfacher als bei gewohnlichen Learning Management
Systemen (LMS), die sich zwar fiir ein breiteres Spektrum von Szenarien
eignen, dafiir aber auf ein konkretes Szenario nur ungeniigend zugeschnitten
sind.

e Die Gestaltung des gesamtdidaktischen Designs kann die Dozentin selbst
gestalten, wobel sie im einfachsten Falle ice wie oben beschrieben anwendet.
Die zugrunde liegenden didaktischen Methoden (Abwechslung von Einzel-
und Gruppenarbeitsphasen, Peer-Feedback) sind den Lehrpersonen i.d.R.
vertraut, so dass der padagogische Hintergrund einfach zu erschlieen ist.
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e Die Plattform ist ,,ready-to-use“, so dass ein Hochschuldozierender lediglich
eine Gruppe einrichten und ein Lernszenario auswihlen muss. Dadurch wird
die Bedienbarkeit wesentlich erleichtert und der Zeitaufwand fiir die Lehr-
kréfte reduziert.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass ice den Studierenden ermoglicht,
Feedbackprozesse in vielfiltigen Zusammenhédngen einzuiiben, wihrend sie sich
gleichzeitig mit den Inhalten ihrer Disziplin tiefgehend auseinander setzen. Durch
die Transparenz des didaktischen Potenzials von ice sowie durch die einfache
Bedienbarkeit und hohe Strukturierung wird den Lehrenden die Anwendung er-
leichtert.

3 Einsatzmoglichkeiten der Skripte in der Hochschullehre
und Ausblick

Der Einsatz der beiden Skripte in der Hochschullehre ist sehr gut vorstellbar.
Dabei sind fiir das ConceptGrid und ice jeweils unterschiedliche Moglichkeiten in
Betracht zu ziehen.

Das ConceptGrid eignet sich aufgrund der starken Strukturierung und der Kon-
zentration auf Wissenselemente auch fiir den Einsatz in groen Veranstaltungen.
Voraussetzung ist dabei zum einen die Moglichkeit, die zu behandelnden Inhalte
in verschiedene Theorien zu unterteilen, die durch die einzelnen Rollen in den
Gruppen besetzt werden konnen. Zum anderen miissen die Inhalte iiber eine mog-
lichst hohe Komplexitit verfiigen, da dadurch ein Austausch iiber die Bezie-
hungen zwischen den einzelnen Konzepten iiberhaupt erst notwendig wird.

Zur Zeit wird das ConceptGrid bereits in Veranstaltungen an der ETH Lausanne
sowie an der Universitidt St. Gallen eingesetzt und erprobt. Erste Evaluations-
ergebnisse zeigen, dass es von grofler Bedeutung ist, die Studierenden zu motivie-
ren, den Zusammenhang zwischen den einzelnen Konzepten tatsichlich her-
zustellen und diesen auch in der Gruppe zu diskutieren. Allerdings konnten bereits
sehr erfolgreiche Gruppenprozesse beobachtet werden, die in komplexen Gitter-
brettern miindeten. Von Seiten der Lehrpersonen wird insbesondere die Mdoglich-
keit der umfassenden Gruppenbeobachtung geschitzt, welche iiber das Potenzial
der LMS hinausgeht.

Der Einsatz von ice wurde im Rahmen einer international ausgeschriebenen
Summer School fiir FH Dozierende der Ingenieurwissenschaften erprobt. Durch
den Einsatz lernten die Dozierenden die Perspektive der Studierenden kennen und
konnten die Feedbackkultur selbst erleben. Da Teilnehmer aus den unterschied-
lichsten Léindern teilnahmen, bot ice eine sehr gute Gelegenheit, nach der Pri-

231

© Waxmann Verlag GmbH



Taiga Brahm, Jasmina Hasanbegovic, Pierre Dillenbourg

senzveranstaltung eine Projektskizze in Kleingruppen zu erarbeiten und anderen
Kleingruppen Feedback zu geben.

Mit ice wird vor allem das Ziel verfolgt, neben der inhaltlichen Wissensentwick-
lung insbesondere auch die sozialen Kompetenzen, d.h. das Geben von Feedback,
zu fordern. Hierfiir ist personliches Feedback von Seiten der Lehrenden
erforderlich, woraus sich ein hoherer zeitlicher Aufwand ergibt. Jedoch kann das
Geben von Feedback auch auf die Studierenden iibertragen werden oder auch
Peer-Assessment implementiert werden. Beziiglich der Inhalte ist eine gro3e Viel-
falt vorstellbar, wobei es sich im einzelnen eher um offene, authentische Problem-
stellungen handeln sollte, welche differenziertes Feedback zulassen.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass sich beide Skripte sehr gut fiir den
Einsatz in der Hochschullehre eignen, da sie eine tiefgehende Beschiftigung mit
komplexen Inhalten ermdglichen. Von grofer Bedeutung ist nicht nur, dass die
beiden Skripte sehr leicht einzusetzen sind, sondern auch, dass sie eine pada-
gogische Idee vermitteln. Durch die Kombination dieser beiden Faktoren wird
erreicht, dass die Lehrenden die Lernumgebung nicht nur einsetzen, sondern auch
das gesamte didaktische Potenzial nutzen, was letztlich zu einer nachhaltigen
Implementation der Innovationen fiihren kann (Euler et al., 2006).
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Continuous learning approach towards the
professional development school in practice

Summary

The paper aims at designing a developmental model which could evaluate and
support the reform in the Netherlands, called professional development school
(PDS). PDS refers to collaboration between school and educational institution
wherein the professional development of teachers is supported by specific
conditions (Holmes Group, 1990 in Bergen, 2006). The higher education reform
aims at implementing a better quality of education for primary school teachers.
Two higher education institutions and five primary schools participate in this pro-
ject. Document analysis, literature study and semi-structured interviews were
carried out in order to design the model of PDS. There were 12 participants in the
interview, namely, representatives from educational institutions, primary school
coaches, primary school directors, students and PDS project leaders. There were 5
developmental models designed representing 4 significant perspectives in PDS.
The results of the research indicate that the most helpful model to capture the
development of PDS is a learning organisation model based on the comprehensive
learning organisation theory (Watkins & Marsick, 1993; Watkins, Yang &
Marsick, 2004). However, the design and application of the developmental learn-
ing organisation model 1s a challenging and creative task. Thus, the paper
describes the concept of PDS and its application in practice simultaneously
presenting different perspectives and models how to capture the development of
PDS. Finally, it concludes with the discussion.

1 The professional development school:
results and opportunities

To start with, the professional development school (PDS) in the Netherlands was
prompted by the continuous need for high quality education (Roelofs, 2003). The
perceived lack of collaboration between the educational institution and future em-
ployer gave the direction for the reform (Geldens, Popeijus, & Bergen, 2003;
Popeijus, German & Popeijus, 2006). PDS aims at satisfying all involved parties.
First, the educational institution is expected to convey higher quality of education
(Popeijus et al., 2006). Second, the primary school receives students whom they
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prepare as future colleagues and who are reducing teacher’s work load (Van Eck
et al., 2006). Third, students enjoy learning from practice where they are being
nurtured and coached (Roelofs, 2003; Bergen, 2006; Popeijus et al., 2006;
Korthagen & Vasalos, 2007).

The concept of PDS originates from the USA. The analogy is “school based
teacher education” in England. A PDS is aiming at the professional development
of both, the future and the present teacher (Zeichner & Miller, 1997 in Bergen,
2006, p. 5). This complicated task is attained through development research about
learning and education (Zeichner & Miller, 1997 in Bergen, 2006, p. 6). To make
it clearer, a PDS is defined as collaboration between school and educational insti-
tution wherein the professional development of teachers is supported by four
following conditions (Holmes Group, 1990 in Bergen, 2006, p. 7). The first con-
dition is mutual sharing over the problems of primary education. Secondly, inter-
change between teachers and teachers-in-education is a significant item. Further-
more, there should be collaborative research over practical education problems.
Lastly, collaboration is the main criterion of mentoring of the teacher-in-education
(Bergen, 2006). Literature indicates that the improvement asks for change in the
curriculum of educational institution, more precisely, better adjustment between
at-the-school curriculum and out-of-the school curriculum (Roelofs & Toes, 2003;
Van Eck et al., 2006; Popeijus et al., 2006). The advantage of this reform is more
student-directed learning which combines practice and theory in a balanced and
pleasant way (Bergen, 2006). Literature study and findings from previous re-
searches indicate quality enhancement in education as a continuous process
(Geldens et al., 2003; Roelofs & Toes, 2003; Bergen, 2006; Van Eck et al., 2006;
Popeijus et al., 2006). That is the rationale why PDS should be constantly learning
and improving. The central question then is how to describe the development of
PDS. PDS refers to continuous collaboration between the preparing institution and
receiving company. Therefore, creating and sustaining knowledge networks where
communication and continuous learning occurs at all levels, becomes vital
(Roelofs, 2003; Harrison & Kessels, 2004; Verwaard, 2007). To fulfil these con-
ditions, an institution must reshape itself and form learning organisation (Senge,
1990; Swieringa & Wierdsma, 1992; Watkins & Marsick, 1993; Walton, 1999).
Having shortly looked at the concept of PDS and related processes, in the follow-
ing chapter we design and evaluate developmental models of PDS.

2 The development of PDS

The chapter describes the theoretical basis of the research. The developmental
models of PDS are designed and analyzed in order to find the most suitable
framework to answer the main question of the paper.
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2.1 Management perspective

To start with, the management perspective is briefly presented. It is based on the
INK management model which describes the reorganization of an institution to
become a learning organization. The central aim of this model is continuous
learning (Tillema & Markerink, 2004). The designed model depicts the PDS from
management perspective. Firstly, new vision should stimulate the change in the
school. Vision should be clear, acceptable and attainable for all involved parties
(Senge, 1990; Swieringa & Wierdsma, 1992; Watkins & Marsick, 1993; Walton,
1999; Leithwood & Seashore, 2000). Secondly, leadership, policy, strategy and
management should be well linked with the vision. Thus, leaders should act as
agents of change and support the new vision through a proper leadership style.
Besides, the formal strategy and policy should encourage suitable management of
means, processes and employees. Policy and strategy determines goals and plans
which should be well aligned with the means, processes and employee behaviour.
Altogether the mentioned processes should lead to the following results: collabo-
ration, transparency, continuous improvement, result-directedness and courageous
leadership. However, it is important to note that these results are also precon-
ditions of the learning organisation (Tillema & Markerink, 2004).

It is a cyclical model because evaluation of the results can lead to reformulation of
the vision. In conclusion, the INK management model clarifies the process of
reorganisation. The central element is a strong connection between vision and
assistant processes which helps to achieve the results. The reasoning is the
following: if the vision is clear and acceptable at all levels of the school and if
management, leadership, policy and strategy are well aligned with vision, the end
results should be reached. However, the INK management model does not
formulate what form of management ensures the achievement of learning
organization.

2.2 Communication perspective

To continue with, PDS can be described from the communication perspective.
Two theories were chosen for this purpose: sense making and actor network
theory. To start with, PDS will be shortly described through sense making theory.
“Sense making” process is the creation of reality as a continuous accomplishment
that takes form when people make retrospective sense of the situations in which
they find themselves (Weick, 1995). Sense making is the central activity in the
construction of an organization and its environment, thus, it shapes organizational
structure and behaviour (Weick, 1995). This model describes information
processing in the various levels of school. Firstly, equivocality of information
provokes action. Action enables selection which means interpretation of the ex-
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perience (Griffin, 2003). This interpretation is also influenced by existing rules
and communication cycles. Selection enhances retention of the existing pro-
cedures and norms. Furthermore, it can be claimed that retention creates environ-
ment because it builds the frames how employees perceive the surrounding
context. If the environment is perceived as ambiguous, the described cycle repeats
itself. If the environment sends uncertain signals, an employee should seek for
clear information. When clear information is provided, the employee can always
apply the common rules to deal with the situation (Griffin, 2003).

To conclude with, sense making is a descriptive model of handling the ambiguous
information in an organisational environment. The model is cyclic, systematic and
process-oriented. Thus, the focus of sense making is identification and inter-
pretation of processes in any organisation (Weick, 1995). Sense making explains
the connection between various events in the school. The main idea is that
ambiguous situations should be dealt through communication cycles (Griffin,
2003).

In addition, the development of PDS can be described in terms of communication
through actor network theory. The theory suggests that any organisation is a wide
network of actors with many sub-networks (Kaghan & Bowker, 2001, Littlejohn
& Foss, 2005). It is a cyclical model where black box 1 determines the input and
results of one sub-network (Littlejohn & Foss, 2005). The black box 1 or sub-
network of actors sends signals to a translation intermediary which is a sub-
network, having a special function. An intermediary is defined as an actor of any
type that stands at a place in the network between two other actors and has a
translating function between the actors. An intermediary should translate in such a
way that the interaction is effectively coordinated, controlled and articulated
(Kaghan & Bowker, 2001). Outputs from this actor or sub-network are not
isolated, they reach black box 2. If this actor identifies disorder, it enhances
creative destruction. Creative destruction refers to reorganization of actor
networks and redefines the expected performance of the whole organisation and
the related sub-network (black box 1). The expected performance re-determines
the inputs and outputs of black box 1. The cycle begins again. Thus, modifications
in inputs and outputs change the performance of the whole system (Littlejohn &
Foss, 2005).

To conclude with, actor network theory is broad and does not describe what
elements the black box includes. Thus, this model is very flexible, but it does not
give the answer to the central question. This model enables research of communi-
cation between the involved parties, but does not distinguish which elements of
communication are important for PDS. For this purpose the identification of sig-
nificant elements in the actor or sub-network should be supported by another
theory. That is why this model serves general and descriptive purposes more than
applied research purposes in this project.
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2.3 Education perspective

Furthermore, PDSs can be approached from an educational perspective. Adaptive
structuration theory is the most informative systems paradigm from this per-
spective. To begin with, structuration is defined as the production and repro-
duction of social systems through members’ use of rules and resources in inter-
action (Poole, 1996 in Griffin, 2003, p. 247). For the purpose of clarification,
structuration is the process of social structures which shape people’s actions and
are shaped by people’s actions (Poole, 1996 in Griffin, 2003, p. 247). The most
important concepts in this theory are rules, resources, interaction, production and
reproduction. Rules are implicit formulas for actions, while resources refer to the
relevant personal traits, abilities, knowledge and possessions people bring in inter-
action. Resources are the relevant personal traits, abilities, knowledge and posses-
sions people use in an interaction (Poole, 1996 in Griffin, 2003, p. 247). Pro-
duction of social systems means the creation of social realities whereas repro-
duction refers to actions which reinforce features of the existing systems and thus
maintains the current situation. Interaction identifies how people choose to act
(Poole, 1996 in Griffin, 2003, p. 247). After having described the main concepts,
the model adapted to PDS is presented.

The model describes that in a school there are rules and resources that reinforce
PDS while on the other hand, there are rules and resources which inhibit the
development of PDS. The rules and resources which support the development
should be maintained. Therefore, the interaction form called maintenance should
occur. Maintenance refers to the process that employees at all levels of an organi-
sation behave in a way that enhances the existing rules and resources.
Maintenance enables the reproduction of the PDS factors. Furthermore, there is
always a tension between contradicting rules and resources. Reproduction of PDS
factors increases this tension. The resources and rules which block the progress of
PDS, become more visible and more intensive. They must be handled through an
interaction form called change. Change stimulates the production of new
conditions which in turn should create rules and resources strengthening PDS.

In conclusion, this model is cyclical and belongs to a social technology paradigm.
Thus, the theory focuses on both: social and technological factors of an organiza-
tion (De Sanctis & Poole, 1994). The adaptive structuration model clarifies the
decision making process in an organisation and identifies significant processes of
any social system. However, the model alone is insufficient to answer the central
question of the research because it does not specify which rules and resources
reinforce the professional development school.
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2.4 Learning organisation perspective

PDS can be described in the framework of learning organisation. Learning organi-
sation perspective was chosen for analysis of PDS because firstly, the school
strives for continuous learning and improvement in all levels of organisation.
Secondly, the new vision is reached through the awareness of learning of every
employee and a connection of individual learning with the PDS vision. The
parallel with the learning organisation is obvious then because the learning
organisation enables learning at individual, team, organisational and environ-
mental levels and results in the awareness of learning in all levels of the organi-
sation (Walton, 1999). Thus, learning organisation is defined as a continuously
learning social entity which strives for continuous improvement and is able to
transform itself (Watkins & Marsick, 1993).

The authors developed a model called “learning organisation action imperatives”
which describes the development of the learning organisation (Watkins &
Marsick, 1993). To start with, the authors identify individual learning need and
explain that this need is supported through two actions (Watkins & Marsick,
1993). The first action is the creation of continuous learning possibilities. The
authors define continuous learning possibilities as organisation’s efforts to create
continuous learning opportunities for all its members (Watkins et al., 2004). The
second action is promotion of inquiry and dialogue. Inquiry and dialogue refer to
the culture of questioning, feedback and experimentation (Watkins et al., 2004).
Such culture promotes an open communication style which challenges the existing
situation, but does not threaten the individual (Watkins & Marsick, 1993). To
continue with, team learning is described as the central element combining
individual and organisational learning (Senge, 1990; Watkins & Marsick, 1993;
Walton, 1999). Team learning 1is achieved through collaboration and
encouragement of team learning. Encouragement of collaboration and team
learning is described as the spirit of collaboration and collaborative skills that
ensure effective use of groups (Watkins et al., 2004). However, the successful
individual and team learning does not necessarily ensure organisational learning.
Therefore, two additional elements enhance organisational level of learning.
Firstly, it is embedded systems which refer to efforts of establishing systems to
capture and share learning (Watkins et al., 2004). This is a significant aspect
where relevant media play a major role because embedded systems refer to e-
learning, online knowledge centre and communities of practice. The second
element is people empowerment toward a collective vision. It is defined as an
organisational process to create and share a collective vision and get feedback
from its members about the gap between the current status and the new vision
(Watkins et al., 2004). Strategic leadership is an important factor encouraging
collective vision. Lastly, it is insufficient for a school to learn on an organisational
level. An educational institution has relations with the external world, namely

239

© Waxmann Verlag GmbH



Loreta Vaicaityte, Sjoerd de Vries, Mart Haitjema

clients, who are firstly, students, secondly children and parents, however, there are
other stakeholders. Therefore, PDS can be successful only when learning occurs at
the environmental level which means system connection. System connection,
according to Watkins et al. (2004), is global thinking and actions to connect the
organisation to its external and internal environment.

To conclude with, the learning organisation model describes all levels of learning
and examines the relations between them. All the levels are interconnected and the
lower levels form the basis for learning at higher levels. Effective learning at all
levels ensures continuous learning and improvement of the PDS. Thus, the
learning organisation perspective embeds all the rest perspectives mentioned,
namely, management, communication and education. It elaborates on the success
factors of a learning organisation and gives the content how to manage, commu-
nicate and learn in a school which strives to be a modern work organisation. Thus,
the developmental learning organisation model answers the central question and
sub-questions of the research in an extensive way.

2.5 PDS: vision in practice

The chapter aims at depicting the vision of PDS from practice. To reach this aim,
semi-structured interviews with the participants of the reform were carried out.
The participants were selected according to the representativeness and ac-
cessibility criterions. Firstly, the representatives of 2 educational institutions
(Hogeschool and ROC) were interviewed. Secondly, the students who are doing
internship in primary schools participated. Lastly, the representatives of the
primary school were asked what their vision of PDS is. Content analysis was
applied for the analysis of interviews. Results of the interviews have indicated that
inquiry and dialogue, collective vision and collaboration were the most important
factors of PDS. The most important elements of inquiry and dialogue were open-
ness, good relations and trust. To continue with, employee awareness at all levels,
identification of development needs and clear vision were perceived as the crucial
elements of collective vision. Lastly, collaboration and team learning referred to
working together, involvement and learning together. The interesting aspect was
that none of the participants mentioned the importance of systems of sharing and
capturing learning. That might indicate that educators are not well adapted to
media application as digital database, online tacit and explicit knowledge centre
and e-learning. However, according to literature, the embedded systems are very
important for knowledge productivity on the organisational level. Furthermore,
document analysis shows that there are knowledge centre and digi-board which
serve this function. Based on the content analysis, sub-elements of the learning
organisation were specified and instruments to follow the development of PDS
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were designed. Based on the comparison of the theoretical models and results of
the interviews the most suitable developmental model was selected.

3 Discussion

To start with, a model should answer well the main research question and sub-
questions (Miles & Huberman, 1994). According to the literature, the theoretical
model should be practical and clear (Britt, 1997). It should strive for simplification
of the phenomenon as well as completeness of the phenomenon (Britt, 1997). That
means that the most important processes and their relations should be depicted
(Miles & Huberman, 1994). Most important is that the model is helpful to explain
and intervene in the developmental processes of PDS (Britt, 1997). The good
model also allows comparison between various PDS. Above all, it is central how
informative and valuable the model is for the phenomenon. From the first point of
view, PDS strives mostly for the connection of organisation to its environment,
which refers to network creation or environmental level of learning. But to be
successful at this level, all the other levels of learning should function well. There-
fore, organisational, team and individual levels are significant signals of the
development of PDS.

The analysis has indicated that the development of PDS can not be extensively
explained through sense making model. Sense making captures only one part of
PDS and this part does not include success factors of PDS. Secondly, results have
shown that the development of PDS is not fully depicted by adaptive structuration
model. It can be argued that PDS develops itself partly through the adaptive
structuration, but the model does not simplify the existing processes, on the con-
trary, it makes them more complicated and it is not very helpful for answering the
central question and further intervention. Furthermore, this model focuses only on
the organisational level, thus it is limited to grasp the processes in each level.
Thirdly, the development of PDS can be partly explained by the actor network
model, but again the creation of networks is only one element of the learning
organisation. Thus, it does not provide the complete overview of PDS and does
not answer the central question and sub-questions of the research. Fourthly, the
INK management model describes the management strategy of the learning
organisation, but is limited to indicate the development of PDS. This model might
be helpful in practice, but it does not give valuable and complete answers to the
research questions. Lastly, the comparison between the models has indicated that
the learning organisation model suits best for the research purposes. It explains
extensively the development of PDS, identifies success factors of the learning
organisation and categorizes concrete actions. To conclude, the developmental
model of learning organisation answers the research question and sub-questions
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and gives insights and better understanding of the development of PDS. The
changes in vision, strategy and management of PDS indicate that it develops itself
through becoming a learning organisation. Furthermore, the learning organisation
model answers how people should be managed, how they should communicate
and how they should learn and be trained in PDS. It involves all the levels of
learning in an organisation, therefore, it provides possibilities to detect the
problematic area and provide recommendations for improvement. On the other
hand, the learning organisation model is broad as well as the elements of learning
organisation are very generally defined. Therefore, classification of the actions to
elements can be an uneasy task and specification and selection among sub-
elements are necessary. But this is probably a common difficulty while trying to
answer such a broad question as the development of PDS. The next challenge is
the design of the valid and reliable instruments to evaluate the development of
PDS which is a continuous process till it reaches the desired stage.
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Herausforderung OER - Open Educational Resources

Zusammenfassung

OER (Open Educational Resources)-Projekte stellen hohe Anforderungen, vor
allem im Hinblick darauf, das ihnen immanente Potenzial didaktischer Innova-
tionskraft zu niitzen, an Konzeption und Implementierung. Vor dem Hintergrund
eines Verstindnisses von OER, an dessen Ausgangspunkt didaktische Uber-
legungen stehen, werden als wesentliche Herausforderungen fiir OER-Projekte 1)
Zieldefinition und Zielgruppengenauigkeit, 2) Geschiftsmodell, 3) didaktische
Integration, 4) technische Voraussetzungen, 5) Nutzungsrechte und 6) Qualitéts-
sicherung identifiziert und deren Bedeutung fiir eine nachhaltige Verankerung
diskutiert.

1 Open Educational Resources (OER) — eine Annéiherung

Seit das Massachusetts Institute of Technology (MIT) im April 2001 seine Unter-
richtsmaterialien allen Internetnutzer(inne)n frei zur Verfiigung zu stellen begann,
sind weltweit zeitlich versetzt zur Open-Source- und Open-Access-Bewegung eine
Vielzahl von OpenCourseWare- bzw. Open-Educational-Resources-Initiativen
(OER, dt. ,.freie Bildungsressourcen®) im Hochschulsektor gefolgt. Schitzungen
zufolge standen mit Herbst 2006 mehr als 2500 Lehrgénge von iiber 200 Univer-
sititen und Hochschulen allein aus den USA, China, Japan und Frankreich zur
Verfligung (Wiley, 2006). Am OpenCourseWare Consortium, das im Jahr 2005
gegriindet wurde, beteiligen sich mittlerweile 120 (fithrende) Universititen und
setzen sich zum Ziel, den Einsatz und die Wiederverwendung von freien Bil-
dungsressourcen weltweit zu fordern und die Nachhaltigkeit dieser Projekte
sicherzustellen (z.B. Atkins, Brown & Hammond, 2007). Diese Entwicklungen
beziehen sich aber nicht nur auf den universitaren Bereich, auch die Anzahl freier
Bildungsressourcen, die nicht in Form von (universitdren) Lehrgiingen angeboten
werden, steigt in einem rapiden Tempo (Wiley, 2006).

Obwohl die Diskussion zur begrifflichen Abgrenzung und Schirfung des Begrif-
fes OER bereits weit gediehen ist, steht ein allgemeiner Konsens iiber dessen
Verwendung, u.a. auch unter Miteinbeziehung einer eigenstidndigen Europiischen
Perspektive, noch aus (OLCOS, 2007). Besondere Verdienste kommen in diesem
Zusammenhang der UNESCO zu, die eine erste Definition vorlegte (UNESCO,
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2002), sowie den Bestrebungen des CERI (Centre for Educational Research and
Innovation) der OECD (z.B. Hylen, 2006), den aktuellen State of the Art und die
Entwicklungsherausforderungen fiir OER-Bewegungen gezielt zu untersuchen. Es
besteht jedoch weitgehend Konsens, dass unter freien Bildungsressourcen sowohl
Lerninhalte, Software-Werkzeuge, die den Lernprozess unterstiitzen, Repositorien
von Lernobjekten (Learning Object Repositories, LOR) als auch Kurse und andere
inhaltliche Materialien verstanden werden. Unterschiedliche Bedeutungen werden
auch unter dem Begriff ,,open* bzw. ,.frei* subsummiert. So wird je nach Quelle
davon gesprochen, dass fiir die Nutzer(innen) moglichst keine technischen (z.B.
verborgener Quellcode, Editoren, Verfiigbarkeit von APIs), kostenmiBigen (z.B.
Subskriptionsgebiihren, Pay-Per-View-Gebiihren) oder rechtlichen (z.B. Copy-
right oder Lizenzeinschrinkungen) Einschrinkungen gegeben sein sollten (vgl.
z.B. Downes, 2006; Baumgartner 2007; OLCOS, 2007).

Durchaus unter Wiirdigung internationaler Bemiihungen und unter Beriick-
sichtigung, dass zu Beginn der OER-Bewegung das humanistische Ideal der ,,Bil-
dung fiir alle* im Vordergrund stand, mehren sich aktuell im Europdischen Raum
die Stimmen, die es im Sinne der Innovationskraft von freien Bildungsressourcen
fiir Bildungsprozesse als zentral ansehen, die Didaktik (vgl. Baumgartner, 2007)
bzw. pidagogische Modelle als Ausgangspunkt der Uberlegungen in den Vorder-
grund zu stellen: In diesem Sinn wird beispielsweise im Rahmen des OLCOS-
Projektes (Open Learning Content Observatory Survey) argumentiert: ,,If the goal
is innovation, access alone is not enough.“ (OLCOS, 2007, S. 31). So wird im
Rahmen dieses Projektes als Erweiterung der Begriff ,,educational practices* vor-
geschlagen, um dem Potenzial von Social Software fiir Lehren und Lernen jenseits
von in Top-Down-Ansitzen entwickelten zentralen Learning Object Repositories
(LORs) Rechnung zu tragen. Einer dhnlichen Logik folgend, wird in einem
Artikel zur inhaltlichen Neuausrichtung des MedidaPrix die innovative Entwick-
lung und Anwendung didaktischer Modelle in den Vordergrund gestellt: ,,Wird
erst einmal der Inhalt frei zur Verfiigung gestellt, richtet sich das [sic!] Fokus der
Aufmerksamkeit erst recht auf die Qualitit des Unterrichts, die didaktischen
Arrangements und Umgebungsbedingungen sowie die Erfahrung und Expertise
des Lehrkorpers. (Baumgartner, 2007). Damit wird das Zur-Verfiigung-Stellen
von Bildungsressourcen nicht mehr isoliert betrachtet, sondern eine hohe didak-
tische Innovationskraft vor allem in Zusammenhang mit einer kollaborativen Ent-
wicklung und Nutzung bzw. Wiederverwendung gesehen. Bei beiden ange-
sprochenen Uberlegungen stehen damit einerseits die kollaborative Entwicklung
und andererseits — als besonders zentraler Aspekt — die Moglichkeit im Vorder-
grund, Bildungsressourcen fiir eigene Lehr- und Lernzwecke zu adaptieren, weiter
zu entwickeln und wieder zur Verfiigung zu stellen.
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2 Herausforderungen fiir OER-Konzepte und -Projekte

Aktuell wurden zahlreiche Publikationen veroffentlicht, die sich mit der Thematik
fordernder und hinderlicher Faktoren fiir eine nachhaltige Verankerung von OER-
Initiativen auseinandersetzen und Empfehlungen fiir Entscheidungstriger(innen),
Fordergeber(innen), Bildungspolitiker(innen), Projektverantwortliche, Studierende
oder Lehrende ableiten. Es werden dabei Finanzierungsmodelle ebenso themati-
siert wie Fragen des Nutzungsrechtes, technische Aspekte von Adaptierbarkeit
und Wiederverwertbarkeit, Entwicklungsmodelle fiir Inhalte, Ressourcen auf einer
personellen Ebene, Fragen des Aufbaus einer Community oder der Qualitéts-
sicherung (z.B. OLCOS, 2007; Downes, 2007; Atkins et al., 2007; Albright 2005;
Hylen, 2006). Kaum jedoch wird analog zu Definitionsansétzen eine nachhaltige
Verankerung von OER Initiativen vor dem Hintergrund didaktischer Uber-
legungen diskutiert.

Unabhéngig davon ergeben sich aus diesen Analysen nennenswerte Herausforde-
rungen fiir OER-Projekte, die sinnvollerweise im Vorfeld berticksichtigt und in
die Planung einbezogen werden sollten. Im Folgenden wird daher der Versuch
unternommen, derartige Herausforderungen fiir Initiator(inn)en oder Projekt-
verantwortliche vor dem Hintergrund der im einleitenden Kapitel dargestellten
erweiterten Definition von OER in einer Form darzustellen, dass sie auf ein mog-
lichst breites Spektrum unterschiedlicher OER-Projekte anwendbar sind. Unter
Beriicksichtigung der groen Heterogenitit von OER-Projekten ist zu betonen,
dass in Abhingigkeit vom konkreten Projekt bestimmte Faktoren stirker zum
Tragen kommen werden, manche in einem geringeren Ausmal.

2.1 Zieldefinition und Zielgruppengenauigkeit

Die Griinde fiir Hochschulen, OER-Initiativen zu inititeren bzw. sich OER Initia-
tiven anzuschlieBen, sind — wie die Projekte selbst — duBerst vielfiltig und lassen
sich den Polen moralisch-ethischer Verpflichtung des Teilens von Bildungs-
ressourcen (Recht auf Bildung fiir alle, Return-on-Investment fiir Steuerzah-
ler(innen)), wirtschaftlichen Uberlegungen (ErschlieBen neuer Zielgruppen und
Innovationsfelder, Marketingeffekt, Imagebildung, Alumni-Bindung) aber auch
Perspektiven im Hinblick auf die Verbesserung von internen Kompetenzen und
Ressourcen (Qualitdtsverbesserungen der eigenen Bildungsressourcen, Kompe-
tenzen der Hochschullehrenden) zuordnen (vgl. z.B. Hylen, 2006, MMB, 2007).
Diese sich auf den ersten Blick einander zum Teil sogar ausschlieBenden Perspek-
tiven ziehen unterschiedliche Zieldefinitionen nach sich. Daher ist es als zentral
anzusehen, vorab zu definieren, was konkret mit dem Projekt erreicht werden soll,
welche Auswirkungen durch die Initiative erwartet werden und damit das antizi-
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pierte Verdnderungspotenzial zu explizieren (z.B. im Hinblick auf Kompetenz-
entwicklungen der beteiligten Akteurinnen und Akteure, Profilbildung, didak-
tische Innovation, soziale Absichten, strategische Ziele). Auch wenn die Formel
sehr simpel klingt: Nur wer seine Ziele kennt, kann auch Schritte zur Ziel-
erreichung setzten. Weiterfithrend kann eine nachhaltige Verankerung von OER
Projekten nicht nur bedeuten, dass eine Initiative iiber einen (vordefinierten) be-
stimmten Zeitrahmen weiter bestehen bleibt, sondern impliziert, dass eine
Zielerreichung, und zwar eine kontinuierliche Anndherung an vordefinierte Ziel-
vorstellungen, gegeben ist (Wiley, 2006).

So lange es im Kontext der Zielerreichung dariiber hinaus nicht gelingt, eine kriti-
sche Masse an Nutzer(inne)n anzusprechen, sind fiir ein OER Projekt wenig
Chancen auf eine nachhaltige Verankerung gegeben. Dholakia, King & Baraniuk
(2006) sprechen sich dafiir aus, dass bevor noch iiber Finanzmodelle gesprochen
wird, ,,it behooves the OEP (Anm. des/r Autors/in: ,,Open Education Program®)
organizers to consider and focus on the issue of increasing the aggregate value of
the site to its constituents to the greatest extent as possible” (S. 8). Hier gilt es
damit zu definieren, an welche Zielgruppe/n (z.B. Lehrende und/oder Lernende,
Contentproduzent(inn)en, Fachbereiche, interessierte Offentlichkeit, formelle/in-
formelle Lernkontexte, Lernniveau) sich das Projekt richtet, um damit auf deren
Profile, Charakteristika und Interessenslagen Bezug nehmen zu kdnnen und darauf
wiederum die Art und Weise der Beteiligung (Nutzung, Wiederverwendung,
Adaptierung, kollaborative Weiterentwicklung ) abstimmen zu kdnnen.

In der Folge sollte sich aus diesen beiden primiren Uberlegungen der Strukturie-
rungsgrad im Sinne einer Entscheidung fiir zentrale und/oder dezentrale Entwick-
lungsansitze fiir Ressourcen (und damit das Ausmal} der Kontrolle iiber Entwick-
lungen) ableiten lassen. Ebenso auch Uberlegungen dahingehend, welche Art von
Ressourcen in welcher Granularititsform verfiigbar gemacht bzw. kollaborativ
entwickelt werden soll und wie Ziele im Bezug auf die GroBenordnung des
Projektes gelagert sind.

2.2 Geschaftsmodell

Wihrend manche Hochschulen noch nach dem ,,Warum?* fragen, wird anderorts
davon ausgegangen, dass OER Angebote in Zukunft fiir den AuBlenauftritt einer
Institution/Hochschule ebenso auBer Diskussion stehen werden, wie die Frage da-
nach, ob eine Website erstellt werden soll oder nicht. Der Wettbewerb zwischen
vielen der weltweit renommiertesten Universititen zeigt das grofe Potenzial von
OER-Projekten, das auch fiir Werbezwecke gegeben ist. Gleichzeitig wird es im
Lauf der Zeit immer weniger zum Alleinstellungsmerkmal, sich einer OER-Initia-
tive anzuschlieBen oder Kurse in passabler Aufbereitungsqualitit zur Verfligung
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zu stellen. Im Wettbewerb um Foérdergelder sind damit innovative und kreative
Konzepte gefragt, die sich klar von anderen abheben.

Nicht iiberraschend ldsst sich im Hinblick auf OER-Projekte eine Vielzahl von
Geschiftsmodellen in Abhingigkeit vom jeweiligen (institutionellen) Nutzungs-
kontext und den projektbezogenen Zieldefinitionen identifizieren (Downes, 2007;
Dholakia et al., 2006), die auf extrinsische (Finanzierung) und/oder intrinsische
Anreizsysteme zuriickgreifen (z.B. institutionell, staatlich, Sponsor(inn)en, Aus-
tauschmodell, Freiwilligenmodell, etc.). Dabei miissen die realen Kosten fiir
personelle Ressourcen und Technik ebenso fiir die Entwicklung von OER sicher-
gestellt werden, wie fiir deren Nutzung und Wiederverwendung. Die Frage des
Weiterbestehens des Projektes nach Finanzierungsende und auch, wie Weiterent-
wicklungen abgesichert werden konnen, sollte dariiber hinaus bereits in einem
friihen Stadium abgekldrt werden. Gerade die Vernachlidssigung der letzteren
Perspektive ist hidufig zu beobachten: Betrichtliche personelle und finanzielle
Ressourcen werden in hoch engagierte Projekte investiert, die schlieflich daran
scheitern, die Entwicklungen nach Ablauf der Finanzierung am Leben zu erhalten,
geschweige denn weiter zu entwickeln.

Intrinsische Anreizsysteme spielen bei Geschéftsmodellen aber eine ebenso be-
deutsame Rolle, wie die finanzielle Absicherung: Viele OER-Projekte basieren
vorwiegend auf der Leistung idealistischer Freiwilliger. Die Motive, sich indivi-
duell an einem OER-Projekt zu beteiligen sind wenig untersucht, diirften sich aber
auch ggf. mit anderen Gewichtungen im Rahmen der in Kapitel 2.1. beschriebenen
Ziele bewegen (Hylen, 2006). Es muss also iiberlegt werden, welche motiva-
tionalen Anreize fiir Autor(inn)en und/oder Nutzer(innen) gesetzt werden konnen.
Gerade weil die Lehre im Vergleich zur Forschung einen geringeren Stellenwert
fiir akademische Karrieren hat, sollte angedacht werden, die Leistungen im Rah-
men eines OER Projektes in Personal- oder Organisationsentwicklungsprozesse
einzubinden (z.B. Vergiitungsmodelle, Zeitfreistellungen, Preise). Im Hinblick auf
Studierende kommen als motivationale Komponenten Moglichkeiten einer curri-
cularen Einbindung, Bezug zu Priifungselementen oder auch Anrechnungsmog-
lichkeiten fiir formale Qualifikationen (ECTS-Kompatibilitit) in Frage.

2.3 Didaktische Integration

,eLearning will come pervasive only when faculty change how they teach”
(OLCOS, 2007, p. 55), eine Aussage, die auch fiir OER-Projekte in Anspruch ge-
nommen werden muss. Lehrpraktiken haben sich durch eLearning bisher kaum
verdndert, weil sich — so die Vermutung — Forschungsanstrengungen bisher zu
sehr auf die Wiederverwertung von Inhalten und nicht auf die didaktische
Wiederverwertung konzentrieren, was als Folge davon wiederum eine Konzentra-
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tion auf die Produktion von Inhalten und lehrzentrierte Unterrichtsmethoden nach
sich zieht (Baumgartner, in Druck). Nun bedeutet eine Veridnderung von Lehr-
praktiken auch eine Anderung der bestehenden Kultur und es kann argumentiert
werden, dass derartige Verdnderungen nur in lingeren Zeitrdumen erfolgen kon-
nen. Nichtsdestotrotz ist es umso erstaunlicher, dass — wie bereits angedeutet —
didaktische Uberlegungen in der internationalen Diskussion fast vollig vernach-
lassigt werden. Die Innovationskraft eines OER Projektes ist nach Ansicht der
Autor(inn)en jedoch in weiten Bereichen wesentlich davon bestimmt, inwieweit es
gelingen kann, OER fiir variable Anforderungen didaktischer Nutzungskontexte
verfiigbar zu machen.

Damit kommt dem Bereich der Adaptierbarkeit und der Wiederverwertbarkeit von
OER auf einer kontextualen Ebene besondere Bedeutsamkeit zu, also den Fragen,
ob die Ressourcen in didaktischer Hinsicht veranderbar sind, ob Lehrende/Lernen-
de die Moglichkeit haben, die Ressourcen an ihre Lehrmethode/ Bediirfnisse
anzupassen. Eine damit implizierte Erweiterung eines ,,Use-Only‘“-Konzepts um
kooperative Weiterentwicklungen der Ressourcen, bedeutet Uberlegungen zum
Umgang mit adaptierten Inhalten z.B. im Hinblick auf Qualitétssicherung (vgl.
2.6), Copyright (vgl. 2.5) oder technische Voraussetzungen des ,,Wieder-zur-Ver-
fligung-Stellens* adaptierter Inhalte (vgl. 2.4) anzustellen, aber auch die Aktuali-
sierung der Inhalte konzeptionell im Blickfeld zu behalten.

Ebenso riickt hier die didaktische Qualitdt der angebotenen Ressourcen in das
Blickfeld. Die Transparenz der Lehrziele, Lernwirksamkeitskontrollen, Anpas-
sung der Lehrmethoden an die Lernziele, das Nennen von Einstiegsvoraus-
setzungen bzw. Vorkenntnissen oder das Fordern des Erreichens unterschiedlicher
Lehrzielebenen sind hier als Basisvoraussetzungen zu nennen. Uberlegungen zu
einer Implementierung von Support- oder Tutoringmodelle sind dariiber hinaus in
diesem Kontext relevant.

2.4 Technische Voraussetzungen und Benutzungsfreundlichkeit

Voraussetzungen auf einer technologischen Ebene als Basis fiir didaktische Adap-
tierbarkeit und Wiederverwertbarkeit stellen eine weitere wesentliche Heraus-
forderung fiir OER-Projekte dar. Adaptierbarkeit auf einer technologischen Ebene
ist nicht alleine aus didaktisch motivierten Uberlegungen bedeutsam, sondern
diese Anforderung ergibt sich auch aus der Erfordernis sprachliche, kulturelle oder
geschlechtsspezifische Anpassungen zu ermoglichen. Das Verfiigbarmachen des
Quellcodes oder offener APIs (Application Programming Interfaces) fiir eigene
Bearbeitungen oder der Einsatz einfacher Editoren sind hier als zentral anzusehen.
Eng damit verbunden steht das Erfordernis einer moglichst einfachen Hand-
habung, selbsterklidrender Navigation und Bedienungsfiihrung in dem Sinne, die
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Anforderungen an die erforderlichen technischen Kompetenzen der Nutzer(innen)
auf einem moglichst niedrigen Niveau zu halten.

Technische Voraussetzungen im Kontext der Wiederverwertung beziehen sich
dariiber hinaus auf Fragen der Interoperabilitit der Ressourcen. Es sollte daher in
die Uberlegungen von Beginn an mit einbezogen werden, wie Interoperabilitit in
Bezug auf Hardware, Betriebssysteme oder Browser gewihrleistet werden soll.
Hier wiren Uberlegungen anzustellen, welche Formate eingesetzt (Verzicht auf
proprietire Losungen, Pluglns oder Clients), inwieweit auf die Verfiigbarkeit
unterschiedlicher Bandbreiten Riicksicht genommen werden und ggf. Offline-Ver-
sionen angeboten werden sollen.

Die Auffindbarkeit der Ressourcen und Metadatierung sollte weiters als zentrales
Element mit bedacht werden. Ein effizientes Auffinden der Ressourcen ist an das
Befolgen einschlédgiger Standards bzw. das Versehen mit Metadaten gebunden.
Hier wiren also auBerdem Uberlegungen anzustellen auf welche Ansitze der
Metadatierung zuriickgegriffen und auf welche Art und Weise das Auffinden der
Inhalte gewihrleistet werden soll.

2.5 Nutzungsrechte

Im Hinblick auf das Copyright fiir digitale Ressourcen lésst sich eine differen-
zierte Bewusstseinbildung bei Autor(inn)en von Bildungsressourcen im akade-
mischen Bereich erst in Ansitzen feststellen. Open-Content-Lizenzen (z.B. Crea-
tive Commons, GNU Free Documentation Licence) wurden entwickelt, um effek-
tive und leicht nachvollziehbare Wege kontrollierten Austausches zu ermoglichen,
die wiederum als grundlegend fiir den Erfolg von OER-Initiativen angesehen
werden (Fitzgerald, 2006; McCracken, 2006). Fiir die Bedeutsamkeit dieser
Entwicklungen lisst sich leicht argumentieren, wenn berticksichtigt wird, dass das
MIT zu Beginn ihres OCW (OpenCourseware-)Projektes allein in den Freikauf
von Lizenzrechten einen Grof3teil des Budgets investierte. Eine Regelung der
Rechte fiir die angebotenen Bildungsressourcen im Hinblick auf Verwendung,
Wiederverwendung und Veridnderung, stellt also eine weitere wesentliche zu
beriicksichtigende Herausforderung dar.

Es wiren im diesem Kontext also Uberlegungen zur Copyright-Lizenz anzustellen
und insbesondere auch zu beriicksichtigen, wie eine Grenzziehung zwischen einer
Nutzung und Verwendung von Ressourcen im Bildungskontext und fiir kommer-
zielle Zwecke gegeben sein konnte. Im Hinblick auf Hochschulen wire zu iiber-
legen, wie die Rechte zwischen Hochschulen und Hochschulangehorigen geregelt
sein konnten. Gleichzeitig wire sicherzustellen, dass die Lizenzstrategie den
Autor(inn)en und Nutzer(innen) kommuniziert und diese iiber Implikationen des
Lizenzmodells informiert sind.
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2.6 Qualititssicherung

Hinsichtlich der Bedeutsamkeit fiir OER-Projekte keinesfalls an letzter Stelle,
stellt die Qualitit der im Rahmen einer OER-Initiative bzw. eines -Projekts ange-
botenen Bildungsressourcen eine weitere der zentralen Herausforderungen fiir
OER-Projekte dar. Die Beurteilung der Relevanz der angebotenen Inhalte fiir
einen bestimmten Kontext sowie die Beurteilung der inhaltlich-fachlichen und
didaktischen Qualitit eines Angebotes (vgl. 2.3) sind dabei als die beiden be-
sonders wesentlichen Aspekte zu nennen. Ein Verstindnis von Evaluation als
Projektsteuerungsinstrument und damit die Einbettung der Qualitétssicherungs-
strategie in das Gesamtprojekt und nicht deren Wahrnehmung als eine in not-
wendiger Weise auch zu erfiillende zusétzliche Aufgabe wiederum sollte aus Sicht
der Autor(inn)en der Zugang zum Thema sein.

Hier stehen somit Qualititsstandards im Zentrum, d.h. Uberlegungen dahin-
gehend, welche Standards im Bezug auf die Ressourcen gesetzt werden (z.B.
Inhalte, Wiederverwendung, Kontexte) und wie diese Standards definiert werden,
also welche Qualititsaspekte beriicksichtigt werden sollen; ebenso welche Mo-
delle zur Qualititssicherung im Spektrum von internen Qualititssicherungspro-
zessen, Peer-Review-Modellen, Nutzerbewertung etc. gewihlt werden und welche
Form von Evaluationsverfahren auf Basis welcher methodischen Ansétze einge-
setzt werden soll.

3 Schlussbemerkung

Die im vorliegenden Beitrag beschriebenen Herausforderungen fiir OER-Projekte
zu beriicksichtigen, stellt ohne Zweifel sehr hohe Anforderungen an Initiato-
r(inn)en oder Projektverantwortliche.

Die Aufstellung ist daher primir im Sinne einer Bewusstmachung der Komplexitit
von Faktoren, die bestimmend Einfluss auf den Erfolg von OER-Projekte nehmen,
und als eine Orientierungshilfe zu verstehen, welche Bereiche in der Konzeption
und Abwicklung von OER-Projekten idealtypisch als wesentlich zu beriicksich-
tigen sind. Ziel war es dariiber hinaus in Erweiterung der internationalen Diskus-
sion didaktische Aspekte in den Vordergrund der Auseinandersetzung mit einer
nachhaltigen Verankerung von OER-Initiativen zu stellen.
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OER - Deutschlands Hochschulen im internationalen
Vergleich weit abgeschlagen?

Eine systematische Bestandsaufnahme von OER-Initiativen
im Hochschulsektor weltweit

Zusammenfassung

Rund 200 Hochschulen und Hochschulverbiinde haben sich bereits entschieden,
Lernressourcen frei und offen iiber das Internet zugédnglich zu machen. Diese so
genannten ,,Open Educational Resource-Initiativen* (OER) werden getrieben und
unterstiitzt durch die neue Ara des Internets, die mit den Begriffen ,,Web 2.0* und
,social software den derzeitigen offentlichen Diskurs iiber das Medium bestim-
men. Doch welche Hochschulen beteiligen sich an OER-Initiativen? Welcher Art
sind diese Initiativen? Welche Finanzierungsmodelle liegen ihnen zugrunde?
Welche Zielgruppen werden angesprochen? Diese und weitere Fragen sind bislang
bei der Betrachtung von OER-Projekten nicht systematisch aufbereitet worden.
Eine Bestandsaufnahme aus dem Januar 2007 zeichnet eine sehr heterogene Land-
schaft der hochschulbezogenen OER-Portale. Deutsche Hochschulen sind dabei
im internationalen Lindervergleich der OER-Initiativen bislang nur mit wenigen
herausragenden Projekten in diesem Themenfeld aktiv. Diese Untersuchung bietet
zum einen ein Orientierungssystem zur Positionierung von Hochschulen und
Hochschulverbiinden in ,,OER-Initiativen®. Damit konnen Hochschulen, die sich
hier engagieren (mochten), eine eigene Strategie ausarbeiten oder sich an OER-
Initiativen anschliefen. Zum anderen kann die Bestandsaufnahme dazu beitragen,
dass sich Hochschulen mit ,,OER* ein neues Marktsegment der betrieblichen und
beruflichen Weiterbildung erschliefen.

1 Einfiihrung: Open Educational Resources (OER) im
Hochschulsektor

Das Internet setzt und beschleunigt Trends in der akademischen Bildungskultur,
mit denen Hochschulen und Studierende sich zunehmend auseinandersetzen
miissen.
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Hinzu kommt, dass mit einem stdrker konstruktivistisch gepridgten Lehr-/Lern-
verstindnis eine Verdnderung in der Positionierung der Lernenden und der
Lehrenden stattgefunden hat.

Die Lernenden sollten in ihrer Selbstorganisationsfihigkeit und -bereitschaft
unterstiitzt werden, denn sie sehen sich nicht mehr in der Rolle eines passiv-auf-
nehmenden, sondern aktiv-kreativ gestaltenden Lerners angesprochen. Lernen ist
zudem keinesfalls mehr ein auf Vorrat angelegter Wissensaneignungsprozess,
vielmehr ein das Leben begleitender Prozess (vgl. dazu u.a. Dohmen, 2001).

In diesem neuen ,,learning ecosystem* (Atkins, Brown & Hammond, 2007, S. 12)
verlieren umfassende und in sich abgeschlossene Lerncontents an Relevanz. Sie
konnen die Anforderungen von Lernenden nicht mehr im ausreichenden Mafle be-
riicksichtigen, sind nur bedingt fiir Zielgruppen auBlerhalb des Hochschulbetriebs
zuginglich und in der Produktion zudem zu kostenintensiv.

,,Open Educational Resources-Initiativen* (OER) stellen seit Anfang 2000 einen
Losungsweg fiir die Gestaltung des neuen ,,Okosystems Lernen* vor.

Mit dem Begriff OER werden zum einen frei und offen zugéngliche Lernmateria-
lien im Internet, zum zweiten Software fiir die Entwicklung, die Nutzung, den Re-
Use und die technische Verbreitung von Lerncontents (wie Learning Content
Management Systeme, Autorentools, Online Learning Communities) und zum
dritten Instrumente fiir das Qualitéts- und Urheberrechtsmanagement verbunden.
Sie konnen kostenlos, gegen einen geringen Selbstkostenbetrag oder eine Bezah-
lung in unterschiedlicher Hohe definierten Zielgruppe zur Verfiigung gestellt
werden.

Uber die weltweiten OER-Initiativen liegen bislang nur wenige Untersuchungen
vor. Die folgenden Befunde liefern allerdings erste Hinweise und bieten so eine
Grundlage fiir die eigene Erhebung (siehe Abschnitt 3).

2 ,,Open Educational Resources-Initiativen*‘
2.1 Vorreiter und Forderer von ,,OER*

Das Open CourseWare-Projekt des Massachusetts Institute of Technology
(M.L.T.) nimmt eine Vorreiterrolle fiir ,,OER-Projekte an Hochschulen weltweit
ein.

Non-Profit-Organisationen wie das OECD Centre for Research and Innovation
(CERI) und das UNESCO International Institute for Educational Planning (IIEP)
haben das Thema ,,OER” seit der M.I.T.-Initiative auf ihre Agenden gesetzt. Sie
verfolgen u.a. die Ziele, das Bewusstsein an Hochschulen fiir OER weltweit zu
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schirfen, eine Plattform fiir die Vernetzung von OER-Initiativen zu bieten und
Good-Practice-Modelle bereitzustellen.

Die Initiativen werden hier von der US-amerikanischen William and Flora Hew-
lett Foundation unterstiitzt, die sich neben der Mellon Stiftung (USA) bei der For-
derung zahlreicher Initiativen weltweit engagiert.

2.2 Motive fiir OER-Initiativen

Die Motive fiir Hochschulen, sich OER-Initiativen anzuschlieBen bzw. Projekte

aufzusetzen, sind vielfiltig und wurden im Rahmen einer OECD-Befragung in den

Jahren 2005/2006 folgendermallen zusammengefasst:

e Moralisch-ethische Verpflichtung zum Teilen von akademischen Ressourcen

e ErschlieBung weiterer Zielgruppen fiir akademische Lerninhalte

e FErarbeitung einer internationalen Marketingstrategie, Steigerung des eigenen
Renommees

e Vernetzung und Austausch mit anderen Hochschulen und Hochschul-
angehorigen

e ErschlieBung neuer Innovationsfelder (vgl. u.a. Hylén, 2006, S. 6).

2.3 Weltweite Verbreitung von OER-Initiativen

In Deutschland scheint das Thema OER im Hochschulsektor bisher noch eine
nachgeordnete Rolle zu spielen. Dieses Fazit legt eine Auswertung internationaler
Fachartikel nahe, die keine einzige deutsche Initiative auffiihren.

Erste Ansitze fiir einen systematischen Uberblick iiber weltweite OER-Initiativen
sind bereits zu finden (vgl. OER_Wiki, 2006; Alsagoff, 2006), allerdings sind
diese aufgrund unklarer Definitionskriterien noch liickenhaft und unstrukturiert. In
dem fiir die OECD verfassten Aufsatz ,,Organisation for Economic Co-operation
and Development* kommt David Wiley (2006) zu dem Schluss, dass weltweit ca.
2.500 OER-Kurse von 200 Hochschulen frei verfiigbar sind. Er stellt in diesem
Zusammenhang folgende Initiativen an einzelnen Hochschulen und von Hoch-
schulverbiinden heraus:
e Uber 150 Universititen in China nehmen an der ,,China Open Resources for
Education Initiative* (kurz CORE) teil. Derzeit sind 450 Kurse online.'
e 11 Universititen in Frankreich haben sich im ,,ParisTech OCW project*
zusammengeschlossen und bieten 130 Kurse an.”

http://www.core.org.cn/cn/jpkc/index_en.html [17.07.2007].
http://graduateschool.paristech.org/ [17.07.2007].
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e 7 Universitidten in Japan haben die ,,Japanese OCW Alliance* gegriindet und
bieten mehr als 140 Kurse an.?

e 7 Universititen in den USA haben OER-Projekte aufgelegt (M.L.T., Rice,
Johns Hopkins, Tufts, Carnegie Mellon, and Utah State University) und bieten
iiber 1.400 Online-Kurse an .*

2.4 Forschungsliicke: Systematische Bestandsaufnahme von
OER-Initiativen

Damit zeigt Wiley allerdings nur einen kleinen Ausschnitt an OER-Initiativen
weltweit auf, die sich in Afrika, Australien, Bangladesch, Indien, Kanada,
Malaysia, Siidafrika, Spanien, Thailand, Osterreich, Portugal, Vietnam und auch
Deutschland lokalisieren lassen.

Die Multimedia Kontor Hamburg GmbH und das MMB Institut fiir Medien- und
Kompetenzforschung haben aus diesem Grund im Dezember 2006 und Januar
2007 eine umfassende Bestandsaufnahme zur weltweiten Marktsituation von Open
Educational Resources-Angeboten (OER) im Hochschulsektor vorgenommen
(vgl. MMB-Institut, 2007). RIADNE (Alliance of Remote Instructional Authoring
& Distribution Networks for Europe) startete im dritten Europédischen Rahmen-
programm und wird von Hochschuleinrichtungen getragen.

3 Bestandsaufnahme OER-Initiativen
3.1 Forschungsfragen

Der Status quo-Erhebung von OER im Hochschulsektor weltweit liegen folgende
forschungsleitende Fragen zugrunde: Wie stellen sich bestehende OER-Initiativen
auf? Wie finanzieren sie sich? Uber welche Relevanz verfiigen offentliche oder
private Forderungen? Wie offen zuginglich sind sie fiir Zielgruppen, die auler-
halb der eigenen Hochschulgrenzen liegen? Wie offen sind sie gegeniiber user-
generated content aus der Nutzerschaft? Wer sind die Autoren digitaler Lern-
ressourcen? Welche Strategien der Qualitdtssicherung von digitalen Lern-
ressourcen verfolgen sie?

3 http://www.jocw.jp/ [17.07.2007].
4 http://ocw.mit.edu/,  http://cnx.rice.edu/,  http://ocw.jhsph.edu/,  http://ocw.tufts.edu/,
http://www.cmu.edu/oli/, http://ocw.usu.edu/ [31.07.2007].
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3.2 Untersuchungsdesign

Das Untersuchungsdesign beruht auf einer zweistufigen Materialrecherche mit
Schwerpunkt auf Quellen im Internet (,,Desktop Research®).

Auf der Grundlage einer ersten Recherche des Multimedia Kontor Hamburg nach
OER-Initiativen wurden im Dezember 2006 und Januar 2007 weitere OER-Pro-
jekte mit Hilfe von Online-Suchmaschinen identifiziert und in einer Excel-Matrix
erfasst. In diesem ersten Schritt wird eine umfassende, wenn auch nicht
erschopfende Ubersicht nationaler und internationaler OER-Initiativen im
Hochschulsektor (n = 100) erstellt.

Aus dieser Grundgesamtheit wird im zweiten Schritt eine bewusst ausgewdihlte

Teilstichprobe von OER-Initiativen gebildet. Grundlage fiir diese bewusste Aus-

wahl sind die Kriterien:

e grofere Netzwerke bzw. Verbiinde mehrerer Hochschulstandorte

e groflere bzw. namhafte Einzelanbieter

e exemplarische kleinere Anbieter aus Regionen, die keine grofleren Netzwerke
oder Einzelanbieter aufweisen.

Erfasst wurden auf diese Weise
e Angebote (= ein Portal, ein Auftritt)
e Hochschulstandorte, die sich an einem Portal beteiligen.

Diese 36 ausgewihlten Angebote werden systematisiert und analysiert.

Als Auswertungsmethode wird die qualitative Inhaltsanalyse gewihlt. Ein vorab
entwickeltes Kategorienraster dient zur systematischen Erfassung der OER-Initia-
tiven.

Erfasst wurden:

geografische Verteilung der OER-Initiativen

organisatorische Gestaltung der OER-Initiativen
Finanzierung

Arten der Inhalte digitaler Lernressourcen

Sprachen der digitalen Lernressourcen

Nutzung von Standards und Qualititskriterien

Autoren der digitalen Lernressourcen und Zugangsregelungen
Arten der Zielgruppen und Zugangsbedingungen.
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3.3 Untersuchungsstichprobe: Geografische Verteilung und
organisatorische Gestaltung von OER-Initiativen

3.3.1 Geografische Verteilung

Die Suche nach Angeboten von Open Educational Resources ergab insgesamt 100
Hochschulen und Standorte.

Die Linder, in denen OER-Initiativen iiber die Sekundiranalyse ermittelt werden
konnten, sind jeweils auf der Weltkarte (sieche Abb. 1) eingezeichnet. Die
Initiativen, die in die vertiefende Inhaltsanalyse Eingang fanden, sind hier hellgrau
markiert. Die Angebote, die nicht in die engere Analyse einbezogen worden sind,
werden schraffiert gekennzeichnet. Markierungen, in denen mehrere Kreise inein-
ander gelegt sind, weisen auf Netzwerkinitiativen hin wie z.B. die African Virtual
University auf dem afrikanischen Kontinent.

Die an die jeweiligen Standorte angefiigten Sprechblasen weisen auf inter-
nationale Kfz-Landerkennzeichen hin.

L
e

o7

ZasSy

Abb. 1:  Weltkarte — Landschaft der OER-Angebote. Quelle: Multimedia Kontor Ham-
burg/ MMB-Institut Studie, Februar 2007

In der nicht-reprisentativen Erhebung finden sich OER-Initiativen auf allen Kon-
tinenten der Erde.

Dabei scheinen sich diese bis heute verstirkt in vier geografischen Rdaumen der
Welt ausgebildet zu haben:

e Afrika,

e Nordamerika (U.S.A., Kanada und Mexiko),
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Siid-Ost-Asien (China, Indien, Japan, Malaysia, Thailand, Vietnam) und
e West-Europa (Deutschland, Frankreich, GroBbritannien, Niederlande, Oster-
reich, Spanien und Portugal).

Dagegen konnte mit der Budapester Open Access-Initiative nur ein OER-Hoch-
schulprojekt im osteuropdischen Raum recherchiert werden. Ebenso erniichternd
fiel auch das Rechercheergebnis in Landern des asiatischen Kontinents wie etwa
Jemen, Russland oder Tiirkei aus.

Im skandinavischen Raum konnte lediglich in Schweden ein Netzwerk aus
nationalen Hochschulen erhoben werden, das kostenfrei Kursangebote fiir Studen-
ten und Endverbraucher bereithélt.

Dass fiir Deutschland insgesamt neun Angebote identifiziert wurden, ist auch
darauf zuriickzufiihren, dass die Suche iiber das bloBe Stichwort ,,Open Educa-
tional Resources* hinausging. Viele Angebote in Deutschland rechnen sich nicht
ausdriicklich zu dieser weltweiten Initiative, erfiillen aber durchaus die Kriterien
von OER. Als Beispiele sind u.a. ,,EducaNext.org*, ,,vhb.org®, ,.e-teaching.org*
oder ,,OpenUSS05.uni-muenster.de‘ zu nennen.

3.3.2 Organisatorische Gestaltung der OER-Initiativen

Die Landschaft der OER-Angebote ist durch unterschiedliche Organisations-
formen gekennzeichnet. Grundsitzlich lassen sich hierbei zwei Typen unter-
scheiden:

a) Hochschulen als Einzelanbieter, die ihre Inhalte weltweit fiir jedermann anbie-
ten. Typische Vertreter:

e Instituto Tecnolégico de Monterrey (Mexiko)

e MIT Open Course Ware (USA)

b) Netzwerke von Hochschulen, die ihre Ressourcen ,,poolen® und gemeinsam
nutzen, diese aber auch fiir Externe anbieten. Anbieter konnen hier auch gemein-
same Service-Einrichtungen sein. Typische Vertreter:

e CORE - China Open Resource for Education

e African Virtual University

e FETP OpenCourseWare in Vietnam.

3.4 Auswertungsergebnisse

Die Analyse von 36 ausgewdhlten ,,Open Educational Resources*“-Angeboten
zeigt, dass die Landschaft der hochschulbezogenen OER-Portale dulerst hetero-
gen ist. Jenseits der Maximen der ,,Open Educational Resources® und der
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,,Creative-Commons‘‘-Bewegung erweisen sich die Adressaten, die Inhalte, die
Autoren und die Finanzierungsmodelle bei den einzelnen Initiativen als sehr
unterschiedlich. Obwohl Deutschland auf den ersten Blick als weiller Fleck auf

der

OER-Landkarte erscheint, gibt es doch einige Initiativen, die den Zielen der

,,Open Educational Resources® entsprechen — auch wenn sie sich nicht explizit
darauf beziehen.

Die Ergebnisse im Einzelnen zusammengefasst:

Finanzierung: Viele OER-Initiativen finanzieren sich durch Stiftungen, so z.B.
die African Virtual University.” Grundsitzlich spielen externe Mittel wie
Fordergelder oder Stiftungen bei der Unterhaltung der OER-Angebote eine
zentrale Rolle, was u.U. Konsequenzen fiir die Nachhaltigkeit der Angebote
hat. Bei den neun recherchierten OER-Projekten an deutschen Hochschulen
handelt es sich in der iiberwiegenden Mehrzahl (sechs der neun) um Hoch-
schulverbiinde oder Public-Private-Partnerships. Gelegentlich werden Kurs-
gebiihren erhoben, die aber kaum die entstehenden Personalkosten der Betreu-
ung decken. Offensichtlich ist diese Art der Finanzierung die logische Kon-
sequenz aus der Forderung nach ,,Open Content im Sinne von ,,kostenloser
Bildung®. Die Nachhaltigkeit ist somit auch immer vom Wohlwollen der
externen Geldgeber abhingig.

Art der Inhalte: Wenn OER-Initiativen ihre Inhalte beschreiben, so decken sie
meist das gesamte Spektrum an Hochschulfichern ab. Seltener ist eine Spezia-
lisierung auf bestimmte Fachrichtungen. Hinzu kommen aber in einigen Fillen
zusitzliche Service-Themen sowie Software- und Beratungsangebote. Vor
allem im Fall der M.I.T.-Inhalte kann man bereits von einer Form des ,,Con-
tent Syndication* sprechen, da beispielsweise der Hochschulverbund der
African Virtual University diese Inhalte in sein Kursprogramm iibernimmt.
Fiinf der neun OER-Initiativen an deutschen Hochschulen decken ebenfalls
das gesamte Spektrum an Hochschulfichern ab wie die Mehrzahl der 36
recherchierten OER-Projekte weltweit. Nur eine ist auf das Angebot natur-
wissenschaftlich-technischer Lernressourcen spezialisiert. Zwei bieten Meta-
themen als digitale Ressourcen an wie ,,Existenzgriindung* oder ,,didaktische
Gestaltungsprinzipien von eLearning*.

Darbietungsformen der Lernressourcen: Auch die Darbietungsformen sind
sehr unterschiedlich. Es iiberwiegen komplette virtuelle Studienginge, zumin-
dest aber komplette Kurse, hdufig auch zusitzliche Kursmaterialien. Diese
Formen finden sich auch im Angebot von Fernuniversititen — die Grenz-
ziehung zu OER-Angeboten ist hier schwierig, wenn fiir diese Kurse auch
noch Teilnehmer-Gebiihren erhoben werden. Komplette Kursangebote lassen
auch nicht darauf schliefen, dass die Inhalte (im Sinne der Creative Com-

5

260

http://www.avu.org [31.07.2007].

© Waxmann Verlag GmbH



OER — Deutschlands Hochschulen im internationalen Vergleich weit abgeschlagen?

mons-Bewegung) in anderer Form weiterverwertet werden konnen. Nur selten
gehoren zu den angebotenen Formen auch kommunikative und kollaborative
Elemente. Entsprechendes ist auch bei den neun analysierten OER-Initiativen
in Deutschland auszumachen.

Sprachen der Lernressourcen: Viele Portale werden dominiert durch Angebote
in englischer Sprache. Dies ist sicherlich eine indirekte Zugangsbeschrankung
fiir den groBeren Teil der Bevolkerung in afrikanischen oder lateinamerikani-
schen Lindern. Gleichzeitig erreichen diese OER-Angebote aber die Akade-
miker und die Fiihrungseliten eines Landes, die Englisch als Fremdsprache be-
herrschen. Englischsprachige Anbieter aus den USA, GroBbritannien oder
Kanada sind hierdurch im Vorteil. Im Vergleich dazu sind die Angebote von
sechs der neun recherchierten OER-Projekte in Deutschland iiberwiegend
deutschsprachig. Nur in einem Fall, einer ldnderiibergreifenden OER-Initiative
verschiedener européischer Hochschulen und privatwirtschaftlicher eLearning-
Anbieter, finden sich iliberwiegende englischsprachige, vereinzelt deutsch-,
spanisch- und griechischsprachige Ressourcen. Damit haben die deutschen
Initiativen, die liberwiegend Inhalte in deutscher Sprache bereitstellen, hohe
Zugangsbarrieren fiir ausldndische Zielgruppen auflerhalb des deutsch-
sprachigen Raums aufgebaut.

Standards und Qualitétskriterien: Dass viele Initiativen eher von geschlossenen
Kursangeboten ausgehen, zeigt sich auch darin, dass sie fiir ihre Inhalte keine
Metadaten erfassen oder ausweisen. Dies macht eine weitere Verwertung ein-
zelner Module in anderen Lernzusammenhingen schwierig. Unter den neun
deutschen Initiativen ist eine, die Qualitétsrichtlinien fiir den Upload von
Materialien festgelegt hat. Dieser interne Standard vereinfacht auch die
Recherche nach Materialien. Eine andere Initiative hat mit einer klaren For-
matvorgabe (pdf-Dokumente) lediglich einen technischen Standard festgesetzt.
Autoren: Das Hinzufiigen eigener Lerninhalte ist in den meisten Féllen Hoch-
schullehrern und Assistenten vorbehalten. Auf diese Weise sichern die Portale
ein gewisses Qualitdtsniveau, lassen damit aber — anders als beispielsweise
Wikis — andere Inhalte, die fiir das Lernen und Lehren an Hochschulen interes-
sant sein konnten, aullen vor. Zwei der vier deutschen OER-Initiativen, die
iiber ihre Autoren eine Aussage treffen, behalten einem ausgewihlten Autoren-
kreis das FEinstellen digitaler Lernressourcen vor. Nach einem Bottom-up-
Prinzip gehen zwei Initiativen vor. Allerdings ist eine kostenlose Registrierung
erforderlich.

Zielgruppen: Beim Zugang zu den OER-Portalen als Nutzer entsprechen viele
Initiativen dem Gedanken einer Verbreitung der Inhalte fiir jedermann, wobei
in einigen Fillen vorab eine Registrierung erforderlich ist. Dem folgt auch die
tiberwiegende Mehrzahl der neun OER-Projekte in Deutschland. Im Falle von
Initiativen, die sich nur an Studierende im eigenen Land richten, ist die Ab-
grenzung zu einem reinen Hochschulverbund schwer. Interessant ist die Idee
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der Staffelung des Zugangs zu Inhalten je nach Interesse, Vorqualifikation und
ggfs. vorheriger Zahlung von Beitrdgen (z.B. durch Studiengebiihren).

4 Fazit und Ausblick

Die Analyse zeigt, dass auf dem Gebiet der Open Educational Resources in den

letzten Jahren weltweit viel erreicht wurde. Die Heterogenitit des Angebots legt

allerdings insbesondere zwei Forderungen nahe:

e FEine bessere Erschliebarkeit der Angebote durch grofere Transparenz der
Webportale und einen stirkeren Einsatz von Metadaten;

e Als Grundlage hierfiir: eine klarere Definition der zentralen Merkmale von
OER-Angeboten (Finanzierungsmodell, Adressatenkreis, Darstellungsformen,
Autoren, Zuginge, Fachinhalte).

Fiir die Initiativen in Deutschland bedeutet dies auch, die Stirken der eigenen An-
gebote zu erkennen und auszuloten, inwieweit dadurch die weltweiten Angebote
ergidnzt werden konnen. Dabei wire es dringend notwendig, nicht nur deutsch-
sprachige Lernressourcen bereitzustellen, sondern dieses Angebot im ausreichen-
den Mafle zumindest um englischsprachige Materialien zu ergéinzen.

Diese Erfordernis wird verschirft werden, nicht zuletzt auf Grund der Entwick-
lung des Internets hin zum ,,Mitmachmedium* Web 2.0 (vgl. exemplarisch Seufert
& Brahm 2007). Denn diese neue Internet-Ara wird nicht alleine durch die Bereit-
stellung neuer Technologien getragen, die vielfiltige Anwendungsoptionen bieten.
In diesem Fall ist sie stark nutzergetrieben. Die Internet-User treten nicht mehr
alleine in der Rolle der Content-Konsumenten, sondern auch als Content-Pro-
duzenten auf und vernetzten sich weltweit.
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Volitional-supported learning with
Open Educational Resources

Abstract

User-centred web applications such as Wikis or Weblogs are becoming increas-
ingly popular. In contrast to the early Internet, these applications especially focus
on the participation of people, on the creation, sharing and modifying of content
and on an easy access. Based on this, they are assumed to contribute to self-regu-
lated and life-long learning which is on the agenda of most industrialized countries
throughout Europe. However, as shown in the recently published road mapping
work of the Open E-Learning Content Observatory Services (OLCOS) project,
comprehensive frameworks for learning processes that make use of Open Educa-
tional Resources (OER) are missing. In particular it remains unclear how OER can
actually contribute to forms of self-regulated learning since this requires a great
deal of volitional competence, 1.e. the ability to deal with distractions and fluctua-
tions of motivation or emotion which is therefore regarded as a crucial factor
(Deimann & Keller, 2006). In this regard, the Volitional Design Model (Deimann,
2007) provides a useful instrument to unfold the potentials of OER by (1)
targeting key aspects of the learner’s behaviour in the learning process, and (2)
suggesting powerful strategies to tackle decreased motivation. An exemplified
volitional design approach using OER will be discussed.

1 Introduction: The claim of Open Educational Resources
(OER)

Within the last five years or so, Open Educational Resources (OER) have come on
the stage of educational debates throughout the world. According to the UNESCO
(2002) it 1s important to achieve “the open provision of educational resources, en-
abled by information and communication technologies, for consultation, use and
adaptation by a community of users for non-commercial purposes”. Furthermore,
such open resources are understood to comprise:

e Open courseware and content

e Open software tools

e Open material for e-learning-capacity-building of faculty staff
e Repositories of learning objects

e Free educational courses
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The concept of OER is supported by the general educational demand which is that
educational resources should be open for everybody and thus providing access to
knowledge for everybody. There are several aspects that support this demand.
First, OER offer a broader range of subjects and topics to choose from and allow
for more flexibility in choosing material for teaching and learning (i.e. content can
be easily modified and integrated in course material). Second, OER can save time
and effort through reusing resources for which copyright issues have already been
resolved. Third, OER provide learning communities such as group of teachers and
learners with easy-to-use tools to set up collaborative learning environments (e.g.
Wikis, Weblogs, social networks). And last but not least, OER promote user-
centred approaches in education and lifelong learning; users not only consume
educational content but develop their own e-portfolios, and share results and
experiences with peers.

OER are expected to evolve together with new generation of information and

communication technologies (ICT). More specifically so-called “social software”

such as Wikis, Weblogs and related tools and services such as RSS-based content

syndication or social book-marking provide a new vision of learning. These

applications are now being even more used outside the commercial domain and

first spill-over effects can be detected within the realm of education. The close

relationship between OER and social software is emphasised by the Open

eLearning Content Observatory Services (OLCOS) in which the FernUniversitit

in Hagen is one of the six partner organisations. This EU-funded project aims at

fostering the production, sharing and re-use of OER in Europe and beyond. Its

main tasks are as follows:

e to provide organisational and individual e-learning-end-users in Europe with
orientation, perspective, and useful recommendations (Roadmap),

e to provide to the end-users with practical information and support services in
the creation, sharing, and re-use of open e-learning-content, and

e to establish a larger group of committed experts throughout Europe who not
only share their expertise with the project consortium, but also steer net-
working and clustering efforts and, finally

e to foster and support a community of practice in open e-learning-content
know-how and experiences.

With regard to promoting OER-based learning, the OLCOS roadmap 2012 (Geser,
2007) is of particular interest since it explores the possible pathways towards a
higher level of production, sharing and re-use of OER. The field of OER is highly
dynamic which necessitates solid guidelines concerning an appropriate usage.
Therefore, the OLCOS report provides a detailed set of recommendations for dif-
ferent stakeholder groups. Below the recommendations for students, i.e. prescrip-
tions as to how learners can make the most of OER, are presented. This set of
recommendations has been chosen here to highlight the required volitional be-
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haviour of students with respect to OER-based learning. Besides these recommen-
dations, the roadmap postulates hints for the following addressees: (1) educational
policy makers and funding bodies, (2) boards, directors and supervisors of educa-
tional institutions, (3) teachers, (4) educational repositories and (5) developers and
implementers of e-learning-tools and environments'.

Recommendations for students

Demand educational approaches that allow for acquiring competences and skills
for the knowledge society

(1) Learners should demand that educational institutions and teachers help them in
acquiring the competences and skills to participate successfully in the knowledge
society. They should ask for educational approaches that ensure that learning ex-
periences are real, rich and relevant, for example through addressing real world
problems, working collaboratively, using new tools and information services, and
critically discussing content and study results. Regarding primary and secondary
schools, parents should also take a keen interest in what educational practices are
prevalent in the classroom and themselves stimulate children to become self-
directed, creative and critical learners.

(2) Suggest open learning practices using new tools and services

Students should challenge teachers and suggest learning approaches that allow
them to play to their strengths by using creative and social software tools for
coursework and carrying out study projects. For example, such suggestions could
be: Why not use Weblogs to share ideas, observations and commented links to
useful study material? Why not use a Wiki for a collaborative study project? Why
not subscribe to thematic RSS feeds that provide a project with relevant and regu-
larly updated “real world” information? Why not document field work with digital
recording devices and make available images, sound or video recordings acces-
sible via pod- or videocasting?

(3) Develop one’s own ePortfolio and make study results accessible to others
Learners should set up and develop their own e-portfolio for documenting and re-
flecting on the progress and results of their study work. They should also use the
opportunity to share results they are proud of in an open access repository of their
educational institution or other repositories they consider relevant in order to make
their creative work known and accessible to others.

(4) Respect IPR/copyright of others and make one’s own creative work accessible
under an open content license

1 Printed copies of the roadmap are available from the author or check www.olcos.org
[31.07.2007].
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Learners should respect the intellectual and creative work of others, adhere to
principles of fair use, and always acknowledge others’ work they build on. For
their own creative work they should consider making it accessible to others under
an open content license (e.g. Creative Commons Attribution—Share Alike).

2 Benefits and challenges in multimedia learning

Despite the many apparent benefits for learning, OER are just one part of the
picture or, as Wiley states, content is nothing more than a campfire around which
we are gathering”. What really matters is what we do with the open learning re-
sources. More specifically, it is crucial to integrate OER with educational sce-
narios that are able to unfold their potentials, i.e. to use OER in the most effective
ways. In order to come up with such scenarios it is helpful to uncover the base of
OER, or in other words: What are the unique aspects of learning with OER? Con-
sidering one of the most cited definitions, the one published by the UNESCO, then
one comes across the term ‘“digitized materials” which are offered freely and
openly for learners. In a similar vein, Downes (2006) highlights e-learning-
capacities as being fundamental for the development of OER. Thus, it can be con-
cluded that learning with OER is a form of online, multimedia- or hypermedia-
based learning. However, online multimedia-based learning is not to be regarded
as being equal to learning with single-media materials such as textbooks.

For several years, learning with multimedia combined with e-learning has gained
tremendous attention and is accompanied by huge expectations. One of the key
features of multimedia that can benefit learning is its flexibility. It potentially
allows the user to access any piece of information in whatever manner and in
whatever sequence he/she wishes. Therefore, access to information can be entirely
interactive (that is, nonsequential) and guided by the needs of the user (learner
control). But, unfortunately this is not an advantage in all situations and for all
learners, especially learners with low abilities (Bannert, 2004), or learners who get
confused in the multimedia environment because they do not know how to
manage the large amount of freedom they have. In particular, learners’ skills to
regulate their learning process are crucial. As a result, normal ability students
working in a multimedia environment might score less on performance tests than
do lower ability students who are working in a more structured learning context.

As Deimann and Keller (2006) pointed out, research on multimedia learning tends
not to be grounded in substantial theory such as communications or motivation
theories that could explain the rather inconsistent learning results (for an overview
see Tergan, 2003) and serve as a basis for generalizable principles. Consequently,

2 http://opencontent.org/blog/ [31.07.2007].
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the authors postulate volition to be integrated in the realm of multimedia learning.
Volition refers to one’s capability of maintaining attention and effort toward goals
in spite of possible distractions due to waning motivation or competing goals. It
represents an old psychological concept but was not incorporated into most con-
temporary theories of motivation. However, this has been changing and volitional
theory, such as Kuhl’s (1984) action control theory, which has been validated in a
broad variety of settings, can also be incorporated into this context. In this regard,
Deimann and Keller (2006) present a set of volitional explanations of common
obstacles in multimedia learning (e.g. “Lost in Hyperspace”, cognitive overload)
which provide theoretically-based explications and which also can be used to
guide some future research activities.

In particular, integrating the powerful psychological variable volition does
sufficiently satisfy another critical aspect of OER-based learning, i.e. the design of
appropriate learning environments.

3 Addressing the need of instructional models

OER are expected to have a tremendous influence in education, in particular with
regard to collaborative or social learning (Baumgartner, 2006). Moreover, content
is now available everywhere (e.g. in the form of repositories) and is thus able to
foster self-regulated and life-long learning. There are huge expectations being
attached to OER-based learning. For instance, it is assumed that due to their easy
handling learning will become more effective than traditional forms. OER appli-
cations are free of charge and are therefore advantageous in terms of general cost
cutting. Furthermore, they have potential to enhance the preparation and aftercare
of learning projects. Taken together, all these aspects contribute to an outright
euphoria or, as Ripanti (2007) states, learning will be “re-loaded”.

In a similar vein, the buzz around the notion of “Web 2.0” has had an impact on
the realm of e-learning which is seen to progress to an “E-Learning 2.0” (Downes,
2005). This kind of learning is characterized not only by greater autonomy for the
learner, but also by a greater emphasis on active or learner centred learning, with
creation, communication and participation playing key roles. Moreover, this new
generation of e-learning is also understood to change the roles of the teacher, in-
deed, even a collapse of the distinction between teacher and student altogether.

On the other hand, it is also assumed that there are some constraints concerning
the potentials of OER-based learning or “E-learning 2.0”. In this regard the
OLCOS Roadmap (Geser, 2007) claims that if used in institutionalised life-long
learning models more e-coaches or novel forms of blended-learning will become
necessary. It seems that a mere technology-based form of learning is not suffi-
cient. While it nourishes an “anything goes” approach, OER-based learning has
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not yet shown empirically valid proofs. Therefore, a realistic view and a solid
instructional design approach are crucial to help outcropping valid and sustained
progressions.

4 'The Volitional Design Model (VDM)

Concerning the need for theoretically-sound foundations for designing learning

environments, instructional design has proofed to be of enormous benefit (Reige-

luth, 1999). However, most of the instructional design models are focusing on
cognitive variables while aspects that are crucial for self-regulated and life-long
learning are missing. In order to bridge this gap, Deimann (2007) developed the

Volitional Design Model (VDM) which is conceptualised as an instructional de-

sign model heavily emphasising the important role of volition within learning

processes. Its basic architecture is depicted in Figure 1. Like classical approaches
of Instructional Systems Design (ISD) (e.g. Dick & Carey, 1996), the VDM pro-
vides practical guidelines for the following phases:

1) Analysis: How volitional competent is the learner, i.e. how pronounced is the
learner’s ability to regulate his learning process (here: while working with
OER)? As recent research has shown, learning with multimedia challenges
learners’ motivation and emotion such as in the form of the widely observed
phenomenon “Lost in Hyperspace” (Deimann & Keller, 2006). Therefore, it is
crucial to develop the ability to refresh decreased motivation or to cope with
negative emotions. This is being targeted by the “Volitional Persona Test
(VPT)” developed by Deimann and Weber (2006). This test confronts the
subject with specific learning situations that demand the use of volitional
strategies in order to sustain learning motivation. (Another instrument that is
aimed at analysing the environment in terms of volitional aspects, e.g.
insufficient instructional design that necessitates volitional strategies, is in
preparation.) Based on the test results, a detailed profile is compiled that
accounts for gaps or deficiencies with regard to volitional-based learning. In
order to bridge those gaps, the next step suggests several practical strategies

2) Design: Within this phase the task is to provide a set of helpful volitional
strategies based on the individual competence profile. In this regard, a pool of
strategies that represent major volitional theories such as action control (Kuhl,
1984) is to be composed. If, for instance, a learner lacks the ability to sustain
his/her motivation when facing distraction, then the respective set of strategies
will be drawn from the pool. Consequently, an individual package of strategies
will be compiled which is, however, to be adjusted to the learning
environment.

3) Implementation: After a specific set of strategies has been compiled, it needs
to be implemented into the given learning environment. However, contextual
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conditions are to be taken into consideration in order to prevent negative side
effects, i.e. certain conditions of the learning environment may thwart the

benefit of volitional-supported learning.

VDM- Volitional Design Model

Phase

Action/Instrument

Product

Online Questionnaire

Detailed competence

1 - ANALYSIS - VPT (Person) -
- VUT (Environment) profile
2 - DESIGN Strategy pool Compilation of

Strategy handbook

strategies

3- IMPLEMENTATION

Adjustment with

Volitional design

objectives

Formative:
- journals/Weblogs
-e-Coaches

4- EVALUATION Volitional Design VoM

Figure 1: Basic architecture of the VDM

4) Evaluation: Continuous monitoring of the learning process is needed due to
possible fluctuations of motivation. This can be accomplished by adminis-
tering logbooks of the learners’ access to learning material to capture their
current level of motivation. In addition to that, e-coaches can be deployed to
monitor learners’ progression and to intervene when the application of the
strategies might overburden the user. In theses cases, principles such as
scaffolding and fading can be used to guide learners through a difficult period.

In recent studies empirical evidences that support the theoretical propositions as
well as practical utility of the VDM could be provided (Deimann, 2006; Keller,
Deimann & Liu, 2005).

270

© Waxmann Verlag GmbH



Volitional-supported learning with Open Educational Resources

To sum up, the VDM offers a useful approach that allows for goal-oriented learn-
ing by tackling major problems such as decreased motivation. Based on its sys-
tematic framework (see Figure 1), the VDM enables educators to design
volitional-enhanced learning environments. The following section outlines such a
volitional design approach which is about learning with OER.

Volitional design for OER-based learning

It has already been argued that OER-based learning falls into the line of multi-
media learning which has been characterized as a highly challenging form of
learning (Deimann & Keller, 2006; Tergan, 2003). Therefore, a volitional-en-
hanced learning environment should take into account some of the most perma-
nent problems. A first crucial step within this endeavour is to detect learner’s
volitional competence. In this regard, the Volitional Persona Test (VPT) has been
developed as a web-based tool with automatically generated feedback. More
specifically, the learner accesses the VPT online via the URL http://bildmed.
fernuni-hagen.de/mediendidaktik/ and immediately after he/she answers the last
question, a detailed profile along with recommended strategies are displayed.
Since just providing certain strategies might not suffice (e.g. some learners do not
know when or how they should use those strategies), the volitional design process
suggests e-coaches to provide appropriate support. Such coaches can be set up via
the OER Moodle which is widely used within the FernUniversitit in Hagen
(http://babw-moodle.fernuni-hagen.de/). Other OER applications with high
potential for volitional support are weblogs or ePortfolios. It has become clear that
self-monitoring of the learning process, in particular motivation and emotion, can
increase the ability of volitional control (Schmitz, 2001). There is further proof
showing how important the application of weblogs can be especially within
extended periods of learning (Deimann, 2006).

5 Summary and conclusion

This paper proposes to consider volitional aspects of the learning process as an
important dimension within the dynamic field of open educational resources and
practices that has ample possibilities to unfold their power. As previous research
in the area of multimedia learning has shown, such learning is highly demanding
in terms of controlling motivation and emotion. That applies for OER, too. There-
fore, volitional aspects have been introduced alongside with a comprehensive
framework for designing volitional-enhanced learning environments. This
approach was then being used for providing suggestions and guiding principles for
the area of OER-based learning. Further research targeted at improving the en-
vironments of such learning through enhanced volitional support is underway.
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Evaluation als Impulsgeber fiir Innovationen
im eLearning

Zusammenfassung

Die Verzahnung der Bereiche Evaluation und Erstellung bzw. Design ist in
eLearning-Projekten aufgrund organisatorischer und/oder politischer Gegeben-
heiten hiufig gering. Dieser Beitrag stellt den Personas-Ansatz am Beispiel der
Portalentwicklung als eine innovative Methode vor, um diesem Defizit entgegen-
zuwirken. Aufbauend auf Theorien und Ergebnissen der Evaluationsforschung
wird diese Methode in ein generisches Modell der Portalentwicklung eingebettet,
das der Evaluation im gesamten Projektverlauf eine iibergreifende Rolle zu-
schreibt. AbschlieBend wird die Ubertragbarkeit des Personas-Ansatzes auf andere
eLearning-Kontexte diskutiert.

1 Einleitung

Formativen EvaluationsmaBBnahmen im Sinne einer begleitenden Qualitéts-
sicherung kommt in eLearning-Projekten nicht der Stellenwert zu, den sie ver-
dienen. Oftmals werden (vorteilhafte) Evaluationsdaten wie beispielsweise Zu-
griffsraten ausschlieBlich zur AuBendarstellung, zur Rechtfertigung oder zu
Marketingzwecken eingesetzt. In diesen Féllen wird das Instrumentarium der
Qualititssicherung wenig sinnstiftend genutzt; es werden lediglich extern gesetzte
Normen erfiillt. Hinzu kommt, dass in 6ffentlich geforderten Projekten Evaluation
oftmals politisch ,,verordnet” wird, indem sie als Bedingung fiir die Forderung
formuliert und in den Projekten mit Personalstellen finanziert wird. Dieser Um-
stand bedingt hidufig eine arbeits- und personenbezogene Trennung der Arbeits-
bereiche Erstellung und Evaluation. Eine mangelnde Verzahnung und fehlende
wechselseitige Akzeptanz der beiden Bereiche ist oftmals die Folge ent-
sprechender Organisationsstrukturen.

Design und Evaluation entkoppeln sich voneinander — wie aber konnen sie wieder
zueinander finden? Die Riickspeisung der Ergebnisse in den Entwicklungsprozess
ist das Primat formativer Evaluation, doch oft ergeben die erhobenen Daten kein
konsistentes, eindeutiges Bild. Die Deutung der Daten ist eine Konstruktion, ein
kreativer, schopferischer Akt, der als gleichberechtigter Dialog zwischen Evalua-
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toren und Designern zu realisieren ist, wenn ein optimaler Nutzen aus den Evalu-
ationsergebnissen gezogen werden soll.

Im Beitrag wird am Beispiel der Genese des Qualifizierungsportals e-teaching.org
der Personas-Ansatz als ein Beispiel fiir eine kreative Evaluationsmethode be-
schrieben. Eingebettet wird der Personas-Ansatz in ein generisches Modell zur
Portalentwicklung.

2 Evaluation von eLearning — State of the Art

Was ist der ,,State of the Art* bei der Evaluation von elLearning-Angeboten und
welche konkreten Zielsetzungen verfolgen MaBnahmen zur Qualitdtsentwicklung?
Antworten auf diese Fragen konnen nur aus der elLearning-Community selbst
heraus generiert werden. Fiir den deutschsprachigen Raum wurde zunichst eine
Dokumentenanalyse der GMW-Tagungsbinde ab dem Jahr 2000 durchgefiihrt.
Das Themengebiet Evaluation wurde in drei Call for Papers (2000: ,,Qualitéts-
sicherung und Evaluationsverfahren®, 2004: ,,Erforschtes Lernen®, 2006: ,,Quali-
titsaspekte*) explizit benannt. Insgesamt konnten 50 Beitrige identifiziert werden,
die das Thema in unterschiedlicher Form aufgegriffen haben.

Bei der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Gegenstandsbereich iiberwiegen
projektbezogene Abhandlungen; nur vereinzelt werden theoretisch-konzeptionelle
Uberlegungen dargelegt. Das Gros der Beitriige befasst sich mit der Evaluation
eines Projekts und reflektiert die daraus gewonnenen Erfahrungen zum Einsatz
von digitalen Medien im jeweiligen Setting. Dagegen wird nur vereinzelt die
Generierung und Anwendung von Evaluationsergebnissen diskutiert (vgl. Holst,
2000; Issing & Kiihn, 2000; Reinmann, 2006).

Auffillig ist weiterhin, dass in den beschriebenen Fillen die nachtréiglich be-
wertende Rolle von Evaluation in den Vordergrund tritt. Ein ,,weiller Fleck* in der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung und in der praktischen Anwendung liegt
auf der Rolle von Evaluation in der Konzeptionsphase eines eLearning-Designs.
Hier werden lediglich vereinzelt Fragebogenaktionen und Interviews zur generel-
len Akzeptanz von telemedialer Lehre geschildert. Wenig Beachtung finden
ethnographische Methoden des Usability-Engineering, die Informationsgewohn-
heiten und personliche Ziele von Nutzern unabhingig von einer konkreten
eLearning-Umgebung explorieren. So speist die Evaluation oft ein verzerrtes Bild:
Lernende existieren nur als ,,Anwender®, deren Verhalten man in erster Linie mit
Interviews, Fragebogen und durch Logfile-Auswertungen (re)konstruiert, ohne
thren erweiterten Kontext abseits des jeweilig fokussierten Software-Interface zu
beriicksichtigen, der gleichwohl bestimmend fiir die tatsdchliche Nutzung sein
kann.
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Reflektieren diese Befunde einen deutschen Sonderweg? Die Tagungen E-Learn
und ED-Media sind jihrliche Treffpunkte der internationalen elearning-Com-
munity. Beide Konferenzen nennen das Thema Evaluation fortlaufend als mog-
lichen Einreichungsgegenstand im Call for Papers. Eine Suchfrage in der ,,Educa-
tion and Information Technology Library“' nach dem Schliisselwort ,,Evaluation
ergab 96 Resultate fiir die E-Learn-Konferenz (2002—2006) und 165 Resultate fiir
die ED-Media-Tagung (1998-2006). Diese breite Treffermenge ist ein Indiz fiir
die fortwdhrende Bedeutung des Themas auf internationaler Ebene. Um einen
aktuellen Uberblick zu gewinnen, wurde eine detaillierte Analyse der Publika-
tionen des Jahres 2006 vorgenommen.

Erwartungsgemil spiegeln die Tagungsbeitrige eine Bandbreite an methodischen
Uberlegungen und Zielsetzungen wider. Es findet sich Grundlagenforschung, die
mit (quasi-)experimentellen Methoden vorab gebildete Hypothesen iiberpriift (z.B.
Kiili & Lainema, 2006) ebenso wie das feldorientierte Verfahren der Inhalts-
analyse, die Muster in eLearning-Kursen herauszuarbeiten sucht (Khan &
Granato, 2006) oder eine Systematisierung der Bewertungskriterien fiir Samm-
lungen von Lehrmaterialien vornimmt (Kamei, Inagaki & Inoue, 2006). Mehrere
Papiere befassen sich mit Usability-Evaluation.

Ein konzeptionelles Modell fiir die Evaluation von eLearning wird durch Lam und
McNaught (2006) vorgeschlagen. Im Mittelpunkt steht dabei insbesondere die
Unterstiitzung der Lehrenden bei der hochschulweiten Implementierung von
eLearning. Wihrend der Beitrag sich auf die summative Bewertung der Aktivi-
taten konzentriert, betonen die Autoren prinzipiell den zyklischen Charakter von
Evaluation.

Bei der iiberwiegenden Mehrheit der Publikationen handelt es sich um Fallstudien
zu einem spezifischen Design oder einer konkreten Maflnahme. Diese Artikel be-
schreiben hauptsichlich, welche Technologie verwendet und in welchem Setting
die Einfiihrung erprobt wurde. Erste Evaluationsergebnisse sollen die Darstellung
abrunden und als Qualitétsindikatoren fungieren. Obgleich die in den Tagungs-
beitrdgen dokumentierten Projekte zumeist betonen, Evaluation werde zur Verbes-
serung der implementierten elLearning-Produkte und Dienstleistungen durch-
gefiihrt, wird nur selten geschildert, wie die Riickspeisung von Evaluations-
ergebnissen in den Designprozess konkret verlduft. Es hat den Anschein, Evalua-
tionsergebnisse wiirden sich auf wundersame Weise in Designverbesserungen
verwandeln. Wie die Praxis zeigt, sind Ergebnisse der formativen Qualitits-
sicherung in der Regel keineswegs eins-zu-eins umsetzbar: Es muss ausgewdhlt,
interpretiert und priorisiert werden.

Im folgenden Abschnitt versuchen wir, die Rolle der Evaluation im Designprozess
zu systematisieren, indem wir Entscheidungsverlidufe eines konkreten Projektes

1 http://www.editlib.org/ [31.07.2007].
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nachvollziehen und eine spezifische Methode fiir die ,,Verwandlung* von Daten in
Designentscheidungen darstellen.

3 Fallstudie

Die Konzeption und Realisierung von eLearning-Projekten im Zusammenspiel mit
MaBnahmen zur Evaluation wird am Beispiel des Informations- und Bildungs-
portals e-teaching.org verdeutlicht. Anhand des konkreten Fallbeispiels werden
Erkenntnisse aus dem Bereich des Software- und Portal-Engineering dargestellt
und die wihrend der Portalentwicklung gesammelten Erfahrungen in ein generi-
sches Phasenmodell iiberfiihrt. Der Schwerpunkt der Fallstudie liegt auf einer
beispielgebenden Beschreibung einer kreativen Methode der Qualititssicherung,
dem Personas-Ansatz.

3.1 Qualitiitsengineering fiir Portale

Speziell im Kontext des Aufbaus von Portalen stellt ein Grof3teil der Arbeiten zur
Qualitétssicherung relevante Evaluationsdimensionen dar, die mit Hilfe von
Fragebogenerhebungen bewertet werden. Eine Ubersicht hierzu bieten Moraga,
Calero und Piattini (2006). Vorgehensmodelle zum Portalaufbau vernachlidssigen
wiederum héufig den Aspekt der Qualitétssicherung, wie beispielsweise das Vor-
gehensmodell von GroBmann und Koschek (2005) zeigt. Modelle, die einerseits
die Qualititssicherung in den Vordergrund stellen, andererseits kreative Methoden
beschreiben und auf die zeitliche Entwicklung von Portalprojekten abheben, wur-
den bislang nicht entwickelt.

A
Tragweite der
Entscheidung \ )
2
>| Prototyp 1
\. -
C_—
> Version 1
* > Qualitat
v v L
[ Qualitatssicherung ]

Abb. 1: TIteratives Modell zur Qualititssicherung beim Aufbau von Portalen
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Wir verstehen die Entwicklung eines Portals als mehrstufigen Prozess (vgl. Abb.
1), der sowohl durch Iterationen als auch ein zyklisches Vorgehen in Bezug auf
den Dreiklang von (1) Entwicklung eines Konzepts, (2) Implementierung eines
Prototyps und (3) Einsatz einer Portalversion gekennzeichnet ist. Die Konzept-
entwicklung beinhaltet verschiedene Vorarbeiten (bspw. die Formulierung eines
Anforderungskataloges), die in einem Portalkonzept miinden, das notige Inhalte
und Funktionalititen des Portals festlegt. Das Konzept wird in einem Prototyp
umgesetzt, der wiederum zu konzeptionellen Veridnderungen im Konzept fiihren
kann. Nach dem Durchlaufen mehrerer Iterationen wird eine erste Portalversion
erstellt, die wiederum selbst mehreren Revisionen unterliegen kann. Die Begriffe
Konzept, Prototyp und Version beziehen sich nicht auf das Portal als Ganzes, son-
dern auf Unterbereiche und -funktionen (bspw. verschiedene Inhaltsbereiche), die
eigener inhaltlicher und konzeptioneller Festlegungen bediirfen und parallel oder
schrittweise entstehen (vgl. auch Gaiser & Werner, im Druck).

Zu Beginn eines Portalprojektes miissen Vorstellungen und Anforderungen ver-
schiedener Akteure, wie Entscheidungstriger, Entwickler und Nutzer, abgestimmt
werden. Die zu treffenden Entscheidungen haben eine sehr hohe Tragweite, da sie
den zukiinftigen Projektverlauf maBgeblich mitbestimmen. Je weiter fortge-
schritten ein Projekt ist, d.h. je mehr konzeptuelle, design-technische oder inhalt-
liche Festlegungen bereits getroffen sind, umso geringfiigiger werden die Aus-
wirkungen neuer Entscheidungen. Der geringe Einbezug von EvaluationsmafBnah-
men in die Konzeptionsphase von eLearning-Designs im Projektalltag erscheint
umso schwerwiegender als diese aufgrund der grolen Reichweite von Entschei-
dungen gerade in diesem Entwicklungsstadium wichtige Dienste leisten konnten.

Evaluation erfiillt dariiber hinaus einen weiteren Zweck im Prozess der Portal-
entwicklung: Betrachtet man Portal-Engineering als sozialen Prozess, an dem so-
wohl Entwickler als auch Nutzer beteiligt sind, bilden quantitative und qualitative
Methoden zur Datenerhebung die Schnittstelle, die zur Kommunikation befidhigt —
so konnen bspw. Nutzer ihre Anforderungen in Befragungen formulieren und
Entwickler Nutzungsprobleme durch Beobachtung erkennen.

Beim Aufbau des Portals e-teaching.org fanden im Zusammenhang mit inhalt-
lichen, technischen und gestalterischen Entscheidungen in verschiedenen Projekt-
phasen spezifische Evaluationsmafnahmen Anwendung: In das erste Inhalts-
konzept des Portals flossen u.a. die Ergebnisse einer Vergleichsrecherche zu Por-
talen mit Zhnlichem Themenspektrum ein. Der Portalprototyp wurde einem
Expertenreview unterzogen und anhand der Ergebnisse von Interviews und Um-
fragen tliberarbeitet. Die Usability einer vorldufigen Portalversion wurde durch
Blickaufzeichnungen in Kombination mit Lautem Denken iiberpriift.

Es wird deutlich, dass ein zunehmender Projektfortschritt Voraussetzung fiir die
Anwendung eines breiteren Methodenmix und fiir komplexere Methoden darstellt.
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Fiir die Konzeption der ersten Portalversion konnen nur Methoden der Material-
analyse angewendet werden. Erst durch die Nutzung des Prototyps werden intern
Daten generiert, die fiir die Evaluation genutzt werden konnen. Weiterhin er-
fordern insbesondere aufwindigere Evaluationsstudien wie die genannten Eye-
Tracking-Studien einen gewissen Stand der Arbeiten.

Die Teilstudien wurden von jeweils unterschiedlichen Mitgliedern unseres Pro-
jektteams durchgefiihrt. Dies fiihrte zu einer erhohten Akzeptanz der Evaluations-
ergebnisse, da die Evaluatoren durch ihre Doppelfunktion die bestehenden
Versionen mit verantwortet haben, mit der Historie der Entscheidungen im Pro-
jektverlauf vertraut waren und schlieBlich auch selbst vom Arbeitsaufwand durch
die evaluationsbedingten Umstellungen betroffen waren.

Als weitere Funktionalitit von e-teaching.org — im Sinne eines weiteren Zyklus im
Portalentwicklungsprozess — wurde die Konzeption und Umsetzung einer fach-
spezifischen Online-Community verfolgt. Im Entstehungsprozess der Community
spielte sowohl fiir die konzeptionelle Planung als auch fiir die Umsetzung und
Uberpriifung der getroffenen Design-Entscheidungen der Personas-Ansatz eine
wichtige Rolle.

3.2 Personas

Die Anwendung von Personas — fiktionalen Personen — zur Reprisentation eines
abstrakten Konsumenten stammt urspriinglich aus dem Marketing und wird seit
Ende der 1990er Jahre — inspiriert durch eine Publikation von Cooper (1999) —
auch im Rahmen des Software-Engineering zur Ergidnzung anderer Usability-
Methoden eingesetzt (Pruitt & Grudin, 2003).

Der Personas-Ansatz erlaubt den Entwicklern einen authentischen Einblick in die
Lebenswelt der potenziellen Nutzer, indem sie abstrakte Zielgruppeninforma-
tionen mit der Pridsenz eines spezifischen Benutzers beleben (Junior & Filgueiras,
2005). Als eine Art Projektionsfolie helfen Personas (informationelle) Bediirfnisse
und mogliche Verhaltensmuster zu identifizieren. Das Nachvollziehen der Infor-
mationsbedarfe und mentalen Modelle ist fiir das Design komplexer Informations-
angebote wesentlich (Sinha, 2003). Niitzliche Funktionalititen konnen in Abhén-
gigkeit von den Bediirfnissen, Interessen und moglichen Aktionen der Personas
abgeleitet werden. Personas und ihre Legende liefern im Entwurfsprozess den
notigen Kontext fiir zahlreiche Designentscheidungen. Der Einsatz der Methode
kann zudem die Kommunikation innerhalb von interdisziplindren Entwicklerteams
unterstiitzen und eine Leitschnur im Entwicklungsprozess bieten (Ronkko, 2005).

Kritik an der Methode ist insbesondere dort angebracht, wo Personas die tatsidch-
liche Beteiligung von Nutzern am Designprozess ersetzen (Ronkko, 2005). Um
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einerseits glaubwiirdig zu wirken und andererseits den Standards einer wissen-
schaftlichen Methode zu geniigen, empfehlen Pruitt und Grudin (2003), Personas
auf qualitativen und quantitativen Daten zu griinden, die in Untersuchungen zur
Zielgruppe gewonnen werden. In einer solchen Aggregation der aus unterschied-
lichen Motiven heraus gewonnen Daten liegt aus unserer Sicht das Potenzial
dieses Instruments fiir die kreative Entwicklung eines Angebots.

Bei der Konzeption des Community-Bereichs fiir das Portal e-teaching.org wurden
fiktionale Charaktere aus Daten abgeleitet, die wir in einer Online-Umfrage, in
Interviews mit Nutzern und Beratern und Feedback eMails gesammelt hatten.
Unser Ziel war es, archetypische Nutzer zu identifizieren und mit zentralen
Gestaltungsdimensionen des Community Building zu verbinden. Im Einzelnen
wurden die Rolle der personlichen Identitit, die inhaltlich verbindende Domine,
der individuelle Mehrwert sowie die Ausgleichsmechanismen zwischen aktiven
und weniger aktiven Mitgliedern (Gegenseitigkeit) analysiert. Die Personas
Alfred, Tanja, Philipp und Beate repridsentieren dabei unterschiedliche Ziel-
gruppen innerhalb der Community (vgl. Abb. 2).

Die 4 Personas im Vergleich

Y d
. 3
- R
Alfred Tanja Philipp Beate
Pro_f. Dr.AIfred G Tanja Renger, 34, arbeitet Philipp Treudt, 26, Beate Behrat, 39, arbeitet
50, ist seit 8 Jahren . o : Lo .
Personas in der Bibliothek der studiert Linguistik an der | als E-Learning Coach an der
Hochschullehrer an der P T R
PR Universitat Miinster Universitat Heidelberg Universitdt Aachen
Universitdt Hannover
Identitat selbstdarstellung Gruppenidentitat Weniger relevant Lokale Sub-Community
als Experte
o . Zugehdrigkeit zu einer Zugehorugkent ur
s Zugehdérigkeit zu einer . X . Uni Aachen
Doméne Gruppe mit gemeinsamen | Weniger relevant .
peer group sollte im Portal stets
Interessen und Problemen .
erkennbar bleiben
Mehrwert Darste!lung el Gl =i Wissensaustausch Informationssuche Unterstiitzung der_
Expertise Hochschul-Strategie
ses o . - Austausch mit Anderen, Stdrkung der eigenen Austausch mit Anderen,
Gegenseitigkeit Preise, Publicity Networking Medienkompetenz Preise
. _/

Abb. 2:  Personas und Gestaltungsdimensionen

Personen wie Tanja sind wichtig fiir den Prozess des Community Building, weil
sie an einem intensiven Austausch interessiert sind. Die Beraterin Beate hat im
Rahmen ihrer Téatigkeiten ein gewisses Zeitbudget, um an Events teilzunehmen.
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Die Expertise von Alfred ist ein wichtiger Inputfaktor fiir die Community. Seine
Reputation ist wichtig fiir den Aufbau einer gemeinsamen Identitit. Um die
Community zu erweitern, sollten die Interessen des Newcomers Philipp ebenfalls
erfiillt werden, denn mit wachsender Expertise wird auch er zur Community bei-
tragen.

Als Ergebnis des Design-Prozesses auf der Basis der beschriebenen Personas
wurde der Community-Bereich mit Kommunikations- und Awareness-Funktionen
ausgestattet, die den Bediirfnissen der Zielgruppe entgegen kommen sollen. So
wurden beispielsweise Visitenkarten implementiert, die die Moglichkeit bieten,
Tagungsteilnahmen anzukiindigen; Expertenchats, Online-Schulungen und vir-
tuelle Ringvorlesungen dienen der Weiterqualifizierung und jéhrliche Partner-
workshops mit eLearning-Beratern féordern Akzeptanz und Vernetzung. Die Com-
munity wurde im Mai 2006 frei geschaltet und umfasst aktuell (Juni 2007) bereits
tiber 500 Mitglieder.

Der besondere Wert der Personas scheint uns in der verbesserten Kommunikation
und Verstiandigungstiefe der unterschiedlichen Akteurinnen und Akteure innerhalb
dieses Prozesses zu liegen. Entwurf und Umsetzung der Community-Funktionen
erfordern zahlreiche Detailentscheidungen, die in den wenigstens Fillen unmittel-
bar auf der Grundlage der Evaluationsdaten getroffen werden konnen. Hinzu
kommt die jeweils fachspezifische Sichtweise innerhalb interdisziplindrer Teams.
In Fragen, wie ,,Wiirde Beate diese Funktion so nutzen?*, schaffen die Personas
einen gemeinsamen Bezugsrahmen und ,,common ground* fiir die Diskussion der
Funktion im Einzelnen.

4 Fazit

Im Beitrag wurden Erfahrungen aus der Evaluationsforschung und -praxis be-
schrieben und auf den Bereich Portale angewendet. Anhand eines Fallbeispiels
wurden allgemeine Uberlegungen zur Rolle der Evaluation im Projektverlauf so-
wie die Anwendung einer spezifischen Methode zur kreativen Gestaltung dar-
gelegt.

Wir haben argumentiert, dass die hdufig anzutreffende personelle Trennung von
Evaluation und Design ein grundlegendes Problem bei der Entwicklung darstellt.
Eine isolierte Bearbeitung der Aufgabenbereiche macht nur Sinn, wenn die Kon-
trollfunktion von Evaluation im Vordergrund steht.

Im Hinblick auf unsere Fallstudie interessierte uns spezifisch die Qualitéts-
sicherung bei Portalprojekten. Hier lésst sich kritisieren, dass keine Mafnahmen-
biindel, sondern in aller Regel Fragebogendesigns zum Einsatz kommen. Die
Komplexitit der Aufgabenstellungen im Kontext von eLearning im Allgemeinen
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und des Portalaufbaus im Speziellen spricht jedoch fiir einen ausgewogenen
Methoden-Mix.

Am Beispiel der Konzeption von Community-Funktionen fiir das Portal
e-teaching.org haben wir den Personas-Ansatz als eine Methode vorgestellt,
Evaluationsdaten aus verschiedenen Quellen zusammenzufiihren und fiir den
Design-Prozess fruchtbar zu machen. Hierbei stellt sich die Frage, wie generisch
bzw. libertragbar der Personas-Ansatz fiir andersgeartete eLearning-Angebote ist.

Wir pladieren in diesem Zusammenhang fiir eine Anwendung im Rahmen von
groferen Projektteams. Eine entscheidende Zutat fiir die Qualitéit der Personas ist
die Diskussion ihrer Glaubwiirdigkeit und Passung in einer groBeren Gruppe. An-
dernfalls besteht die Gefahr, dass ein einzelner Gestalter die fiir seine Argumen-
tation ideale Nutzerbiographie malschneidert und so die Methode ad absurdum
fiihrt.

Die Anwendung empfiehlt sich auflerdem immer dann, wenn das Verhiltnis
Nutzer-Designer anonym ist. Wer Materialien fiir eine tiberschaubare Adressaten-
schaft — z.B. eine kleine Seminargruppe — entwirft, sollte eher auf direkte Partizi-
pation hinwirken. Geht es jedoch darum, konzeptionelle Entscheidungen auf
Hochschulebene zu treffen, sei es die Gestaltung eines Webauftritts oder die Glie-
derung eines Studiengangs, konnen zu Personas aggregierte Evaluationsdaten ein
lebendiges Bild der Zielgruppe zeichnen.

Ein Vorteil der fiktionalen Biographien ist es, dass sie die personliche Ebene
durch Abstraktion ausblenden. Durch ihren mediierenden Charakter konnen Per-
sonas hilfreich sein, wenn die Akzeptanz von Evaluationsergebnissen durch per-
sonliche Widerstinde, Machtkdmpfe und Animosititen gefdhrdet ist. AuBerdem
kann der aufgespannte narrative Kontext dem Projektteam dabei helfen, Erkla-
rungsansitze fiir widerspriichliche oder ratlos machende Daten zu entwickeln und
so Input fiir weitergehende Erhebungen liefern.

Der Besuch eines Portals oder die Nutzung einer Software ist kein Selbstzweck.
Daher ist es entscheidend, die Nutzer auch ,,auflerhalb® der Mensch-Maschine-
Schnittstelle zu sehen und als ganzheitliche Personen wahrzunehmen, die eigene
Ziele verfolgen — mit, ohne oder entgegen dem fiir sie gestalteten Produkt.
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ePortfolios — der ,,rote Faden‘‘ zur Kompetenzentwicklung
in Bachelor- und Masterstudiengingen

Zusammenfassung

Die Realisierung der Portfolio-Methodik in einem studienbegleitenden Konzept in
Bachelor- und Mastersystemen kann den Studierenden zwei Vorteile bieten.
Erstens unterstiitzt die Vorstrukturierung durch ePortfolios die Studierenden iiber
Lehrveranstaltungs- und Modulgrenzen hinweg in der Entwicklung ihrer Kom-
petenzen. Zweitens konnen Teile des ePortfolios iiber die Setzung von so genann-
ten ,,Showcases* Lehrenden und anderen Studierenden fiir Feedbacks oder Be-
wertungen gedffnet werden. Lernprozesse werden so durch kooperativen Aus-
tausch gefordert. Im diesem Beitrag werden die Anforderungen eines solchen
ePortfolio-Konzeptes an Studienreformprozesse, Hochuldidaktik und Technologie
formuliert.

1 Einleitung

Hinter dem Schlagwort der ,,Verschulung* des Hochschulstudiums verbergen sich
berechtigte Befiirchtungen, durch die Verkiirzung der Studienzeiten und die ver-
starkte Reglementierung der Studiengéinge infolge der Einfiihrung von Bachelor-
und Masterstrukturen im Rahmen des aktuellen Bologna-Prozesses gingen
wesentliche Qualititen eines akademischen Studiums verloren. Mit Verweis auf
das Humboldt’sche Griindungskonzept der Freien Universitdt Berlin wird viel-
erorts die ,,Einheit von Forschung und Lehre* beschworen und der Verlust inhalt-
licher und zeitlicher Wahlfreiheiten im Studienverlauf beklagt. In der Tat befinden
sich die deutschen Hochschulen aktuell in einem bildungspolitisch initiierten Pro-
zess der Reorganisation nach innen und aufBlen, der wesentlich weitgehendere
Verédnderungen nach sich zieht als nur die curriculare Neuordnung der Studien-
ginge gemdl den Bologna-Vorgaben. In diesen Verdnderungsprozessen steht, wie
schon vor dreiBig Jahren mit der Einfiihrung der Massenuniversitéiten, implizit die
Frage nach dem Sinn und Wert eines akademischen Studiums erneut zur
Diskussion.' Begriindete Forderungen der hochschuldidaktischen Forschung® wie

1 Schon 1974 wird in einer hochschuldidaktischen Publikation (Hartung, Neef & Nuthmann,
1974, S. 37) problematisiert, dass ,,wissenschaftliche Ausbildungen eher daran orientiert
sind, Probleme der Disziplinen zu formulieren und zu l6sen®. Sie seien nicht darauf aus-
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die Realisation von Berufsfelderkundungen in der Studieneingangsphase, von
studentischen Projekten, Projektseminaren, von forschendem Lernen und wissen-
schaftlichem Priifen, von kreativen Leistungsnachweisen und den von Studenten
mitgestalteten Priifungsformen, beispielsweise der Integration von Filmen, Rollen-
spielen, Performances oder wissenschaftlichen Konferenzen in Priifungen, er-
scheint unter der studienbegleitenden Priifungslast bei sinkender Lehrpersonal-
kapazitit immer utopischer. In den aktuellen Studienreformprozessen werden
strukturelle und technologische Rahmenbedingungen geschaffen, die in Zukunft
die Lehr- und Lernkultur bestimmen werden. Verinderte Rahmenbedingungen
entscheiden dariiber, ob und wie der Zusammenhang von Forschen und Lernen
gestaltet sein wird (sowie darauf bezogene Priifungen) und wie die Integration von
Praxisfeldern zur Vorbeitung auf Berufe gelingt, die die Anwendung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse und Methoden erfordern (vgl. Hochschulrahmengesetz,
2002, §2). Unter dem zeitlichen und finanziellen Umsetzungdruck drohen Fragen
nach dem Sinn und Zweck einer akademischen Ausbildung und nach entsprechend
sinnvollen Rahmenbedingungen faktisch entschieden zu werden, ohne dass sie
bewusst gestellt und diskutiert wurden. Im vorliegenden Beitrag wird das Konzept
eines studienbegleitenden ePortfolios vorgestellt, das Uberlegungen zur Studien-
reform und zur Weiterbildung des Lehrpersonals einbezieht. Exemplarisch wird
das Konzept auf die Realisierung in einem hochschuldidaktischen Masterstudien-
gang transferiert und Chancen und Grenzen des Konzepts diskutiert.

2 Das Portfolio-Konzept und seine ,,e*-Varianten

Der aus dem kiinstlerischen Bereich stammende Begriff Portfolio bezeichnet ur-
spriinglich Mappen, in denen Kiinstlerinnen, Fotografen, Architektinnen oder De-
signer ausgewihlte Produkte ihrer Arbeit prisentieren, um sich fiir einen Auftrag
zu bewerben. In den USA wurde das Portfolio-Konzept an Hochschulen schon vor
zwanzig Jahren in Kursen zum Schreiben von Essays aufgegriffen und etablierte
sich im anglo-amerikanischen Raum als alternative Form des Leistungsnachweises
auch in anderen Fachern. Die Portfolio-Idee, die Studierenden die Auswahl ihrer

gerichtet, die Relevanz wissenschaftlichen Vorgehens beziehungsweise die Relevanz be-
stimmter wissenschaftlicher Erkenntnisse fiir die Definition und Losung praktischer Fragen
in beruflichen Kontexten zu klidren (vgl. ebd., S. 37). Da aber nur ein geringer Teil der
Hochschul-Absolventinnen und -Absolventen eine universitire Berufslaufbahn anstrebt,
stellt sich die Frage, wie die Hochschulen die Ausbildung in Studiengéingen legitimieren.

2 Die hochschuldidaktischen Publikationsreihen der letzten drei Jahrzehnte weisen die wissen-
schaftliche Bearbeitung von Studienreform-Fragen unter unterschiedlichsten Aspekten wie
Studienphasen, Disziplinen, Priifungen oder der Organisation von Lehr-, Lern- und
Priifungsformen in Studiengéngen auf (vgl. z.B. die Reihen ,,Blickpunkt Hochschuldidak-
tik*, die Buchreihe ,,Hochschulwesen: Wissenschaft und Praxis* sowie die Ende der 1990er
Jahre eingestellte Reihen ,,Hochschuldidaktische Forschungsberichte® und ,,Hochschul-
didaktische Materialen®).
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,,Werkstiicke®, die bewertet werden sollen, selbst vornehmen zu lassen, wurde er-
weitert um das Element, die Arbeitsergebnisse mit einer Beschreibung und Re-
flexion des Entwicklungsprozesses zu ergédnzen. In der Hochschuldidaktik
entwickelte sich daraus das Konzept des Lehrportfolios, das bei Bewerbungen auf
Stellen in der akademischen Lehre im anglo-amerikanischen Raum seit langem
iiblich ist.’ Die Idee der Lehrportfolios wurde in der deutschen Hochschuldidaktik
vor zehn Jahren erstmals aufgegriffen (vgl. von Queis, 1995). Aktuell erhilt
sowohl das Portfolio als didaktisches Konzept in der Hochschullehre als auch das
Lehrportfolio als Nachweis hochschuldidaktischer Weiterbildung in Folge neuer
technologischer Moglichkeiten als ePortfolio erneut Aufmerksamkeit. Aus hoch-
schulidaktischer Perspektive ist das Portfolio-Konzept bedeutsam, weil es eine
ganzheitliche, integrative Sicht auf die Lernprozesse der Studierenden bietet und
den Studierenden potenziell Elemente selbstbestimmten Lernens eroffnet. Ubliche
Formen des Leistungsnachweises wie Referate, Hausarbeiten, Klausuren oder
Tests reduzieren die studentischen Leistungen auf das Abrufen eines Produktes
oder einer Reflexionsaufgabe zu einem definierten Zeitpunkt in vorgegebener
Form. Lehrportfolios bieten dagegen die Moglichkeit, die Lernprozesse der
Studierenden ganzheitlich zu strukturieren, ihre Entwicklungen zu betreuen und
bei der Bewertung zu beriicksichtigen. Studierende konnen in diesem Prozess
Mitgestaltungsoptionen erhalten. Die didaktische Gestaltung beginnt dann bei der
Handlungssituation in der Lehrveranstaltung, in der unterschiedliche ,,Werk-
stiicke* entstehen, unterstiitzt die Studierenden in der Reflexion ihrer ,,Werk-
stiicke* und gibt ihnen iiber die Auswahl ihrer eigenen Arbeitsergebnisse die
Moglichkeit, sich iiber die Qualitdt und die Bedeutung der Ergebnisse Gedanken
zu machen und dieses zu formulieren. Im Diskurs zur Portfolio-Methode werden
unterschiedliche Dimensionen der Arbeit mit Portfolios thematisiert. Hilzensauer
und Hornung-Prihauser (2006) nennen zusitzlich zu wesentlichen Prozessen im
Arbeiten mit Portfolios eine Reihe moglicher Einsatzkonzepte wie Entwicklungs-
portfolios, Fach- oder Kursportfolios, Lehr-, Laufbahn-, Aufnahme- oder
Sprachen-Portfolios. Auferkorte-Michaelis und Szczyrba (2000) diskutieren den
prozessbezogenen Aspekt der Lehrportfolios als spezifischen Portfolio-Ansatz.
Anhand eines Konzepts fiir hochschuldidaktische Weiterbildungsveranstaltungen
wird die Funktion des Schreibprozesses als Reflexionsinstrument in der Portfolio-
Arbeit thematisiert und der Einsatz zur Professionalisierung der eigenen Lehr-
tatigkeit als didaktisches Konzept entwickelt. Leitfaden zur Erstellung von Lehr-
portfolios* betonen den ergebnisorientierten Aspekt des Nachweises didaktischer

3 Leitfaden oder Literaturempfehlungen zur Erstellung von Teaching Portfolios gibt es auf
vielen Homepages amerikanischer Hochschulen, z.B. an der Washington State University,
http://www.wsu.edu/provost/teaching.htm [28.05.2007] oder an der Wyoming University
http://uwadmnweb.uwyo.edu/UWGrad/pict/Portref.htm [28.05.2007]

4 Einen Leitfaden zur Erstellung von Lehrportfolios bieten die Universitit Rostock,
http://www.uni-rostock.de/hdidaktik/LeitfadenLehrportfolio.htm [28.05.2007] oder die ETH
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Qualifikationen bei Bewerbungen von Hochschullehrenden.” Richter (2005)
schldgt den Einsatz von Portfolios allgemein in der Hochschullehre als alternative
Form der Leistungsbewertung vor und spricht damit den Aspekt des Assessments
an. Baume (2001) verweist unter dem Aspekt der Organisationsentwicklung
darauf, dass die Einfiihrung der Portfolio-Arbeit die Entwicklung organisationaler
Prozesse auf Studiengangsebene voraussetzt. Die Partizipation der Studierenden
und Lehrenden am Entwicklungsprozess in Form begleitender Evaluationen und
deren Riickkopplung an Lehrende und Studierende muss organisiert werden.

ePortfolios als technologische Varianten der Portfolio-Methode beinhalten im
Wesentlichen drei neue Elemente. Erstens kann die Portfolio-Arbeit durch tech-
nologisch implementierte Strukturierungshilfen unterstiitzt werden. Zweitens kon-
nen digitale, vor allem auch multimediale ,,Werkstiicke* eingebunden und Ver-
kniipfungen iiber Hyperlinks oder Hypertexte gestaltet werden. Drittens konnen
Teilbereiche der Portfolio-Arbeit zu beliebigen Zeitpunkten anderen Personen
oder Personengruppen liber so genannte ,,showcases* gedffnet und so Kommen-
tare, Feedbacks oder Bewertungen dazu eingeholt werden. Die technologischen
Varianten unterscheiden sich darin, ob Strukturierungen, die Einbindung multi-
medialer Formate und der Zugriff auf ,,showcases* inklusive des Einholens von
Riickmeldungen und Bewertungen manuell von den Studierenden und/oder
Lehrenden erfolgt, oder ob die technologische Umgebung hierfiir Funktionen und
Werkzeuge anbietet. Die einfachsten Varianten sind Homepages oder Lernplatt-
formen, die als Speicherorte fiir als Portfolios deklarierte digitale Dokumente ge-
nutzt werden. Derzeit werden jedoch auch eine Reihe spezifischer Tools zur Er-
stellung von ePortfolios als Open Source- oder kommerzielle Produkte entwickelt,
die mehr Optionen zur technologisch unterstiitzen Strukturierung, zum Austausch
mit anderen Personen oder Personengruppen bis hin zu halbautomatisierten As-
sessment-Tools anbieten.

Der kritische Punkt aus didaktischer Perspektive ist, wie die Gestaltungsoptionen
der Strukturierung, der Auswahl der Form und Gestaltung der ,,Werkstiicke* und
Reflexionen oder der Setzung von ,,showcases* technologisch realisiert sind. Kann
die entsprechende Gestaltung von den Lehrenden zum Beispiel fiir Studierende in

Ziirich, http://www.diz.ethz.ch/docs/Lehrportfolio_ ETH_2005.pdf [28.05.2007] auf ihren
Internetseiten an.

5 Das Portal ,,Hochschulkarriere* weist auf die zunehmende Bedeutung von Lehrportfolios bei
Bewerbungen auf Stellen fiir Hochschullehrende hin. Verfiigbar unter:
http://www.hochschulkarriere.de/hk-wiki/index.php/Lehrportfolio [28.05.2007]

6 Derzeit werden ePortfolio-Tools sowohl von Anbietern von Lernplattformen und Learning-
Management-Systemen als auch von offenen Entwickler-Gemeinschaften auf der Basis von
Open-Source-Technologie entwickelt. Entwicklungen im Schnittpunkt von Technologie und
Didaktik werden derzeit von Hochschulen im Rahmen von Studienreformprozessen zum
Einsatz in Bachelor- und Masterstrukturen betrieben (einen Uberblick iiber Links zu kom-
merziellen Anbietern, Open-Source-Initiativen, Forschung zu ePortfolios und Hochschulen,
die ePortolios nutzen, gibt die englische Wikipedia-Seite zu ePortfolios. Verfiigbar unter:
http://en.wikipedia.org/wiki/Electronic_portfolio [28.05.2007]
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der Studieneingangsphase stidrker strukturiert erfolgen und nach und nach den
Studierenden in die eigene Verantwortung iibergeben werden? Oder sind in der
technologischen Realisierung starre Voreinstellungen enthalten, die die ePortfolio-
Arbeit zur Arbeit gegen einen restriktiven, ,technologisch implementierten
Priifer und die Lernprozesse zur Nebensache geraten lassen?

3 Studienreform und Kompetenzentwicklung

Die Annahme, die Einfiihrung von Bachelor- und Masterstrukturen fiihrten zur
Verschulung eines akademischen Studiums, ist weit verbreitet. Dass dieser An-
nahme eine verkiirzte Sicht zugrunde liegt, soll anhand eines beispielhaften Stu-
dienstrukturmodells ausgefiihrt werden. Zunichst ist festzuhalten, dass die der-
zeitigen Anpassungen der Studiengédnge an Bachelor- und Masterstrukturen zwar
meist als Studienreformen bezeichnet werden. In vielen Fillen sind sie jedoch
nicht mehr als eine Kiirzung und Umetikettierung des vorhandenen Lehrangebots.
Die negativen Folgen eines entsprechend oberflidchlich reformierten Studien-
ganges fiir die Studienqualitédt beschreibt Huber anschaulich in einem ,,worst case
scenario® (vgl. Huber, 2001, S. 52). Aus der Kontrastierung eines alternativen
Studienstrukturmodells, das schon vor Bologna im Diisseldorfer Magisterstudien-
gangs Germanistik umgesetzt wurde, mit traditionellen Studienstrukturen zieht
Welbers die Konsequenz, dass sich beide Modelle sowohl in traditionellen Stu-
dienstrukturen als auch in Bachelor- und Masterstrukturen realisieren lassen. Das
Misslingen oder Gelingen eines Studienreformprozesses hingt demnach nicht von
der Strukturierung nach den Bologna-Vorgaben ab, sondern von spezifischen
Rahmenbedingungen, die auf institutionellen Verdnderungsprozessen beruhen
(Welbers, 2001).

In einem traditionellen ,,institutionellen Phasenmodell* ist das Studium in die
linear aufeinander folgenden Phasen, Grundstudium, Hauptstudium und Priifungs-
phase gegliedert. Die Strukturierung des Lehrangebots, meist entlang der For-
schungsperspektiven der Ficher geordnet, bildet das mit jeder Phase steigende
Prestige der Lehrenden ab (Welbers, 2001, S. 435) und wird deshalb im Grund-
studium iiberwiegend von Nachwuchskriften und Lehrbeauftragten durchgefiihrt.
Auch die Veranstaltungen des Hauptstudiums sind an Wissensbestianden der
Disziplinen orientiert und werden entweder enzyklopddisch oder exemplarisch
aufbereitet angeboten. In der dritten, der Priifungsphase, erhalten die Studierenden
zur Vorbereitung zwar Anforderungskataloge aus den Studien- und Priifungs-
ordnungen, die didaktische Gestaltung diese Phase weist aber keinen systema-
tischen Zusammenhang zu den vorhergehenden Phasen auf. Betreuungs- oder
Unterstiitzungsangebote zur Priifungsvorbereitung sind in den Kapazitits-
berechnungen meist nicht vorgesehen.

289

© Waxmann Verlag GmbH



Marianne Merkt

Innerhalb der drei Phasen wird auf Strukturierungen weitgehend verzichtet, so
dass den Studierenden und Lehrenden Reglementierungen weitgehend erspart
bleiben. Huber weist jedoch zu Recht kritisch darauf hin, dass die selbstbestimmte
Wahl von Studienverldufen in diesem System durch Angebote und Sanktionen
sowie durch allenfalls zur Wahl gestellte Wege und Stufen faktisch stark einge-
schrinkt ist (Huber, 1999, S. 33). Eine Beriicksichtigung individueller Lernbio-
grafien oder die gezielte Verfolgung von Kompetenzentwicklungen durch die
Studierenden ist in einem solchen Phasenmodell kaum moglich, da der Erwerb
einzelner Kompetenzen punktuell und unverbunden nebeneinander stehend erfolgt
und Anbindungen an auBeruniversitire Qualifizierungsfelder in einem in sich
geschlossenen Studiensystem schlecht integrierbar sind.

Dem an deutschen Hochschulen weit verbreiteten institutionellen Phasenmodell
stellt Welbers das aus einem Diisseldorfer Studienreformprojekt abgeleitete ,,inte-
grative Phasenmodell” gegeniiber. Die Entwicklung eines solchen alternativen
Modells setzt eine Strukturbildung voraus, die bei der Analyse der Kompetenzen’
ansetzt, die die Studierenden im Hinblick auf eine zukiinftige berufliche Hand-
lungsfihigkeit im Studium entwickeln sollen. Im Mittelpunkt des ,,integrativen
Phasenmodells* steht der Fokus auf die individuellen Studienverldufe der Studier-
enden. In einer hier vorgeschlagenen Erweiterung des ,,integrativen Phasen-
modells* auf aktuelle Studienreformdiskussionen muss sich eine Studienreform
konsequent an der Phasengestaltung eines ,,student life cycles orientieren: ,,Inter-
esse/Bewerbung®, ,Orientierung im Studium®, ,,Kernstudium mit individueller
Profilbildung und Kompetenzentwicklung®, ,,Studienabschluss mit Orientierung
auf die Berufstitigkeit®, ,,Alumni/Alumnae*. Eine solche Strukturbildung setzt die
verantwortungsvolle Kooperation der Lehrenden eines Studiengangs und die Par-
tizipation der Studierenden im Reformprozess voraus. Sie beinhaltet die Zusam-
menarbeit der Studienreformgruppen mit Personen aus moglichen beruflichen
Praxisfeldern schon bei der Entwicklung eines Curriculums. Uber die curriculare
Organisation hinaus geht es in der Zusammenarbeit um die Entwicklung einer
gemeinsamen, studiengangsbezogenen Lehr- und Lernkultur.

Entscheidend fiir die Analyse der Kompetenzen, die in einem so modellierten
Studienverlauf erworben werden sollen (und deren Erwerb in Modulbeschreibun-
gen festgeschrieben wird), ist das theoretische Verstindnis des Kompetenz-
begriffs, bzw. das zugrunde gelegte lerntheoretische Vorverstindnis. Der Erwerb

7 Welbers verwendet in seiner Darstellung des Strukturmodells weitgehend den Begriff
Qualifikationen (fachspezifische, fachiibergreifende oder Schliisselqualifikationen) und
spricht damit den Aspekt des formalisierten Nachweises erworbener Kompetenzen an. Er
definiert den Begriff jedoch umfassend als ,,Haltungen, Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertig-
keiten (...), die in einem Studiengang erworben werden konnen* und betont, dass mit dem
Begriff Qualifikationen ,,das Ganze wissenschaftlicher, fachlicher wie fachiibergreifender
Dimension im Sinne eines ganzheitlichen Lehrens, Lernens und gesellschaftlichen Han-
delns*, d.h. iiber die ,,instrumentelle und fachiibergreifende Dimension quasi-methodischer
Kompetenzen hinausgehend* gemeint ist (Welbers, 2001, S. 436).
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von Kompetenzen wird oft als lineare Abfolge von aufeinander aufbauenden, sich
addierenden Teilbereichen gedacht (zu einer kritischen Betrachtung von eCompe-
tences vgl. Schulmeister, 2005). Einem linearen Modell folgend werden Kompe-
tenzen dann als additive Aneignung von Wissensbestinden, Regelsystemen und
Verfahrensweisen gedacht, die in Modulen zusammengefasst und gepriift werden
konnen. Ein linear und additiv gedachtes Modell berticksichtigt nicht, dass Lern-
prozesse zum Erwerb von Kompetenzen Transferleistungen der Lernenden erfor-
dern, die eher nach dem Prinzip eines hermeneutischen Zirkels in der Auseinan-
dersetzung mit Handlungssituationen, deren Reflexion und der Entwicklung
entsprechender mentaler Modelle stattfinden (zur Beschreibung eines solchen
Ansatzes fiir die Entwicklung hochschuldidaktischer Kompetenzen vgl. Merkt,
2004; Merkt, 2006). Lernspriinge infolge des Riickbezugs der entwickelten Mo-
delle auf neue Handlungssituationen oder umgekehrt, sind dem Lernprozess
inhdrent und verlaufen keineswegs linear, sondern eher unvorhersehbar. Lern-
widerstinde konnen vielféltige Griinde haben, die nur zum geringen Teil kogni-
tiver Art sind. Auch sie sind individuell und wenig vorhersehbar. Die Diagnose
und Betreuung von Lernprozessen unter Beriicksichtigung von Tranferleistungen,
Lernspriingen und Lernwiderstinden kann nur iiber die Bearbeitung in meta-
kommunikativen Prozessen in der Interaktion der Lehrenden mit den Studierenden
oder der Studierenden mit ihren Peers erfolgen. Hier sind reflexive Schreib-
prozesse ein geeigneter Ansatz, diese Prozesse bearbeitbar zu machen. Erst auf-
grund einer entsprechend lerntheoretisch und didaktisch fundierten Analyse kann
tiberlegt werden, wie die Gestaltung der unterschiedlichen Lern- und Lehr-
situationen erfolgen muss, die den prozessartigen integrativen Erwerb der jeweili-
gen Kompetenzen unterstiitzen.®

Es ist naheliegend, dass ein derart komplexer, curricularer Entwicklungsprozess
nicht von einigen wenigen Personen in kurzer Zeit geleistet werden kann. Er muss
vielmehr studiengangs- und standortbezogen stattfinden und das Ziel verfolgen,
autonomes Lernen und Strukturbildung in der Hochschule zu verzahnen. Als we-
sentliches Merkmal des Diisseldorfer Studienstrukturreform-Projektes nennt
Welbers die Kombination dreier Anliegen, erstens die Partizipation der Studier-
enden als Expertinnen und Experten ihrer Lernbediirfnisse, zweitens, die Organi-
sationsentwicklung des Fachbereichs und drittens, die hochschuldidaktische Pro-
fessionalisierung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Den Erfolg der Diissel-
dorfer Absolventinnen und Absolventen auf dem Arbeitsmarkt fiihrt er auf eine
akademische Ausbildung zuriick, die die Studierenden zu Kreativitit, zu kon-

8 Im Diisseldorfer Reformmodell wurden acht Studienbereiche entwickelt und in der Studien-
ordnung die ihnen zugeordneten Aufgaben hinsichtlich spezifischer Qualifikationen
beschrieben. Damit ist sichergestellt, dass die Studierenden alle wesentlichen Qualifika-
tionen durch das Belegen aller Studienbereiche erworben haben. Innerhalb der Studien-
bereiche ist eine eigene Schwerpunktsetzung und Optionen der Reihenfolge moglich
(Welbers, 2001, S. 438f.).
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zeptionellem Denken, zu Eigenverantwortung und Durchsetzungsvermogen be-
fahigt und vor allem zur Fihigkeit, Probleme zu verstehen und zu 16sen.

4 Beispiel: Das ePortfolio-Konzept im Studiengang
Master of Higher Education

Im viersemestrigen hochschuldidaktischen Weiterbildungsstudiengang ,,Master of
Higher Education* der Universitit Hamburg ist das Lehrportfolio als Form der
Masterthesis in der Studien- und Priifungsordnung’ verankert. Derzeit ist die Er-
arbeitung eines individuellen Lehrportfolios auf der Grundlage eines eigenen
Lehrversuchs am Ende des Studiums im Praxisbegleitseminar vorgesehen. Seit
Sommersemester 2006 wird die Portfolio-Arbeit mit einer Lernplattform unter-
stiitzt, die zwei neue, didaktisch sinnvolle Elemente ermdglicht hat. Erstens wird
die Anlage von Portfolio-Anteilen schon wihrend der Workshops im Anschluf3 an
Ubungen eingeplant. So gehen die Teilnehmenden am Ende der ersten Workshop-
Tage mit einem Konzept und ersten ,,Puzzleteilen zu unterschiedlichen Aspekten
ihrer Lehre in die anschieBende mehrwochige Portfolio-Arbeitsphase. Zweitens ist
die mehrwochige Arbeitsphase strukturiert durch unterschiedliche Feedback-Auf-
gaben und Unterrichtshospitationen in den Lehrveranstaltungen zweier Peers, die
verschriftlicht in die Lernplattform eingestellt werden. Die Teilnehmenden
duBerten in Feedback-Runden, dass die Riickmeldungen von den Peers ein wert-
voller Bestandteil gerade fiir den Entwicklungsprozess der eigenen Portfolios
gewesen seien. In der Weiterentwicklung der Portfolio-Konzepte, zusammen mit
den Teilnehmenden in den letzten Praxisbegleitseminaren, kristallisierten sich fol-
gende Dimensionen professioneller Kompetenzentwicklung heraus, die iiber die
didaktische Planung und Gestaltung von Lehrveranstaltungen, Studieneinheiten
und Lernmodulen hinaus gehen: die Entwicklung einer eigenen Bildungsidee
sowie eines Verstdndnisses von studentischen Lernprozessen, das Erkennen von
Strukturqualitdten, um den eigenen Handlungsspielraum in der Lehre einschétzen
zu konnen, die Entwicklung einer Lehrkultur des kollegialen Austausches und der
kollegialen Beratung sowie die Diskussion hochschuldidaktischer Standards,
Interdisziplinaritdt als Verstindnis fiir andere Wissenschaftsmodelle und Fach-
kulturen, die Fihigkeit zur Selbstreflexion der eigenen Lehrtéitigkeiten und die
Entwicklung eigener Konzepte der Qualititssicherung der eigenen Lehre, die
Ermutigung zu didaktischer Phantasie und Kreativitit in der Lehre sowie zum
Engagement fiir Innovationen und Reformen in Studium und Lehre (zur
Beschreibung und Begriindung der didaktischen Konzeption vgl. auch Merkt,
2006). Die genannten Dimensionen der Professionalisierung integrieren unter-

9 Verfiigbar unter: http://www.izhd.uni-hamburg.de/pdfs/studienordnung2006.pdf, §14
[28.05.2007]
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schiedliche Aspekte der vier Modulbereiche Planungs-, Leitungs-, Methoden- und
Medienkompetenz. Thr Erwerb ist nur integrativ im Verlauf des ganzen Studiums,
nicht aber in einzelnen Modulen abgegrenzt vorstellbar.

Daraus sind konzeptionelle Uberlegungen entstanden, das Lehrportfolio bereits in
der Einfiihrungsveranstaltung des Studiengangs mit den Studienanfingern zu-
sammen anzulegen und ,,Werkstiicke* und Reflexionsiibungen aus den Lehr-
veranstaltungen studienbegleitend in die Erstellung des Lehrportfolios einflieen
zu lassen. Das digital erstellte Lehrportfolio konnte so die eigene Studien-
orientierung und die professionelle Entwicklung der eigenen Lehrtitigkeit iiber
den gesamten Studienverlauf hinweg unterstiitzen und den Austausch zwischen
den Peers als festen Bestandteil der Lehr- und Lernkultur in der Hochschullehre
festigen. Hier sind transparente und nachvollziehbare, moglichst partizipativ mit
den Studiengangsteilnehmern erarbeitete Kriterien fiir die abschlieBende Bewer-
tung der Masterthesis eine unabdingbare Voraussetzung, um einen sensiblen Um-
gang mit den eigenen Reflektionsprozessen der Teilnehmenden nicht durch eine
fiir die Teilnehmenden unkalkulierbare Leistungsmessung zu bedrohen.

5 Fazit

Die Grenzen des vorgestellten ePortfolio-Konzepts im Studienverlauf zeigen sich
in den Anforderungen an die Gestaltung der Rahmenbedingungen. Zu hoher Zeit-
druck und zu knappe Personalkapazititen, die die zusitzlichen Belastungen einer
tiefgreifenden Reorganisation nicht angemessen beriicksichtigen, sind denkbar
ungiinstige Begleiterscheinungen fiir die Entwicklung innovativer Modelle.
Voraussetzung fiir das Gelingen eines studienbegleitenden ePortfolio-Konzepts
wire die aufeinander bezogene Integration der Dimensionen der Organisations-
entwicklung, der hochschul- und mediendidaktischen Personalentwicklung und
einer gestaltungsoffenen Technologie im Rahmen einer didaktisch motivierten
Studienstrukturreform.

Die Chancen des beschriebenen ePortfolio-Konzepts liegen darin, dass gerade in
der modularisierten Struktur der Bachelor- und Masterstudiengéiinge ganzheitliche
Lernprozesse zur Entwicklung und Forderung von Kompetenzen im Sinne einer
Personlichkeitsentwicklung mit einer studienbegleitenden ePortfolio-Konzeption
betreut und didaktisch angemessen bewertet werden konnten. In Verbindung
beispielsweise mit einem studienbegleitenden Forschungsprojekt kime dem indi-
viduellen studentischen ePortfolio eine orientierende Funktion zum Aufbau von
Kompetenzen zu, das sich als ,,roter Faden®, mit eigenen Fragestellungen und In-
teressen der Studierenden versehen, durch das Studium zieht. Damit kime die
Hochschullehre auch in Bachelor- und Masterstudiengingen der Vorstellung vom
forschendem Lernen wieder einen Schritt niher.
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Gemeinsam bloggen — gemeinsam lernen

Weblogs als Unterstiitzung von Kompetenzzentren an
Universitiaten

Zusammenfassung

Im Februar 2006 hat das ,,E-Learning-Kompetenznetz* der Universitit Ziirich ein
Weblogsystem eingerichtet, um die Zusammenarbeit verschiedener Organisa-
tionen innerhalb der Universitidt zu verbessern. Gerade Web 2.0-Anwendungen
eignen sich durch Interaktivitit und Partizipation fiir kreative Losungen der Zu-
sammenarbeit, des Wissensmanagements und des informellen Lernens. Wie dies
geschehen kann, soll der folgende Beitrag am Beispiel des ,,E-Learning-Kompe-
tenznetzes* der Universitit Ziirich verdeutlichen.

1 eLearning-Akteurinnen und -Akteure
der Universitit Ziirich

1.1 Kompetenzzentren

Im Rahmen der SVC-Initiative (Swiss Virtual Campus) entstanden zwischen 2003
und 2007 zur Forderung und Unterstiitzung von elLearning sog. Kompetenz-,
Service- und Produktionszentren (CCSP) an jeder Schweizer Hochschule. An der
Universitit Ziirich ist dieses CCSP in zwei Zentren aufgeteilt: Zum einen das
E-Learning-Center, das seit 1999 verantwortlich ist fiir die gesamtuniversitire
eLearning-Unterstiitzung, inklusive Schulung und strategische Umsetzung der
Universitidt Ziirich. Zum anderen die Multimedia- und E-Learning-Services
(MELS), die verantwortlich sind fiir die Aufbereitung und Erstellung von multi-
medialen Lerninhalten (Online-Kurse, Animationen usw.) sowie die Entwicklung,
den Unterhalt und Beratung des Einsatzes des universititsweiten Learning
Management Systems OLAT. Beide Abteilungen zusammen bilden das CCSP der
Universitit Ziirich.

Um den Einsatz von eLearning optimal zu unterstiitzen, miissen diese beiden
Organisationseinheiten eng zusammenarbeiten. Allerdings sind beide Abteilungen
an der Universitit Ziirich zentral angesiedelt, weswegen der Blick in die Fakul-
titen schwer fillt. Aus diesem Grund hat sich die Universitidt Ziirich 2003 dazu
entschlossen, eLL.earning-Koordinationen in den Fakultiten einzurichten.
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1.2 Einsatz von eLearning-Koordinationen

An allen Fakultiten der Universitidt Ziirich sind in den Dekanaten eLearning-Ko-
ordinationsstellen eingerichtet. Diese sind dafiir zustidndig, Dozierende als Fach-
experten in den Fakultiten im eLearning-Einsatz zu unterstiitzen. Zu ihren Auf-
gaben gehort die Betreuung und Beratung von Projekten hinsichtlich Didaktik,
Projektorganisation und Technik. Sie vernetzen auf Fakultitsebene elearning-
Projekte und iibernehmen den Kontakt zwischen den Fakultiten und gesamt-
universitiren Dienstleistungsstellen wie dem eLearning-Center oder den MELS.
Die eLearning-Koordinatoren nehmen hier eine zentrale Mittlerfunktion wahr, in-
dem sie an den Fakultiten angesiedelt sind, aber sehr eng mit gesamtuniversitiren
Einrichtungen zusammenarbeiten.

1.3 ,,eLearning-Kompetenznetz‘‘ als Community

Eine Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Abteilungen und Zentren innerhalb
einer Universitit ist meist nicht institutionalisiert und dementsprechend schwierig
zu gestalten. Doch gerade durch die interdisziplindre Zusammenarbeit von eLear-
ning-Supportstellen entsteht die Notwendigkeit, Wissen aus allen betroffenen
Teilbereichen (z.B. Geschehen in den Fakultiten, Leistungen der zentralen
Dienste, Didaktik, Technik, ...) fiir alle Mitglieder der Community verfiigbar zu
machen.

Aus diesem Grund haben sich alle drei eLearning Supportbereiche an der Univer-
sitdt Ziirich (eLearning-Center, MELS und eLearning-Koordinationen) im Jahr
2006 zu einem losen ,,eLearning-Kompetenznetz* zusammengeschlossen, um die
gemeinsamen Angebote zu koordinieren und um vorhandene Kompetenzen zu
biindeln. Dabei erfiillt das ,,E-Learning-Kompetenznetz* zentrale Merkmale von
Communities wie ,,gemeinsame Interessen und/oder Problemstellungen; Kommu-
nikation, Kooperation, Erfahrungsaustausch, Wissensschaffung und wechsel-
seitiges Lernen* (Reinmann-Rothmeier, 2001, S. 28).

Alle Akteurinnen und Akteure der drei Bereiche kommen aus unterschiedlichen
Kontexten und aus unterschiedlichen ,,Kulturen®, was eine Zusammenarbeit
erschwert. Aufgrund unterschiedlicher Herangehensweisen an elLearning (aus
Sicht der Technik, aus Sicht der Didaktik oder aus Sicht der Fakultiten) ergeben
sich unterschiedliche Blickweisen, die nicht immer gegenseitig geteilt werden.
Das Verstindnis fiireinander kann aber durch einen gemeinsamen Wissens-
austausch gefordert werden.

Durch ein gemeinsam initiiertes Wissensmanagement ist es moglich, neue Poten-
ziale fiir die Kooperationen mit unterschiedlichen Fachdisziplinen innerhalb des
,eLearning-Kompetenznetzes* aufzubauen. So werden unterschiedliche Sicht-
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weisen und Handlungsmuster ausgetauscht, um miteinander moglichst viel zu ler-
nen, und gemeinsam Problemlosestrategien zu entwickeln. Uberdies konnen
Doppelspurigkeiten in den Dienstleistungen reduziert und es kann Kunden gegen-
iiber ,,mit einer Stimme* gesprochen werden. Zum Beispiel konnen technisch
affine Mitglieder des ,,E-Learning-Kompetenznetzes* ihr technisches Wissen in
verschiedenen Beitridgen einbringen. Didaktisch ausgebildete Mitglieder konnen
demgegeniiber eher ihr didaktisches Wissen integrieren. Technische und didak-
tische Kompetenzen erginzen sich so. So wird Wissen aus unterschiedlichen Be-
reichen geteilt und fiir alle zugéinglich gemacht, um eine Community of Practice
(Lave & Wenger, 2003) zu formen.

Ein Element, mit welchem ein regelmifBiger personlicher Austausch institutionali-
siert wurde, stellte die Einrichtung des ,,K-Treffs* dar, also ein zweimonatiges
Treffen des gesamten Kompetenznetzes.

Die Wahl des ,.eLearning-Kompetenznetzes* der Universitit Ziirich zur Unter-
stiitzung dieser Treffen fiel auf die Einrichtung eines gemeinsamen Wissens-
managementsystems auf der Basis von Weblog und Wiki. Ziel ist es, die gemein-
same Arbeit zu unterstiitzen, Wissen zu teilen und so effizient die eLL.earning Ent-
wicklung zu fordern. Wer an Wissensmanagementsysteme denkt, hat meist gro3e
Applikationen und Softwarelosungen vor dem geistigen Auge. Doch dass auch
kreative kleinere Losungen denkbar sind, macht die Einrichtung des K-Blogs
deutlich.

2 K-Blog des eLearning-Kompetenznetzes

Die Definitionen von Weblogs sind durchaus vielfiltig. Mit dem kleinsten ge-
meinsamen Nenner kann man definieren, dass Weblogs regelmifig aktualisierte
Webseiten sind, deren Abfolge der einzelnen Beitrige umgekehrt chronologisch
dargestellt werden. Dabei konnen Weblogs sowohl individuell als auch in der
Gruppe geschrieben werden. Wichtiges Element eines Weblogs sind die Kom-
mentare, die zu jedem Beitrag mdglich sind. Durch RSS' sind Weblogs abonnier-
bar, so dass alle eingetragenen Leser automatisch iiber neue Nachrichten infor-
miert werden.

,,»Als Form der onlinebasierten Kommunikation sind Weblogs inhaltlich nicht fest-
gelegt, und so finden sich ganz unterschiedliche Einsatzzwecke, zum Beispiel:

e Weblogs als personliche Online-Tagebiicher

e Weblogs als Medien der (internen wie externen) Organisationskommunikation
e Weblogs als (quasi-)journalistische Publikationen oder

1 RSS = Rich Site Summary, auch: Really Simple Syndication, Real Simple Syndication oder
RDF Site Summary
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e Weblogs als Medien der Expertenkommunikation und des personlichen Wis-
sensmanagements‘ (Schmidt, Schonberger & Stegbauer, 2005, S. 2.)

Das 2006 eingerichtete K-Blog basiert auf der Software Wordpress. Es ist ein
passwortgeschiitztes System, auf das nur alle Mitarbeitenden des elLearning-
Centers, alle leitenden Mitarbeitenden der Multimedia- und elLearning-Services
(MELS) und alle eLearning-Koordinatoren der Universitit Ziirich Zugriff haben.
Dieser Passwortschutz ist wichtig, da die Dokumente und Beitrdge vertrauliche
Daten erhalten kénnen.

K-Blog - die zentrale Informationsplattform fiir das E-Learning

Kompetenznetz
Nachtragen der E-Learning unterstiitzten Menu »
Veranstaltungen T
23. Mirz, 2007 @ 15:59 - Abgelegt von " unter ThF Fail-Service
K-Treff Protokelle
Aus verschiedenen Griinden wurde an der ThF bei der Eingabe der Termine
Lehrveranstaltungen von den Dozenten die E-Learning Unterstitzung nicht
. . . . . . Suchen =
eingetragen. Einerseits war das Formular neu, andererseits wussten viele bei der
Eingabe noch nicht, ob sie die Veranstaltung durch neue Medien bereichern Suchen
werden. Vor Semester-Beginn startete ich daher eine Umfrage, welche
Veranstaltungen E-Learning unterstitzt sind. Bis dahin waren unter E-Learning 15 Archiv =
Veranstaltungen ausgewiesen. Nun nach der Auswertung der Umfrage bildet die
Zahl der E-Learning unterstiitzen Veranstaltungen den Einsatz neuer Medien an Sl
unserer Fakultit gut ab (siehe E-Lerning/Theologische Fakultat). Mit 29 E-Learning TEEE 2
unterstiitzen Veranstaltungen haben wir gar einen kleinen Zuwachs gegeniiber Januar 2007
dem letzten Semester. Fiir die nachste Eingabe der Lehrveranstaltungen ist Dezember 2006
geplant, dass in einem Begleitbrief erwihnt wird, wie und wo allfillige E-Learning November 2006
Unterstitzung eingetragen werden kann. Es ist zu hoffen dass in den kommenden Oktober 2006
Semester immer mehr Veranstaltungen von Anfang an als E-Learning unterstiitzt September 2006
ausgewiesen werden und der Vermerk “E-Learning Unterstiitzung” immer weniger August 2006
von Hand nachgetragen werden muss. Juli 2006
Juni 2006
& Permalink & Kommentare (2) Mai 2006
- _ April 2006
varz 2006
23. Marz, 2007 @ 14:24 - Abgelegt von unter PhF, K-Treff Februar 2006
Hallo, Kategorien =
ich weiss gar nicht, ob dazu schon aufgerufen wurde und ob das hier der richtige ELC

Platz ist, egal: Wir haben uns mal Gedanken gemacht, was man wihrend der MNF

Abb. 1: Screenshot des K-Blogs

Das K-Blog enthilt neben den iiblichen Weblog-Funktionen wie RSS, Kommen-
tare, usw. verschiedene Kategorien, in denen Eintrige kategorisierbar sind: Fiir
jede Fakultit gibt es eine Kategorie, zusétzlich noch eine fiir das eLearning-Center
und die Multimedia- und eLearning-Services. Als inhaltliche Kategorien wurden
,» Technik & Tools*, ,,Veranstaltungen®, , K-Treff* und ,,Didaktik* gebildet.

Das Weblog wird als internes Instrument im ,,E-Learning-Kompetenznetz* ge-
braucht. Durch den Passwortschutz hat man auch die Moglichkeit, einander uni-
versititsinterne Dokumente gegenseitig zur Verfiligung zu stellen. Eine auto-
matische Benachrichtigung durch RSS erméglicht eine einfachere Kommunika-
tion. Nachrichten miissen nicht mehr aktiv ,,geholt werden*, sondern erscheinen
automatisch auf dem Desktop in einem Feed-Reader. Die Mitglieder des K-Blogs
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erhalten eine eMail, wenn ein neuer Beitrag verdffentlicht wurde. Somit kdnnen
die Mitarbeitenden selber entscheiden, ob sie den Eintrag ansehen mochten oder
nicht.

2.1 K-Blog-Beitrige

Seit der Griindung im Februar 2006 sind im K-Blog insgesamt 103 Beitrdge ver-
fasst worden, wobei sich die Beitriige stabil auf ca. zehn Beitrige pro Monat ein-
pendeln, abgesehen von Schwankungen durch das Sommerloch.

14
12

o AT AT A
g 8—7— 88—T£
4l 45

2 2

0 1 T 1 T 1 T 1 T 1 1 1 1
P P P P P &

& & e
Abb. 2:  Anzahl der Postings (Feb 06 — Mrz 07)

Bisher wurden 40 Beitrige kommentiert. Interessant ist, dass die Kommentare mit
Fortschreiten des Blogs zunehmen. Wihrend bei den ersten Beitrigen die Kom-
mentare selten sind, nehmen sie im Laufe der Zeit zu, bis zu acht Kommentare pro
Beitrag. Bisher enthielten Beitrige vor allem organisatorische Dinge und News,
jedoch wandeln sich mittlerweile die inhaltlichen Schwerpunkte, indem in letzter
Zeit auch vermehrt inhaltliche Beitrige oder Aufrufe zur Problembewiltigung er-
stellt werden.

2.2 K-Blog zur Unterstiitzung der Community

Der Einsatz von Weblogs als Instrument der Organisations- und Expertenkommu-
nikation erscheint sinnvoll, um Kompetenzzentren innerhalb einer Organisation
bzw. Communities of Practice (Lave & Wenger, 2003) zu unterstiitzen. Das
K-Blog kann dabei als Tool zur Unterstiitzung beim Aufbau einer gemeinsamen
Identitét einer heterogenen Gruppe wie die des ,,E-Learning-Kompetenznetzes*
gesehen werden. Die Sichtweise eines jeden Mitgliedes kann im K-Blog abge-
bildet werden. Ein Vorteil des K-Blogs ist es, dass Dokumente nicht nur abgelegt
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werden, sondern auch News, Gedanken und Literatur ausgetauscht werden kon-
nen, Problemaufrufe gestartet werden konnen und somit die Motivation zur
Nutzung erhoht wird.

Am héaufigsten genutzt wird die Newsankiindigung (,,Schwarzes Brett®). Hierbei
wird das K-Blog benutzt, um schnell alle Mitgliedern des Kompetenznetzes iiber
wichtige Neuigkeiten zu informieren. Die Neuigkeiten betreffen dabei die Fakul-
titen oder die Universitidt selber, und Neuigkeiten aus dem Bereich eLearning,
Didaktik oder Technik usw.

K-Blog - die zentrale Informationsplattform fiir das E-Learning
Kompetenznetz

Trends und Werkzeuge im E-Learning Menu »

23. Oktober, 2006 @ 12:04 - Abgelegt von unter MNF, Technik & Tools,

Veranstaltungen, Didaktik E-Mail-Service

K-Treff Protokolle
Die aktuelle Ausgabe der Zeitschrift Infoweek (InfoWeek 18/2006) fasst aktuelle Termine
Trends und Werkzeuge im E-Learning Bereich zusammen.

Suchen =
http: / fwww.infoweek.ch/archive far_overview.cfm?sid=0
Suchen
E Permalink .
Archiv =
2 Kommentare » Marz 2007
Februar 2007
Januar 2007
schrieb, Dezember 2006
23. Oktober, 2006 @ 12:07 November 2006

Oktober 2006
September 2006
August 2006
Danke Juli 2006

Juni 2006

Mai 2006

schrieb, April 2006
26. Oktober, 2006 @ 08:50

Die Werkzeuge sind leider nur fiir Abonnenten sichtbar. Falls jemand die
Zeitschrift auf Papier hat, kbnnte er diese Seiten scannen und hierhertun?

Marz 2006

Ich habe die Zeitschrift abonniert, finde den Artikel aber nicht sonderlich Eeouangiio

gut. Wenn der Printausgabe in meinem kreativen Chaos habhaft werde,
kommt die digitalisierte Version hierher.

Gruss, ELC

MNF

PhF

.......... MeF

Kategorien =

Abb. 3:  K-Blog als Newsquelle (Namen der Mitglieder anonymisiert)

Das gemeinschaftliche Schreiben und Lesen eines Weblogs aus unterschiedlichen
Abteilungen gibt Gelegenheiten, die einzelnen Mitglieder auch in Prozesse und
Entscheidungen zu integrieren. Hier bietet das K-Blog die Moglichkeit der Parti-
zipation aller Mitglieder des ,,E-Learning-Kompetenznetzes“. Man kann direkt
alle Beteiligten zu verschiedenen Aktivititen oder kontroversen Themen befragen
und ihre Meinung aufnehmen. Diese Partizipationsmoglichkeit wird von allen
Mitgliedern sehr geschitzt.

Das Weblog iibernimmt die Funktion des gemeinsamen ldeengenerators, indem
mehrere Leute an einem Impuls denken, wie folgendes Beispiel zeigt:
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Liebe Kolleginnen und Kollegen,

erst nach unserem heutigen Treffen kam mir eine Idee, die ich hier kurz darstellen mochte.

Es war ja ein grosses Bediirfnis spiirbar, dass wir (wen auch immer das alles einschliesst) ,mit einer
Stimme sprechen‘, dass wir zumindest in Grundkonzepten und -begriffen eine gemeinsame Basis haben,
dass wir uns zumindest nicht in den Grundsitzen widersprechen.

Mein Vorschlag ist nun, ein Wiki zu benutzen, um eine solche gemeinsame Terminologie zu entwickeln.
Konkret konnte das bedeuten, dass wir gemeinsam ein ,,E-Learning-Glossar* entwickeln. Im Laufe der
Entwicklung wiirden Gemeinsamkeiten in den Konzepten deutlich werden, und wir miissten iiberlegen,
was wir mit den Differenzen machen.

Letztlich sollte sich die Arbeit an einem solchen Glossar aber nicht darauf beschrianken, intern zur
Konsensbildung beizutragen, das Glossar konnte selbstverstiandlich auch als ein Beratungstool (neben
anderen) betrachtet werden, weiterhin wiirde es der Aussendarstellung dienen, und nicht zuletzt geht die
Arbeit an einem solchen Glossar auch in die Arbeit an einer gemeinsamen E-Learning-Strategie tiber ... a
discuter...Kurz vor Feierabend viele Griisse,

M.

6 Kommentare »

1. C. schrieb, (6. Dezember, 2006 @ 08:43)

Interessanter Vorschlag. Habe in unserem Wiki eine entsprechende Seite integriert. Als ersten Schritt
konnten wir vielleicht auch einfach mal Begriffe sammeln, die in ein solches Glossar aufgenommen
werden sollten. Bin gespannt auf weitere Feedbacks.

2. M. schrieb, (6. Dezember, 2006 @ 16:07)
Sehr guter Vorschlag - auf an die Arbeit ;-)

3. S. schrieb, (7. Dezember, 2006 @ 15:51)

Lieber M., C. und ich haben eben etwas iiber deinen Vorschlag unterhalten und denken auch, dass es
sinnvoll wire, einen gemeinsamen Begriffspool anzulegen. Vieleicht wire es gut, ein paar Fragen hinter
die Auswahl der Begriffe zu legen, um etwas zu fokussieren (z.B. Welche Begriffe/Konzepte miissen wir
immer wieder erkldren, machen uns selber Miihe, etc. (?) Weil wir an der PhF im Moment viel mit
Bologna-Fragen und E-Learning zu tun haben, legen wir, sobald wir dazu kommen, mal unsere
Erfahrungen mit den Begriffen ,,Leistungsnachweise/Priifungen® und ,,Modul* ins Wiki ab. Ergédnzungen
werden willkommen sein :-)

Liebe Griisse, C. und S.

4. M. schrieb, (7. Dezember, 2006 @ 16:3)

Als leichten, ,,niederschwelligen* Einstieg in die Arbeit an einem ,,E-Learning-Glossar* hatte ich mir das
ghnlich vorgestellt, wie das was C. und S. vorhaben, ndmlich dass wir zunédchst schon vorhandene
Definitionen aus den verschiedenen Leitfdden etc., oder sonstwie ausformulierte Erfahrungen mit E-
Learning-Begriffen in das Glossar iibertragen (konkret: kopieren), und damit den Anderen zur Diskussion
stellen. Beispielsweise kann ich mir vorstellen, dass es in verschiedenen Leitfaden Definitionen des
Begriffs ,,E-Learning* gibt; die kénnten wir zunichst im Wiki sammeln und dann versuchen, uns auf eine
gemeinsame Definition zu einigen. Ich meine, das wire ein Weg, um relativ einfach beginnen zu koénnen,
indem wir schon getane Arbeit nutzen ... Was meint Thr?

5. S. schrieb, (12. Dezember, 2006 @ 16:05)

C. und ich haben kurz iiber das &hm ... ,konzeptionelle Design‘ des E-Learning-Begriff-Wikis
gesprochen. Wiirde dir die Idee auch gefallen, dass wir auf der ersten Wiki-Seite brainstormartig Begriffe
sammeln, die uns wichtig scheinen und beschiftigen? Alle, die an einzelnen Themen arbeiten mochten,
konnen dann ihr Wissen auf verlinkten Seiten ablegen und diskutieren ... Was meinsch?

6. M. schrieb, (12. Dezember, 2006 @ 16:33)

Liebe S., Lieber C.

finde ich super! das ist etwas, wo jede/r mitmachen kann, ohne dass es eine grosse Hiirde bedeutet. Ich
fange gleich an ... :-)

Abb. 4:  K-Blog als ,,Jdeengenerator* (Namen der Mitglieder anonymisiert)
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Doch die Funktion des K-Blogs fiir das ,.eLearning-Kompetenznetz* kann man
auch noch aus einem anderen Blickwinkel heraus betrachten, wenn man sich den
Community-Gedanken, der das ,,elLearning-Kompetenznetz*“ prigt, vor Augen
fiihrt: ,,In Communities werden wesentliche Komponenten des Wissensmanage-
ments umgesetzt, insbesondere die Wissenskommunikation und die Wissens-
generierung, die auch fiir die Weiterbildung zentrale Aspekte darstellen* (Winkler
& Mandl, 2003, S. 6). Gerade informelles Lernen ,,on the job* kann gut mit einem
Weblog unterstiitzt werden.

2.3 Blog als ,,soziales‘*“ Wissensmanagementsystem

Wissensmanagementprozesse spielen nicht nur in privatwirtschaftlichen Organi-
sationen eine zentrale Rolle (North, 2002), sondern auch in Universititen, geht es
doch hier vor allem um die Produktion von Wissen und dessen Unterstiitzung.
Dennoch sind universitire Wissensmanagementprozesse oder -systeme bisher nur
auf Ebenen der Bibliotheken und Medienzentren (Reinmann, 2005) oder implizit
vorhanden bzw. umgesetzt.

Dabei wird das Verteilen von Information und Wissen als ,,Motor der Commu-
nity* (Winkler & Mandl, 2003, S. 8) gesehen, da ohne Wissenskommunikation
keine Generierung, keine Reprisentation und keine Nutzung von Wissen statt-
findet. Dennoch werden gerade dem Wissensmanagement im universitdren Kon-
text erhebliche Vorurteile und Angste (Schiitz & Schroder, 2003) entgegen-
gebracht, weswegen der Einsatz von Wissensmanagementsystemen oft gescheut
wird. Es miissen jedoch nicht immer grofle Systeme topdown umgesetzt werden.
Vor allem kleine Tools bieten den Vorteil, dass es keine grof3en finanziellen Mittel
und Einarbeitungszeiten braucht, um diese umzusetzen, und dass somit die
Akzeptanz auf Seiten der Nutzenden steigt. Dabei hat sich in den vergangenen
Jahren herausgestellt, dass Weblogs neben der Vernetzung auch eine gute Grund-
lage zum Aufbau von Wissensmanagement bilden. Eine Unterstiitzung des person-
lichen Wissensmanagements durch Weblogs, vor allem von ,knowledge
workern®, ist schon oft beschrieben worden (Efimova, 2004). Allerdings sind
Weblogs auch fiir gemeinsame Wissensmanagement-Prozesse einsetzbar. Web-
logs kann man dazu verwenden, das eigene Wissen zu sammeln und zu
systematisieren, so dass alle Mitarbeitenden eine Win-Win-Situation zwischen
dem ,,Geben von Wissen“ und dem ,,Nehmen von Wissen* vorfinden (Probst,
Raub & Romardt, 2003). Durch den Einsatz von Weblogs konnen unterschiedliche
Wissensbausteine abgebildet werden, wie Deubelbeiss (2005) darlegt: ,Die Funk-
tionalititen‘, ,Datum und Zeitstempel‘, ,Titel*, ,Suchmoglichkeit‘, ,Kategorien
und Blogrolls und ,Kalender‘ konnen [...] die Identifikation von Artefakten
unterstiitzen. Diese Identifikation ist wiederum Voraussetzung dafiir, um Artefakte
austauschen, vernetzen und in beobachtbare Bewegung bringen zu konnen. Damit
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konnen diese Funktionalititen indirekt die Wissenskommunikation unterstiitzen,
da sie das Identifizieren und damit bspw. die zeitliche oder inhaltlich-thematische
Zuordnung von Artefakten im Kommunikationsprozess ermdéglich konnen. In
diesem Sinne konnen sie weiter auch die Orientierung der Kommunikations-
teilnehmer und die Kohédrenz zwischen den einzelnen Artefakten im asynchronen
Kommunikationsprozess [...] erleichtern* (Deubelbeiss, 2005, S. 75).

Diese Funktionalititen sind fiir das K-Blog des ,.,eLearning-Kompetenznetzes*
wichtig. Neben der Moglichkeit der Newsquelle, der Partizipation und des ,,Ideen-
generators® wird das Weblog auch als gemeinsames Wissensmanagementsystem
genutzt, indem das (implizite) Wissen, das in den einzelnen Zentren verfiigbar ist
und von dem man annimmt, dass es auch fiir andere Kompetenznetzmitglieder von
Nutzen ist, explizit gemacht und an einer zentralen Stelle dargestellt wird. Im
Rahmen der Wissensreprésentation werden die von den einzelnen Zentren kom-
menden Beitrige und damit das Wissen ,.eingefroren” (Reinmann-Rothmeier,
2001) und konnen bei Bedarf von allen Mitgliedern wieder verwendet werden.

Im Rahmen des Auffindens von Wissens kann dabei auf folgende Suchstrategien
im K-Blog zuriickgegriffen werden: nach Datum, nach Zielgruppen im Kate-
gorienarchiv, nach Themen in der Volltextsuche (vgl. Roll, 2005, S. 5).

Die Kommentarfunktion von einzelnen Beitrdgen erlaubt das Abgeben von Kom-
mentierungen zu den einzelnen Artikeln. So entsteht nicht nur ein Wissens-
managementsystem, mit dem die einzelnen Beitrige gesammelt und verschlag-
wortet werden, sondern es wird auch ein Prozess der Wissenskommunikation
innerhalb des ,,eLearning-Kompetenznetzes* in Gang gesetzt.

Dabei bietet das K-Blog die Moglichkeit eines internen Wissensmanagement-
systems einer jeden Abteilung, indem man sich zum Beispiel alle Eintrdage der
eigenen Abteilung oder Fakultit filtern lassen kann. Es bietet den Koordinatoren
jeder Fakultiit oder den Supportzentren einen Uberblick iiber ihre Titigkeiten und
diese konnen so z.B. den alljdhrlichen Jahresbericht schneller schreiben. Somit
erfiillt das K-Blog nicht nur eine gemeinschaftsbildende Funktion fiir das ganze
Kompetenznetz, sondern unterstiitzt auch das Wissensmanagement jedes einzel-
nen.

Zum anderen kann das K-Blog auch als Wissensmanagementsystem der ganzen
Community dienen, indem Wissen gebiindelt an einem Ort dargestellt wird. Die
Mitglieder des ,.eLearning-Kompetenznetzes* haben so nicht nur den Uberblick
iber das eigene, sondern auch iiber das Wissen des gesamten Netzwerkes.

,,Bine langfristig effektive Zusammenarbeit in einer Community erfordert die
Dokumentation von Ideen, Problemen und Lésungsansitzen, auf die bei Be-
darf wieder zuriickgegriffen werden kann [...]. So geht das Wissen der Ge-
meinschaft nicht verloren und im Laufe der Zeit bildet sich nicht nur eine
Wissensbasis in den Kopfen der Teilnehmer, sondern auch eine Infor-
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mationsplattform, die kontinuierlich erweitert wird, [...]. In diesem Zusam-
menhang kommt der Wissensreprisentation eine grofle Bedeutung zu, um der
Entstehung eines unstrukturierten Datenfriedhofes vorzubeugen. Die ent-
wickelten Ideen, Konzepte, etc. miissen vor der Speicherung zunichst auf-
bereitet werden, um die Strukturierung der Inhalte und einen spiteren Zu-
gang zu den Dokumenten zu erleichtern. Somit haben Prozesse der Wissens-
reprasentation einen festen Platz in Communities.* (Winkler & Mandl, 2003,
S. 8/9)

Die Umsetzung eines solchen Wissensmanagementsystems mittels Weblogs hat
im Gegensatz zu Datenbanken den grofen Vorteil, dass auch soziale Elemente
(z.B. das Abgeben von Kommentaren zu Postings, Anregen von Diskursen) als
wichtiger Prozess aufgenommen werden. So wird nicht nur Wissen abgelegt, das
irgendwann ,,tot* ist und nicht mehr gepflegt wird, sondern es entwickelt sich ein
aktiver lebendiger Austausch iiber das eigene Kompetenzfeld.

3 Ausblick und Resiimee

Ein Ausbau und eine Weiterentwicklung des K-Blogs ist dahingehend geplant,
dass das K-Blog in das strategische Learning Management System der Universitit
Ziirich, OLAT, integriert wird, um die vielféltigen Funktionen von OLAT wie das
gemeinsame Wiki, eine Dateiablage, usw. nutzen zu kdnnen.

Nach dem Einrichten des K-Blogs im Februar 2006 wichst es langsam und leistet
einen wertvollen Beitrag im ,,E-Learning-Kompetenznetz®. Eingefiihrt wurde es
als News- und Dateiablagesystem und hat mit der Zeit einige neue Facetten ge-
zeigt und Funktionsbereiche iibernommen. Dabei steht eher als bei herkdmm-
lichen Systemen nicht nur die ,,Ablage” des eigenen Wissens im Vordergrund,
sondern vor allem der gemeinsame Austausch. Auch gemeinsame Prozesse der
Problemlésung und Themenerarbeitung konnen mittels eines Weblogs gut unter-
stiitzt werden.

Die Integration von Weblogs zur Unterstiitzung des Wissensmanagements von
Kompetenzzentren ist dabei nicht auf die Unterstiitzung von eLearning-Kom-
petenzzentren beschrinkt. Prinzipiell ist der Einsatz von Weblogs als Wissens-
managementsystem in allen Organisationseinheiten sinnvoll, um einfach und
schnell das vorhandene Wissen der Mitarbeitenden zu sichern bzw. auszutauschen
und so voneinander zu lernen. Ein Weblog mit Passwortschutz widerspricht auf
den ersten Blick dem Charakter von Social Software und Web 2.0, allerdings ist
dies gerade in Corporate Bereichen ein wichtiger Erfolgsfaktor, um die Nachteile
der Offentlichkeit, die nicht in allen Bereichen erwiinscht ist, zu minimieren.
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,,Je besser es eine Organisation versteht, mit ihren Wissensressourcen um-
zugehen und ihre Wissenstriger im Aufbau wissensrelevanter Kompetenzen
und Einstellungen zu unterstiitzen, umso leichter kann sie auf Veridnderungen
in ihrem gesellschaftlichen (und damit auch Okonomischen) Umfeld
reagieren und innovative Prozesse anstoflen — und damit beweist sie Lern-
fahigkeit sowohl im Sinne des Anpassens als auch im Sinne des aktiven
Gestaltens.“ (Reinmann-Rothmeier, 2001, S. 9).
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Step-Online. eLearning in der Studieneingangsphase
des Studiums der Bildungswissenschaft an der
Universitiat Wien

Zusammenfassung

Im Projekt ,,Studieneingangsphase Online* wird eine eLLearning-Unterstiitzung fiir
Vorlesungen und Seminare in der Studieneingangsphase des Studiums der Bil-
dungswissenschaft an der Universitit Wien entwickelt. Dazu werden didaktische
Szenarien konzipiert und mit der Lernplattform ,,InLearn* realisiert. Das Projekt
beriicksichtigt die heterogenen Ziele verschiedener Studienprogramme, Lehrender
und Studierender. Durch die Produktion rezeptiver, interaktiver und kooperativer
Wissenseinheiten nach dem Konzept der Web-Didaktik (vgl. Meder, 2006;
Swertz, 2004) wird dazu ein individueller und selbstgesteuerter Lernweg unter-
stiitzt.

Zur Verbindung der Web-Didaktik als eLearning-Theorie mit der Lehrpraxis wird
die Entwicklung als reflexiver Prozess durchgefiihrt. Fiir eine systematische Re-
flexion wurde ein Evaluationsbaukasten entwickelt, der die methodische Hetero-
genitit universitdrer Lehre beriicksichtigt.

1 Einleitung

Die praktische Anwendung theoretischer Uberlegungen zum eLearning fillt aus
padagogischer Sicht in das Theorie-Praxis-Problem. Aus dieser Sicht kann eLear-
ning-Theorie die Praxis nicht determinieren, sondern orientiert Praxis (vgl.
Oevermann, 1996). Ein Grund dafiir ist, dass wihrend der praktischen Anwen-
dung keine Zeit fiir theoretische Reflexionen bleibt. Die Moglichkeit zum Reflek-
tieren besteht aber in Entwicklungs- und Planungsphasen, in denen eine vorherige
Praxis iiberdacht werden kann. Die Uberlegungen aus der Entwicklungsphase
konnen dann die Orientierung der Praxis veridndern.

Wenn das Verhiltnis von Theorie und Praxis dabei nicht als Zustand, sondern als
Prozess verstanden wird, entsteht die Moglichkeit, eL.earning im Prozess zwischen
theoretischer Reflexion und praktischer Anwendung zu konzipieren. Die Be-
schreibung dieses Prozesses ist ein Beispiel, das Theorien anregen und Praktiken
orientieren kann. Das Beispiel, das wir im Folgenden darstellen, ist die Kon-
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zeption von elLearning in der Studieneingangsphase (Step) des Studiums der Bil-
dungswissenschaft an der Universitit Wien.

Die Step ist ein wesentlicher Schritt im Student Lifecycle, da Grundlagen fiir die
Studienmotivation und die Studierfidhigkeit gelegt werden. Zu den Grundlagen der
Studierfihigkeit gehoren Techniken wissenschaftlichen Arbeitens, Studien-
techniken, fachliche Vorkenntnisse und Grundkenntnisse des Fachs. Da diese
Kompetenzen fachspezifisch sind, kann von allgemeinbildenden Schulen keine fiir
das jeweilige Studienfach addquate Vermittlung dieser Kompetenzen erwartet
werden.

Bei der didaktischen Planung sind neben den fachspezifischen Anforderungen die
institutionellen Rahmenbedinungen als Bedingungsfeld didaktischen Handelns zu
beriicksichtigen (Heimann, 1976). Die Bedingungen des Studiums der Bildungs-
wissenschaft an der Universitit Wien weisen dabei Besonderheiten auf, die zu
einer Herausforderung an didaktische Phantasie und kreative Evaluation fiihren.
Zu den Besonderheiten gehdren der prinzipiell offene Hochschulzugang in Oster-
reich, die ca. 1.900 Studienanfingerinnen und Studienanfinger pro Studienjahr,
die getrennte Fiihrung des Lehramtsstudiums und des BA/MA-Programms, die
Finanzierung des Studienangebots fiir lediglich 50% der Studierenden und das
gesetzliche Verbot (Kostal, 2005) einer Verwendung der Step als Selektions-
element.

Die Forderung der individuellen Studienmotivation als ein Ausgangspunkt bei der
Konzeption von eLearning-Elementen (Schulmeister, 2004) stellt unter diesen
Rahmenbedingungen eine besondere Herausforderung dar. Damit stellt sich die
Frage, wie unter den gegebenen Rahmenbedingungen methodische elearning-
Szenarien und Evaluationsinstrumente so entwickelt werden konnen, dass die
Orientierung an den Interessen der Studierenden mit den fachspezifischen Anfor-
derungen der Disziplin und den organisatorischen Rahmenbedingungen ange-
messen verbunden werden. Im Projekt STEP-Online wird diese Entwicklung als
ein Prozess zwischen Theorie und Praxis initiiert, in dem innovative eLearning-
Elemente mit fachlichen Anforderungen verbunden werden.

2 Disziplinire Anforderungen

Ziel des Bachelorstudiums der Bildungswissenschaft an der Universitit Wien ist
die Vermittlung zentraler Fragestellungen, Theorien und Methoden zum Ver-
standnis von Bildungsprozessen und der Analyse der Erziehungswirklichkeit. Das
Ziel der Studieneingangphase ist die Vermittlung der Grundlagen der Disziplin,
die Kenntnis moglicher Handlungsfelder, die grundlegende Fihigkeit zum prakti-
schen wissenschaftlichen Arbeiten und die Unterstiitzung bei der Entscheidung

308

© Waxmann Verlag GmbH



Step-Online. eLearning in der Studieneingangsphase des Studiums

dariiber, ob das Studium hinsichtlich der Inhalte, der Anforderungen und der
kiinftigen Berufsfelder die richtige Wahl ist.

Die Step umfasst zwei Vorlesungen mit je 5 ECTS zur Einfiihrung in das Studium
der Bildungswissenschaft, in denen Grundbegriffe, Wissenschaftstheorie, For-
schungsmethoden, Handlungsfelder und ein Uberblick iiber pidagogische Diszi-
plinen vermittelt werden. Diese Vorlesungen werden mit ca. 900 Studierenden
durchgefiihrt. Die Vorlesungen sind verbunden mit Proseminaren mit 5 ECTS, in
denen Grundziige bildungswissenschaftlichen Denkens vermittelt werden. Diese
Proseminare werden mit 35 Studierenden durchgefiihrt. Diese Rahmenbedingun-
gen erfordern es, durch eL.earning zum einen eine Vorlesung mit vielen Studieren-
den, zum anderen viele Seminare mit gleichem Auftrag zu unterstiitzten.

Im getrennt vom Bachelor gefiihrten padagogischen Begleitstudium im Rahmen
des Lehramtsstudiums sind eine Vorlesung mit 1 SWS und ein Proseminar mit 2
SWS zu absolvieren. Hierzu ist eine Vorlesung mit 24 Proseminaren fiir ca. 900
Studierenden pro Studienjahr verbunden. Die Inhalte der Step im Lehramts-
studium sind dabei dhnlich der Step im BA-Programm, aber nicht identisch. Das
macht eine flexible Wiederverwendung von eLearning-Elementen erforderlich.
Das ist moglich, da sowohl in der Step des BA-Programms als auch in der des
padagogischen Begleitstudiums die Studierenden an primédre Forschungs-
kompetenzen und an ausgewihlte padagogische Grundbegriffe herangefiihrt wer-
den sollen.

Die Notwendigkeit zur flexiblen Wiederverwendung wurde auch in einer Evalua-
tion der bestehenden Studieneingangsphase am Institut fiir Bildungswissen-
schaften deutlich, die gezeigt hat, dass die Vergleichbarkeit zwischen Lehrveran-
staltungen gering ist (vgl. Kremen, 2005, S. 43). Die Inhalte werden je nach Lehr-
veranstaltungsleiter(inne)n unterschiedlich formuliert, akzentuiert und methodisch
konzipiert (vgl. Spenger, 2006, S. 2). Diesem individuellen Bedarf von Lehrenden
muss das zu entwickelnde eLearning-Angebot ebenso entsprechen wie dem indi-
viduellen Bedarf der Lernenden.

3 eLearning-Elemente in der Step
Die eLearning-Konzeption fiir die Step hat mit heterogenen Zielen verschiedener
Studienprogramme und Lehrender zu rechnen. Die Frage ist, wie den Studieren-

den unter den genannten Bedingungen ein ,,Fundamentum® (vgl. Spenger, 2006,
S. 3) vermittelt werden kann, dass die Transparenz des Faches gewihrleistet.
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3.1 Das Projekt Step-Online

Zur Entwicklung der eLearning-Elemente fiir die Studieneingangsphase wurde in
der Wiener Medienpiddagogik das Projekt Step-Online konzipiert, das von der
Universitdt Wien fiir drei Jahre mit insgesamt 285.000€ gefordert wird. Inhaltlich
deckt das Projekt die Bereiche ,,Techniken wissenschaftlichen Arbeitens* (Biblio-
graphieren, Aufbau von wissenschaftlichen Texten, formale Kriterien, Definieren,
Argumentieren, Zitieren, Recherchieren, Exzerpieren, Mitschriften anfertigen,
Protokollieren), ,,Grundbegriffe der Padagogik* (Bildung, Erziehung, Didaktik,
Unterricht, Anthropologie, Lernen, Sozialisation, Schule, Professionswissen) so-
wie ,,Metafachliche Kompetenzen* (Digital Literacy: Online-Recherche, Litera-
turdatenbanken mit Abfragesprachen, kritischer Umgang mit Internetsuch-
maschinen, Bewertung von Internetquellen, Verwendung von Open-Archive-
Quellen, Vortragstechniken/Rhetorik, Lesetechniken) ab.

Durch diese Inhalte werden die fachlichen Ziele der Studienordnung, d.h. die dis-
ziplindren Anforderungen, realisiert. Bei der Konkretisierung besteht jedoch das
Problem, dass mit den Termini kein Wissenskanon angesprochen ist: Schon fiir
Quellenangaben sind in der Erziehungswissenschaft unterschiedliche Verfahren
gebriuchlich; fiir Grundbegriffe wie Bildung oder Erziehung ist die Anzahl vor-
liegender Bestimmungen kaum iiberschaubar.

3.2 Implementierung von eLearning durch die Web-Didaktik

Um diese inhaltliche Heterogenitdt mit den bisher genannten Anforderungen in
der erforderlichen Flexibilitdt zu verbinden, werden die eLearning-Elemente nach
dem Konzept der Web-Didaktik (vgl. Meder, 2006; Swertz, 2004) mit der in der
Wiener Medienpidagogik entwickelten OpenSource-Platform InLearn' produziert.
Die Web-Didaktik verwendet als kleinste Elemente bildschirmgrole Wissens-
einheiten. Diese Wissenseinheiten werden technisch durch Medienobjekte reali-
siert. Sie sind durch den didaktischen Medientyp und eine didaktisch bestimmte
Wissensart bestimmt. Wissenseinheiten mit verschiedenen Wissensarten werden
zu einer thematisch bestimmten Lerneinheit zusammengefasst. Die jeweils ein
Thema umfassenden Lerneinheiten werden untereinander durch typisierte Rela-
tionen verbunden.

1  www.lerndorf.at [31.07.2007].
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Ein Beispiel fiir die Anwendung dieser Systematik zeigt Abbildung 1:

[ Lerndorf - 3.2 Bibliographieren von Zitaten - Konqueror

Dokument Bearbeiten Ansicht Lesezeichen Extras Einstellungen Hilfe

Q O @’Q @ @ B Ul & ilkurs_id=58&navigation=teilkurs&thema_id=1153&lexikon=index&modus=teilkurs || & u @UlG (k3 u[a
@r & Lerndorf - 3.2 Bibliographi... ] ’Z

[Kurs beenden]

[3.2 Bibliographieren Zitaten]
[Definition] [Beispiel] [Erklérung] [Literaturliste]

Zitierens

3.1 Arten des
Zitierens

® Wenn Sie in einem wissenschaftlichen Text auf ein wortliches oder indirektes Zitat
stoRen, das Ihr Interesse weckt, méchten Sie die betreffende Textpassage vielleicht
nachlesen oder mehr Uber das, was die zitierte Autorin/der Autor zum angegebenen
Sachwverhalt zu sagen hat, herausfinden. Genaue bibliographische Angaben zu
den Zitaten sollen das Auffinden der verwendeten Quellen ermdéglichen.
i Dementsprechend sind Sie als Autor/Autorin einer Arbeit, die den Kriterien

| wissenschaftlichen Arbeitens entsprechen soll (z.B. einer Proseminar- oder
Seminararbeit), ebenfalls gegentber lhren Leserinnen verpflichtet, Ihre Quellen so auszuweisen, dass
sie eindeutig zugeordnet und gegebenenfalls beschafft werden kénnen.

3.1.1 Wartliches
Zitat

3.1.2 Sinngemakes
Zitat

Die formalen Anforderungen, in welcher Weise solche Quellenangaben zu erfolgen haben, sind je nach
Vorgehensweise unterschiedlich: Zitate lk6nnen vollsténdig in FuBnoten ausgewiesen werden
(FuBnotensystem)oder sie werden kurz im Text (Kurzbelegverfahren) bzw. in den FuBnoten belegt (die
genauen Angaben finden sich dann im Literaturverzeichnis). Sie sollten sich bel lhrem
Lehrveranstaltungsleiter, Ihrer Diplomarbeitsbetreuerin oder beim jeweiligen Verlag informieren,
welche Variante gefordert ist. Die gewéhite Form muss fur den gesamten Text konsequent
beibehalten werden.

3.3 Zitate aus
dem Internet

4. Allgemeine
Literaturliste
(Zitieren)

[Index/

Fuchp such! | [Karte] L

|http:!.’www. lerndorf. at/know/db/index.cgi?art=57&autor=jaéteilku...53&medium=37 &lexikon=index&modus=teilkurs&mime=22

Abbildung 1

Zu sehen ist in der Lerneinheit ,,Bibliographieren von Zitaten* die Wissensart
,Orientierung* mit dem Medientyp ,,Text“. Die in der linken Spalte angezeigten
Themen der weiteren verfligbaren Lerneinheiten sind ebenso wie die Wissensarten
als Links anklickbar und ermoglichen die selbstgesteuerte Navigation durch das
Material. Zugleich ist mit den Pfeilen oben rechts eine Sequenz abrufbar, die von
Lehrenden angelegt wurde. Evaluationen in verschiedenen Veranstaltungen haben
gezeigt, dass diese Verwendung der didaktischen Metadaten als Navigations-
elemente von Studierenden intuitiv verstanden werden.

Bei der Produktion der Elemente fiir die Step ist zunichst entscheidend, dass die
Inhalte in relativ kleinen Wissenseinheiten produziert werden, die dann mit Hilfe
der Software in individuellen Kursen angeordnet werden. Dabei ist durch eine
systematische Variation von Medien eine Beriicksichtigung der verschiedenen
Modi des Lernens (Bersin, 2004, 35ff.) moglich. Dazu werden die didaktischen
Metadaten nicht als Navigationselemente, sondern auch zur methodischen
Planung verwendet: Zu jeder Lerneinheit werden als rezeptive Module eine
Orientierung und eine Erkldrung als Text sowie ein Beispiel als Video (vgl. Ab-
bildung 2) produziert. Als interaktive Wissensarten (Interaktivitdt bezeichnet in
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der Web-Didaktik nur die Interaktionen mit dem Computer) werden fiir jedes
Thema Wissenseinheiten mit Mehrfachwahlaufgaben zur Selbstiiberpriifung des
Lernerfolgs angeboten.

[® Lerndorf - Literaturdatenbankrecherche - Konqueror SEDE®

Dokument Bearbeiten Ansicht Lesezeichen Extras Einstellungen Hilfe

@| /& Lerndorf - Literaturdatenba... |

T4
[Kurs beenden] ﬂe r~r da’ F

o : <€)
Einfuhrung in die un r ing] [Handlung 1 [Multiple 2 — .
Literatur- |l|
recherche

Suchstrategien

Suchbegrife LININ/EDCITATC
Bool sche [r— [r— ks Kotk
Operatoren
UB Wien > Utsratursuche >
b ca WL
Schneeball- e ws T Literatursuche
system Utarstureuche Sha suchen ...
Bibliothak ik ataloge
Literatur- ey woumals . raphian und
datenbank- [ ¢ aterbaniserniy
recherche Services + Zeitschriftentitel
:x:“:w & Zeitzchriftenkataloge
Bibliotheks- m:;::mn - M;n;? und umh:’lhdlgn Publikationen
katalogrecherche a o Elektronische Zetschnftenbibliothek (EZ8} Hadervigsangchut
- + Sonstige elektronlsche Ressourcen et
Zeitschriften- — © Baglaitmaterialian-Sarvar it
o G nigthe
recherche e oaten & Forschungstistenbank FODOK (Research Acthity B0 Revaufstalungen
Sarchichtn Documentation RAD) SRundinauistk
Mitabatann
Suchmaschinen
Urisargrtatel I
eorr ol + SFX Citation Linkar i
Lesemethode _— & SFX Citation Linker (8ffnet in nouem Fanster)
i - English
(Allgemein) [ Wit Hifs dus SP Citation Unars kane man das Varlnbungrrysters | DSMMATER |
SQ3R Sk anstastm, ohha  Euvoe 6 Kialogan cdar Dutanbanhan

Zettelkasten

Inhalt VAL it e

Abbildung 2

Als kooperative Wissenseinheiten (Kooperation bezeichnet in der Web-Didaktik
die Verstindigung zwischen Menschen) werden Aufgaben, bei denen eine person-
liche Riickmeldung erfolgt, produziert. Dazu werden Textaufgaben und Diskus-
sionsaufgaben angeboten. Fiir die Diskussionsaufgaben werden Foren verwendet.
Fiir die Textaufgaben wurde ein eigenes Medienobjekt entwickelt (vgl. Abbildung
3), das hier etwas genauer dargestellt wird, um das Wechselspiel zwischen
Theorie und Praxis zu veranschaulichen.

312

© Waxmann Verlag GmbH



Step-Online. eLearning in der Studieneingangsphase des Studiums

[ Lerndorf - Textbearbeitungsstrat Vi-Fragen - Konqueror

Dokument Bearbeiten Ansicht Lesezeichen Extras Einstellungen Hilfe

@ & Lerndorf - Textbearbeitungs... ]

[Kurs beenden]

[Orient ung][Hand\un wissel <liste] [Beispiel] [Quellenwissen]
[Literaturliste]

Aufgabe Lesen Sie den Text von Andrea Frank "Clustering” und "Mindmapping" (zu finden unter
[Quellenwissen]) und bearbeiten Sie diesen nach der W-Fragen Methode. Notieren Sie Ihre Ergebnisse.

(Textsuksessiv)

extbearbei-
ungsstrategie

|| Abgeben ﬂ“ Speichern uu Antwortenliste anzeigen u“ Namensliste anzeigen u

ungsstrategie -
-Fragen

©(Sabine Fihrer, 27.03.2007)
| Bearbeiten |

Fuchp  sucn! || [Karte]

[Index/

|Se\te geladen.

Abbildung 3

Aus theoretischer Sicht riickt durch die Verwendung der Computertechnologie der
involvierende Umgang mit Wissen in den Mittelpunkt (Swertz, 2000). Daher stellt
sich praktisch die Frage, wie eine involvierende Auseinandersetzung mit Texten in
grolen Lehrveranstaltungen realisiert werden kann. Dazu wird folgender Ablauf
verwendet: Studierenden werden Texte bereitgestellt. Zu diesen Texten werden
Textaufgaben gestellt, die in der Lernplattform beantwortet werden. Da eine
Riickmeldung durch die Lehrenden zu solchen Aufgaben in groBen Lehrver-
anstaltungen nicht regelmiBig moglich ist, wird auf das Peer-Review zuriick-
gegriffen und so zugleich eine typische wissenschaftliche Praxis unterrichts-
methodisch gewendet. Dazu werden nach der Abgabe der Antwort die Antworten
anderer Studierender sichtbar und mit der Aufforderung verbunden, eine dieser
Antworten zu kommentieren. Fiir den Kommentar werden von den Lehrenden
Evaluationskriterien bereitgestellt.

Der Ablauf konnte auch mit Foren realisiert werden, wiirde jedoch in der Praxis zu
erheblichem administrativem Aufwand fiihren und wurde daher als Medienobjekt
in InLearn programmiert. Die Administration des Prozesses durch Software er-
moglicht den Einsatz in groen Lehrveranstaltungen. Dieses Vorgehen beriick-
sichtigt die Anforderungen der Studienmotivation durch die kooperative Arbeit an
Texten (Soziale Motivation), die fachliche Anforderung durch die Auswahl der
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Texte, die administrative Anforderung durch die entwickelte Software und die Be-
riicksichtigung heterogenen Vorwissens durch die Verwendung der didaktischen
Metadaten der Web-Didaktik als Navigationsmittel, das einen selbstgesteuerten
Lernweg ermdglicht.

Da eine Standardisierung des in der universitiren Lehre vermittelten Wissens
nicht wiinschenswert (und letztlich nicht einmal denkbar) ist, muss das vor-
bereitete Material durch einzelne Lehrende angepasst werden konnen. Einmal an-
gepasste Kurse miissen leicht wiederverwendet werden konnen, um die Nutzung
in den vielen Seminaren gleichen Auftrags zu unterstiitzen. Beiden Anforderungen
wird das InLearn-Kurserstellungstool gerecht, mit dem Lehrende ihrem Kurs Wis-
senseinheiten hinzufiigen, Wissenseinheiten entfernen und vorhandene Kurse
kopieren konnen (vgl. Abbildung 4).

[ Lerndorf - Textsorten - Konqueror

Dokument Bearbeiten Ansicht Lesezeichen Extras Einstellungen Hilfe
Ak || & Lerndorf - Textsorten ] =

[Kurs beenden]

[Textsorten]
[Erklarung] [Multiple Choice]

Kurs konfigurieren: Step-Online Kurs: Wissenschaftliche Texte
[Allgemein] [Freigabe] [Anmeldung] [Tutorin] [Inhalt]

Kursstruktur

> | Step-Online Kurs: Zitieren ok
kopieren:

Wissenseinheite G R EEE EE T e el
einfugen: Aufgabe (Prof. Datler) [Textaufgabe]

|g
. Einfuhrung in den Kurs: Zitieren [Diskussion] |:

—

. Einfuhrung in den Kurs: Zitieren [Literaturliste]
. Einfuhrung in den Kurs: Zitieren [Orientierung]
. Einfihrung in den Kurs: Zitieren [Quellenwissen]

Seminararbeit

[y

Diplomarbeit " ! N
2. Allgemeines zum Zitieren [Beispiel]
Dissertation
Aufsatz | Essay Wissenseinheiten s
anordnen: 1.) Einfuhrung in wwssenschaftllche Texte .[Orl.entlergmg! u
Monographie 2.)Von der Textlekttre zum Literaturverzeichnis [Orientierung] LLJ
3.)Von der TextlektUre zum Literaturverzeichnis [Erklarung]
Sammelband 4.)Von der Textlektlre zum Literaturverzeichnis [Handlungswissen] ' Neu !

5.) Von der Textlektlre zum Literaturverzeichnis [Beispiel]

[Index/ ]
ruchp suent | [Karte] T

[avascript: showElement ('showT');

Abbildung 4

Fachliche Anforderungen werden mit der Studienmotivation verbunden, indem
theoretisches Wissen und Handlungswissen unterrichtsmethodisch aufeinander
bezogen werden. Befragungen zum Studieninteresse zeigen, dass Studierende der
Pddagogik hédufig Handlungswissen erwarten. Die Lehrenden sind jedoch am
theoretischen Bestand der Disziplin orientiert. Beide Anforderungen werden durch
die Auswahl geeigneter Mikromodelle der Webdidaktik (theorieorientierte, bei-
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spielorientierte und aufgabenorientierte Modelle) verbunden. So wird in der Un-
terrichtspraxis wissenschaftliche Theorie auf die Praxis wissenschaftlichen Ar-
beitens bezogen. Durch die Moglichkeit einer aktiven kooperativen Auseinander-
setzung mit den Inhalten wird eine qualitative Verbesserung im Vergleich zu
Vorlesungen erreicht, bei denen der iiberwiegende Teil der Studierenden passiv
bleibt. Die Heterogenitit der verwendeten Plattformen® wird durch SCORM-
Packages beriicksichtigt, die mit InLearn erzeugt werden konnen.

4 Evaluation

In der prozessorientierten Entwicklungsstrategie fungiert die Evaluation als Ele-
ment der Riickbindung der praktischen Erfahrungen an die theoretische Konzep-
tion. Dabei sind zwei Evaluationsebenen zu unterscheiden: (1) Die Qualititssiche-
rung der didaktischen Materialien und (2) die Evaluation der methodischen Ver-
wendung der Materialien (die Leistungsmessung kann nicht Gegenstand der
Evaluation sein).

Zur Qualitétssicherung werden die produzierten Inhalte im Projekt Step-Online
einem zweistufigen Lekoratsverfahren unterzogen, in dem die unterrichtsmethodi-
sche und inhaltliche Qualitit evaluiert wird (Swertz, 2002).

Die Evaluation der Verwendung der Online-Materialien stellt eine besondere Her-
ausforderung dar, da die Vielfalt der methodischen Formen in der Hochschullehre
zunimmt. Gleichzeitig muss eine Evaluation, die Lehrende in der Weiterentwick-
lung ihrer Lehre unterstiitzt, so spezifisch sein, dass Probleme in einzelnen
Elementen der Veranstaltungen identifiziert werden konnen. Entscheidend ist
dabei, dass die Evaluation an die Konzeption der Veranstaltung angepasst wird
und nicht umgekehrt.

Dazu wird wird ein Evaluationsbaukasten entwickelt. Ausgangspunkt fiir den
Evaluationsbaukasten sind die verwendeten Unterrichtsmethoden, da die meisten
Evaluationsfragen vom methodischen Setting abhingen. Im entwickelten fiinf-
teiligen Evaluationsbauskasten bezieht sich der der erste Teil auf die Lehrkompe-
tenz, der zweite Teil auf die Lehrveranstaltung (Administration, subjektive Lehr-
veranstaltungszufriedenheit, Inhalte), der dritte Teil auf die Unterrichtsmethoden
(dabei wird nur die jeweils verwendete Methode erfragt), der vierte Teil auf den
Medieneinsatz in der Prisenzlehre und der fiinfte Teil auf die Online-Methoden
(Bereitstellung von Lernmaterial, kooperative Inhaltsproduktion, Austausch von
Dateien, Forenkommunikation, Online-Hausiibungen, Online-Priifungen). Online-
Methoden konnen mit verschiedenen Plattformen realisiert werden. Daher sind die
Fragen allgemein und nicht plattformspezifisch formuliert.

2 http://innovation.philo.at/ [26.6.2007]
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Eine erste Erprobung des Instruments wurde am Ende des Wintersemesters 06/07
durchgefiihrt. Evaluiert wurde die subjektive Zufriedenheit von 58 Studierenden
mit den Online-Materialien zum Step-Online Kurs ,,Zitieren* und mit der Lern-

plattform ,InLearn*?

35 der 58 befragten Studierenden empfanden die Strukturierung der Plattform
durch die Wissensarten hilfreich. 41 Studierende fanden sich bei der Navigation
gut zurecht, empfanden sie als iibersichtlich und waren mit der Anleitung zufrie-
den. Obwohl sich viele Befragte mehr Beispiele und Ubungsméglichkeiten in
Form von Textaufgaben, MC-Aufgaben, usw. gewiinscht hitten, wurden die In-
halte gut verstanden und als spannend empfunden. Die Bearbeitungszeit des Kur-
ses betrug im Durchschnitt weniger als drei Stunden. 44 von 58 Personen haben
sich die Reihenfolge der einzelnen Kapitel im Kurs selber ausgesucht. Ebenso-
viele haben nach eigenen Angaben die Guided Tour verwendet. Die Lernenden
haben sowohl die geplante Reihenfolge als auch den invididuellen Zugriff genutzt,
wobei die Studierenden, die ihre Internetkenntnisse als ,,gut* eingestuft haben,
eher die vorgeschlagene Reihenfolge benutzten.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Ergebnisse zufriedenstellend und auf-
schlussreich waren. Es hat sich gezeigt, dass der Online-Kurs und die Lernplatt-
form von den Studierenden und Lehrenden gut angenommen wurden und zur
Optimierung des Online-Angebotes, im Sinne der Ziele von Step-Online, sinnvoll
und flexibel eingesetzt wurden. Verbesserungsvorschlige bestanden aus dem
Wunsch mehr Ubungsmdglichkeiten und Auflockerungen in den Kurs einzubauen.
Ausgehend von diesen Evaluationsergebnissen werden die vorhandenen Mate-
rialien {iberarbeitet, neue Online-Materialien erstellt und an der Verbesserung des
Kurses laufend gearbeitet.

S5 Ausblick

Die Konzeption der Step hat sich in der ersten Implementierung bewéhrt. Die pro-
zessorientierte Entwicklungsstrategie hat zu einer praxisnahen und gleichzeitig
theoretisch fundierten Entwicklung gefiihrt. Als nichste Schritte sind die Imple-
mentierung eines eLearning-Portfolios sowie die Abbildung von BA-Modulen auf
den elLearning-Prozess geplant. Alle Materialien und die verwendete Software
stehen dabei auch langfristig unter freien Lizenzen zur Verfiigung.

3 http://www.lerndorf.at [26.6.2007]
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Cascaded Blended Mentoring

Unterstiitzung von Studienanfangerinnen und
Studienanfiangern in der Studieneingangsphase

Zusammenfassung

Die Studiensituation in einem Massenstudium wie dem Diplomstudium Psycho-
logie an der Universitit Wien ist fiir Studierende und Lehrende alles andere als
optimal. Vor allem der Studieneinstieg stellt eine schwer bewéltigbare Heraus-
forderung fiir viele Studienanfinger(innen) dar, die Betreuungssituation ist zudem
extrem angespannt. Mit dem Projekt Cascaded Blended Mentoring wird ein Kon-
zept vorgestellt, das bisher ungenutzte Kompetenzen und Erfahrungen von fort-
geschrittenen Studierenden zur Unterstiitzung von Studienanfénger(inne)n in der
Studieneingangsphase einbindet. Auf Blended-Learning-Basis werden die Stu-
dienanfanger(innen) in Kleingruppen virtuell und pridsent von fortgeschrittenen
Studierenden beim Erwerb von Schliisselkompetenzen, die fiir ein erfolgreiches
Studium wichtig sind, unterstiitzt. Die erstmalige Erprobung dieses Modells findet
mit Studienanfinger(inne)n des Sommersemesters 2007 statt.

1 Studieren in einem Massenstudium

Sandra P. ist Studienanfingerin im Diplomstudium Psychologie an der Universitiit
Wien. Sie hat von vielen Leuten gehort, dass es schwer werden wird, sich an der
Universitit zurechtzufinden, vor allem, wenn man sich fiir ein Massenstudium wie
Psychologie entscheidet. Aber dass es so schwierig ist, hat sie nicht gedacht. Im
Internet gibt es eine Fiille an Informationen, iiber die Fakultit, iiber das Studium,
Empfehlungen fiir das erste Semester etc. — aber Sandra P. kann nicht entscheiden,
welche Informationen wichtig sind und fiihlt sich tiberfordert. Sie hat viele Fragen
zum Studium, die sie gerne jemandem stellen wiirde. Aber wem? Die Masse an
Studienkolleginnen und -kollegen bereitet Sandra P. ndmlich groBes Kopfzer-
brechen. Der groflte Horsaal der Universitit ist nicht einmal grof8 genug, damit
alle Studienanfénger(innen) einen Sitzplatz bekommen. Und die Professorin vorne
ist kaum zu sehen. Sandra P. fillt es schwer, mit den stindig wechselnden
Personen, die in der Vorlesung neben ihr sitzen, ins Gesprich zu kommen. So
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kann man doch niemand wirklich kennen lernen, denkt sie, wihrend sie sich
immer mehr wie eine anonyme Nummer fiihlt...

Alles nur Fiktion? ... Leider nicht!

Sandra P. ist nur eine von etwa 6000 Personen, die aktuell an der Universitidt Wien
Psychologie studieren. Durch Zugangsreglementierungen war die Zahl der Stu-
dienanfdanger(innen) in den Studienjahren 2005/06 und 2006/07 auf 600 pro Jahr
beschrinkt. Davor konnte man von etwa doppelt so vielen Studienanfinger(inne)n
pro Jahr ausgehen. An der Fakultit fiir Psychologie studieren somit weit mehr
Studierende als durch das vorhandene wissenschaftliche und administrative
Personal nur annihernd optimal betreut werden konnen. Aufgrund des ungiin-
stigen Betreuungsverhiltnisses miissen Studierende bereits zu Beginn eine Viel-
zahl von metafachlichen Kompetenzen, insbesondere Selbstmanagement-Kompe-
tenzen, mitbringen, um das Psychologiestudium mit Erfolg betreiben zu konnen.
Trotz im Internet bereitgestellter Informationen und Empfehlungen fiihlen sich
viele Studienanfinger(innen) orientierungslos, unvorbereitet und {iberfordert
damit, ihr Studium selbststindig zu planen (Lowe & Cook, 2003). Eine hohe
Drop-Out-Rate ist die Folge, wihrend das gesamte Personal sehr viel Zeit mit
elektronischen, telefonischen und personlichen Anfragen verbringt.

Das Internet kann als Moglichkeit genutzt werden, Studierende eines Massen-
studiums inhaltlich und organisatorisch besser zu betreuen. Bereits jetzt finden an
der Fakultit fiir Psychologie sehr viele Lehrveranstaltungen statt, die eLearning
als Methode zur besseren Unterstiitzung von Studierenden einsetzen. Fiir Studie-
rende ist daher die Arbeit mit dem Internet unumginglich: Neben Blended-
Learning-Lehrveranstaltungen werden auch administrative Angelegenheiten (z.B.
Anmeldungen zu Priifungen) nur noch iiber das Internet abgewickelt. Studierende
sollten bereits zu Beginn des Studiums mit im Internet bereitgestellten Informa-
tionen arbeiten und kompetente Teilnehmer(innen) in Blended-Learning-Lehrver-
anstaltungen sein.

Die Einbindung von fortgeschrittenen Studierenden soll den Informationsfluss
zwischen verschiedenen Studierendengruppen fordern. Neben den fachlichen
Kenntnissen haben fortgeschrittene Studierende meist iiber einen langwierigen
Prozess verschiedene Kompetenzen selbststindig aufbauen miissen, um im
Studium erfolgreich zu sein. Dadurch haben sie sehr viele Erfahrungen im
Studienalltag gesammelt, von denen derzeit aber sonst niemand profitiert. Die
Gelegenheit zur systematischen Weitergabe von Erfahrungen und Kompetenzen
fehlt im Studium weitgehend.

Das Projekt Cascaded Blended Mentoring sieht die Einbindung bisher ungenutzter
Ressourcen von fortgeschrittenen Studierenden in Blended-Learning-Form als
Moglichkeit zur Erleichterung des universitiren Massenbetriebs. Im Folgenden
wird dieses Modell vorgestellt.
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2 Cascaded Blended Mentoring (CBM)
2.1 Ziele von CBM

Das Konzept von CBM zielt darauf ab, den Studienanfdanger(inne)n an der
Fakultit fiir Psychologie eine wertvolle Unterstiitzung — vor allem am Beginn
ihres Studiums — zu bieten und somit auch den weiteren Studienverlauf zu
erleichtern.

Folgende Zielsetzungen bilden die Basis fiir CBM:

e Qualifizierung von Studienanfinger(inne)n in den Bereichen Orientierungs-
wissen, Strukturverstindnis und wichtiger Kompetenzen (z.B. Teamfihigkeit,
Zeitmanagement, Wissensmanagement)

e Verbesserung der Betreuungssituation durch Einbeziehung fortgeschrittener
Studierender und deren Ressourcen und Erfahrungen

e Optimierung der Qualitit der Lehre durch Minimierung von sich wiederho-
lenden Orientierungsfragen innerhalb von Lehrveranstaltungen

e Reflektierterer Umgang mit Fachinhalten, den eigenen Kompetenzen sowie
dem Berufsbild auf Seiten der Studienanfinger(innen) und der student mentors

Langfristig ist zu erwarten, dass CBM nicht nur zur Kompetenzentwicklung der
Studierenden, sondern auch zu einer Effizienzsteigerung des Lehr- und Studierbe-
triebs beitragt. Man kann von einem homogeneren Vorwissen der Studierenden
beziiglich studienrelevanter Kompetenzen ausgehen. Gemeinsam mit dem Wegfall
von organisatorischen Fragen ist dadurch eine groBere Konzentration auf die
Inhalte der Lehrveranstaltungen moglich.

2.2 Das Modell

CBM st ein Konzept zur Unterstiitzung von Studienanfinger(inne)n in der
Studieneingangsphase. Das Modell beruht auf zwei Prinzipien, einem kaskadierten
System von Zusammenarbeit und Informationsweitergabe und Blended
Mentoring.

2.1.1 Prinzip des kaskadierten Systems

Ein groBer Vorteil eines kaskadierten Systems von Zusammenarbeit und Informa-
tionsweitergabe besteht in der optimalen Ausnutzung von Ressourcen. Im Modell
sind drei Ebenen der Kaskadierung vorgesehen: Studienanfinger(innen) als

student mentees, fortgeschrittene Studierende als student mentors und wissen-
schaftliche Mitarbeiter(innen) der Fakultit als staff mentors (siehe Abbildung 1).
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Abb. 1:  Schematische Darstellung der Kaskade aller beteiligten Personengruppen

Die Studienanfinger(innen) werden in Gruppen zu zwolf Personen zusammen-
gefasst, die liber das gesamte Semester bestehen bleiben. Jeder student group steht
ein student mentor zur Seite. Als student mentors werden fortgeschrittene Studie-
rende eingesetzt, die bereits Erfahrungen und Kompetenzen im Laufe ihres
Studiums erworben haben. Dazu zdhlen Kompetenzen im Bereich des Zeit- und
Selbstmanagements, Teamfihigkeit und Wissensmanagement. Die student
mentors sollen den Studienanfidnger(inne)n vor allem als Ansprechpersonen bei
organisatorischen und allgemeinen Fragen zum Studium und zur Universitit
dienen und so den universitiren Ablauf transparenter gestalten. Auflerdem unter-
stiitzen sie die Studienanfinger(innen) bei dem Erwerb von Schliisselkompetenzen
(DeSmet, VanKeer & Valcke, in press), deren Vermittlung eine wichtige Rolle im
Modell von CBM spielt.

Die student mentors werden ihrerseits von staff mentors — Mitglieder des wissen-
schaftlichen Personals — betreut. Ein staff mentor unterstiitzt und supervidiert fiinf
student mentors. Zusitzlich konnen sie den Studienanfinger(inne)n auch einen
Einblick in das Berufsfeld der Psychologie geben und so eine realistische
Vorstellung vermitteln.

2.1.2 Prinzip des Blended Mentoring

Das Prinzip des Blended Mentoring basiert auf theoretischen und praktischen Er-
kenntnissen iiber Blended Learning (Garrison & Kanuka, 2004; Kerres & De Witt,
2003). Es wird versucht die positiven Effekte des Einsatzes von Mentor(inn)en,
wie eine forderliche Wirkung auf die Karriere bzw. Studium, das Vorhandensein
eines positives Rollenvorbildes und das Kniipfen sozialer Kontakte (Kram &
Isabella, 1985), in ein Blended-Learning-Szenario zu integrieren.

Der Kontakt zwischen dem student mentor und der student group findet im Blen-
ded Mentoring sowohl prisent in personlichen Treffen, als auch online iiber eine
eLearning-Plattform (WebCT) statt. Die einzelnen student groups treffen ihren
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student mentor viermal im Semester, wihrend eine virtuelle Betreuung iiber
WebCT laufend moglich ist.

Die student mentors werden wihrend ihrer Téatigkeit desgleichen prisent und vir-
tuell betreut. Sie konnen sich in eigenen Diskussionsforen untereinander aus-
tauschen, gegenseitig helfen oder den staff mentor um Rat fragen. Prisent findet
die Betreuung und Supervision im Rahmen einer begleitenden Lehrveranstaltung
statt.

3 Unterstiitzung in Form von Blended Mentoring
3.1 Einteilung in student groups

Die Einteilung der Studienanfinger(innen) in Gruppen zu zwolf Personen
verspricht deutliche Verbesserungen zur bisherigen Situation. Neben den Vor-
teilen, die kleinere Gruppen beim Erwerb von Wissen haben (Johnson & Johnson,
1994; Siciliano, 2001), sichert diese FEinteilung auch, dass die Studienan-
finger(innen) gleich zu Beginn im kleinen Rahmen Studienkolleg(inn)en kennen
lernen und soziale Kontakte kniipfen konnen (Ahuja & Galvin, 2002).

Die zufillige Zuteilung zu den student groups erfolgt zu Beginn des Programms.
Die student group wird durch einen student mentor vervollstindigt, der die
Gruppe wihrend der gesamten Zeit (= ein Semester) betreut. Diese Kontinuitét er-
leichtert die soziale Interaktion und wirkt sich forderlich auf die Leistungen der
Gruppe aus (Prichard, Stratford & Bizo, 2006).

Jede Gruppe hat auf WebCT einen eigenen virtuellen Bereich. Sie kann dort in
einem Diskussionsforum interagieren, ebenfalls besteht die Moglichkeit iiber
einen Chat synchron zu kommunizieren. Dateien (Dokumente, Literatur, u.d.)
konnen der gesamten Gruppe zur Verfiigung gestellt werden. Dieser gruppen-
spezifische virtuelle Arbeitsplatz soll das Commitment fordern und den Studien-
anfdanger(inne)n einen iiberschaubaren Rahmen bieten, um den Studieneinstieg zu
erleichtern.

Zusitzlich zu dem gruppenspezifischen Bereich ist ein Diskussionsforum ein-
gerichtet, das allen Studienanfidnger(inne)n und allen student mentors zur Ver-
fligung steht. Es dient vor allem dazu, allgemeine Fragen zum Studium und
administrativen Strukturen zu kliren und Informationen weiterzugeben, die alle
betreffen. Auflerdem ist geplant, dass immer wiederkehrende Fragen im spéteren
Verlauf des Projekts zu einer (erweiterbaren) FAQ-Sammlung zusammengefasst
werden. Dies soll einerseits den Aufwand der student mentors reduzieren,
andererseits den Studienanfdnger(inne)n als jederzeit verfiigbare Unterstiitzung
dienen.
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3.2 Erwerb von Kompetenzen

Die Intervention ist fiir die Dauer des ersten Semesters in der Studieneingangs-
phase vorgesehen. Aufgrund dieser relativ knappen zeitlichen Ausdehnung des
Projekts ist es nur moglich eine begrenzte Zahl von Schliisselkompetenzen sorg-
filtig und nachhaltig zu vermitteln.

Team- und Kommunikationsfihigkeit, Selbst- und Zeitmanagement sowie Wis-
sensmanagement wurden ausgewihlt, da sie als grundlegende Kompetenzen
gelten, um ein Studium erfolgreich absolvieren zu konnen (Dearing, 1997). Diese
Schliisselkompetenzen (generic skills) sollen leicht iibertragbar sein und es den
Studierenden erleichtern, sinnvoll an akademische Aufgaben und Probleme heran-
zugehen, eine Losung zu finden und diese mit Erfolg umzusetzen. Schlussendlich
sollen diese Kompetenzen zu einer besseren Kontrolle der eigenen Lernprozesse
fiihren und damit eine Steigerung der akademischen Leistung bewirken (Lynch,
2006). Auf WebCT werden Informationen zu diesen Kompetenzen in Form von
Modulen zur Verfiigung gestellt, die sowohl online als auch présent zu bearbeiten
sind.

Weiter werden Kompetenzen im Umgang mit dem Internet als Lehr-/Lern-Umge-
bung im Allgemeinen und mit WebCT im Speziellen vermittelt. Neben einer tech-
nischen WebCT-Einschulung und zur Verfligung gestellten Anleitungen sollen die
Studierenden vor allem durch den aktiven Umgang mit der eLearning-Plattform
selbst (Rogers, 2004) und mit der Online-Bearbeitung von Aufgaben und Modulen
eLearning-Kompetenzen erwerben. Zusitzlich haben sie jederzeit die Moglichkeit,
sich bei Problemen untereinander auszutauschen oder den student mentor um
Hilfe zu bitten.

3.3 Aufbau der Module

Die genannten Kompetenzen werden im Rahmen dreier Module mittels theoreti-
scher Inhalte und praktischer Ubungen vermittelt. Jedes Modul beinhaltet sowohl
priasente als auch virtuelle Einheiten sowie Einzel- und Gruppenarbeiten. Durch
den Einsatz von vielfiltigen Methoden soll sichergestellt werden, dass der Lern-
erfolg moglichst groB ist und auch der Transfer der Kompetenzen auf andere
Situationen begiinstigt wird (Mayer, 1999).

Zu Beginn eines Moduls treffen sich die student groups in der Kleingruppe. Dabei
werden die Ziele und der Ablauf des jeweiligen Moduls durch den student mentor
vorgestellt. Ebenfalls wird die Wichtigkeit der Kompetenz durch personliche Er-
fahrungen des student mentors hervorgehoben.
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Die weitere Bearbeitung erfolgt online. Jedes Modul enthilt bestimmte Aufgaben,
die die Studienanfénger(innen) in der Gruppe und einzeln bearbeiten miissen. In-
haltliche Inputs werden als Hypertexte, mit Grafiken, Prisentationen o.A. auf-
bereitet und auf WebCT als Selbstlernmodul zur Verfiigung gestellt. Diese
Materialien bleiben fiir die Studienanfianger(innen) auch im spéteren Studium ver-
fligbar.

Die student mentors haben die Aufgabe, Fragen zu den Modulen zu kldren, bei
moglichen Problemen einzuschreiten und sicherzustellen, dass die Aufgaben eines
Moduls auch in der vorgegebenen Zeit bearbeitet werden.

Nach der virtuellen Phase, in der sich alle Studienanfinger(innen) intensiv mit
einer bestimmten Kompetenz auseinander gesetzt haben sollten, findet ein
weiteres priasentes Treffen mit den student mentors statt. In der Kleingruppe
werden weitere Ubungen durchgefiihrt, offene Fragen diskutiert und die Studien-
anfinger(innen) zur Reflexion iiber die jeweilige Kompetenz angeregt. Nach Ab-
schluss eines Moduls wird wihrend des prisenten Treffens bereits das nichste
Modul von den student mentors vorgestellt und der Ablauf der nidchsten Wochen
besprochen (vgl. Abbildung 2).

1. Modul 2. Modul 3. Modul :

% .

2/ @

? —nfgaben g
O Z \Ubungen

0
Welcome Prasons TE—— Reflexion &
Meeting freffen fre Abschluss

TEAMARBEIT & ZEIT- WISSENS-
KOMMUNIKATION MANAGEMENT MANAGEMENT

Abb. 2:  Genauer Ablauf der Module (prisent & virtuell)

Innerhalb der Module werden Aufgaben sowohl einzeln als auch in der gesamten
student group oder in kleineren Gruppen bearbeitet. Die Studienanfinger(innen)
sollen verschiedene Methoden direkt ausprobieren und haben gleichzeitig die
Sicherheit, jederzeit ihre Gruppenmitglieder oder ihren student mentor um Rat
bitten zu kdnnen.

Am Ende eines jeden Moduls wird auf WebCT ein Selbsttest bereitgestellt, mit
dem die Studierenden ihr Wissen iiberpriifen und ihren individuellen Lern-
fortschritt zu einer bestimmten Kompetenz erkennen kdnnen.
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3.4 Ausbildung der student mentors

Den student mentors kommt bei CBM die wichtigste Rolle zu. Um sie auf die An-
forderungen als student mentor geeignet vorbereiten zu konnen, werden diese ein
Semester vor ihrem Einsatz im Rahmen einer Blended-Learning-Lehrver-
anstaltung in ihren Aufgaben ausgebildet und trainiert.

Diese Lehrveranstaltung iiber zwei Semester ist eine von mehreren, inhaltlich ver-
schiedenen, im Studienplan verankerten Parallellehrveranstaltungen aus dem Be-
reich Bildungspsychologie. Eine dieser Parallellehrveranstaltungen miissen alle
Studierenden im zweiten Abschnitt des Diplomstudiums Psychologie absolvieren.

Studierende, die zum student mentor ausgebildet werden, sollten ein besonderes
Interesse an der praktischen Umsetzung bildungspsychologischer Konzepte haben.
Student mentors haben die Moglichkeit ihre Kolleg(inn)en durch ihr Wissen und
ihre Erfahrungen im Studieneinstieg zu unterstiitzen und so die Studiensituation
im Diplomstudium Psychologie zu verbessern. Als Anreiz erhalten die teil-
nehmenden Studierenden neben dem Erwerb von studienplanrelevanten Stunden
auch eine offizielle Zertifikation iiber ihre erworbenen Kompetenzen.

Die didaktische Vermittlung der Inhalte der Module der Studienanfénger(innen)
ist ein bedeutender Teil der Ausbildung. Weiters wird auf wichtige meta-fachliche
Kompetenzen fokussiert. Wichtig fiir eine effektive Unterstiitzung der Studien-
anfinger(inne)n sind Kompetenzen im Bereich (computervermittelter) Kommuni-
kation, wie Moderation und Anleitung von Gruppen (Dick & West, 2005;
Prichard, Stratford & Hardy, 2004; Soliman, 1999). Feedback ist ein weiterer
wesentlicher Faktor, um den Lernprozess optimal zu unterstiitzen (London &
Sessa, 2006; Narciss, 2004), und wird in einem eigenen Training behandelt. Durch
ein Training fiir Selbstmanagement sollen die Grenzen und Moglichkeiten der
eigenen Ressourcen aufgezeigt werden. Unter anderem sollen die student mentors
erkennen, dass sie nicht standig online sein miissen, um ihre student group gut zu
betreuen. Beziiglich der Module der Studienanfianger(innen) wird der Fokus auf
didaktische Vermittlungsmoglichkeiten der Inhalte der Module gelegt.

Jedes Training findet sowohl virtuell — durch theoretische Vermittlung von Wissen
und durch praktische Ubungen — als auch prisent statt. In den prisenten Treffen
wird neben Diskussionen und Ubungen auch Reflexion als Methode angewandt,
um den Transfer der gelernten Fiahigkeiten zu fordern (Salmon, 2002).

Erginzend zu den Trainings steht den student mentors ein Handbuch zur Ver-
fligung. Dieses beinhaltet praktische Anleitungen zu den Modulen der Studienan-
fanger(innen), theoretisches Hintergrundwissen sowie mogliche Vorgehensweisen
und Richtlinien bei auftretenden Problemen.
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4 CBM in der Praxis — ein Ausblick

CBM wurde bis dato in der beschriebenen Form noch nicht abgewickelt.

Die erstmalige Durchfiihrung des Modells mit allen Studienanfanger(inne)n eines
Semesters ist fiir das Wintersemester 2007/08 angesetzt.

Zur Erprobung von CBM werden die Module bei einer kleineren Anzahl von
student groups, die sich aus einer Hilfte der Studienanfénger(innen) des Sommer-
semesters 2007 zusammensetzen, eingesetzt. Die student groups werden, wie in
der Konzeption von CBM vorgesehen, bereits durch student mentors virtuell und
priasent betreut. Der anderen Hilfte der Studienanfinger(innen) werden die Kom-
petenzen durch ein alternatives didaktisches Modell im Rahmen einer prisenten
Lehrveranstaltung, die Vortrige mit einzelnen Ubungen und Selbststudium kom-
biniert, vermittelt. Somit sind die vermittelten Inhalte bei beiden Formen gleich,
die Methode der Vermittlung variiert jedoch. In dieser Pilotphase sollen einerseits
die Module auf Praxistauglichkeit, andererseits auch die Wirksamkeit des
Blended-Mentoring-Prinzips tiberpriift werden.

Aus der formativen Evaluation der Pilotphase kann ein erster Eindruck iiber die
Effektivitit der Module und des gesamten Modells gewonnen werden. Die
Module und das Modell werden bei Bedarf entsprechend adaptiert. Es besteht die
Annahme, dass sich die Einteilung in tiberschaubare student groups auf die soziale
Integration der Studierenden und den Verbleib im Studium positiv auswirkt (Wil-
cox, Winn & Fyvie-Gauld, 2005). Die vermittelten metafachlichen Kompetenzen
sollen langfristig positiv auf den Erfolg im Studium wirken.

Zur Sicherung der Qualitdt des Konzepts wird CBM wihrend der gesamten Pro-
jektlaufzeit sowohl summativ als auch formativ evaluiert. Zudem werden Ver-
gleiche zu den vorangegangenen Studierendenkohorten herangezogen.

Langfristig angestrebt wird eine direkte Verankerung von CBM im Diplom-
studium Psychologie in Wien. Dariiber hinaus werden die Kernelemente des Mo-
dells — das kaskadierte System und Blended Mentoring — fiir eine Ubertragung auf
andere Fachrichtungen und Universititen vorbereitet. Die in WebCT implemen-
tierten Selbstlernmodule konnten einen Ausgangspunkt fiir ein studienbegleiten-
des Online-Lernangebot zu metafachlichen Kompetenzen darstellen, das Studie-
renden in ihrer Zeit an der Universitit bereitgestellt wird.
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Christian Montel

BORAKEL - ein Online-Tool zur Beratung von
Abiturienten bei der Wahl des Studiengangs

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel beschreibt die Schritte der Erstellung von BORAKEL,
dem Online-Beratungstool der Ruhr-Universitdt Bochum. Ziel des Projektes ist es,
Abiturientinnen und Abiturienten bei der Suche nach einem geeigneten Studien-
gang zu unterstiitzen. Der Aufsatz skizziert die Inhalte der drei verfiigbaren On-
line-Module, beschreibt die zu deren Erstellung notwendigen Schritte und endet
mit der Darstellung erster Evaluationsergebnisse.

1 Die Wahl eines passenden Studiengangs — ein Gliicksspiel?

Viele Abiturientinnen und Abiturienten treffen ihre Studienwahl auf einer Infor-
mationsbasis, die der Tragweite der Entscheidung nicht gerecht wird. Oftmals sind
die Vorstellungen davon, welches Fach an welcher Hochschule studiert werden
soll, ebenso wenig konkret, wie das damit angestrebte Ziel sorgfiltig durchdacht
und dessen Erreichbarkeit plausibel ist. Ein Grund dafiir liegt sicherlich darin,
dass vielen Abiturientinnen und Abiturienten der Einblick in die unglaubliche
Vielfalt moglicher Studienginge sowie der daraus erwachsenden beruflichen
Moglichkeiten fehlt. Somit werden allgemein vertraute Berufsbilder besonders
hiufig zur Orientierung herangezogen, so dass bevorzugt ,,Klassiker wie Lehr-
amt, Jura oder Medizin studiert werden. Auch die Studiengéiinge der Eltern oder
anderer Angehoriger werden iiber diesen Mechanismus des ,,Was-man-kennt,
birgt-keine-bosen-Uberraschungen® besonders attraktiv. Leider fiihrt diese Orien-
tierung bisweilen in die Irre, da Berufsbilder sich iiber die Zeit mitunter stark ver-
dndern. Die Einfilhrung vieler neuer Studiengénge sowie deren Umstellung auf
Bachelor- und Master-Abschliisse erschweren es zusitzlich, hier einen fundierten
Uberblick zu erlangen, da es in diesem Bereich an tradiertem Erfahrungsschatz
fehlt. Ein weiterer Grund fiir die angesprochene ,,Orientierungslosigkeit* vieler
Abiturientinnen und Abiturienten besteht darin, dass wenig Kenntnisse vorliegen,
wie stark fiir den Erfolg in Studium und Beruf relevante Stirken und Schwichen
Htatsdchlich® ausgeprigt sind. So konnte z.B. ein Abiturient mit miBiger Mathe-
matiknote und guten Zensuren in Deutsch und Englisch noch schlie3en, dass ihm
,das Sprachliche mehr liegt*. Ob das Sprachverstindnis fiir ein erfolgreiches Stu-
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dium der Philosophie an einer bestimmten Hochschule hoch genug ausgeprigt ist,
lasst sich jedoch — insbesondere in Bundeslindern ohne Zentralabitur — weitaus
schwerer feststellen. Noch problematischer ist es fiir Abiturientinnen und Abitu-
rienten einzuschitzen, wie ihre ,,Soft Skills* ausgeprigt sind — also diejenigen
Personlichkeitsmerkmale, die in der Schule nicht systematisch beurteilt werden,
jedoch hochgradig aussagekriftig fiir langfristigen Erfolg in Studium und Berufs-
tatigkeit sind (vgl. Hossiep, Paschen & Miilhaus, 2000; Schmidt & Hunter, 1998).
Man konnte nun den Standpunkt vertreten, dass eine ,,Orientierungsphase* zu Be-
ginn des Studiums oder auch der spiteren Berufstitigkeit normal und wichtig sei.
Die Erfahrungen aus der Praxis zeigen jedoch, dass Studierende mit kurzer Stu-
diendauer jenen, die ldnger studiert haben, hdufig vorgezogen werden, wenn Ar-
beitsstellen vergeben werden. Analog werden liangere ,,Orientierungsphasen®, die
als Liicken im Lebenslauf z.B. zwischen Studienabschluss und Bewerbung auf-
tauchen, bei der Stellenvergabe hiufig als Zeichen mangelnder Zielstrebigkeit
oder fehlender Berufsmotivation interpretiert und wirken sich auf diesem Wege
chancenmindernd fiir den Absolventen oder die Absolventin aus. Hart auf den
Punkt gebracht sind ,,Orientierungsphasen® nur dann nicht mit Nachteilen fiir die
Studierenden verbunden, wenn sie sich weder negativ auf die Studiendauer noch
auf die im Studium erzielten Ergebnisse auswirken. Auch aus Sicht der Hoch-
schulen werden Studierende, die ,,eigentlich® nicht zu den Anforderungen ihres
Studiengangs passen oder die Inhalte ,,dann doch nicht so recht mogen®, selten als
Bereicherung empfunden. Ahnliches gilt fiir diejenigen Studierenden, die nach
einer langen Phase der ,,Orientierung® schlieBlich das Studienfach wechseln oder
das Studium abbrechen.

Die oben geschilderten Probleme einer ,,schlechten Studienberatung® zuzuschrei-
ben, greift ohne Zweifel zu kurz. Selbst wenn die Ressourcen zur Verfiigung
stiinden, um ausfiihrliche Termine zur individuellen personlichen Beratung eines/
einer jeden (!) Studieninteressierten zu realisieren, zeigen die praktischen Erfah-
rungen, dass die Orientierung in der Studien- und Berufswahl nur sehr schwer zu
beschleunigen ist — schwerwiegende Entscheidungen scheinen schlicht eine
gewisse Zeit zur ,Reifung®* zu benotigen. Der im Rahmen der Erstellung von
BORAKEL verfolgte Ansatz zielt vielmehr darauf ab, den Abiturientinnen und
Abiturienten moglichst friih eine Hilfe an die Hand zu geben, mit der sehr konkret
und mit vertretbarem Aufwand {iberpriift werden kann, wie das, was eine Person
,,mitbringt“, zu den Anforderungen verschiedener Studienginge und Berufswege
passt. Durch ein Online-Angebot, das anonym nutzbar ist, soll die Schwelle fiir
die Abiturientinnen und Abiturienten gesenkt werden, sich mit konkreten Fakten
zur Wahl eines geeigneten Studiengangs zu beschiftigen und die fiir die jeweilige
Person relevanten Informationen zu erhalten.
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2 Konzept und Struktur von BORAKEL

Der Name BORAKEL wurde gewihlt, um von vorneherein darauf hinzuweisen,
dass dieses Online-Angebot der Ruhr-Universitit Bochum nicht den Anspruch hat,
interessierten Personen die Entscheidung fiir oder gegen einen bestimmten
Studiengang abzunehmen, wie es durch eine konkrete Empfehlung (,,Mit Threm
Profil sollten Sie in jedem Fall XYZ studieren®) de facto der Fall sein konnte. Das
,,Orakelhafte* an BORAKEL besteht vielmehr darin, dass individuell auf die teil-
nehmende Person abgestimmte Informationen zur Verfiigung gestellt werden, die
eigenes Nachdenken anregen und damit die interessierte Person darin unterstiitzen,
eine eigenverantwortliche Entscheidung zu féllen.

“31\ ; hittp:/ v rubr-uni-bochum, de/borakel/ :j “GL

RUHR-UNIVERSITAT BOCHUM

Startseite

BORAKEL - Das innovative Online-Beratungstool der Ruhr-Universitat
Bochum

Dras Abi habe ich in der Tasche - und was jetzt? Der Start ins Berufsleben ist oft gar
nicht so leicht, erst recht nicht, wenn man zwar weill, dass man studieren will, aber
keine kankrete Vorstellung davon hat, was das eigentlich genau bedeutet, Denn:
BORAI{E L Zahlreiche Studiengénge stehen zur Auswshl, die die verschiedensten beruflichen
) Lebenswege erdffnen. Aber welcher ist der passende Studiengang fiir mich? Wwas will ich
eigentlich mal werden und wie kann ich da am besten hinkommen? Und was alles bietet
mir die Ruhr-Uni Bochum, umn meine Ziele mit SpaB und Einsatzfreude zu erreichen?

Sie waollen die Antworten darauf wissen? Dann machen Sie mit beim innovativen Online-Beratungstool der RUB -

BORAKEL!

“Mein Berufsweg"” ... "Mein Studiengang” ... “Meine Uni" ...

... gibt Ihnen eine individuelle und .. trifft eine Aussage Ober Thre ... drei Online-Tutaren zeigen Ihnen

Ihren Bediarfnissen gerecht persanliche Passung zu den an der ihre Uni anhand kurzer

werdende Beratung hinsichtlich der RUBE aktuell angebotenen Wideoseguenzen rund um den

Gestaltung Ihrer beruflichen Zukunft  Studiengangen inklusive Campusalltag, verschiedene

mit konkreten diesbeziglich wichtiger Studieng&nge und die Varziige und

Handlungsempfehlungen! Informationen und Interviews mit Besonderheiten der RUB. So wird
"erfahrenen” Studierenden des aus einer abstrakten Vorstellung ein
jeweiligen Faches! lebendiges, anschauliches und

eindrucksvolles Uni-Erlebnis!
Zum Test » Zum Fragebogen » Zu den Filmen »

Ihre Meinung ist uns wichtig! Bitte geben Sie uns ein Feedback zu "Mein Berufsweg”, "Mein Studiengang” und
"Meine Uni". Vielen Dank.

Feedback zu Modul & » Feedback 2u Modul B » Feedback zu Modul C »

Abb. 1: Einstiegsseite fiir BORAKEL, erreichbar unter http://www.rub.de/borakel/

Entsprechend den in der Einleitung angesprochenen Themenbereichen wurde
BORAKEL in drei groBe Module eingeteilt. Modul A beinhaltet eine Batterie psy-
chologischer Testverfahren und stellt den Teilnehmerinnen und Teilnehmern eine
Ergebniszusammenfassung zur Verfiigung, in der das Ergebnisprofil vor dem
Hintergrund der Frage diskutiert wird, welche beruflichen Orientierungen zu den
im Test ermittelten Potenzialen besonders gut passen konnten. Modul B erlaubt es
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern, anhand eines kurzen Formulars Daten zur
Schullaufbahn, aber auch zu eigenen Interessenschwerpunkten einzugeben, und
tiberpriift auf Basis dieser Daten, welche der an der Ruhr-Universitidt Bochum an-
gebotenen Studiengdnge mit ihren speziellen Anforderungen besonders gut zu
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diesem Profil passen. Modul C schlieBlich bietet fiir Studieninteressierte relevante
Informationen zur Ruhr-Universitit Bochum, die in Form von Videoclips auf-
bereitet sind.

2.1 Modul A: ,,Mein Berufsweg*‘

Wissenschaftliche Untersuchungen zeigen, dass psychologische Testverfahren zu
den effizientesten Methoden zur Prognose beruflichen Erfolges zdhlen (vgl. z.B.
fiir eine Zusammenfassung der Befunde, Schmidt & Hunter, 1998). In Meta-
analysen wie der letztgenannten wird ebenfalls deutlich, dass es gewisse ,,Grund-
fertigkeiten* bzw. ,,Grundeigenschaften bei Personen gibt, die mit beruflichem
Erfolg in einer Vielzahl verschiedener Berufe einhergehen. Im Umkehrschluss
bedeutet dies, dass es wenig sinnvoll ist, auf Basis eines Testergebnisses einen
bestimmten Beruf zu empfehlen. Auch die Beobachtungen aus der Beratungs-
praxis zeigen, dass durchschnittlich begabte Abiturientinnen und Abiturienten
meist fiir eine Vielzahl mitunter vollig verschiedener Berufe prinzipiell geeignet
sind. Gleichzeitig ldsst sich erkennen, dass es sehr wohl emotionale ,,Passungen‘
zu den Anforderungen bestimmter Berufslaufbahnen gibt, die in hohem Malle
erfolgsrelevant sind (so werden z.B. Menschen, die sich scheuen zu bestimmen,
was andere tun sollen, in einer Fiihrungsposition selten wirklich gliicklich, stark
introvertierte Personen fiihlen sich als Vertriebskrifte hdufig nicht so recht wohl).

Zur effizienten Erfassung erfolgsrelevanter personlicher Kompetenzen wurde fiir
BORAKEL eine Batterie aus insgesamt 21 Online-Testverfahren erstellt, die die
Anforderungen der klassischen Eignungsdiagnostik erfiillen, aber fiir die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer deutlich ansprechender als ,,Papier-und-Bleistift-
Tests* sind. Bei der Zusammenstellung der in Abb. 2 dargestellten Kompetenz-
dimensionen waren sowohl die Literatur zur Eignungsdiagnostik (z.B. Schuler,
2000, 2001; Schuler & Funke, 1995) als auch praktische Erfahrungen aus der
eignungsdiagnostischen Beratungstitigkeit im Wirtschaftskontext hilfreich.

Nach Abschluss der vollstindigen Bearbeitung des Tests erhilt die Teilnehme-
rin/der Teilnehmer eine schriftliche PDF-Riickmeldung, die mehr als 30 Seiten
umfasst und im Corporate Design der Ruhr-Universitit gestaltet ist. Die Riick-
meldung umfasst einerseits eine verbale Darstellung der individuellen Testwerte,
die es den teilnehmenden Personen gestattet, einen objektiven Uberblick iiber die
eigenen Stiarken und Optimierungspotenziale im Vergleich zu anderen Abituri-
entinnen und Abiturienten zu erhalten. Dariiber hinaus werden Hinweise gegeben,
was Teilnehmerinnen und Teilnehmer tun konnen, um ihre aus dem Test hervor-
gehenden Potenziale bestmdoglich zu nutzen.
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Motivation Personliche Leistungsmerkmale
e Kontaktstreben e Sprach- und Textverstindnis
e Streben nach sozialer Akzeptanz e Zahlenverstindnis
e Leistungsmotivation e Denkgeschwindigkeit
e Fehler vermeiden e Einfallsreichtum
e Fiihrungsmotivation
e Einfluss anderer meiden Zusammenarbeit mit anderen
e Zuverlissigkeit
Arbeitsstil e Teamorientierung
e Stressresistenz e Stressresistenz im Kontakt mit anderen
e Spontane Handlungsbereitschaft e Konfliktbereitschaft
e Sorgfiltiges Arbeiten e Extraversion
e Selbstvertrauen e Durchsetzungsfihigkeit
e Offenheit fiir neue Erfahrungen e Erkldren konnen

Abb. 2:  Uberblick iiber 21 Kompetenzdimensionen aus Modul A

Um eine Unterstiitzung bei der langerfristigen beruflichen Orientierung zu bieten,
wurde innerhalb von BORAKEL von einzelnen Berufen abstrahiert und das Denk-
modell der ,,.Berufswege* konzipiert. De facto entstand damit ein Strukturschema
aus sechs Begriffspaaren, in dem sich die meisten Berufstitigkeiten lokalisieren
lassen:

abhéngiges oder selbststindiges Arbeitsverhiltnis,

Fach- oder Fiihrungslaufbahn,

Arbeit eher mit Menschen oder mit Sachen,

Vertrieb oder Innendienst,

Forschung oder Anwendung von Wissen,

Lehramt oder Verwaltung.

Fiir jeden dieser zwolf Berufswege wurden auf der Basis von Literatur und den
Erfahrungen von Experten aus der Praxis die besonderen Anforderungen der je-
weiligen Berufswege erarbeitet. Innerhalb der Ergebnisriickmeldung werden diese
Anforderungen nun mit dem individuellen Testprofil einer Teilnehmerin oder
eines Teilnehmers abgeglichen und es wird die ,,Passung* zu diesen Anforderun-
gen ermittelt. Abb. 3 zeigt ein Beispiel dafiir, wie die Passung riickgemeldet wird
— die zunéchst knappe und pointierte Darstellung der einzelnen Berufswege ist der
Erfahrung geschuldet, dass lange Darstellungen im FlieBtext ungern gelesen
werden. Uber Hyperlinks innerhalb des PDF-Dokumentes ist es jedoch moglich,
zu umfangreicheren Darstellungen zu springen und hier detaillierte weiterfiihrende
Informationen zu erhalten.
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3.4 Vertrieb oder Innendienst: Nutzen Sie die Liicke!
Vertrieb

e Harte Arbeit auf hohem Niveau

Trotz Jagdinstinkt: Die Kundin als Partnerin
¢ Schlecht ist nur das Image

Viele freie Stellen

Hoher sozialer und emotionaler Stress

Ihre personliche Passung geméf Thren Antworten im Test:

w——

niedrig mittel hoch

Innendienst

¢ Wenig Kundenkontalkt

e Die Arbeit kann man “planen” oder “Der Reiz liegt in der Routine®

e Fristen, Fleift und Punktlichkeit

e Die Arbeit - das Team - “mein” Ergebnis
Na, neugierig geworden? Wenn Sie es genauer wissen wollen, klicken Sie doch einfach auf weitere Infos
oder schauen Sie nach auf Seite 29,

Oder wollen Sie das Ganze lieber mit eigenen Augen sehen? Dann schauen Sie sich den Film ,Bochum
spezial/Besondere Studiengéinge an der RUB" an.

Sie finden ihn unter http:/ /www.rub.de/borakel /filme/gruppel.htm .

Abb. 3: Riickmeldung der ,,Passung* zu verschiedenen Berufswegen in der
Ergebniszusammenfassung zu Modul A

2.2 Modul B: ,,Mein Studiengang*

Weiter oben wurde bereits erwihnt, dass es fiir Studieninteressierte nicht einfach
ist, einen Uberblick iiber die Vielzahl der angebotenen Studienginge zu erlangen.
Dariiber hinaus stellen die Studiengédnge nicht selten Anforderungen an die zu-
kiinftigen Studierenden, die sich diesen nicht auf Anhieb erschlieBen — so ist es
z.B. bekannt, dass viele an einem Studium der Psychologie Interessierte iiber-
rascht sind, welcher Umfang an mathematischen Grundkenntnissen fiir ein Stu-
dium dieses Fachs erforderlich ist. Unsere Erhebungen in der Erstellungsphase
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von BORAKEL zeigten ferner, dass nicht selten falsche Vorstellungen vom kon-
kreten Studienalltag bei den Abiturientinnen und Abiturienten vorherrschen und
z.B. der erforderliche Zeitaufwand bisweilen dramatisch unterschitzt wird.
BORAKEL-Modul B soll hier dazu beitragen, die Anforderungen der an der Ruhr-
Universitit angebotenen Studienginge mit dem zu vergleichen, was die Rat
suchende Person ihrerseits an Voraussetzungen mitbringt, um hier eine Hilfe-
stellung bei der Auswahl passender Studiengédnge zu geben.

2.2.1 Erster Schritt: Erhebung der Anforderungen der Studienginge

Um zu einem Uberblick der Anforderungen der verschiedenen Studienginge an

der Ruhr-Universitit zu gelangen (im ersten Schritt beteiligten sich 55 Studien-

ginge), wurden zuvor benannte Vertreterinnen und Vertreter der teilnehmenden

Fakultiten zu den Anforderungen befragt. Die Befragung basierte auf einem stan-

dardisierten Leitfaden, der die folgenden Aspekte thematisierte:

e Schulische Leistungen
Hier gaben die Vertreterinnen und Vertreter der Fakultiten an, welche Ficher
glinstigerweise hitten belegt werden sollen und welche Zensuren erforderlich
sind, damit der jeweilige Studiengang empfohlen wird. Hier wurden auch
freiwillige Arbeitsgemeinschaften beriicksichtigt.

e Erfahrungen und spezifische Kenntnisse auferhalb der Schule
Dazu zdhlten z.B. Sprachkenntnisse, Auslandsaufenthalte, bereits abgeleistete
Praktika, aber auch soziales und politisches Engagement, Nebenjobs und
andere Erfahrungen im beruflichen Kontext, Hobbys wie Literatur, Kunst,
Sport, Musik und Technik sowie EDV.

e Studienbedingungen im jeweiligen Studiengang
Hier machten die Vertreterinnen und Vertreter Angaben zu Aspekten wie
wochentlichem Zeitaufwand in Stunden wihrend und aufBlerhalb der Vor-
lesungszeit, geforderten Praktika und dazu, ob ein Auslandsaufenthalt em-
pfohlen wird. Auch Kosten fiir Biicher und Materialien, die von den Studieren-
den zu tragen sind, sowie typische ,,Uberraschungen“ neu hinzukommender
Studierender wurden hier thematisiert.

e Kompetenzen erfolgreicher Studierender
Hier wurden die Vertreterinnen und Vertreter der Fakultiten befragt, welche
sozialen und methodischen Kompetenzen sowie Interessen zukiinftige Studie-
rende mitbringen sollten.

Trotz der Standardisierung des Leitfadens war die Befragung offen angelegt, so
dass die Vertreterinnen und Vertreter der Fakultiten die Moglichkeit hatten, fiir
die Empfehlung des jeweiligen Studiengangs wichtige Aspekte zu ergénzen.
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2.2.2 Zweiter Schritt: Erstellung und Erprobung eines Online-Fragebogens

Der nichste Schritt bei der Entwicklung von Modul B bestand in der Konzeption
eines Online-Fragebogens, mit dem die Daten der an einem Studium Interessierten
erfasst werden konnen, um sie mit den Anforderungen der verschiedenen Studien-
ginge vergleichen zu konnen. Dazu wurden die Anforderungen der Fakultiten in
geeignete Fragen zu deren Erhebung , iibersetzt* und das Resultat zu Erprobungs-
zwecken online zur Verfiigung gestellt. Auf Basis der Eingaben von mehr als
1000 Personen, die an der Erprobung teilgenommen haben, wurde der Fragebogen
weiter iiberarbeitet, um z.B. missverstindliche Formulierungen zu ersetzen oder
den Fragebogen zu kiirzen.

2.2.3 Dritter Schritt: Formalisierung und Optimierung der
Zuordnungsregeln

Bei der oben dargestellten Befragung der Fakultiten entstand implizit ein kom-
plexes Regelwerk, das fiir jeden Studiengang festlegt, welche Kriterien eine Stu-
dieninteressentin oder ein Studieninteressent in jedem Fall erfiillen muss, damit ihr
oder ihm der Studiengang empfohlen wird, und welche Kriterien wiinschens-
werterweise erfiillt sein sollten. Die so entstandenen Regeln wurden innerhalb des
Kommunikationsmanagers GEP formalisiert und auf die in der Erprobungsphase
des Online-Formulars gewonnenen Teilnehmerdaten angewandt. Auf diese Weise
konnte z.B. erkannt werden, welche Studienginge besonders ,,strenge® Regeln
formuliert hatten (und dementsprechend selten empfohlen wurden) und welche
Studienginge mit Regeln versehen waren, die zu zu héufigen Empfehlungen
fiihrten. Auffédllige Befunde dieser Art wurden erneut mit den Vertretern der Fa-
kultdaten diskutiert, so dass diese entscheiden konnten, ob diese Effekte der Zuord-
nungsregeln erwiinscht waren oder ob die Zuordnungsregeln modifiziert werden
sollten.

2.24 Gestaltung der Riickmeldung fiir die Abiturientinnen und
Abiturienten

Innerhalb der Riickmeldung wird der Rat suchenden Person ihre ,,Passung* zu den
Anforderungen sdmtlicher Studienginge riickgemeldet, und zwar getrennt nach
den oben bereits erwahnten ,,unverzichtbaren* sowie ,,wiinschenswerten* Anfor-
derungen. Dabei werden die fiinf Studienginge, die am besten zum Profil der
Teilnehmerin oder des Teilnehmers passen, besonders ausfiihrlich beschrieben.
Hier enthilt die Ergebnisriickmeldung eine kurze Charakterisierung des Studien-
gangs sowie Links zu weiteren Details des Studiengangs, zur Homepage des In-
stituts und zu Interviews mit Studierenden, die aus erster Hand von ihren Erfah-
rungen im Studiengang berichten. Um interessierten Personen die Moglichkeit zu
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geben, auch die Passung zu ihrem ,,Wunschstudiengang* zu ermitteln, konnen im
Online-Fragebogen bis zu fiinf Studienginge explizit ausgewihlt werden, die
ebenfalls ausfiihrlich beschrieben werden.

2.3 Modul C: ,,Meine Uni*

Die von den Abiturientinnen und Abiturienten wahrgenommene Attraktivitit der
Universitidt und ihrer Umgebung ist ohne Zweifel wichtig fiir die Entscheidung, an
welcher Universitit ein Studium aufgenommen wird. Nicht wenige Universititen
haben jedoch kein sonderlich attraktives Image, was jedoch bei néherer Betrach-
tung schwer erklérbar ist.

Modul C wurde erstellt, um auf zielgruppengerechte Art und Weise zu vermitteln,
worin die Besonderheiten eines Studiums an der Ruhr-Universitit bestehen. Zu
den in Abb. 4 im Uberblick dargestellten Themen wurden daher kurze Filme
erstellt, in denen das ,,Leben‘ an der Ruhr-Universitit aus Sicht der Studierenden,
hiufig mit einen locker-humorvollen Unterton, dargestellt wird.

Und wenn Sie mal nicht studieren ...
Graue Beton-Uni? Die RUB im Griinen

Was Sie nicht an jeder Uni finden ...
e Bochum spezial: Besondere Studiengiinge an e

der RUB e Unisport: Mens sana in corpore sano (sit)

e [ehrer werden — aber mit System: Der e Das Ruhrgebiet — der Pott: 100 Griinde,
spezielle Studienweg fiir angehende warum es im Ruhrgebiet am schonsten ist ...
Lehrerinnen und Lehrer an der RUB ¢ Das Leben nach acht: Life @night@Campus

e Studierende machen Kunst: Das Musische und Bochum
Zentrum — einzigartig in Deutschland
e CampusKultur: Vom Radio bis zur

Kunstsammlung

Kontakte zur RUB kniipfen ...
e SchiilerUni: Uniluft schon wéhrend der
Schule schnuppern

Studieren miissen Sie selbst, aber ... e Power Girls: Schiilerinnenprojekte nicht nur

e Erfolgreicher Uni-Start leicht gemacht:
Einfiihrungsprogramme und Tutorien fiir
Erstsemester

e Kids und Zwerge an der Uni: Studieren mit
Kind an der RUB

e RUBeL: Mit eLearning und Blackboard
zeitgemil studieren

e Studium ohne Grenzen: Auslandserfahrung
schon wihrend des Studiums

e Raus aus dem Horsaal: Durch Praxis lernen

in Naturwissenschaft und Technik

e Die Wissenschaft — kein Elfenbeinturm:
RUB-Unterstiitzung rund um den
Berufseinstieg

e Spin-offs erfolgreich gestalten: Starthilfe bei
der Existenzgriindung an der RUB

e Mentoring und Networking: Uni-Kontakte
langfristig nutzen

Unser Campus ...
e Alltag und Alltidgliches: Das Leben auf dem
Campus

e Die Uni wird renoviert: Baustellen an der
RUB
e Campus Feeling: Hier lédsst es sich aushalten!

Abb. 4:  Uberblick iiber die Themenbereiche von Modul C
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BORAKEL — ein Online-Tool zur Beratung von Abiturienten

3 Erste Erfahrungen und Evaluationsergebnisse

Innerhalb der dreimonatigen ,,Pilotphase von BORAKEL haben 124 Teilneh-
merinnen und Teilnehmer die Moglichkeit genutzt, in einem anonymen Bewer-
tungsbogen die technische Umsetzung, die verwendeten Testverfahren sowie den
Nutzen und die Verstdandlichkeit des Feedbacks zu bewerten. Angesichts der ge-
ringen GroBe des Datensatzes (im Durchschnitt beenden mehr als 2000 Personen
pro Monat ein Modul von BORAKEL) ist anzunehmen, dass die Ergebnisse der
Evaluation die ,,wahren* Verhiltnisse nicht exakt widerspiegeln. So ist die Ten-
denz bei unzufriedenen Personen erfahrungsgemill hoher, sich durch eine Riick-
meldung ,,Luft zu machen®, wihrend zufriedene Personen weniger dazu neigen,
ein Webangebot explizit zu loben. Somit muss zunichst in Kauf genommen wer-
den, dass diese Evaluationsergebnisse (ggf. auch in die Gegenrichtung) verzerrt
sind.

Beziiglich der fechnischen Umsetzung von BORAKEL gaben 86% der Befragten
an, keinerlei technische Probleme bei der Testdurchfiihrung gehabt zu haben.
7,5% hatten Probleme, die sich leicht losen lieBen. Allerdings stieBen 6,6% auf
groflere technische Schwierigkeiten. Problematisch erwiesen sich hierbei Rechner,
die iiber analoge und langsame Modems mit dem Internet verbunden sind. Ins-
gesamt vermittelte das Tool beziiglich der technischen Umsetzung also einen eher
sehr guten Eindruck. Die Ladezeiten zwischen den einzelnen Teilen wurden ins-
gesamt als akzeptabel eingeschitzt.

Die in den Testverfahren verwendeten Fragen wurden als liberwiegend verstind-
lich beurteilt. Der Sinn der Fragen war fiir die meisten Teilnehmenden gut er-
kennbar. 4,6% der Testteilnehmer und Testeilnehmerinnen empfanden den Test
als zu lang. 5,8% hiitten sich mehr Fragen gewiinscht. Ebenfalls positiv wurden
der Nutzen und die Verstindlichkeit des Feedbacks bewertet. Die Erlduterungen
und Aussagen zu den individuellen Ergebnissen der einzelnen Testskalen wurden
als sehr verstdndlich und eher einleuchtend beurteilt. 7,9% der Befragten standen
den Aussagen im Feedback aber doch eher kritisch gegeniiber und gaben an, diese
weniger beachten zu wollen. Insgesamt ist eine eindeutige Tendenz der Antwort-
verteilung in Richtung ,,zukiinftige Beachtung* der Aussagen deutlich zu erken-
nen. Mehr als 50% der Teilnehmer und Teilnehmerinnen gaben an, die Hinweise
aus der Riickmeldung bei der Studienfachwahl und bei ihrer diesbeziiglichen
Lebensplanung beriicksichtigen zu wollen. Dass 5,8% der Befragten bei ihrer
Studienfachwahl und 4,1% bei ihrer Lebensplanung angaben, die Hinweise aus
der Testriickmeldung zu dem Punkt ,,Lebens- und Karrierewege* kiinftig nicht zu
beachten, deutet aber auch auf eine kritische Betrachtung der Hinweise hin. Insge-
samt bewerten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer es sehr positiv, dass eine
Hochschule ein Instrument wie BORAKEL anbietet. Uber diese Evaluation hinaus
hat die Stiftung Warentest (Stiftung Warentest, 2007) 23 Online-Tests zur Poten-
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zialanalyse und Berufsorientierung untersucht und dabei auch das Modul A von
BORAKEL getestet. BORAKEL wurde mit ,,Sehr gut (1,5)* bewertet und ging
mit dieser Bewertung zusammen mit einem anderen, kommerziellen Testangebot
als Testsieger bei den Testangeboten fiir Jugendliche aus der Untersuchung her-
vor. Die Qualitit der eingesetzten Testverfahren wurde bei keinem Testverfahren
der Untersuchung besser eingeschitzt als bei BORAKEL.
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eLearning in Psychosomatik und Psychotherapie

Zusammenfassung

Im Herbst 2006 startete am Universitdtsklinikum Hamburg-Eppendorf das
eLearning-Pilotprojekt ,,LUMA®, eine webbasierte Lern-Umgebung im Rahmen
des Medizinstudiums fiir das klinische Pflichtfach ,Psychosomatik und Psycho-
therapie’. Der Beitrag beschreibt, welche eLearning-Angebote fiir das Fach bereits
bestehen und welche inhaltlichen Schwerpunkte geplant sind. So wurden fiir das
Erkennen von psychologischen Abwehrmechanismen ein so genanntes Video-
Abwehr-Rating sowie Kasuistiken-online entwickelt. Die positive Resonanz der
Studierenden, ihr Riickgriff auf Tools und Priifungsfragen zeigt, dass eLearning
fiir die Vermittlung von Kenntnissen in der Psychosomatik und Psychotherapie
sinnvoll eingesetzt werden kann. Positive Evaluations-Ergebnisse aus der Psy-
chotherapie-Ausbildung von Psycholog(inn)en wurden in das Pilotprojekt einbe-
zogen (Sude, Wollatz, & Richter, 2006). In Zukunft wird es von Interesse sein, die
Angebote fiir das (Hamburger) Curriculum Psychosomatik und Psychotherapie
weiter zu entwickeln und in Kooperation mit anderen Medizinischen Fakultiten zu
iberpriifen.

1 Einleitung

Wenn es um eLLearning in der Psychotherapie geht, wird oft gefragt: ,,Wie geht das
tiberhaupt? Ob denn das Internet Unterstiitzung beim ,,Erlernen von Psycho-
therapie* bieten konne und sich psychotherapeutische Interventionen mit Hilfe des
Netzes erlernen lieBen? Die psychotherapeutische Behandlung von Patienten mit
psychischen und psychosomatischen Erkrankungen kdnne doch nur in einer ,.face-
to-face* Beziehung stattfinden. Im psychotherapeutischen Zusammenhang seien
eine vertrauensvolle therapeutische Beziehung und damit der nicht-virtuelle Kon-
takt von zentraler Bedeutung, ihre Qualitiit einer der wichtigsten Wirkfaktoren. So
zielen Ansitze, in denen neue Medien in diesem Bereich eingesetzt werden, auch
vorwiegend auf Beratung, Supervision und Therapiebegeleitung: Psychologische
Beratung mit Hilfe mobiler Medien (Doring & Eichenberg, 2005), Beratung via
Internet', Supervision per eMail in so genannter Shuttle-Analyse (Pfifflin &
Kalmykova, 2006). In der folgenden Arbeit soll der Einsatz neuer Medien in der

1 Vgl https://www.beranet.de/ [27.06.07]
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Lehre des o.g. Faches beschrieben werden. Ziel der drztlichen Ausbildung ist nicht
die Ausbildung zum Psychotherapeuten, sondern der Erwerb basaler Kenntnisse
und Fihigkeiten, wie sie als Ziele im Lernzielkatalog® fiir das Fach Medizin
formuliert sind: z.B. die Fahigkeit zuzuh6ren und mit Patienten/Angehdorigen ver-
standlich, einfiihlsam und effektiv zu kommunizieren; gegeniiber Patienten sach-
lich, gerecht sein; Zurechtkommen mit Gefiihlen, Hemmungen und Bewertungen,
die durch Patienten oder Angehorige hervorgerufen werden. Vor diesem Hinter-
grund lassen sich fiir das eLearning-Projekt LUMA folgende Ziele formulieren:

1. Verbesserung der nosologischen Kenntnisse mit Hilfe audiovisueller Medien,

2. Lernen diagnostischer Fihigkeiten bzgl. affektiver und psychosomatischer
Themen anhand von Online-Kasuistik(en) und

3. die Weiterentwicklung bestehender Kurs-Module und Lernressourcen. Diese
erfolgt mit simulierten Patienten, Lern-Fillen (Videoclips) sowie Falldarstel-
lungen in Testform.

Im Rahmen der arztlichen Gesprichsfiihrung sollen Fertigkeiten und Féahigkeiten
unter besonderer Beachtung interaktioneller und affektiver Themen erworben
werden. Bei der Entwicklung von LUMA fiir den Unterricht konnte auf Erfahrun-
gen aus dem Projekt ,,LUPA* zuriickgegriffen werden (vermutlich die erste virtu-
elle Lern-Umgebung in der Psychotherapie-Ausbildung), das vom E-Learning-
Consortium-Hamburg (ELCH) geférdert worden war und nunmehr im vierten Jahr
erfolgreich angewendet wird. LUMA hilt Materialien wie Vortrige, Literaturver-
zeichnis, Manuale, multimediale Lernressourcen wie klinische Fille (Video,
Audio), Links, Glossare und Priifungsfragen fiir Studierende bereit. Eine didak-
tische Innovation stellen die audiovisuellen Lernressourcen zu Diagnostik-
Ubungen dar, mittels derer das Erkennen von Abwehrmechanismen, Bewailti-
gungsstrategien und relevanter Arzt-Patient-Interaktionen unter besonderer Be-
achtung von Ubertragungs- und Gegeniibertragungsphinomenen geférdert werden
soll. Hierzu werden Fille aus der Psychosomatik von Schauspieler(inne)n simu-
liert und aufgezeichnet.

2 Lernziele und methodologische Uberlegungen

Viele psychische Erkrankungen, v.a. Depressionen, somatoforme und Angst-
erkrankungen lassen sich mit psychotherapeutischen Interventionen erfolgreich
behandeln. Unerkannt und unbehandelt nehmen sie oft einen chronischen Verlauf.
Nach Hirter et al. (2004) wird die hohe Privalenz chronischer Verldufe u.a. darauf
zuriickgefiihrt, dass psychische Erkrankungen, wie Depressionen und psycho-
somatische Storungen nur in etwa der Hilfte der Fille von den behandelnden

2 http://www.uke.uni-hamburg.de/studierende/downloads/zg-studierende/Hamburger-
Lernzielkatalog.pdf [27.06.07]
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Arzten erkannt und noch seltener angemessen behandelt werden. Hieraus ist
abzuleiten, dass die diagnostische Kompetenz verbessert und damit friih, d.h. im
II. Abschnitt des Medizinstudiums, begonnen werden muss. Diagnostische Kom-
petenz wird in Psychosomatik und Psychotherapie wie in anderen klinischen
Fachern im patientennahen Unterricht erworben. Dafiir wird die Wahrnehmung
und Beurteilung geschult. Im Unterschied zu den meisten anderen klinischen
Fichern handelt es sich bei seelischen Phdanomenen um hochst subjektive, d.h. die
Wahrnehmung und Beurteilung wird nicht nur durch die Beobachter/in wesentlich
mit bestimmt, sondern die therapeutische Beziehung selbst und damit die emotio-
nale und interaktionelle Involviertheit des Arztes ermoglicht in vielen Féllen erst
eine valide Diagnostik. Damit wird deutlich, dass die fiir die psychosozialen
Ficher spezifische diagnostische Kompetenz nur im direkten Kontakt mit dem
Patienten erlernt werden kann. Wozu dann eLearning? Um die wenigen person-
lichen Kontakte mit Patienten (im Hamburger Curriculum sind fiir das Fach 3
Doppelstunden ,,Unterricht am Krankenbett* (UaK) vorgesehen) optimal zu
nutzen, sollten die Studierenden bereits vor dem UaK grundlegende diagnostische
und nosologische Kenntnisse und Fihigkeiten erworben haben, die es ihnen dann
im direkten Patientenkontakt erleichtern, auf diejenigen Symptome und
Phénomene zu achten bzw. diejenigen relevanten Fragen zu stellen, die eine erste
diagnostische Einschitzung ermdéglichen. Hier konnte der Einsatz der Neuen
Medien dadurch niitzlich sein, dass der Erwerb der grundlegenden Kenntnisse
nicht nur durch Videoaufnahmen von Untersuchungen (diese finden in Form eines
etwa einstiindigen fachspezifischen sog. Erstgesprichs statt) gefordert wird, son-
dern dass interaktionelle Lernformen auch die Ausbildung erster basaler diagnos-
tischer Fihigkeiten ermoglichen. Sollte dieses gelingen — und das ist die zentrale
didaktische Fragestellung des Projektes — konnten sich die Studierenden durch das
eLearning-gestiitze Selbststudium besser auf den direkten Patientenkontakt im
,,Unterricht am Krankenbett* vorbereiten.

Methodisch wird dieses Vorhaben (a) durch den Ausbau des elLearning-Moduls
LUMA, (b) durch die Erarbeitung von klinischen Online-Kasuistiken und (c)
durch die Bereitstellung von interaktiven Videoclips iiber klinische Fallbeispiele’
verfolgt. Didaktische Konzepte dafiir gehen iiber die iiblichen Lehrveranstaltungen
hinaus, da mithilfe audiovisueller Medien systematisch(er) und wirklichkeitsnah
vermittelt und geiibt werden kann. Zukiinftig werden dariiber hinaus Informa-
tionen zur psychologischen PC-Diagnostik und Dokumentationssystemen sowie
Links zur Anwendung standardisierter, digitalisierter Psychodiagnostik-Tests
innerhalb der Lernplattform implementiert werden (Eichenberg, 2006). Die
Erarbeitung der Lernmaterialien erfolgt in enger Kooperation mit somatischen

3 Fokus auf Erkennung, Behandlung von Storungsbildern mit besonderer Versorgungs-
relevanz
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Fichern (Innere Medizin, Gynikologie). Neben den allgemeinen Lernzielen sind
folgende inhaltlichen Lernziele von Bedeutung:

1. Wissen iiber Krankheiten, ihre psychologischen, sozialen und biologischen
Grundlagen, insbesondere ihre Ursachen

2. Kenntnisse und Fertigkeiten in der Diagnostik inkl. der systematischen Be-
funderhebung und der Dokumentation und

3. Kenntnisse der verschiedenen Behandlungsmethoden mit den speziellen Kom-
petenzen im Bereich der zwischenmenschlichen Kommunikation und Bezie-
hungsgestaltung.

Im eLearning-Projekt LUMA entwickeln wir dementsprechend Materialien fiir
alle drei Lernziele. Im Folgenden zunichst ein Uberblick, welche Lernplattformen
der Psychosomatik und Psychotherapie existieren. Daran anschlieBend werden
exemplarisch fiir die 0.g. Lernziele Anwendungsmdoglichkeiten beschrieben.

3 Psychotherapie-Lernplattformen

Im Web lassen sich mit offentlichem Login keine deutschsprachigen Psycho-
therapie- und Psychosomatik-Lernumgebungen finden. Fiir das Fach Psychiatrie
sind uns experimentelle Erfahrungen zum selbst gesteuerten Lernen bekannt
(Burke, 2001). Ferner existieren Programme zur Psychologischen Diagnostik
(Dobler & Haensgen, 2001). Fiir das Fach Psychotherapie im engeren Sinne sind
uns zwel virtuelle Beispiele bekannt: 1. eine Lehrveranstaltung “Einfiihrung in die
Personenzentrierte Psychotherapie® an der Universitit Wien® und 2. eine Lehr-
einheit ,,Psychosomatik* der Universitit GieBen’ von Gieler, in der Erldauterungen
zu einigen psychosomatischen Erkrankungen (Videoausschnitte von Patienten)
und MC-Fragen mit Auswertung kombiniert wurden.

Zudem lassen sich im Web meist teure englischsprachige Angebote, wie z.B.
,Distance learning programmes in psychotherapy* (Septimus: Strengthening
European Psychotherapy Training), abrufen. Medizinisch Interessantes bieten
dafiir auch kostenfreie webbasierte Lernumgebungen wie BASES®: eine Daten-
bank mit Online-Kursen und Lernobjekten. Bundesweit sind einige Lerneinheiten
aus der arztlichen Aus- und Fortbildung abrufbar, jedoch handelt es sich um
allenfalls psychotherapienahe Gebiete der Psychiatrie, Psychologie und Neu-
rologie. Zunehmend finden kommerzielle Anbieter, z.B. mit semantischen Content
Managementsystemen, dies auch im Bereich Psychologie (Denken, Stresstheorie
etc.), Verbreitung. Den medizinischen eLearning-Sektor zeichnet eine Vielfalt der
Angebote aus. Zukiinftig werden aufgrund der groBen Anzahl von medizinischen

4 http://service.erz.univie.ac.at/start/messages/6/118.html?1094595915 [27.06.07]
5 http://www.agma.med.uni-giessen.de/psychosomatik/ [27.06.07]
6 http://bases.uibk.ac.at/ [27.06.07]
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Datenbanken vermutlich eher Verbundprojekte wie Caseport an Bedeutung
gewinnen.” Beispielsweise stellt das Kompetenzzentrum ,E-Learning in der
Medizin“ in Baden-Wiirttemberg fiir deren Medizinische Fakultiten Service-
leistungen zur Verfiigung, um computergestiitztes Lehren und Lernen nachhaltig
in die medizinische Ausbildung zu integrieren (Liebhardt & Miiller, 2004). Auch
andere Universititen halten zahlreiche Datenbanken und interaktives Lernmaterial
fiir medizinisch Interessierte bereit: Kommentierte eL.earning-Angebote bietet die
Datenbank KELDAmed® mit Bilddatenbanken, Fallsammlungen, Testfragen,
eBooks und Simulationsprogrammen.

Ein anderes Beispiel ist der im Rahmen eines BMBF-geforderten Projekts ent-
wickelte Learning Ressource Server Medizin (LRSMed®) zur kooperativen Erfas-
sung von Lehr- und Lernmodulen. Hiermit stehen differenzierte Suchmoglich-
keiten nach kostenloser Software aus den unterschiedlichsten Fachbereichen inkl.
Psychologie/Psychiatrie zur Verfiigung. An der Berliner Charité wird mit der
kommerziellen Software Blackboard und an der Humboldt-Universitidt mit der
Open-Source-Software Moodle (Course Management System) facheriibergreifend
gelehrt und gelernt.

Es verwundert, dass webbasiertes Lernen im Bereich der Psychotherapie und
Psychosomatik angesichts der Verbreitung in den anderen medizinischen Dis-
ziplinen wenig verbreitet ist. Sowohl innerhalb der Medizin als auch im Rahmen
der Psychotherapie-Ausbildung fiir Psychologen liegen kaum Erfahrungen oder
Konzepte vor. In Anbetracht der Bedeutung der psychotherapeutischen Aus-
bildung in der Medizin und fiir Psychologen (derzeit befinden sich ca. 8.000 ange-
hende Psychologische Psychotherapeut(inn)en und Kinder- und Jugendlichen-
psychotherapeut(inn)en in Ausbildung) besteht hier ein bedeutsamer Forschungs-
und Entwicklungsbedarf.

Die Auswahl einer ,,passenden* Lernplattform, d.h. der Software im Hintergrund,
stellt ein eigenes Thema dar, das den Rahmen dieser Ausfiihrungen sprengen
wiirde. Ausfiihrliche Darstellungen zur Auswahl von Lernplattformen bieten u.a.
Baumgartner et al. (2004)'° und Schulmeister (2003).

http://link.caseport.de/caseport/indexjsp.htm [27.06.07]
http://www.ma.uni-heidelberg.de/apps/bibl/KELDAmed/ [27.06.07]
http://mmedia.medizin.uni-essen.de/portal/ [27.06.07]

0 http://www.peter.baumgartner.name/article-de/lernplattformen-im-feldtest/ [27.06.07]
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4 Projekt, LUMA*

4.1 Ausgangslage und Rahmen

Das UKE-Projekt wird seit 2006 im Rahmen des Aufbaus von eLearning als eines
der vier Pilotprojekte des ,,Forderfonds Lehre (FFL)“ finanziell gefordert. LUMA
startete am UKE auf der Open-Source-Lernplattform ,,Moodle*, heute namentlich
,Mephisto*“. Alle Inhalte werden Plattform-unabhédngig konzipiert. Damit ist
gesichert, dass Erstelltes exportierbar bleibt. Insbesondere der Schwerpunkt
,Brstellung und Implementierung videogestiitzter Lehr- und Lernmaterialien*
nimmt erhebliche Zeit- und Personalressourcen in Anspruch. Ferner beinhaltet
LUMA von Anfang an wichtige Informationen zum Curriculum und zur
Veranstaltungsorganisation (z.B. Exkursionen), Vortrige, Skripte, Manuale,
Links, Glossar sowie Leitlinien fiir die Diagnostik und Behandlung und Priifungs-
fragen. Die Vermittlung von Genderaspekten, z.B. durch die Bereitstellung von
erginzenden Informationen wie ,,Psychosomatik & Frauen®, ist uns selbstver-
standlich. Da sowohl die Nutzung des Kurses als auch die Anwendbarkeit regel-
maBig evaluiert werden, erlaubt das Projekt Aussagen, inwieweit simulierte
Patienten'' zur Vermittlung von Lehrinhalten, wie z.B. Gesprichs- und Interven-
tionstechniken, geeignet sind. Viele der Studierenden leben und/oder arbeiten in
groferer Entfernung zu den Ausbildungsstitten. Gerade fiir sie ist es besonders
attraktiv, das Angebot von eLearning zu nutzen.

4.2 Inhaltliche Schwerpunkte

Bereits die Erstellung digitaler Videos von verbalen, therapeutischen Inter-
ventionen, so genannten Interaktionssequenzen (,,Vignetten”), etwa aus einem
diagnostischen Erstgesprich, aber auch die audiovisuelle Demonstration unter-
schiedlicher Storungsbilder sowie ihre Behandlungsmoglichkeiten, bedeutet eine
Verbesserung der Lehre. Es zeigt sich, dass Fall-Vignetten in besonderer Weise
geeignet sind, typische Beziehungsmuster (in der Regel Therapeut/in und
Patient/in) zu erkennen, zu analysieren und so fiir den therapeutischen Prozess
sinnvoll zu nutzen. Dies fordert das Erlernen einer angemessenen verbalen Kom-
munikation im Erstgespriach unter gleichzeitiger Beachtung nonverbaler Infor-
mationen der Patienten. LUMA beinhaltet semantische Verkniipfungen aus den
klinischen Fallbeispielen (Praxis) zu relevanten Fachtexten (Theorie). Auch von
den Antworten auf eine Priifungsfrage sind derartige Verkniipfungen direkt zu den

11 Nach Barrows (1968) ist ein simulierter Patient ein Mensch, der sorgfiltig geschult wurde,
einen wirklichen Patienten so genau nachzuahmen, dass die Simulation von einem erfahre-
nen Arzt in der Regel nicht erkannt wird.
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jeweiligen Autor(inn)en im Literaturverzeichnis, zum Glossar und ggf. mit weiter-
fiihrenden Lerneinheiten aus dem Downloadbereich verlinkt.

Zu den psychotherapeutischen Fertigkeiten im Bereich der Studiums- oder der
Psychotherapieausbildung verfiigen sollte, gehoren z.B. eine an den Beschwerden
orientierte Anamnese erheben, die Fihigkeit erwerben, zuzuhéren und mit
Patienten und Angehorigen einfiihlsam und verstandlich zu kommunizieren. Die
Lernenden sollten hierfiir u.a. mit den eigenen Gefiihlen, Hemmungen und
Bewertungen zurechtkommen, die hervorgerufen werden (z.B. erotische Gefiihle,
Abneigung und Scham) sowie Verstindnis fiir die Lage des Patienten und seine
soziale Herkunft haben. Bislang sind didaktische Konzepte zur Aneignung dieser
Fertigkeiten begrenzt. Im Bereich der psychodynamischen Psychotherapie werden
sie iiberwiegend in der Supervision erworben, in der Studierende anhand von
schriftlichen Aufzeichnungen iiber den Verlauf einer Behandlung berichten. Hier
bietet es sich an, videografierte Behandlungen zu nutzen. Dabei ergibt sich jedoch
ein Datenschutzproblem. Original klinische Videos konnen nicht ins Netz gestellt
werden, da die Einwilligung der Patienten immer nur fiir einen begrenzten Kreis
(z.B. innerhalb einer Klinik) gelten konnen. Einmal ins Netz gestellt, gibt es der-
zeit keine Moglichkeiten, das Weiterverbreiten iiber das Internet zu verhindern.
Als Alternative haben sich seit einigen Jahren simulierte Patientengespriche be-
wihrt. Videoclips aus solchen Simulationen, die nach interaktionellen und klini-
schen Gesichtspunkten aus Gesprichen erstellt werden, konnen von den
Studierenden spiter auch auf der Lernplattform bearbeitet werden. Erste Erfah-
rungen mit simulierten Patienten unter bestimmten Vorgaben an die Gesprichs-
fiihrung und die gestaltete ,therapeutische® Beziehung zeigen, dass auch unter
diesen Bedingungen komplexe Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse
entwickelt und aufgezeigt werden konnen.

5 Lehr- und Lernszenarien
5.1 Diagnostik per Videostreaming

Innerhalb des Block V ,,Psychosoziale Medizin*“ des Hamburger Medizinstudiums
werden zukiinftig mit LUMA hiufig vorkommende psychische Stérungen mit je
einem Fall demonstriert und geschult werden: 1. Affektive Stérung (F 33.1 mit-
telgradige Depression), 2. Angststorung (F 41.0 Panikstorung), 3. Somatoforme
Storung (F 45.30 funktionelle Storung des kardiovaskuldren Systems — ,,Herz-
neurose“ oder/und F 45.4 somatoforme Schmerzstorung, gyn. Unterbauch-
schmerz). Da psychische und somatische Erkrankungen hiufig in Komorbiditit
auftreten, wird ein Fall in Kooperation zusammen mit einem somatischen Fach
konzeptualisiert. Patienten wie auch Patienten-Schauspieler(innen) miissen im
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Vorwege ihr Einverstindnis geben, dass Interviewpassagen oder simulierte
Therapiegespriche zu Zwecken des Medizinstudiums bzw. der Ausbildung aufge-
zeichnet und anonymisiert verwendet werden diirfen.

5.2 Rating von Abwehrmechanismen

Zum Thema ,,Abwehr“ werden multimediale Lerneinheiten entwickelt. Unter
Abwehr, einem Konstrukt der psychoanalytischen Theorie, werden unbewusste
Reaktionen verstanden, die beim Subjekt darauf abzielen, unlustvolle Affekte,
Wahrnehmungen etc. vom Bewusstsein fernzuhalten. Abwehrmechanismen wer-
den (unbewusst) eingesetzt, um Gefiihle wie z.B. Angst, Schuld, seelischen
Schmerz, die allesamt Unlust bereiten und meist aus neurotischen Konflikten ent-
stehen, unbewusst zu halten (Mentzos, 2003). In diesem Sinne ist Abwehr nicht
als pathologisches Phianomen zu betrachten, sondern weist eine sinnvolle, existen-
ziell notwendige Funktion auf. Pathologisch wird ein Abwehrmechanismus nach
Mentzos erst genannt werden, wenn die Ich-Funktionen erheblich eingeschrinkt
werden, die freie Selbstentfaltung und -verwirklichung behindert oder reduziert
wird, zwangsldufig und rigide auftritt bzw. vollig unbewusst verlduft und das
Bewusstmachen auf starken Widerstand stoft.

Die Studierenden werden es oft mit den Auswirkungen einer pathologisch zu
nennenden Abwehr zu tun haben. Die theoretische Einfiihrung von Begriffen und
Definitionen wird von Vortrigen sowie Handouts begleitet. Im Online-Glossar
werden Abwehrmechanismen im Einzelnen genauer vorgestellt.

In Anlehnung an die Anforderungen des Lernzielkataloges ist es dann mdglich,
unter klinisch-didaktischen Gesichtspunkten ausgewéhlte Abwehrmechanismen
anhand von Videosequenzen zu erkennen und zu beurteilen, dies als Einzel- oder
Gruppenarbeit. Die Studierenden haben die Moglichkeit, das Video zu jedem
Zeitpunkt zu unterbrechen, um ohne Zeitdruck iiber die jeweilige Sequenz des
Patienten zu diskutieren. Zu einem spéteren Zeitpunkt in der Ausbildung werden
vollstindige videoaufgezeichnete Therapiesitzungen von den Studierenden z.B.
mit folgender Aufgabe bearbeitet: ,,Finden Sie fiir den Patienten typische
Sequenzen, in denen der Patient intellektualisiert, verleugnet, dissoziiert etc.” Auf
diese Weise soll es den Studierenden eher moglich sein, etwa die so genannten
,unreifen Abwehrmechanismen (Spaltungsvorgénge, Identifikation u.a.) von den
so genannten ,,reiferen” Mechanismen, wie z.B. Verschiebung und Verdringung,
zu differenzieren (ebd.). Da diese Arbeit auch in der Lernplattform stattfinden
wird, konnen die Studierenden jederzeit Erlduterungen fiir die einzelnen Begriffe,
das Glossar oder einen einschldgigen Text aufrufen oder zur Festigung des Lern-
stoffes zum Vergleich eine andere Sequenz betrachten.
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5.3 Kasuistik-online in Lerngruppen

Ausfiihrliche Falldarstellungen (s.0.) werden in Kooperation mit der Gynékologie
bzw. der Inneren Medizin konzipiert. Den Studierenden wird zudem tutorielle
Unterstiitzung in Form von curricular eingebundenen Lerngruppen zu klinischen
Falldarstellungen angeboten. Fallbasierte Online-Portale'? und weitere didaktisch-
relevante Kasuistik-Materialien (Becker-Pfaff & Engel, 2006; Lieb, HeBlinger, &
Jacob, 2006) unterstiitzen die Lehre sowie die Priifungsvorbereitungen (Brochert,
2005; Volz, Spring & Frieboes, 2005). Ferner werden Videodokumentationen aus
fritheren Therapiegesprichen fiir den Kasuistik-Unterricht aufbereitet.

5.4 Support und Nachhaltigkeit

Der virtuelle Kursraum wird redaktionell engmaschig betreut und stets mit
aktuellen Inhalten versorgt. Fiir inhaltliche Fragen, Vorlesungen, Unterricht am
Krankenbett etc. wenden sich die Studierenden an die Projektmitarbeiterin (eMail,
Forum). Protokolle und Aktennotizen werden webfédhig aufbereitet. Der rein tech-
nische Support erfolgt iiber das elLearning-Zentralprojekt des UKEs. Darunter
fallen z.B.: a. Konfiguration, Adaption von Aktions-Modulen (z.B. Kasuistik-
Modul, Mediendatenbank), b. Unterstiitzung von Medien-Erstellung und Medien-
Einbindung (Flash), c. vereinfachter Import externer Daten, Informationen, In-
halten (,,komplizierte* Formate), d. Koordination bzgl. einheitlicher Vorlagen fiir
z.B. tutorielle Angebote (Inhalte), e. Erweiterung von Mephisto: Volltextsuche,
Filterung, ,,Uberweisungen“ aus Kursen etc. Die im Projekt erarbeiteten Methoden
und Techniken konnen von anderen klinischen Fichern genutzt werden (z.B.
Psychiatrie, Medizinische Psychologie).

6 Fazit und Ausblick

Lernmaterialien zur Diagnostik, z.B. Fall-Vignetten zum Abwehrrating, bewéhren
sich bislang in der Weiterbildung von Arztinnen und Arzten sowie Psycho-
logischen Psychotherapeut(inn)en. Fiir die Zukunft wire ein Online-Modell-Ver-
such zum Uben des therapeutischen Offline-Settings vorstellbar, um die psycho-
soziale Kompetenz auch iiber das Web zu erwerben. Studien zur therapeutischen
Beziehung innerhalb der webbasierten Kommunikation bieten dafiir viel ver-
sprechende Ergebnisse (Wolf & Kordy, 2006). LUMA wird so weiter entwickelt,
dass sie fiir die folgenden Studierenden-Generationen ebenso verwendet werden
kann. User konnen und sollen sich moglichst zu jeder Zeit am Ausbau beteiligen.

12 Z.B. http://www.medicase.de [27.06.07]
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Die Projektergebnisse konnen dann auch anderen Universititen fiir das
Pflichtcurriculum Psychosomatik und Psychotherapie angeboten werden.

eLearning in der Psychosomatik und Psychotherapie bietet nicht nur den ©ko-
nomischen Vorteil, Lehre zum Teil rdumlich und zeitlich unabhédngig zu ermog-
lichen, sondern beteiligt Lehrende wie Lernende auch aktiv am Aus- und Aufbau
der Inhalte. Ferner ist davon auszugehen, dass der verstirkte Einsatz einer
modernen Didaktik — wozu auch die genderspezifische Aufbereitung der Lehr-
und Lerninhalte gehort — das Nutzungsverhalten beeinflussen wird. Noch befindet
sich das LUMA im Entwicklungs- und Erprobungsstadium netzbasierter Lern-
formen fiir den medizinischen Unterricht. Aber schon jetzt ldsst sich feststellen,
dass die ,,ndhrende Funktion der eLearning-Ressourcen fiir das Fach Psycho-
somatik und Psychotherapie von den Studierenden geschitzt und angenommen
wird.
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Educational Measurement im medizinischen eLearning

Begleitende Effektivititsmessung im Rahmen freier
Wahlfacher

Zusammenfassung

An der Medizinischen Universitit Graz wird eLearning in grolem Umfang ge-
nutzt, was durch Zugriffszahlen von mehr als 300.000 pro Monat dokumentiert ist.
Als entscheidendes Qualititskriterium erachtet die Universitit die Lerneffektivitit
der eLearning-Angebote. Die Einrichtung freier Wahlficher zum medizinischen
Lernen mit Neuen Medien erlaubt die Durchfiihrung experimentell-didaktischer
Studien an konkretem Unterrichtsmaterial mit Studierenden, die sich aus der
realen Zielgruppe rekrutieren. Bisher wurden Studien zur Generierung expliziten
Wissens durch Computer-Based Training, die Effektivitit von Case-Based
Reasoning, den Einfluss variabler gegeniiber wiederholter Fille, die Auswirkun-
gen von Drill-and-Practice, die Kombination systematischer Einfiihrungen in Er-
ginzung zu fallbasierten Formaten sowie der didaktische Wert ergdnzenden Bild-
materials, virtueller mikroskopischer Pridparate und komplexer Simulationen
untersucht. Im Aufbau ist die partizipatorische eLearning-Gestaltung durch die
Studierenden und problembasiertes Lernen durch kooperatives Arbeiten im Netz.
Die gewonnenen quantitativen Erkenntnisse werden unmittelbar im Alltag der
eLearning-Entwicklung umgesetzt.

1 Entwicklung des Educational Measurement im computer-
unterstiitzten medizinischen Lernen

Computerunterstiitztes Lernen bekommt in der medizinischen Ausbildung zuneh-
mende Bedeutung (Leven, Bauch, & Haag, 2006). Zahlreiche Universititen bieten
elektronisches Lernen in Ergidnzung oder als partiellen Ersatz zu den Prisenzlehr-
veranstaltungen an, wobei das Angebot von einfachen Internet-Skripten bis hin zu
komplexen Simulationen nach Art des Goal-Based Scenario reicht.

Angesichts der immer weiteren Verbreitung des medizinischen elearnings erhebt
sich zunehmend die Frage nach der Effektivitiat der verschiedenen didaktischen
Ansitze. Die Auseinandersetzung mit diesem Problem spiegelt sich auch in der
internationalen Literatur wieder. So weist die medizinische Datenbank Ovid
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Medline® in den fiinf Jahren von 1996 — 2000 insgesamt 1315 Publikationen zum
MESH-Term ,,computer-assisted instruction* aus, wihrend es in den Jahren 2001
bis 2006 bereits 2052 Publikationen sind. Wahrend aber 1996 bis 2000 erst 97 die-
ser Publikationen zusitzlich den MESH-Term ,.educational measurement” als
Ausdruck quantitativer Erfassung der Lerneffektivitit aufwiesen, wurde diese
Zahl in den Jahren 2001 bis 2006 mit 238 einschldgigen Publikationen mehr als
verdoppelt. Darin wird das zunehmende Bediirfnis erkennbar, die Qualitit elekt-
ronischer Lernangebote nicht nur an subjektiven Evaluierungen oder der Kon-
gruenz mit etablierten theoretischen Modellen zu messen, sondern die unmittel-
bare Auswirkung auf den studentischen Lernerfolg als Zielkriterium in das
Zentrum der Betrachtung zu riicken.

An der Medizinischen Universitit Graz wird seit 2002 eLearning iiber den
Virtuellen Medizinischen Campus (VMC) Graz flichendeckend verwendet
(Smolle, Staber, Jamer & Reibnegger, 2005a), wobei bis zu 300.000 Lernobjekt-
zugriffe pro Monat registriert werden. Zur wissenschaftlichen Unterstiitzung der
weiteren inhaltlichen Entwicklung bauten wir in ein begleitendes Instrument zur
Messung der Lerneffektivitit elektronischer Lernangebote in Form freier
Wahlféacher in Zusammenarbeit mit unseren Studierenden auf.

2 Methodik
2.1 Organisatorischer Rahmen

Seit dem Sommersemester 2006 bieten wir das freie Wahlfach ,,Medizinisches
Lernen mit Neuen Medien* im AusmalBl von zwei Semesterwochenstunden an.
Dieses besteht aus drei Doppelstunden Priasenzunterricht und drei mal acht
Stunden virtuellen Arbeitsauftrigen. Im Rahmen dieses Wahlfachs lernen die
Studierenden anhand elektronischer Lernunterlagen studien- und praxisrelevante
medizinische Inhalte, unterziehen sich begleitenden Testverfahren, werden zur
Reflexion ihres Lernverhaltens angeregt und geben detailliertes Feedback. Die
Vorgangsweise wurde von der Ethikkommission der Medizinischen Universitit
approbiert und die Studierenden geben eine schriftliche Einverstindniserklidrung
betreffend die anonyme Auswertung der gewonnenen Daten.

2.2 Studierende

Im Sommersemester 2006 nahmen 43 Studierende an dem Wahlfach teil, im
Wintersemester 2006/07 waren es 99. Die Studierenden hatten sich groBteils fiir
Humanmedizin inskribiert, ein Anteil von etwa 10% rekrutierte sich aus anderen
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Studienrichtungen (vorzugsweise Pflegewissenschaft und Zahnmedizin). Die
Studierendenkohorten waren heterogen hinsichtlich ihres Studienfortschritts, der
sich vom 1. bis zum 5. Studienjahr erstreckte.

2.3 Evaluierungsmethoden

Lernleistungen wurden mit Multiple-Choice-Tests (MC-Tests) sowohl als Vor-
und Nachtests als auch im Vergleich zwischen verschiedenen Gruppen und Auf-
gabenstellungen gemessen. Explizites Wissen dokumentierten die Studierenden
mittels Essay-Aufgaben, die durch Inhaltsanalyse (Rossler, 2005) quantitativ aus-
gewertet wurden. Das offene Feedback zu den einzelnen Aufgaben wurde eben-
falls einer quantitativen Inhaltsanalyse unterzogen, wobei je nach Fragestellung
Frequenzanalyse oder Valenzanalyse angewandt wurden.

2.4 Statistik

Die statistischen Auswertungen fiihrten wir je nach Fragestellung mit dem t-Test
fiir gepaarte Stichproben, t-Test fiir unabhéngige Stichproben und mit linearer
Korrelationsanalyse nach Pearson durch. Fiir die Auswertungen nutzten wir das
statistische Softwarepaket SPSS (SPSS Inc., Sunnyvale, USA).

3 Ergebnisse
3.1 Expliziter Wissenserwerb mit Computer-Based Training

Computer-Based Training (CBT) stellt ein an der Medizinischen Universitit
hiufig verwendetes tutorielles Format dar. Dieses System bietet Frames dhnlich
den verzweigten Lernprogrammen nach Crowder, wobei aber jede Auswahl mit
einer differenzierten Riickmeldung und weiterfiihrenden Informationen beant-
wortet wird. Eine erste Untersuchung hatte ergeben, dass durch CBT konkrete
Fragestellungen gut geiibt werden konnen. In einem Multiple-Choice-Test beant-
worteten die Studierenden die Fragen aus dem CBT-Stoff signifikant besser als

aus dem Stoff der Prisenzlehre, der mit Team Learning erarbeitet worden war
(Smolle, Staber, Neges & Reibnegger 2005b).

Es erhob sich jedoch die Frage, ob mittels CBT auch explizites Wissen, d.h.
sprachlich ausdriickbares Wissen, erworben werden kann. Dazu wihlten wir einen
Stoffbereich aus der Histologie und Embryologie (Histologische Aspekte des
Hautorgans) aus. 42 Studierende (30 Frauen, 12 Minner) erstellten im ersten
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Schritt einen Essay zu den histologischen Aspekten der Haut. Anschlieend
arbeiteten sie ein CBT-Lernobjekt zu diesem Thema mit 78 Frames zweimal
durch, und verfassten abschlieBend einen weiteren Essay zum Thema. Erwar-
tungsgemill nahm die Trefferquote zwischen den beiden CBT-Absolvierungen
von 70.2 +- 8.9% auf 88.5 +- 9.3% zu (t-test fiir gepaarte Stichproben: t = 18.5,
p < 0.001). Die Vor- und Nach-Test-Essays wurden mit manueller Inhaltsanalyse
hinsichtlich ihres Gehalts an Begriffen und Konzepten zur Histologie des
Hautorgans ausgewertet. Dabei ergab sich ein hoch signifikanter Zuwachs von 21
+- 10 auf 54 +- 28 kategorisierte Treffer pro Essay (t = 8.41, p < 0.001). Diese
Ergebnisse zeigen deutlich, dass die Studierenden nicht nur passives Wieder-
erkennen im Sinne von MC-Fragen trainiert haben, sondern auch explizit
sprachlich formulierbares Wissen erwerben konnten.

3.2 Nachhaltigkeit expliziten Wissenserwerbs mit Computer-Based
Training

Zur Bearbeitung der Fragestellung, ob mittels CBT erworbenes explizites Wissen
auch iiber einen ldngeren Zeitraum reproduzierbar bleibt, wihlten wir ein Kapitel
aus der Allgemeinen Pathologie (Allgemeine Tumorpathologie). 43 Studierende (31
Frauen, 12 Minner) verfassten einen ersten Essay zum Thema, absolvierten
zweimal hintereinander ein einschldgiges CBT-Lernobjekt und verfassten dann
einen zweiten Essay. Nach zweiwdchiger Pause erstellten die Studierenden einen
dritten Essay und absolvierten das CBT-Lernobjekt abschlieBend ebenfalls ein
drittes Mal.

Hinsichtlich der Trefferquoten im CBT war wieder ein deutlicher Anstieg vom
ersten (73 4+- 16%) zum zweiten Durchgang (92 +- 12%; p < 0.001) zu verzeichnen.
Der dritte, zwei Wochen spiter erfolgte Durchgang zeigte einen gewissen
Riickgang (87 +- 12%), war aber immer noch signifikant iiber dem Ausgangswert
(p < 0.001). Ahnlich verhielten sich die inhaltsanalytischen Ergebnisse der Essays.
Nach einem Anstieg von 28 +- 15 auf 40 +- 19 (p < 0.001) trat nach zwei Wochen
wieder ein gewisser Riickgang auf 35 +- 17 ein, der jedoch immer noch hoch
signifikant iber dem Ausgangswert lag (p < 0.001). Somit war der Lernerfolg auch
nach einem Intervall von zwei Wochen noch eindeutig nachweisbar.

3.3 Auswirkung von Drill-and-Practice auf die Behaltensleistung

CBT-Lernobjekte bieten die Moglichkeit zur beliebig hdufigen Wiederholung,
was von den Studierenden auch oft genutzt wird. Dabei erscheint es auf Grund
etablierter lernpsychologischer Erkenntnisse fraglich, ob besonders héufiges
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Wiederholen tatsidchlich einen gesteigerten Lernerfolg bringt. 42 Studierende (29
Frauen, 13 Minner) nahmen an einer diesbeziiglichen Untersuchung teil. Es
wurden zwei formal dhnliche Themen aus der Onkologie (Leukidmische Infiltrate
der Haut; Kutane Metastasen) herangezogen, die jeweils durch ein CBT-Lern-
objekt mit 29 bzw. 22 Frames aufbereitet wurden. Die Studierenden arbeiteten das
Lernobjekt zu den leuk@mischen Infiltraten fiinf mal hintereinander durch, das
Lernobjekt zu den kutanen Metastasen dagegen nur ein einziges Mal. Nach einer
zweiwoOchigen Pause absolvierten die Studierenden nochmals jedes der beiden
Lernobjekte.

Beim Lernobjekt zu den Leukidmien war die Trefferquote im ersten Durchgang
59.7 +- 8.6% und steigerte sich in den fiinf Durchgéngen auf 97.0 +- 7.6% (p <
0.001). Nach einer zweiwochigen Pause erzielten die Studierenden beim gleichen
Lernobjekt durchschnittlich 81.0 +- 21.9%, was unter dem Wert des letzten
Durchgangs zuvor, aber doch deutlich iiber dem Erstdurchgang lag (p < 0.001).
Beim Lernobjekt zu den kutanen Metastasen erreichten die Studierenden initial
beim einzigen Durchgang 64.9 +- 19.6% und nach einem zweiwdchigen Intervall
72.3 +- 22.3%. Diese geringe Steigerung war statistisch nicht signifikant (p >
0.05). Vergleicht man nun die Ergebnisse in beiden Themen nach zwei Wochen,
so ergibt sich ein signifikanter Vorteil fiir das Thema betreffend die Leukédmien,
die zuvor fiinf mal gedrillt worden waren, gegeniiber dem Thema betreffend die
kutanen Metastasen, das zuvor nur einmal durchgearbeitet worden war (p <
0.001). Allerdings war auch der eingangs notwendige Zeitaufwand fiir das
flinfmalige Drillen mit 51.7 +- 27.0 min gegeniiber 20.2 +- 17.1 min beim ein-
maligen Durcharbeiten deutlich groer. Somit ist bei diesem extremen Vergleich
des einmaligen gegeniiber einem fiinfmaligen Absolvieren zwar ein deutlich
positiver Effekt des Drillens nachweisbar. Es bleibt jedoch zu klédren, ob eine
geringere Wiederholfrequenz, verteilte Wiederholungen oder Prisentation des
Stoffs auf verschiedene Arten und mit verschiedenen Beispielen langfristiger
wirksamer wéren.

3.4 Wissensaufbau durch Case-Based Reasoning

Wihrend Lernobjekte aus dem vor- und zwischenklinischen Bereich sehr oft einen
systematischen Aufbau erkennen lassen, werden im klinischen Bereich vor allem
CBT-Lernobjekte verwendet, die nach Art des Case-Based Reasoning gestaltet
sind. Auf eine Fallvignette folgt eine Fragestellung, zu deren Beantwortung
mehrere Alternativen angeboten werden. Die Beantwortung der Fragestellung
erfordert eine integrale Einschétzung der verschiedenen Kriterien der Fallvignette
durch die Studierenden.
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In einer ersten Untersuchung anhand von fiinf Subtypen des malignen Melanoms
tiberpriiften wir, ob ein derartiger rein fallbasierter Ansatz zum Aufbau systemati-
schen Wissens fiihren kann. Die Studierenden (99 Personen; 62 weiblich, 37
minnlich) wurden zuerst aufgefordert, einen Essay iiber die ihnen bekannten
Melanom-Subtypen zu verfassen. Anschlielend machten sie ein CBT-Lernobjekt
mit fiinf Frames, die in zufélliger Reihenfolge Beispiele dieser Subtypen brachten,
drei mal hintereinander durch. Abschlieend erstellten die Studierenden einen
neuerlichen Essay zum Thema. Dokumentiert wurden die Trefferquoten in den
CBT-Durchgingen und die Anzahl der in den Essays richtig angefiihrten und
charakterisierten Melanomsubtypen, wobei letzteres mittels Inhaltsanalyse erfasst
wurde.

Die Trefferquote in den drei Durchgingen stieg von anfangs 59.1 +- 17.3 im
ersten Durchgang auf 96.1 +- 9.3 im dritten Durchgang (p < 0.001). Zugleich
nahm die Zahl der richtig benannten und charakterisierten Subtypen von 1.7 +- 1.8
auf 4.9 +- 0.3 zu (p < 0.001). Dieser Befund zeigt, dass die Studierenden aus den
Fallbeispielen allein in der Lage sind, systematisches Wissen aufzubauen und
dieses anschlieBend aktiv wiederzugeben.

In den abschlieBenden Feedback-Anmerkungen duBlerten sich die Studierenden
ambivalent iiber den Wert eines rein fallbasierten Lernsystems.

3.5 Die Bedeutung einer systematischen Einfithrung in Erginzung
zum Case-Based Reasoning

In weiterer Folge behandelten wir die Frage, ob eine systematische Einfiihrung vor
den Fallpridsentationen des Case-Based Reasoning die Leistung verbessert. Dazu
wihlten wir das Thema der Ekzem-Subtypen — in Analogie zum vorigen Beispiel
wiederum eine gut bekannte Erkrankung, deren Subtypen jedoch zum fachlichen
Spezialwissen gehoren. Im Lernobjekt zu den Ekzemtypen wurden diese zuerst
systematisch in gut strukturierten Texten vorgestellt, und erst danach die inter-
aktiven Fallbeispiele gebracht. Wiederum ergab ein Vergleich der Essays vor
und nach dem Lernobjekt einen hoch signifikanten Anstieg der genannten und
richtig charakterisierten Entitdten mit 1.1 +- 1.3 davor und 5.0 +- 0.1 danach
(p < 0.0001). Bemerkenswert war, dass bereits der erste CBT-Durchgang bei
systematischer Einfiihrung 92.8 +- 13.4% Trefferquote brachte, was signifikant
hoher war als bei den Melanomtypen, bei denen keine systematische Einfiihrung
vorgeschaltet war (59.2 +- 17.5%; p < 0.001). Die Anzahl richtig kategorisierter
Entitdten in zweiten Essay zeigte einen Trend zugunsten des Beispiels mit der
systematischen Einfiihrung (p = 0.058).
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3.6 Die Effizienz variabler Beispielfille gegeniiber mehrfachen
Wiederholungen

Bei den bisher genannten Untersuchungen des Case-Based Reasoning wurden je-
weils die gleichen Beispiele mehrmals wiederholt. Zum Vergleich gestalteten wir
CBT-Lernobjekte zu einem weiteren Thema — den klinischen Subtypen des
Basalzellkarzinoms —, wobei wir drei Lernobjekte mit jeweils fiinf verschiedenen
Beispielen dieser Subtypen erstellten. Nun machten die Studierenden zwischen
den beiden Essays nicht dreimal das gleiche, sondern hintereinander drei ver-
schiedene Case-Based Reasoning-Aufgaben durch. Wiederum ergab der Vergleich
der richtig kategorisierten Entititen vor den Ubungen mit 0.82 +- 1.5 mit denen
nach den Ubungen mit 4.9 +- 0.3 einen hoch signifikanten Anstieg. Dieses Ergeb-
nis unterschied sich nicht von jenem, das bei den Melanom-Subtypen mit dem
dreimaligen Wiederholen der gleichen Beispiele zustande gekommen war (in bei-
den Fillen 4.9 +- 0.3), obwohl die Trefferquoten im zweiten und dritten Durch-
gang bei den variablen Fillen signifikant schlechter als bei der Wiederholung der
gleichen Fille waren (p < 0.01). Dies zeigt andererseits wieder, dass auch der
stattgehabte Aufbau systematischen Wissens Irrtiimer bei der Beurteilung neuer
klinischer Situationen nicht ausschlief3t.

3.7 Der Einfluss von Bildern auf den expliziten Wissenserwerb

Die bisherigen Beispiele waren darauf ausgelegt, die Auswirkungen von verbal
vermittelten Inhalten und Situationen auf den Lernerfolg zu dokumentieren.
Nachdem gerade in klinischen Bereichen visuelle Eindriicke wesentliche Elemente
des drztlichen Alltags darstellen, untersuchten wir die Auswirkung der Integration
von Bildern auf den Wissenserwerb.

Zur Kongruenz mit den vorherigen Ansédtzen wurde eine weitere Erkrankung mit
Subtypen gewdhlt. In diesem Fall handelte es sich um Névuszellnivi, die in Form
von Case-Based Reasoning in Textform, ergédnzt um klinische Bilder, prisentiert
wurden. Die richtige Kategorisierung der Subtypen stieg wiederum von anfangs
1.4 + 1.7 auf 4.9 +- 0.3 nach dreimaliger Absolvierung des Lernobjekts an
(p < 0.001). Gegeniiber den Beispielen ohne Bilder ergab sich kein signifikanter
Unterschied. In den Feedback-Anmerkungen wurde jedoch der Wert der Bilder fiir
das subjektive Lernerlebnis wiederholt hervorgehoben. Zahlreiche Studierende
wiinschten sich sowohl die Integration von Bildern als auch die Vorschaltung
einer systematischen Einfiihrung vor dem Case-Based Reasoning.
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3.8 Virtuelle mikroskopische Priparate und Mustererkennung

Abgesehen von der Interaktivitit bieten elektronische Lernmedien auch weitere
Aspekte, die iiber die Moglichkeiten von Druckwerken hinausgehen. Ein Beispiel
dafiir ist das virtuelle Mikroskop, das freies Navigieren durch mikroskopische
Priparate mit Wechsel der VergroBerung gestattet und damit der Funktionalitét
des realen Mikroskopierens sehr nahe kommt. Dieses System wird von den Stu-
dierenden sehr geschitzt und subjektiv hoch eingestuft. Die tatsdchliche Lern-
effizienz untersuchten wir nun unter kontrollierten Bedingungen mit 40 Studie-
renden.

Der Studie lagen zehn histopathologische Diagnosen verschiedener Leber-
erkrankungen zugrunde. Fiinf davon lernten die Studierenden anhand iiblicher
Skripte, die fiinf weiteren anhand von virtuellen mikroskopischen Préparaten, die
zusitzlich zu den Texten mit Sprungmarken zu diagnostisch relevanten Strukturen
ausgestattet waren. Im Anschluss an diese beiden Lernaufgaben wurde die Leis-
tung der Studierenden sowohl in textbasierten als auch bildbasierten Multiple-
Choice-Tests iliberpriift.

Die hochste Trefferquote in den nachfolgenden Tests wurde erzielt, wenn text-
vermittelte Entitdten durch textbasierte MC-Fragen iiberpriift wurden (86.3 +-
17.3%). Die niedrigste Trefferquote dagegen erreichten die Studierenden, wenn
textvermittelte Informationen anhand von Bildern gepriift wurden (73.6 +- 20.1; p
< 0.001). Die Vermittlung mittels virtueller mikroskopischer Préparate und an-
schliefendem Test anhand von Bildern erbrachte immerhin 82.6 +- 18.9%, was
sich nicht signifikant von den Ergebnissen der textvermittelten und —gepriiften
Inhalte und der virtuell-mikroskopisch vermittelten und textgepriiften unterschied
(p > 0.05), jedoch deutlich iiber den textvermittelten und bildhaft gepriiften lag (p
= 0.012). Der zeitliche Lernaufwand war fiir beide Modalitdten (Skripten bzw.
virtuelle mikroskopische Préparate) mit 25.2 +- 17.3 min bzw. 29.5 +- 17.2 min (p
> (0.05) fast gleich. Somit scheinen die virtuellen mikroskopischen Priparate eine
gute Vorbereitung auf tatsdchliche diagnostische Aufgaben zu sein, hinsichtlich
der analytischen Interpretation hat jedoch auch das textbasierte Lernen eine eigen-
standige Berechtigung.

3.9 Simulation therapeutischer Optionen in der Notfallmedizin

Initiale Erhebungen zur Nutzung und Einschédtzung von Simulationen erbrachten
unter unseren Studierenden ambivalente Ergebnisse. Aus diesem Grund wurde
eine gezielte Evaluierung der Lerneffizienz eines Simulationsmodells zur Not-

fallintervention komplexer Verletzungsmuster anhand der Thoraxtraumatologie
(Verletzungen von Brustkorb und Lunge) mit 41 Studierenden durchgefiihrt. Die-
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ser Studie lag ein Modell zugrunde, das in schematischer, animierter Form die
verschiedenen Verletzungsmuster sowie die moglichen Erstversorgungs-Eingriffe
darstellt. Das Modell beinhaltet ein natiirliches Feedback, in dem jede gesetzte
MaBnahme entsprechende Folgen im Modell zeitigt. Zum Umgang mit dem Mo-
dell erhielten die Studierenden eine umfassende schrittweise Anleitung, deren
Nutzung jedoch nicht verpflichtend war. Der Lernerfolg wurde anhand von je
einem vor- und nachgeschalteten MC-Test zu klinischen und theoretischen Fragen
der Thoraxtraumatologie gemessen.

Im Vortest erzielten die Studierenden eine Trefferquote von 72.2 +- 16.9%, im
Test nach der Beschiftigung mit der Simulation dagegen 86.5 +- 12.3% (p <
0.001). Im Feedback iiberwogen die positiven Einschidtzungen mit 34 Nennungen
hoch signifikant gegeniiber negativen Einschédtzungen mit nur zwei Nennungen (p
< 0.001). Betont wurden die Simplizitit des Modells und die Moglichkeit, mit
otrial and error zu lernen. Ambivalent war die Beurteilung der schriftlichen
Anleitung, die von 19 positiv bewertet, von 21 dagegen als iiberfliissig erachtet
wurde. Auffallend war, dass jene, die die Anleitung fiir iiberfliissig hielten,
durchschnittlich bessere Testergebnisse erzielten.

4 Diskussion

Die begleitende Effektivitdtsforschung betreffend die elLearning-Modalitdten der
Medizinischen Universitidt Graz bietet eine am Lernergebnis orientierte Qualitéts-
sicherung und Qualitédtsverbesserung, die zudem in den Studienalltag der Lehren-
den und Studierenden eingebunden ist. Durch die formale Gestaltung als freie
Wahlficher ist ein organisatorischer Rahmen gegeben, der keine zusitzlichen
Kosten verursacht und fiir die Studierenden eine Reihe von Vorteilen bietet:
Durch den Blended-Learning-Charakter der Lehrveranstaltung konnen sie diese
gut mit ihren sonstigen Stundenverpflichtungen in Einklang bringen. Die Fokus-
sierung auf relevante medizinische Inhalte bietet ein sinnvolles Lernerlebnis.
Durch die unterschiedlichen Testverfahren und das Feedback reflektieren die
Studierenden intensiv ihr eigenes Lernverhalten und gewinnen Hinweise zur
personlichen Optimierung ihrer Lernwege. Schlieflich kommen die Ergebnisse
bei der weiteren Entwicklung des eLearnings allen Studierenden der Universitét
zu Gute.

Ebenso evident sind die Vorteile fiir die Lehrenden und die Universitit: Die Wahl-
facher vergroBern das Lehrangebot und die didaktischen Studien werden in
kostengiinstiger Form durchgefiihrt. Die Uberpriifung der Effektivitit erfolgt
unmittelbar in der realen Zielgruppe — d.h. mit den Studierenden der Universitit,
und nicht mit einer artifiziellen Testpopulation. Die gewonnen Informationen sind
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unmittelbar relevant und miinden in konkrete Handlungsanweisungen fiir die
Weiterentwicklung des eLearning.

Die Organisationsstruktur des eLearning an der Medizinischen Universitit Graz
gewihrleistet, dass die strategische Ausrichtung der Inhalts-Produktion auf Grund
der in den Wahlfichern gewonnenen Erkenntnisse laufend adaptiert wird. Mit
zertifizierten Fortbildungen und enger Kooperation des eLearning-Teams mit den
Lehrenden der Universitit werden diese auch rasch verbreitet und umgesetzt.

Grundsitzlich steht das hier gewihlte Prozedere in Einklang mit einer Anmerkung
von Cook 2006 (Cook et al., 2006), nach der eine Optimierung des eLearnings
tiber stringente Priifung schrittweiser Variationen des didaktischen Ansatzes ange-
strebt werden soll.

5 Ausblick

Die mittelfristige Entwicklung sieht zwei entscheidende Ziele vor: Das erste,
nimlich die Einbindung der Studierenden in die aktive Gestaltung von Lern-
inhalten wurde bereits begonnen. Derzeit liegen etwa 100 Lernobjekte vor, die
von Studierenden im Rahmen von Wahlfdchern selbstindig oder im Sinne der
partizipatorischen Gestaltung entwickelt wurden und diverse Disziplinen von der
medizinischen Physik bis zu klinischen Psychiatrie abdecken. Dabei beeindruckt
die didaktische Kompetenz, die diese ,,peer co-designer* aus ihrer eigenen prak-
tischen Lernerfahrung mitbringen. Das zweite Ziel geht in Richtung kooperatives
Lernen im Netz, wobei die Wertigkeit virtuellen Problembasierten Lernens als
nichstes in Angriff genommen wird.
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Lernen mit GIS 2.0

Kreative Lernwege durch die Integration von
digitalen Globen und Lernplattformen

Zusammenfassung

Digitale Globen bieten eine hohe Editierbarkeit und koénnen auch von Laien
annotiert und kostenlos genutzt werden. Sie eignen sich damit zur Entwicklung
geoinformationsbasierter, alltagsweltlich angebundener und problemorientierter
Lernumgebungen. Der Beitrag diskutiert zundchst den Nutzen von Geoinfor-
mation in Lernprozessen und stellt eine Lernumgebung zur Stadtplanung vor, die
im Wintersemester 2006/07 an zwei Universitidten durchgefiihrt und evaluiert
wurde.

1 Einleitung: Web 2.0 und GIS 2.0

Betrachtet man alltéigliche und schulische Anwendungen von Lernplattformen und
digitalen Globen, dann stehen in vielen Fillen Nutzungsvarianten im Vorder-
grund, die stark an klassischen Unterrichtsformen (,Frontalunterricht’) orientiert
sind. Fiir die Lernplattformen gilt hier das Synonym ,elektronisches Skripten-
kammerl’, in dem schlicht Lernunterlagen abgelagert werden und von Lernenden
wohl asynchron abgeholt, nicht aber selbst gestaltet werden konnen. Bei digitalen
Globen wird gerne ,herumgeflogen’ und die iiberflogene Landschaft rezipiert,
allenfalls werden auch gezielt einzelne Orte aufgesucht (vgl. Jekel, Pree & Krax-
berger, 2007). Eine eigenstindige Gestaltung auf Basis dieser Globen ist eher
selten. Die Kritik ist in beiden Fillen, dass damit lediglich ein unreflektiertes bzw.
ein technisch zweckrationales Vermittlungsinteresse unterstiitzt wird (vgl. Jekel
T., 2006), dariiber hinausgehende Vermittlungsinteressen aber nicht wesentlich
beriihrt werden. Dies beruht im Wesentlichen auf der Tatsache, dass die ent-
sprechenden Angebote ohne die vorhandenen Editiermoglichkeiten eingesetzt
werden. Auf diese Weise ist eine klare Rollenverteilung zwischen Lehrer(in) bzw.
Autor(in) und Lerner(in) (Leser(in)) von webverfiigbaren Angeboten gegeben, die
konstruktivistisch orientierten Lernumgebungen im Weg steht (Strobl, im Druck).

Neuere, interaktive Plattformen heben diese Orientierung an einer einseitigen
Sender-Empfingerstruktur der Kommunikation jedoch weitgehend auf. Vielmehr
entstehen soziale bzw. semantische Webs, die unter dem Sammelbegriff Web 2.0
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angesprochen werden konnen. Orientiert man sich an den Moglichkeiten des Web
2.0 (O’Reilly, 2005), dann ergibt sich ein deutlich erweitertes Anwendungsfeld fiir
das Lehren und Lernen. Das Web 2.0 bietet vielféltige Gestaltungs- und Aus-
drucksmoglichkeiten, ohne wesentliche technische Barrieren fiir die Nutzer(innen)
aufzustellen. So werden mittlerweile auch Wikis und Blogs verstirkt in Lernplatt-
formen zur Verfiigung gestellt. Damit konnen neue Diskursformen nutzbar ge-
macht werden, die gerade jlingeren Lernenden aus der Freizeit weitgehend vertraut
sind.

Geographische Informationssysteme (GIS) haben eine &dhnliche Entwicklung
hinter sich. Unter GIS versteht man computergestiitzte Informationssysteme, mit
denen raumbezogene Daten digital erfasst und redigiert, gespeichert und reorgani-
siert, modelliert und analysiert sowie (karto-)grafisch préasentiert werden kdnnen
(vgl. Bill & Fritsch, 1994).

Stellt man die Anspriiche an das Web 2.0 (einfache Editierbarkeit, hohe Inter-
aktivitdt) digitalen Globen gegeniiber, so kann man die Konturen eines GIS 2.0
erkennen. Es entstehen globale Communities (vgl. unter anderem Wikimaps), die
im Grund die Kriterien situierten Lernens erfiillen, indem sie Moglichkeiten zur
sozialen Bedeutungsaushandlung bieten (vgl. Lave & Wenger, 1991; Strobl,
2007). Bedeutungen eines bestimmten Ortes oder Raumausschnittes werden damit
nicht mehr von einer libergeordneten Instanz (Autor(in), Behorde) festgelegt, son-
dern von einer Vielzahl von Co-Autor(inn)en geschaffen. Dieses Aushandeln von
Bedeutung als Bestandteil eines kollektiven Lernprozesses kennzeichnet ,Kolla-
borative Lernumgebungen’. Sie zielen darauf ab, dass im Rahmen des Lern-
prozesses transferierbares Wissen erworben wird.

Bei einer einfachen Implementierung digitaler Globen in der Lehre besteht das
Problem, dass Einzel- und Gruppenleistungen von Lernenden schwer nachvoll-
ziehbar sind. Durch die Kombination mit einer Lernplattform, die als lerngruppen-
spezifische Austauschplattform benutzt wird, kann dieses Problem gelost werden.
Gleichzeitig bieten die Lernplattformen die Moglichkeiten einer Riickmeldung,
wenn bei gruppeninternen Aufgabenverteilungen Asymmetrien auftreten.

2 Geoinformation als Unterstiitzung von Lernprozessen?

2.1 Geoinformation als Moglichkeit zur Anbindung an die
Alltagswelt und das Vorwissen

Seit Lingerem wird dariiber diskutiert, inwieweit eine lokale Anbindung der
Lerninhalte im Unterricht sinnvoll ist. Neuen Antrieb hat diese Diskussion durch
das vermehrte Einsetzen von konstruktivistischen Lehr-/Lernkonzepten erhalten.
Grundidee ist, dass Lernende vor allem dann erfolgreich Inhalte erarbeiten bzw.
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konstruieren konnen, wenn sie diese mit Erfahrungen aus ihrer sozialen und physi-
schen Umwelt in Verbindung bringen kénnen.

Ein weiterer Aspekt, der fiir eine Ankniipfung von Lerneinheiten an lokale Erfah-
rungswelten spricht, ist die verstirkte Forderung nach Lernendenorientierung und
Handlungsorientierung im Lernprozess. Mittlerweile hat sich auch in den ver-
schiedenen Fachdidaktiken die Meinung durchgesetzt, dass weniger die Vermitt-
lung von Faktenwissen als vielmehr das Vermitteln von Problemlésekompetenzen
im Mittelpunkt des Lernprozesses stehen sollte. Auch hierbei konnen bessere
Lernleistungen erzielt werden, wenn Fragestellungen einen Bezug zum Alltag
erlauben (vgl. u.a. Schmidt-Wulffen, 1999).

Weitere Schlagworte, die in der didaktischen Diskussion im Zusammenhang mit
der lokalen Anbindung von Lernprozessen immer wieder genannt werden, sind
Orientierungskompetenz, ,,Forderung einer regionalen Identitit* und ,,Erreichen
eines umweltbewussten Verhaltens®. Beide Begriffe reprasentieren Lernziele, die
nicht durch das Vermitteln von Faktenwissen erreicht werden kdnnen, sondern
vielmehr nach einem handlungsorientierten und lerner(innen)zentrierten Unter-
richt verlangen (vgl. u.a. Vielhaber, 20006).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass eine lokale Anbindung von Lern-
umgebungen im Zusammenhang mit einem konstruktivistischen Unterrichts-
verstindnis sinnvoll erscheint. Gleichzeitig sollte aber auch der Versuch unter-
nommen werden, diese lokalen Inhalte in einen globalen Zusammenhang zu
bringen, um eine weitere Vernetzung der Inhalte sowie den Transfer von Wissen
fiir Schiiler(innen) zu ermoglichen. Fiir eine solche Vernetzung erscheint der
Zugang iiber Geoinformation als Strukturierungselement besonders sinnvoll.

2.2 Geoinformation als mogliches Strukturierungselement von
Lernumgebungen

Geoinformation kann im Zusammenhang mit integrierten fachiibergreifenden
Lernumgebungen an mehreren Punkten als Strukturierungselement zum Einsatz
kommen. Denkbar ist etwa ein kartographischer Zugang zu Lerneinheiten, der als
Ubersicht fiir Lehrende dienen kann. Ausgehend von einer Karte bzw. einem
Satellitenbild werden die einzelnen Lerneinheiten so strukturiert, dass Lehrende
auf den ersten Blick in der Region vorhandene Lerneinheiten iiberblicken.

Auch Lernenden kann dieser Zugang den FEinstieg in ein ,,neues Thema erleich-
tern, da durch die kartographische Darstellung unmittelbar ein Zusammenhang mit
der eigenen physischen Umwelt und dem eigenen Erfahrungshintergrund her-
gestellt werden kann. Erste Assoziationen wie ,,da war ich schon®, ,,die Gegend
kenne ich®, aber auch ,,was hat dieser Ort mit dem Thema zu tun?*“ konnen bei
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Lernenden direkt eine Motivation hervorrufen und so den Unterrichtseinstieg er-
leichtern.

Neben der Nutzung von Geoinformation als Einstiegshilfe finden sich auch inner-
halb einzelner Lerneinheiten Moglichkeiten, die eine Strukturierung iiber Geo-
information sinnvoll erscheinen lassen. Lernende konnen beispielsweise die zu
einem Thema gewonnenen Erkenntnisse iiber einen kartographischen Zugang
innerhalb der Lernumgebung zusammenfiihren, mit den Beitrdgen anderer Studie-
render vergleichen und diese Beitrige weiter bearbeiten. Dieser Ansatz erscheint
vor allem dann sinnvoll, wenn Lernende aus unterschiedlichen Bereichen im
Rahmen eines Projekts gemeinsam an einem Themenschwerpunkt arbeiten (vgl.
Jekel & Mader, 2007).

Ein Einsatz von Geoinformation als Strukturierungselement in der oben ange-
fiihrten Variante vereinfacht deutlich den Ansatz des computergestiitzten koope-
rativen (kollaborativen) Lernens. Meist wird diese Form des Lernens iiber Wikis
und Blogs umgesetzt, allerdings bietet auch der Strukturierungszugang etwa iiber
digitale Globen innerhalb einer Lernumgebung die gleichen Moglichkeiten, sofern
die Editierbarkeit gegeben ist und von Lehrenden eine Verbindung mit kollabora-
tiven Lernmethoden hergestellt wird (vgl. Zumbach & Jekel, 2006). Digitale
Globen bieten in diesem Zusammenhang gute Moglichkeiten.

2.3 Geoinformation als Grundlage problembasierter
Lernumgebungen

Geoinformation kann zusitzlich als Grundlage fiir problembasierte Lern-
umgebungen herangezogen werden. Die Planung eines Stadtteils wire dem ent-
sprechend ein Problem, das aus unterschiedlichsten fachlichen Zusammenhéngen
betrachtet werden kann — die Planungen haben jedoch immer einen explizit rdum-
lichen Bezug. Fachliche Hintergriinde wéren beispielsweise in den Bereichen
Sozial- und Wirtschaftsgeographie, Okonomie, Okologie, Mobilititsplanung,
Planungsrecht und einigen weiteren zu suchen. Gleichzeitig ist Planung natur-
gemil von einer Reihe von sozialen Aushandlungsprozessen begleitet, und damit
den Grundideen des situierten Lernens dhnlich (Lave & Wenger, 1991).

Die angesprochenen Themenfelder konnen nicht unabhingig voneinander be-
trachtet werden, weshalb sich ein fachiibergreifender Zugang zu Themen emp-
fiehlt. Als Integrationsplattform kann hier die rdumliche Anbindung (Georeferen-
zierung) unterschiedlicher Sachebenen gesehen werden.

,,Raumliches Denken* kann somit das verbindende Element unterschiedlicher
Probleme darstellen — so auch im oben angefiihrten Beispiel. Gleichzeitig wird
rdumliches Denken im Kontext der Bildungsdiskussion um Standards zunehmend
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als wesentliche, fachiibergreifende Querschnittskompetenz gedeutet, die etwa fiir
das amerikanische Schulsystem zunehmend eingefordert wird (vgl. National Re-
search Council, 2006). Der Zugang zu Themen iiber Geoinformation ist auch eine
sinnvolle Moglichkeit bei der Erstellung von fachiibergreifenden Lernumgebun-
gen. Die reine Wissensvermittlung tritt zugunsten eines problem- und handlungs-
orientierten Unterrichts in den Hintergrund, der das Lernen unterschiedlichster
Kompetenzen (Problemlosekompetenz, Kompetenz im Umgang mit neuen
Medien, Sozialkompetenz iiber die Arbeit in kollaborativen Lernszenarien u.a.m.)
ermoglicht und erleichtert (Jekel A., 2006). Wenn man von einem problem-
orientierten Ansatz im Sinne einer konstruktivistischen Lerntheorie ausgeht, gilt
dies vor allem, wenn der Ansatz des kollaborativen/kooperativen Lernens verfolgt
wird (vgl. Zumbach & Jekel, 2006).

3 Stadt planen: Konzeption und Evaluation einer Lernumge-
bung auf digitalen Globen und Lernplattformen

3.1 Konzeption

Im Rahmen eines Pilotversuchs zur Umsetzung einer Lernumgebung auf digitalen
Globen und Lernplattformen wurden insgesamt sieben Gruppen mit 71 Lernenden
in Lehrveranstaltungen an den Universititen Krakau und Salzburg gebeten, fiir je-
weils ein Thema bzw. einen Stadtteil Entwicklungsstrategien zu entwerfen und zu
visualisieren. Stadtplanung bietet sich insofern an, als es sich dabei um eine fach-
tibergreifende Titigkeit handelt, die sowohl Natur- als auch Sozial- und Wirt-
schaftswissenschaften umfasst. Gleichzeitig ist Stadtplanung auch real ein zutiefst
politischer Prozess, der unterschiedlichste Formen der sozialen Aushandlung zu
beriicksichtigen hat.

365

© Waxmann Verlag GmbH



Thomas Jekel, Alexandra Jekel

Themenentwicklung
(Anzetteln, Assoziationen)

v

e Strategieentwicklung

e Lerner(innen)perspektiven als
Ausgangspunkt des Prozesses

v

Kollaborative Gruppenlernumgebung

Pal "

Lernplattform Digitaler Globus
z.B. Blackboard, Moodle, WebCT z.B. Google Earth
e Moderierte Diskussion e raumlich gebundene Visualisierung

(Metaplan/Visualisierung/Material-

. e Darstellung und Argumentation von
sammlung im Plenum)

Vorschlagen

* Lagerung von Zwischenergebnissen e Weitergabe an Entscheidungstrager

e Austausch von gemeinsam zu in der Offentlichkeit auf hohem
bearbeitenden (.kmz) Dateien Niveau méglich

e Beurteilung des eigenen
Arbeitsergebnisses (Herstellung von
Konsens)

Abb. 1: Integration Lerner(innen)perspektiven, Lernplattform & digitale Globen
(eigener Entwurf).

Die Themen wurden dabei aus Studierendenvorstellungen zur nachhaltigen Stadt-
entwicklung gestaltet. Die Strategieentwicklung war im Wesentlichen in einem
Diskussionsforum der Lernplattform (Blackboard) gelagert, die Visualisierung
von Visionen und Argumenten in Google Earth (vgl. Abb. 1). Jede/r Lehrveran-
staltungsteilnehmer(in) hatte sich verpflichtend mit mindestens zwei Beitrigen im
Diskussionsforum zu beteiligen. Dariiber hinaus war die Quantitét der Beteiligung
explizit keine Beurteilungsgrundlage. Die entwickelten Strategien mussten von
allen Gruppenmitgliedern akzeptiert werden.

3.1 Evaluation

Die explorative Evaluation der hier vorgestellten Lernumgebung beriicksichtigte
zunichst die Dimensionen Motivation, Einbindung von Lernendenvorstellungen
und -interessen, Nutzung der digitalen Globen sowie die subjektive Rangreihen-
folge der Gruppenergebnisse. Methodisch beruht die Evaluation auf einer quanti-
tativ-qualitativen Inhaltsanalyse von 304 Beitrigen im Diskussionsforum der
Lernplattform Blackboard, einer qualitativen Analyse der Argumentation auf dem
digitalen Globus, sowie der Analyse der Teil- und Gesamtevaluation der Lehrver-
anstaltungen (vgl. Jekel et al., im Druck).
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Abb. 2:  Studentische Stadtteilplanung mit Lernplattform und digitalem Globus
(Screenshots aus Blackboard und Google Earth).

Auf Basis der explorativen Evaluation kdnnen als Hypothesen formuliert werden,

dass in der Lernumgebung

1. eine hohe Motivation der Lernenden, gemessen an den iiber die Verpflichtung
hinausgehenden Beitrigen sowie an der Rezeption (,Hits‘) anderer Beitrége,
gegeben ist. Insgesamt betrug die Beteiligung im Schnitt 214% der geforder-
ten Beteiligung.

2. die Beteiligungsquantitit nicht mit der Ergebnisqualitit zusammen hdngt.
Gruppen mit der hochsten Beteiligung finden sich hinsichtlich der Qualitit der
Ergebnisse sowohl am Anfang wie auch am Ende der Skala.

3. ein Einbringen lehrveranstaltungsexterner Materialien sowie begriindete
Differenzen im Rahmen der Diskussionsplattform mit besonders guter Qualitdit
koinzidieren. Insgesamt wurden in 157 von 304 Diskussionsbemerkungen all-
tagsweltliche und/oder amtliche bzw. offizielle Inhalte eingebracht, die nicht
vom Lehrveranstaltungsleiter vorgestellt wurden. Die Alltagsanbindung
(Schmidt-Wulffen, 1999) erscheint damit gegeben.

4. ein eigenstindiges und kollaboratives Bearbeiten der Google Earth — Dateien
im Sinn eines ,geo-wikis® zu einer hohen Ergebnisqualitdt beitragt. Insgesamt
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wurden im Austauschverfahren 51 Google Earth (.kmz) Dateien ,rund-
gereicht’ und damit kollaborativ bearbeitet. Jene Gruppen, die diesen Prozess
iterativ bearbeiteten zeigten auch die besten Ergebnisse (Jekel et al., im
Druck)

Fiir die Salzburger Lehrveranstaltung der Erstsemestrigen im Lehramtsstudium
Geographie und Wirtschaftskunde wurde zudem nach dem Projektteil ,kollabora-
tive Lernumgebungen auf digitalen Globen” sowie am Ende der Lehrveranstaltung
eine Evaluation durchgefiihrt. Hinsichtlich der Einsetzbarkeit in der Schule be-
urteilten die Lernenden die integrierte Form mehrheitlich positiv, allerdings mit
gewissen technischen und organisatorischen Einschriankungen. 21% beurteilten
das Modell als uneingeschrénkt iibertragbar, 62% meinten, dass die Verbindung
von Lernplattform und digitalen Globen unter bestimmten Bedingungen einsetzbar
sei. Dazu zidhlen verbesserte Handlungsanleitungen, um den Anspruch der Tech-
nik moglichst zu verringern, sowie eine verbesserte bzw. vereinfachte Oberfliche
von Google Earth selbst. Lediglich 17% hielten eine Ubertragung in die Schule zu
den aktuellen Bedingungen fiir nicht oder schwer moglich. Als positive Aspekte
wurden insbesondere genannt:

Selbstgesteuertes Lernen, eigene Gestaltung auf dem digitalen Globus

e Flexibles Lernen mit freier Zeiteinteilung

e Lernen von Selbstorganisation

e Lernen aus der Vogelperspektive, dadurch bessere Vorstellung.

Bei der Endevaluation der Lehrveranstaltung in Salzburg war der Einsatz der
Google Earth / Blackboard-Integration der bestbewertete Lehrveranstaltungsteil.

4 Ausblick

Seitens der Lernenden wurde dieser Lernumgebung hohe Motivation und eine
hohe Zufriedenheit attestiert. Kleinere technische Probleme diirften sich in naher
Zukunft 16sen, sodass sich nun vermehrt die Moglichkeit der Konstruktion einfach
bedienbarer, didaktisch begriindeter, thematischer Aufsitze auf digitale Globen
ergibt.

In der vorgestellten Lernumgebung war Geoinformation im Wesentlichen als ein

Visualisierungshintergrund zur Strategieplanung eingesetzt. Die Diskussionsforen

der Lernplattform waren der eigentliche Ort der Strategieentwicklung und wurden

dariiber hinaus als Informationspool geniitzt. Es kann festgestellt werden, dass in

der vorgeschlagenen Struktur

e cine Anzahl von Diskussionsbemerkungen gegeben war, die in einer reinen
Prasenzlehrveranstaltung nicht denkbar ist,

e cine Anzahl von lehrveranstaltungsexternen Materialien eingebracht wurde,
die ebenfalls fiir eine Priasenzlehrveranstaltung nicht denkbar ist,
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e Konflikte durchaus sichtbar wurden, wobei allerdings in stirkerem Mal} hier
unterstiitzende Methodiken entwickelt werden miissten,

e die Anzahl der eingebrachten lehrveranstaltungsexternen Beitrige sowie die
kollaborative Handhabung des digitalen Globus am ehesten mit der Qualitit
der Projektergebnisse korrelieren,

e die lokale Anbindung bzw. raumliche Verankerung und Visualisierung erheb-
lich zur Authentizitit der Problemstellung beigetragen hat.

Eine thematisch breite Verwendung einer GIS 2.0 basierten Lernumgebung fiir die
universitire und schulische Lehre unabhingig von der jeweils verwendeten Platt-
form erscheint daher realistisch und wiinschenswert. Dafiir erscheinen allerdings
folgende Rahmenbedingungen einer modernen postsekundédren Bildung erforder-
lich. Zum ersten die Entwicklung einer neuen Kultur der Leistungsbeurteilung, die
auf Kategorien wie Engagement und Schliissigkeit von Argumentationen,
Meinungsfiihrerschaft in Themen und begriindeter Akzeptanz abweichender
Meinungen sowie Beitréige zur Integration von Meinungen beruht. Zum zweiten —
und durchaus eng mit diesem ersten Teil verbunden: Ein derartiges Unterrichts-
modell bedingt auch eine neue Lehrendenrolle. Nimmt man konstruktivistische
Konzeptionen von Lern- und in der Folge Erkenntnisprozessen ernst, dann sind
auch die Lehrenden auf die Rolle eines Begleiters der Aushandlung von Bedeu-
tungen ,reduziert’. Baumgartner (1995) deutet eine derartige geinderte Lehrer(in-
nen)rolle an. Eine privilegierte Rolle erscheint unter den Bedingungen von Web
2.0 und GIS 2.0 nicht mehr aufrecht zu erhalten (Strobl, im Druck).

Wissenschaftlich ergeben sich weitere Forschungs- und Entwicklungsnotwendig-
keiten. Dazu zidhlen Studien zur Unterstiitzung der Problemlosekompetenz und
zum individuellen Lernerfolg, zur genaueren Analyse der auf den digitalen Globen
verankerten Visionen und Vorschldgen sowie zur ,rdumlichen Lesekompetenz’. In
technischer Hinsicht wire eine nachvollziehbare direkte Diskussionsfithrung am
digitalen Globus sicherlich eine erhebliche Erleichterung gegeniiber einem
Modell, das zwei Plattformen integriert.
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Bachelor und Handlungskompetenz — geht das?

Konzept fiir den integrierten Erwerb beruflicher Handlungs-
kompetenz in einem Bachelor-Studiengang

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel stellt das Konzept fiir ein Modul innerhalb des Bachelor-
studiengangs ,,Medien & Technik* an der Fachhochschule St. Polten, Osterreich
zum integrierten Erwerb beruflicher Handlungskompetenz vor. In diesem Konzept
werden besonders die Anforderungen des Arbeitsmarktes in Bezug auf berufliche
Handlungskompetenz und die Anforderungen der modernen Wissensgesellschaft
in Bezug auf lebenslanges Lernen beriicksichtigt. Dabei wurde Wert darauf gelegt,
dass Handlungskompetenz nicht als Insellosung vermittelt wird, sondern in den
Fachlehrveranstaltungen gefordert und gefordert wird.

1 Einfiihrung

Die heutige Wissensgesellschaft ist einerseits gekennzeichnet durch einen hohen
Entwicklungsstand in Hinblick auf Technik und Wirtschaft und andererseits durch
eine starke Dynamik. Besonders die Verdnderungen der Gesellschaft und der Ar-
beitswelt und die Anforderungen der Globalisierung lassen Unsicherheit aufkom-
men, die sich auch in der Entwicklung von (Aus-)Bildungsma3nahmen nieder-
schlidgt. Eine Antwort darauf scheint die Bologna-Erkldrung zu sein, die es sich
zum Ziel gesetzt hat, einen europdischen Hochschulraum zu schaffen, um so im
internationalen Wettbewerb besser bestehen zu konnen. Der darauf aufbauende
Bologna-Prozess mit den Zielen ,,Forderung von Mobilitit®, ,,internationale Wett-
bewerbsfihigkeit* und ,,Beschiftigungsfihigkeit* scheint Aktivitdten in die rich-
tige Richtung zu setzen, auch wenn die Umsetzung nicht ganz reibungslos von-
statten geht.

Mertens (Mertens, 2004, S. 36) stellt vor iiber 30 Jahren fest, dass ,,eine iibliche
Tendenz im Bildungswesen angesichts der Unsicherheit iiber die Entwicklung der
speziellen Arbeitsanforderung [...] die Verbreiterung des Faktenwissens [ist].
Auf den ersten Blick scheint diese Feststellung heute nicht zuzutreffen. Das neue
Bildungssystem mit Bachelor und Master zielt auf kurze Studienzeiten und einen
raschen Einstieg in die Berufswelt ab. Von Verbreiterung kann nicht die Rede
sein. Konnen aber die verkiirzten Studienzeiten, die zunehmende Spezialisierung
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der Studiengiinge und die zunehmende Fokussierung auf Fachqualifikation nicht
in die gleiche Richtung interpretiert werden, ndmlich auf eine Verbreiterung des
Faktenwissens zum Nachteil des Erwerbs von beruflicher Handlungskompetenz?
Wird nicht deshalb das Bachelorstudium teilweise als ,,Schmalspurstudium* be-
zeichnet?

Es werden mehr und mehr Stimmen laut, die ,,ein Verstindnis und damit eine Form
von Bildung, die den Menschen vorbereitet auf und begleitet bei seiner Selbst-
anpassung an den Wandel* (Morchen & Bubolz-Lutz, 1999, S. 6) fordern. Manche
gehen sogar so weit zu sagen, dass die ,,Fihigkeit zum selbstgesteuerten Lernen und
zum Selbstmanagement [...] fiir immer mehr Personen [...] zu einem Auslesekri-
terium in unserer Gesellschaft* (Schloos, 2000, S. 5) wird. Hier wird ganz deutlich
nicht von Faktenwissen gesprochen, sondern von Kompetenzen, die den Umgang
mit Wandel und den Herausforderungen einer Wissensgesellschaft abdecken.

Ein Blick in die Curricula einzelner Bachelor-Studiengéinge ldsst die Vermutung
aufkommen, dass Beschiftigungsfihigkeit im Sinne von Berufsfahigkeit als Ver-
mittlung von Fach- und Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz zuriick stehen
muss, um die Vermittlung von Fachkompetenz in den beschnittenen Studienzeiten
ausreichend breit und tief gestalten zu konnen. Es ist nun nicht so, dass sich in den
Curricula keine Lehrveranstaltungen finden lassen, die in den Bereich der Schliis-
selkompetenzen (also der Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen) eingeord-
net werden konnen. Es ist vielmehr so, dass das Angebot eher unstrukturiert, als
Insellosung erscheint und keinen direkten Bezug zu den Fachlehrveranstaltungen
aufweist. Dabei stellt sich zum einen die Frage, ob in einem solchen Arrangement
von den Studierenden berufliche Handlungskompetenz erfolgreich und nachhaltig
erworben werden kann. Zum Zweiten dringt sich die Frage auf, ob die Fihigkeit
zum selbst gesteuerten Lernen und Selbstmanagement, als grundlegende Kom-
petenz in einer Gesellschaft, in der lebenslanges Lernen das Uberleben auf dem
Arbeitsmarkt sichert, ausreichend in den bisherigen Konzepten von Bachelor-
studiengingen vermittelt wird.

Angehorige des Department ,,IT & Medien* und des ,,Service- und Kompetenz-
zentrum fiir Innovatives Lehren und Lernen* (SKILL) an der Fachhochschule St.
Polten haben diese Fragen mit ,,Nein* beantwortet. Um dieses Manko zu beheben,
und damit erstens den Anspriichen des Bologna-Prozesses, zweitens auch den
Forderungen der Unternehmen, Studierende mit einem hohen Grad an beruflicher
Handlungsfihigkeit in die Arbeitswelt zu entlassen und drittens den Herausforde-
rungen unserer Wissensgesellschaft gerecht zu werden, wurde dieses Thema im
Rahmen der Neu-Akkreditierung des Bachelorstudiengang ,,Medien & Technik*
ganz frisch aufgegriffen und bearbeitet. Das verantwortliche Modul-Team, dem
die Leiterin von SKILL und Lehrbeauftragte des Studiengangs ,,Medien & Tech-
nik* angehoren, haben ein Konzept fiir den integrierten Erwerb beruflicher Hand-
lungskompetenz erarbeitet, das im Weiteren detailliert vorgestellt wird. Dabei
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haben sich fiir die Fachinhalte die Lehrbeauftragten und fiir Fragen zu Methodik
und Didaktik die Leiterin von SKILL verantwortlich gezeigt.

2  Modul Berufliche Handlungskompetenz

Um die oben beschriebenen Herausforderungen zu meistern wurde der Rahmen
fir den Erwerb beruflicher Handlungskompetenz im Studiengang ,Medien &
Technik* vollig neu konzipiert. Damit soll das Ziel erreicht werden, Studierende
auszubilden, die neben einer exzellenten fachlichen Ausbildung auch die Kompe-
tenzen besitzen, unvorhergesehene und unbekannte Situationen und Anforderun-
gen im beruflichen und privaten Leben erfolgreich zu bewiltigen und sich stindig
neues Wissens anzueignen, um den Anforderungen der modernen Arbeitswelt und
Gesellschaft gerecht zu werden.

Dafiir wurden die Kompetenzbereiche Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz in
einem Modul und zwar dem Modul Berufliche Handlungskompetenz (BHK)
zusammen gefasst. Das ,,Modul Berufliche Handlungskompetenz* umfasst acht
Lehrveranstaltungen mit insgesamt neun ECTS, dabei reicht das Spektrum von
,, Teamtraining® tber ,,Selbstmanagement bis hin zu ,,Planungstechniken und
, Wissenschaftlichem Arbeiten®. Diesem Modul liegt ein einheitliches methodisch-
didaktisches Konzept zu Grunde, das das Zusammenwirken der einzelnen Lehr-
veranstaltungen beriicksichtigt, die Gestaltung der einzelnen Lehrveranstaltungen
umreifft und das Zusammenspiel zwischen Fachkompetenzen und Schliissel-
qualifikationen wihrend des Studienverlaufs gestaltet. Das Modul bietet ein
durchgiingiges Pflichtangebot vom ersten bis zum fiinften Semester. Dabei wurde
besonders auf ,,Soll-Bruchstellen* Wert gelegt, die den Transfer der erworbenen
Kompetenzen in die Fachlehrveranstaltungen ermoglichen. Die unten stehende
Abbildung zeigt die zeitliche Verteilung der Lehrveranstaltungen im Studienverlauf.

Modul Berufliche Handlungskompetenz Fachlehrveranstaltung
1. Semester | Teamtraining Zeit- & Selbst- Schreiben im Grundlagenstudium
management Studium

2. Semester | Kommunikation Planungs- & | Wissenschaftliches

& Présentation Problemlése- Arbeiten

techniken

3. Semester Werkstatt Modul BHK Vertiefungsstudium
4. Semester Werkstatt Modul BHK
5. Semester Werkstatt Modul BHK
6. Semester Werkstatt ePortfolio Berufspraktikum &

2. Bachelorarbeit

Abb. 1:  Modul Berufliche Handlungskompetenz im Studienverlauf
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2.1 Lehrveranstaltungen

Der Lehrveranstaltungskanon im ,Modul Berufliche Handlungskompetenz*
(MoBeKo) umfasst Lerninhalte aus den Bereichen Selbst-, Methoden- und Sozial-
kompetenz und beriicksichtigt einerseits Kompetenzen, die Studierende erwerben
sollen, um ihr Studium erfolgreich zu bewiltigen und andererseits Kompetenzen,
die die Studierenden fit fiir die Anforderungen im Berufsalltag unserer Wissens-
gesellschaft machen.

Inhaltlich abgegrenzt wurden die Kompetenzbereiche durch folgende Lehr-
veranstaltungen: Teamtraining, Selbst- und Zeitmanagement, Schreiben im
Studium, Kommunikation & Présentation, Planungs- und Problemldsetechniken,
Wissenschaftliches Arbeiten, Werkstatt Berufliche Handlungskompetenz, Werk-
statt ePortfolio.

Auf die Inhalte der Lehrveranstaltungen soll an dieser Stelle nicht detailliert ein-
gegangen werden, da aus unserer Sicht nicht die Lehrveranstaltungen mit ihren
Lerninhalten das Innovative an diesem Konzept sind, sondern das methodisch-
didaktische Design und die Verbindung der Lerninhalte dieses Moduls mit den
Fachlehrveranstaltungen das Besondere ausmachen. Lehrinhalte und Ziele der
oben genannten ,,Werkstitten werden im weiteren Verlauf noch kurz erldutert
werden.

2.2 Methodisch-didaktisches Konzept

Das methodisch-didaktische Konzept fiir MoBeKo basiert auf dem Paradigma des
selbst organisierten Lernens. Dabei liegt das Verstdndnis von selbst organisiertem
Lernen nach der Definition von Bannach (Bannach, 2002, S. 87) zu Grunde.
Inhalte und Ziele des Lernens sind durch Curricula vorgegeben. Die Steuerung des
Lernens und die Entscheidungen, wie Lernen organisiert wird, féllt in die Verant-
wortung der Lernenden. Der Lehrende ist dabei nicht priméir Wissensvermittler,
sondern in erster Linie Lernbegleiter.

Selbst organisiertes Lernen (SOL) bietet als Paradigma den Rahmen fiir die
Gestaltung des Lernens aber noch keine konkret anwendbaren Methoden. SOL in
MoBeKo wird gestiitzt und umgesetzt durch vier methodische Ansitze und zwar
Kompetenzraster, Lernjob, Lernvertrag und ePortfolio.

Kompetenzraster' sind Matrizen mit einem horizontalen und vertikalen Fokus.
Wihrend der vertikale Fokus die Kompetenzbereiche (fiir eine bestimmte Lehr-
veranstaltung) fest legt, also die Antwort auf die Frage ,,Was kann ich?* gibt,

1  Kompetenzraster gehen auf die ,,Raster zur Selbstbeurteilung® im Rahmen des Européischen
Sprachenportfolios zuriick (Council of Europe, 2001).
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bietet der horizontale Fokus die Niveaustufen in den jeweiligen Kompetenz-
bereichen, und gibt damit die Antwort auf die Frage ,,Wie gut kann ich etwas?.
Mit den Kompetenzrastern wird den Lernenden die Moglichkeit gegeben, ,,indivi-
duelle Leistungen mit einem Referenzwert in Beziehung zu bringen* (Miiller,
2003a, S. 5). Sie bieten eine Orientierungs- und Bewertungsmoglichkeit fiir die
Lernenden auf ihrem Lernweg und das zu jedem Zeitpunkt und nicht nur zum
Ende eines Semesters oder des Studiums. Dariiber hinaus bieten Kompetenzraster
eine Moglichkeit, das Lernen im Gleichschritt zu unterbrechen und wieder als
individuelles Erlebnis zu gestalten.

In MoBeKo werden die oben genannten Vorteile und Moglichkeiten intensiv ge-
nutzt. Kompetenzraster bilden die Basis der einzelnen Lehrveranstaltungen im
Modul, sind quasi Landkarten als Ausblick auf die Mdoglichkeiten, die die einzel-
nen Lehrveranstaltungen beziiglich dem Kompetenzerwerb bieten und dienen
nicht zuletzt als Sicherungsleine auf dem Weg zum Lernziel.

Bereich Level Level 1 Level 2 Level 3
Verstandlichkeit Ich kann an einem Ich kann an einem Fall- Ich kann einfache
Fallbeispiel begriinden, | beispiel Verstandlichkeit Verstandlichkeitskriterien
warum der Text flr anhand vordefinierter in einem eigenen Text
mich versténdlich ist. Kriterien belegen. anwenden.
Grammatik & Ich kann in eigenen Ich kann in eigenen kurzen Ich kann in eigenen
Orthographie kurzen Texten (< 5 Texten (< 5 Seiten) mit lAngeren Texten (> 5
Seiten) mit Grammatik | Grammatik und Orthographie | Seiten) mit Grammatik
und Orthographie umgehen. und Orthographie
umgehen. umgehen.
Texte planen & Ich kann an einem Ich kann an einem Fall- Ich kann fur ein vor-
organisieren Fallbeispiel die Struktur | beispiel die Argumentations- | gegebenes Thema die
des Textes struktur des Textes Struktur eines kurzen
beschreiben. beschreiben. Textes (< 3 Seiten), den
ich dazu erstellen soll,
visualisieren und
beschreiben.

Abb. 2: Beispiel fiir ein Kompetenzraster

Auch die Kompetenzraster bieten noch keine methodischen Moglichkeiten der
praktischen Umsetzung von SOL. Lernjobs setzen auf den Kompetenzrastern auf
und bieten den Lernenden speziell konstruierte Aufgaben, die dazu einladen, auf
eigenen Wegen neuem Wissen auf die Spur zu kommen (Miiller, 2003b, S. 3).
Lernjobs basieren auf der Idee von Lernaufgaben, die den Lernenden die Mog-
lichkeit geben bei der Bearbeitung etwas Neues zu lernen. Lernjobs sind also
keine Kontrollmoglichkeit im Sinne von Anwendungs- oder Transferaufgaben, die
sicher stellen sollen, dass die Wissensvermittlung erfolgreich war, sondern ein In-
strument der Wissensvermittlung selbst.
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In MoBeKo stellen die Lernjobs den Kern des Lernarrangements dar. Sie sind
quasi ,Ersatzlehrer, die die herkommliche Rolle der Wissensvermittlung iiber-
nehmen, wihrend der bisherige Wissensvermittler (also der Lehrer, der Dozent,
der Professor) die Rolle eines Lernbegleiters iibernimmt. Lernjobs werden so
gestaltet, dass mehrere Kompetenzbereiche abgedeckt werden. Sie bieten neben
einer kurzen Einfiihrung in die Thematik motivierende und instruierende Elemente
und haben letztendlich die Aufgabe, die Lernenden dazu zu bringen ,,sich mit
Themen aktiv auseinanderzusetzen, Vorwissen mit neuen Informationen zu ver-
kniipfen und Komplexitit ,,auf den Punkt* zu bringen* (Miiller, 2003b, S. 8).
Wihrend die Kompetenzraster Landkarten sind, die das ganze Spektrum auf-
zeigen, sind Lernjobs die Routenplaner auf dem Weg zu den Aussichtspunkten
und Gipfeln und bieten damit weitere Sicherheit auf dem selbst organisierten

Lernweg. Die unten stehende Abbildung zeigt als Beispiel einen Lernjob Steck-
brief.

Name des Lernjobs Informationen finden

Lehrveranstaltung Wissenschaftliches Arbeiten

Zeitrahmen 6 Stunden

Kompetenzbereiche & -level Informationsbeschaffung & -auswertung: A1 — A3

Schreiben im Studium:

Prasentation: ?

Beschreibung des Lernjobs Der Lernjob ermdglicht den Studierenden einen Einstieg in die
strukturierte Informationsbeschaffung zu einem vorgegebenen
Thema. Im Mittelpunkt steht dabei die Online-Recherche mit
den Werkzeugen ,Suchmaschine® und ,Online-Bibliotheks-
katalog“.

Aufgabenstellung Recherche und Kurzdarstellung (max. 2 Seiten) der
Ergebnisse zu einem vorgegebenen Themengebiet.

Bearbeitungsschritte 1. Wie haben Sie bisher Informationen gesucht?
(Selbsteinschatzung: ,Finding Information®)

2. Art/Umfang der Information bestimmen.
Recherchestrategie formulieren.

3. Wie wollen Sie lhre Suchergebnisse verwalten
(bspw. Social Bookmarking, Literaturverwaltungs-
programm ...)

4. Recherchieren & Quellenverzeichnis erstellen

Auswerten

6. Zusammenfassen (2 Seiten FlieBtext)

Abb. 3: Beispiel fiir einen Lernjob Steckbrief
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Das Konstrukt ,,Kompetenzraster — Lernjob* bietet an sich bereits eine grofe
Moglichkeit der Reflexion. Die Lernenden ordnen ihren Kompetenzstand auf
Basis des Kompetenzrasters ein, reflektieren also anhand der Frage ,,Was habe ich
bisher erreicht?* und wihlen aufgrund der Antwort auf die Frage ,,Was will ich
als Ndchstes erreichen?** den néachsten Lernjob aus. Um die Reflexion noch stérker
zu implementieren, wurde die Methode der Portfolio-Arbeit in MoBeKo integriert.

Portfolios haben ihren Ursprung in der Reformpiddagogik und erleben als ePort-
folios heute einen fast weltweiten Boom. Portfolios und ePortfolios sind ,,Con-
tainer*, in denen neben Arbeiten der Lernenden auch Reflexionen und Feedback
(von Peers oder Autorititen) gesammelt werden konnen, um sie zu einem be-
stimmten Zeitpunkt zu einem bestimmten Zweck auszuwihlen und einem Pub-
likum zu présentieren. Wihrend Portfolios papierbasiert sind, bieten ePortfolios
die Moglichkeit jegliche elektronische Datei zu archivieren, auszuwihlen und zu
prisentieren. In der Literatur finden sich die unterschiedlichsten Portfolio Typen
fiir verschiedene Einsatzzwecke.

In MoBeKo werden die Portfolios wihrend des Studienverlaufs zur Dokumenta-
tion der Entwicklung der Lernenden und am Ende der Studienzeit zur Prisentation
der erworbenen Kompetenzen eingesetzt. Das Portfolio eines Lernenden in
MoBeKo durchlduft sdmtliche Phasen der Erstellung eines Portfolios (vom
Arbeits- liber Reflexions- und Entwicklungsportfolio bis hin zum Priésentations-
portfolio. Am Ende der Studienzeit halten die Studierenden ein Prisentationsport-
folio ,,in Héanden®, mit dem sie kiinftigen Arbeitgebern ihre individuelle berufliche
Handlungskompetenz belegen und présentieren konnen.

Selbst organisiertes Lernen erfordert durch den Paradigmenwechsel auch ein
Umdenken bei den Lernenden. Die Verantwortung fiir den Lernerfolg liegt viel
sichtbarer bei den Lernenden selbst. In offenen Lernarrangement wie das SOL gibt
es Stolpersteine und Schlupflocher fiir noch nicht selbstlerngewohnte Frischlinge
an der Hochschule. Um die Verantwortung, die die Lernenden tragen, sichtbar zu
machen, sie in ihre Hinde zu legen und zu dokumentieren, ist eine weitere Siule
des MoBeKo der Lernvertrag.

Fiir den Einsatz eines Lernvertrages gibt es eine ganze Reihe von Griinden. Unter
anderem nennt GraeBner (GraeBner, 2001) die verdnderte Rolle der Lehrenden,
aber auch neue Anforderungen an die Lernenden und neue Moglichkeiten zur
Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements beispielsweise durch elektronische
Dienste. Vielfiltig wie die Griinde fiir den Einsatz eines Lernvertrages sind auch
die Ziele, die damit erreicht werden sollen.

In MoBeKo wird ein Lernvertrag eingesetzt, um Transparenz in Bezug auf die
Leistung der Lernenden und Begleitenden zu erlangen, um eine Basis fiir die Do-
kumentation der Entwicklung der Lernenden zu schaffen und nicht zuletzt, um die
Verbindlichkeit in einem offenen Lernsetting, wie es SOL ist, einzufordern. Um
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bei der Reisemetapher zu bleiben, in der Kompetenzraster die Landkarte, Lernjobs
die Routenplaner und Portfolios das Erinnerungsalbum sind, ist der Lernvertrag
der Heuervertrag, den der Lernende mit dem Reeder, also dem Verantwortlichen
fiir das Lernsetting, abschlief3t.

In diesem Beitrag wurde bereits an mehreren Stellen davon gesprochen, dass das
Besondere an diesem Konzept der integrierte Erwerb beruflicher Handlungs-
kompetenz ist. Implementiert wird diese Integration durch eine ,,Soll-Bruchstelle®,
die garantieren soll, dass Handlungskompetenz nicht auf einer ,,Insel* erworben
wird, sondern in die Fachlehrveranstaltungen integriert und damit zur beruflichen
Handlungskompetenz wird. Dieses Ziel wird im Wesentlichen durch drei Aspekte
erreicht: der Forderung und Forderung der Kompetenzen in den Fachlehrver-
anstaltungen, der Gestaltung der Lernjobs in Phase 1 mit der Integration von
Inhalten aus Fachlehrveranstaltungen, der Definition der Lernjobs in Phase 2 als
ausdriickliche Kombination von Fachlehrveranstaltungsinhalten und Inhalten aus
MoBeKo.

Die vier Sdulen des methodisch-didaktischen Konzeptes (Kompetenzraster, Lern-
job, Lernvertrag, Portfolio und Integration) kommen durchgehend im gesamten
Verlauf des MoBeKo zum Einsatz. Wie der zeitliche Ablauf des Moduls aussieht,
wird im folgenden Kapitel beschrieben.

2.3 Zeitlicher Ablauf

Der zeitliche Ablauf des MoBeKo gestaltet sich wihrend des Studienverlaufs in
drei Phasen: Phase 1 — BHK Basics, Phase 2 — Werkstatt BHK und Phase 3 —
Werkstatt ePortfolio. Die genannten Phasen bauen aufeinander auf und folgen ein-
ander chronologisch, wobei sich Phase 1 iiber zwei Semester erstreckt, Phase 2
iiber drei Semester und Phase 3 iiber das letzte Semester.

Die Phase 1 — BHK Basics erstreckt sich iiber die ersten beiden Semester des
Studiums. Dabei werden jeweils drei Pflichtlehrveranstaltungen mit jeweils ein
ECTS? in einem Semester angeboten. Im ersten Semester sind es die Lehrver-
anstaltungen ,,Teamtraining®, ,,Selbst- und Zeitmanagement* und ,,Schreiben im
Studium®. Im zweiten Semester werden die Lehrveranstaltungen ,,Kommunikation
& Prisentation®, ,,Planungs- und Problemldsetechniken* und ,,Wissenschaftliches
Arbeiten* angeboten. In der Phase 1 wird das Lernsetting im formalen Rahmen
einer Lehrveranstaltung abgehalten, die den Typ ,,Werkstatt hat. Mit dem Typ
,Werkstatt wird einerseits ein fester organisatorischer Rahmen durch Ort und
Zeit vorgegeben, andererseits wird dadurch der Charakter des selbst organisierten
Lernen auf Basis der oben genannten Séulen verdeutlicht. In den ersten beiden

2 Ein ECTS entspricht einem Arbeitsaufwand von 25 Zeitstunden fiir die Lernenden
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Semestern werden hauptsichlich zwei Ziele verfolgt: die Lernenden sollen in
einem ,,geschiitzten Rahmen selbst organisiertes und selbst verantwortliches
Lernen kennen lernen und einliben konnen. Und die Lernenden sollen den Basis-
teil der jeweiligen Kompetenzraster durch Lernjobs in den ersten beiden
Semestern erarbeiten. Wie viel das pro Lehrveranstaltung ist, ist unterschiedlich
und kann auch von Lernendem zu Lernendem differieren. Durch den Erwerb
dieser Basiskompetenzen sind die Studierenden fiir die weiteren Herausforde-
rungen im Studium und besonders im Bereich SOL bestens geriistet.

Den BHK Basics folgt die Phase 2 — Werkstatt BHK. Wihrend der Kompetenz-
erwerb in Phase 1 in einem relativ regulierten Lernsetting statt findet, wird das
Lernsetting in Phase 2 sehr offen gestaltet. Die Lernenden miissen lediglich min-
destens zwei Pflichtprisenztermine pro Semester wahr nehmen, jeweils einen zu
Beginn und einen am Ende des Semesters. Diese Pridsenztermine haben den
Charakter individueller Beratungs- und Vereinbarungsgespriache mit den Lern-
beratern, in denen am Ende in einem Lernvertrag verbindlich fest gehalten wird,
welche Kompetenzen auf welchem Niveau der Lernende in diesem Semester
erreichen mochte. Fiir die Zielerreichung wird gemeinsam durch den Lernenden
und den Lernbegleiter ein Lernjob definiert, der es ermdglicht, die Kompetenzen
in Fachlehrveranstaltungen einzuiiben und einzubringen. Basis fiir diese Verein-
barungen sind neben den Kompetenzrastern die Lehrveranstaltungsbeschreibun-
gen der Fachlehrveranstaltungen, in denen kurz definiert wird, welche Kompe-
tenzen auf welchem Niveau in dieser speziellen Veranstaltung gefordert und ge-
fordert werden. Anhand des Lernvertrages wird die Leistung bzw. das Produkt des
Lernenden am Ende des Semesters innerhalb des zweiten Prdsenztermins von den
Lehrenden MoBeKo und den Lehrenden aus den Fachlehrveranstaltungen evalu-
tert. Fiir das selbst organisierte Lernen steht den Lernenden Raum und Zeit in der
, Werkstatt Berufliche Handlungskompetenz* frei zur Verfiigung. In der Werkstatt
steht auch ein Lernberater fiir weitere Unterstiitzung als Ansprechpartner bereit.
Am Ende von Phase 2 soll jeder Lernende mindestens die Muss-Anforderungen
innerhalb der jeweiligen Kompetenzraster der jeweiligen Lehrveranstaltungen in
diesem Modul erreicht haben.

Im Anschluss an Phase 2 folgt im letzten Semester die Phase 3 — Werkstatt
ePortfolio. Ziel der Phase 3 ist es, dass die Lernenden aus den in den vorigen
Semestern im Arbeitsportfolio gesammelten Artefakte, Feedbacks und Re-
flexionen und vielleicht bereits vorliegendem Reflexions- bzw. Entwicklungsport-
folio ein Prisentationsportfolio erstellen, das neben den formalen Bewerbungs-
unterlagen fiir die erste Arbeitsstelle ein sehr aussagekriftiges ,,Dokument fiir
den Nachweis beruflicher Handlungskompetenz darstellt. Die Arbeit an dem
ePortfolio ist fiir die Studierenden freiwillig im Rahmen der ,,Werkstatt ePort-
folio*, die von den Lehrenden MoBeKo begleitet und betreut wird.
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3 Zusammenfassung und Ausblick

Mit diesem vorliegenden Konzept glauben wir, die Studierenden bestmoglich auf
die Anforderungen des Berufslebens in Bezug auf die Schliisselqualifikationen
einerseits und auf die Anforderungen der Wissensgesellschaft in Bezug auf
lebenslanges Lernen vorzubereiten und mit Kompetenzen auszustatten. Besonders
der dadurch fokussierte Kompetenzerwerb innerhalb des Studiums in Bezug auf
Selbstmanagement und selbst organisiertes Lernen erscheint uns dafiir sinnvoll zu
sein.

Das vorgestellte Konzept wird zum ersten Mal im Wintersemester 2007/08 im
Studiengang ,,Medien & Technik* zum Einsatz kommen. Wie dieses Konzept von
den Studierenden angenommen wird und welche Herausforderungen auf die Lern-
berater in diesem Setting in der tdglichen Arbeit zukommen, bleibt abzuwarten.
Diese Erfahrungen werden aber in das Konzept zuriick flieBen und als Lessons
Learned dem interessierten Publikum zur Verfiigung gestellt werden.
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Computerunterstiitztes Soziales Lernen (CSSL)

Ein paradigmatischer Ansatz fiir die Entwicklung von
Sozialkompetenz im Blended Learning

Zusammenfassung

Zur Entwicklung individueller sozialer Kompetenzen gilt traditionell das Prisenz-
training als Konigsweg; dem FEinsatz digitaler Bildungstechnologien fiir diesen
Zweck wird mit Skepsis begegnet. In diesem Beitrag wird auf Basis von Modellen
zum sozialkommunikativen Handeln ein paradigmatischer Ansatz fiir die Einbin-
dung neuer Lerntechnologien im Bereich des sozialen Lernens entwickelt und an
einer Lernsequenz praxisnah erldutert. AbschlieBend werden sich ergebende Per-
spektiven fiir Didaktik und Forschung vorgestellt.

1 Einfiihrung'

Seit einem Jahrzehnt gilt das Computerunterstiitzte Kollaborative Lernen (com-
puter-supported collaborative learning, CSCL) als ein Paradigma des Einsatzes
neuer Technologien und Medien (Koschmann 2001). Davon abgesehen wird,
wenn es um die Entwicklung und Foérderung von ,,soft skills* geht, dem Einsatz
von elLearning jedoch mit groBBer Skepsis begegnet — auch, weil traditionell hier
das verhaltensorientierte Prasenztraining als ein Konigsweg des Lernens gilt (vgl.
Zenger & Uehlein, 2001). Obwohl keineswegs bestritten werden soll, dass fiir die
Entwicklung sozial-kommunikativer Kompetenzen der zwischenmenschliche
Kontakt unabdingbar ist, so wollen wir zeigen, dass es lern- und handlungs-
theoretisch begriindbare didaktische Formen gibt, in denen spezifische Aspekte
computergestiitzter Technologien, die am Individuum ansetzen, die Entwicklung
von sozialen Kompetenzen unterstiitzen konnen. In Anlehnung an das CSCL und
die Soziale Lerntheorie (Bandura, 1986) nennen wir unseren Ansatz ,,Computer-

1 Wenn hier vom ,,computerunterstiitzten” Lernen gesprochen wird, bezieht sich dies weder
auf ein bestimmtes physisch-technologisches Format noch sind klassische Lern- und Tech-
nologieparadigmen impliziert. Auch soll nicht unterstellt werden, als hitten verschiedene
Medien (z.B. Biicher, Software, Video-DVD) festgelegte oder wesenhafte Qualitdten. Der
,Computer* als das technisch notwendige Medium steht reprisentativ fiir die Art und Weise
der digitalen Umsetzung und der Interaktionsmoglichkeiten steht, um die es hier geht. Expli-
zit mitgemeint sind alle neuen Technologien, die potenziell dhnliche Ausgabe- und Inter-
aktivititsformen ermdglichen.

381

© Waxmann Verlag GmbH



Jens J. Rogmann, Alexander Redlich

unterstiitzes Soziales Lernen* (computer-supported social learning; CSSL). Im
Folgenden wollen wir nach einer kurzen Begriffskldarung am Beispiel einer sechs-
stufigen Lernsequenz zeigen, welche Aspekte (z.B. als Vorbereitung auf eine sich
anschlieBende Priasenzphase) CSSL haben kann. Diese Aspekte werden dabei lern-
und handlungstheoretisch eingebettet; zudem werden ganz praktische didaktische
Perspektiven aufgezeigt.

2 Computerunterstiitztes Lernen Sozialer
Schliisselkompetenzen

Ein nahezu uniiberschaubares Spektrum heterogener Bedeutungs- und Auslege-
moglichkeiten vereint der Begriff ,,Soziale Kompetenz*“ (vgl. Kanning, 2002).
Hier geht es uns im Kern um Kompetenzen, die das zwischenmenschliche Mitein-
ander betreffen. Es handelt sich dabei sowohl um elementare kommunikative
Fihigkeiten (wie z.B. Fragen, Zusammenfassen oder Stellung nehmen) als auch
um komplexe Handlungsstrategien (wie z.B. Projektmanagement oder Verhan-
deln) sowie alle denkbaren Mischformen (wie z.B. Meta-Kommunikation oder
Brainstorming).

Generell geht es uns hier also um zwischenmenschliches Geschehen, das in der
(sprachlich und nonverbal vermittelten) direkten Interaktion zwischen zwei oder
mehr anwesenden Personen zum Tragen kommt.”

Im Besonderen geht es uns eher um die Kompetenzen und die Kompetenz-
entwicklung in der beruflichen und tertidiren Bildung sowie der Weiterbildung.

Bildungsansitze, die auf die Entwicklung sozialkommunikativer Kompetenzen bei
erwachsenen Menschen abzielen, sind einerseits eingebettet in schulische,
hochschulische sowie berufliche Kontexte und damit eher thematisch umgrenzt.
Andererseits haben die Bildungsansitze auch einen spezifischen Zielkontext (z.B.
Aufgaben im gegenwirtigen oder spdteren Beruf). Unser Ansatz fult auf Erfah-
rungen in diesen Feldern, und insofern glauben wir umgekehrt, gerade in diesen
Bereichen auf Interesse mit unserem Ansatz zu stolen. Insbesondere im Bereich
der Hochschullehre in Deutschland hat dieses Thema durch den Beschluss der
Kultusminister, bei der Einfiihrung der neuen Bachelor-Studienginge verstirkt
allgemeine berufsqualifizierende Kompetenzen zu fordern, eine neue Bedeutung
gewonnen.

2 Damit grenzen wir uns ab von kommunikativem Handeln im Hinblick auf eine nicht niher
definierte Zahl von Personen (z.B. ,,Gemeinschaft”, ,,Gesellschaft*) und von ,,asynchroner*
Kommunikation (z.B. Brief- und eMail-Verkehr, Weblogs etc.).
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2.1 Sozialkommunikative Kompetenz — eine Arbeitsdefinition

Was wir zusammenfassend unter ,,sozialkommunikativer Kompetenz* verstehen,
ergibt sich aus der folgenden Abbildung 1 mit fiinf Elementen. Im Hinblick auf
eine soziale Situation (A), die durch ein umgrenztes Rahmenthema und durch den
Zielkontext ndher beschrieben werden kann (vgl. Euler, 2004), werden (B) eine
Menge individueller Wissensbestinde, Fahigkeiten, Haltungen und anderer Merk-
male (vgl. Lucia & Lepsinger, 1999) definiert. Diese beeinflussen (C) die Wahr-
nehmung und kognitive Konstruktion sowie (D) personabhiingig einen inneren
Zustand (z.B. ,Inneres Team®; Schulz von Thun, 1998). Daraus ergibt sich
insgesamt der (4uBere und innere) Anforderungsgehalt einer sozialen Situation. In
dieser kann der Akteur (re-)agieren, d.h. auf der Grundlage von Vorerfahrungen
und Stand des Konnens (E) Verhalten generieren und zeigen.

—— Soziale Situation ——— Anforderungs- Akteur —
kmal
Soziale e Am B Sozial-kommunikative Kompetenz
Kommunikation [(z)] Wissen Fahigkeiten
(Interaktion) Wahrneh-%, Haltungen Andere Merkmale
/ \ g:’:kgt{';: n- °‘°.,'. beeinflussen
(A) (8] e Situationsdeutung
Inhalte Situation . - .
Re-)Aktion/ ° -
& Thema & Kontext ( Urzan Kognitiv-Affektiver Zustand
(3] - Verhaltensgenerierung

Abb. 1: Fiinf Elemente Sozialkommunikativer Kompetenz

Dieses Modell nimmt fiir sich in Anspruch, feingliedriger zu sein als alternative
Modelle. Wie im Folgenden zu zeigen sein wird, bleibt es nicht beschrinkt auf die
Rezeption, Einschitzung oder (Re-)Konstruktion einer Situation auf Grundlage
vorher oder begleitend vermittelter Handlungsmodelle (wie z.B. in der Analyse
einer per Videosequenz prisentierten AuBerung nach einem vorher vermittelten
Analysemuster; Henninger, Horfurter & Mandl, 2001; Henninger et al. 2003).

2.2 Computerunterstiitzte Entwicklung sozialer Kompetenzen

Aus dem Bereich der angewandten Psychologie und Pidagogik ist im Prinzip hin-

reichend bekannt, welche didaktischen Methoden einer Entwicklung oder Forde-

rung der sozialkommunikativen Kompetenzen zutrédglich sind. Es ist dies eine gute

didaktische Kombination der ,,Trias* von

¢ handlungspraktischem Tun, Sich-Ausprobieren und Erleben in sozialkommu-
nikativen Situationstypen (enactive learning; learning by doing; experiential
learning) (Bandura, 1986; Kolb 1984);
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e der Betrachtung und dem Reflektieren iiber einen Situationstypus, das Erleben
und Handeln der Akteurinnen und Akteure und dessen Wirkungen (reflection-
on-/-in-action, single-/double-loop-learning) (Argyris & Schon, 1978); sowie

e der gezielten Beobachtung von in sozial-kommunikativen Situation handeln-
den Personen als Modelle (observational learning/Modelllernen) (Bandura,
1986).

Weil die Verhaltensproduktion und das Erleben der Verhaltensauswirkungen am
besten im direkten Kontakt mit anderen Personen gelingt, sollte dies seinen
Schwerpunkt in den Prédsenzphasen eines hybriden Lernarrangements haben. Dal3
auch computergestiitzte Verfahren ein Sich-Ausprobieren in neuen Situations-
typen ermoglichen, wollen wir im Folgenden anhand einer Lernsequenz mit
paradigmatischem Charakter zeigen. Dazu werden wir zunéchst die Lernsequenz
im Rahmen von sechs Lernabschnitten vorstellen (vgl. Abb. 2). Anschlieend
wollen wir niher diskutieren, welche neuen didaktischen Einsatzmoglichkeiten
sich im Hinblick auf die Entwicklung sozialkommunikativer Kompetenzen
ergeben.

2.3 Didaktische Praxis: Eine Paradigmatische CSSL-Lernsequenz

(1) Situationsbeschreibung und Fragestellung

Den Lernenden® wird zunichst eine detaillierte Beschreibung der Anforderungs-
situation prisentiert, in der das Setting, der bisherige und gegenwértige kommu-
nikative Verlauf beschrieben sind. Die Lernenden werden gebeten, sich in eine der
beteiligten Personen hineinzuversetzen, die sich in der Szene mit einer spezifi-
schen Anforderung konfrontiert sieht (den/die Protagonist/-in). und sich darauf
vorzubereiten, aus der Identifikation heraus eine Reaktion zu entwickeln und diese
anschlieBend niederzuschreiben. Die Fragestellung kann sich dabei schwerpunkt-
artig auf verschiedene Elemente des vorgestellten Modells sozialkommunikativer
Kompetenz beziehen, z.B. im Hinblick auf die Generierung von Verhalten (,,Was
wiirden Sie sagen oder tun?*), auf die (Re-)konstruktion der duBeren Anforde-
rungsmerkmale (,,Worauf kommt es in dieser Situation an?“), der Interaktion
(,,Wie verstehen Sie die AuBerung von Herrn X?) oder auf den eigenen kognitiv-
affektiven Zustand (,,Welche Gedanken/Gefiihle kommen bei Ihnen auf?*).

3 Die Pluralform wurde hier allein aus Griinden der Gender-Neutralitdt gewihlt; die Lern-
sequenz zielt zunéchst auf individuell lernende Personen ab (zur Erweiterbarkeit in kollabo-
rative Lernkontexte s.u.).
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(2) Multimediasequenz mit der Anforderungssituation

AnschlieBend werden die Lernenden gebeten, die Videosequenz' zu (1) zu be-
trachten und die Anforderungscharakteristika der sozialen Situation wahr-
zunehmen. Mit ansteigender Darbietungsdauer erhoht sich erfahrungsgemiall die
Komplexitdt der Anforderungssituation; wir haben gute Erfahrungen mit einer
Dauer von 15 bis 150 Sekunden gemacht. Gegeniiber dem Lernen in realen oder
simulierten Situationen zeichnet CSSL aus, dass ein breiteres Situationsspektrum
gezeigt werden kann und die Lernenden Anforderungssequenzen wiederholt und
auch ausschnittsweise betrachten konnen.

(3) Eingabe einer Reaktion

Im Hinblick auf die beschriebene Fragestellung sind die Lernenden ermutigt, eine
eigene Reaktion zu entwickeln und diese einzugeben. Sie steht damit in digitaler
Form fiir eine spétere Reflexion durch die Lernenden selbst, aber auch fiir Zwecke
des kollaborativen Lernens (z.B. Weblog, Chat, Forum, eMail) oder/und der An-
bindung an nachfolgende Prisenzphasen (z.B. Coaching, Training, Supervision,
Intervision, Praktikum) zur Verfiigung.

(4) Multimediale Vorstellung alternativer Handlungsmodelle

Im Anschluss an die Reaktionseingabe konnen Lernende Multimediasequenzen
mit Darstellungen alternativer Verhaltensmoglichkeiten des Protagonisten be-
trachten. Um das Lernen am Modell zu fordern, haben wir dies mit bestimmten
Beobachtungsaufgaben verbunden, die die Fragestellung aus (1) im Hinblick auf
Verhaltensoptionen des Protagonisten aufgreifen (z.B. ,,Was sollte Frau X an
dieser Stelle sagen?*). Die Alternativen konnen einerseits géngige Handlungs-
schemata zeigen; so fordert z.B. eine konfliktuése Situation hiufig Handlungs-
impulse wie ,,Schnell einen Losungsvorschlag machen!* oder ,,Dem Konflikt aus-
weichen!* heraus. Wenn diesen Alternativen eine differenziertere Option bei-
geordnet wird (z.B. ,,Erst individuelle Konflikthintergriinde erkunden, dann ge-
meinsam neue Losungsideen sammeln!®), ergeben sich Moglichkeiten, die Ver-
dnderung kognitiver Schemata durch eine ,dosierte Diskrepanz“ (im Sinne
Piagets) anzuregen.

4 Obwohl Vorldufer der hier vorgestellten Lernsequenz bereits schon vor einigen Jahren vor-
lagen (Drasgow, Olson-Buchanan & Moberg 1999; Gentry, 1992), haben es erst die techno-
logischen Entwicklungen dieses Jahrzehnts ermoglicht, hochauflosende Videosequenzen im
Rahmen computergestiitzter Lernumgebungen als ,,Anforderungssituationen® in breiterem
Rahmen einzusetzen. Alternativ haben wir auch Audiosequenzen eingesetzt (z.B. bei der
Darstellung von Telefongespriachen). Diese sind kostengiinstiger zu produzieren; dennoch
werden Sinneseindruck, Identifikation und Erfahrbarkeit wahrscheinlich durch in Kom-
plexitdt und Detailgrad moglichst groBe Anndherung an die physische Realitit sozialer
Situationen besser unterstiitzt.
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(1) Situationbeschr./Fragestellung (2) Multimediasequenz Anf.-Situation

Ubung 4 - & i ion® (. a) seite 1/3 @ 2

|
|
|
| per workshop lauft zah. Das zwischenmenschliche Klima bleibt |
+f angespannt. Man verhalt sich eher vorsichtig und zuriickhaltend. Es |
|
|
|

Auftrag gestalten - Ubung 4, Seite 1/3

@ herrscht alles andere als eine Aufbruchsstimmung.
In der Mittagspause ringt sich Frau Mozart dazu durch, die Spannungen
offen und ggf. von Planung
s Workshops auf 6ine d

sie holt sich das Einversténdnis des Pm]ektlel(ers wimund oréfinet nach
der Mittagspause die Sitzung wie folgt.

Notieren Sie bitte, was die Moderatorin nun - im Anschluss an diese
szene - sagen oder tun sollte, um ihren Vorschlag der Gruppe deutlich zu
machen.

=
|
(3) Emgabe einer Reaktion (4) Vorstellung von Alternativen
Ubung 4 - ( ) seite 1/3 @ 2 Ubung 4 - Kursénderung "Konfliktmoderation' (Optionen) seite 2/3 @ 2

angespannt. Man verhélt sich eher vorsichtig und zuriickhaltend. Es sie holt
herrscht alles andere als eine Aufbruchsstimmung.

In der Mittagspause ringt sich Frau Mozart dazu durch, die Spannungen
im Projektteam offen anzusprechen und ggf. von der bisherigen Planung
des Workshops auf eine wie sollte Frau Mozart fortfahren, um ihren Vorschlag der Gruppe deutlich zu
Sie halt sich das Einverstandnis des Projektiiters ein und erdffnet nach machen

bl der mittagspause die Sitzung wie

sich das Emverstanﬂms des Prn]ektlelters ein und eroffnet nach der

|

|

|

Der Workshop luft zih. Das zwischenmenschliche Kiima bleibt } In dor Mittagsnause ingt sich Frau Mozart dazu durch, die Spannungen Im

|

| Mittagspause die 8itzung mit einem Vorschlag.

|

|

Notieren Sie bitte, was die_ Moderatorin nun - im Anschluss an diese
Szene - sagen oder tun sollte, um ihren Vorschlag der Gruppe deutlich zu
machen.

*Ich wiirde nun gern von jedem einzelnen von Thnen hisren, wie Sie darauf reagieren. Sind Sie mit dem |
mit meinem Vorgehensvorschlag einverstanden? Herr Schulz, kiinnen Sie beginnen - was meinen Sie?"|

/]
(5) Sltuatlonselnschaizu ng/Riickmeldung (6) Weiterfiihrende Reflexion
iibung 4 - seite 2/3 @ 2 Ubung 4 - Kursanderung "Konfliktmoderation” (Reflexion) seite 3/3 @ 2

Frau Mozart wirkt im Hinblick auf eine mogliche Konfliktbearbeitung sicher. Sie

|

|

| In der Mittagspause ringt sich Frau Mozart dazu
begriindet ihren Vorschlag, informiert kurz dariiber, dass Herr Krause offen fir |

|

|

|

|

durch, die Spannungen im Prajektteam offen

und ihre B i
516 Mol sich clas Einverst andnis dos projaktciters oin
und ersffnet nach der Mittagspause die Sitzung mit
einem Vorschlag.
Wie sollte die Moderation fort fahren, um ihren
vorschiay der Gruppe deutiich zu machen?
Bitte i
(a) Vorteile und (h) Nachraiat Fain thier (c) eine
Optimierung ein?

eine Kurséanderung ist und erfragt die Zustimmung der einzelnen
Gruppenmitglieder.

“Ich wiirde nun gern von jedem einzelnen von f‘ | _4
Ihnen hiren, wie Sie darauf reagieren. Sind Sie mit

dem mit meinem Vorgehensvorschlag

einverstanden? Herr Schulz, kinnen Sie beginnen -

was meinen Sie?"

| a

I

2urick Notizen & Lesezeichen £ Weter zZurlick Notizen & Lesezeichen £ Welter

Abb. 2:  Paradigmatische CSSL-Lernsequenz (Bildschirmfotos)

(5) Situationseinschdtzung und Riickmeldung

Die Fragestellung aus (4) kann auch dazu genutzt werden, die alternativen Dar-
stellungen unter bestimmten Aspekten zu vergleichen und einzuschitzen. Diese
didaktische Form greift die Konzeptualisierung einer Situation als ,,Anforderungs-
situation” im oben ausgefiihrten Kompetenzmodell auf und birgt viele Analogien
zum gegenwirtig diskutierten diagnostischen Verfahren der Situationsein-
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schitzung (situational judgement test, SJT) als Hilfe zur Bestimmung sozialer

Kompetenzen.” Dabei entscheidet die Fragestellung dariiber, im Hinblick auf

welches Kriterium die Lernenden die Antwortoptionen bewerten:

e Passung zu einem vorgegebenen Modell: Eine Option kann rezeptiv daraufhin
beurteilt werden, ob sie den Vorgaben eines (vorher vermittelten) Modells ent-
spricht (z.B. ,,In welcher Alternative verhilt sich Frau X am klarsten im Sinne
des transformativen Ansatzes?‘). Diese Frage kann addquat nur unter dem
Kriterium der sachlichen Wahrheit beurteilt werden; damit ist dieser Bezugs-
rahmen auch nutzbar fiir eine Erhebung von Wissensbestinden im weiteren
Sinne.

e Passung zum Lernenden: Alternativ konnen die Lernenden angeregt, die Option
im Hinblick auf Passung zu ihrer eigenen Person (z.B. ,,Welche der Alternati-
ven wiirde wahrscheinlich Threm eigenen Verhalten am ehesten entsprechen?‘)
zu beurteilen — oder im Hinblick auf ihre Selbstwirksamkeitseinschétzung (z.B.
,Die Umsetzung welcher der vorgestellten Alternativen wiirde Thnen am
schwersten fallen?‘). Didaktisch wertvoll sind diese Fragen insbesondere bei
Lernbedingungen, die so beschaffen sind, dass eine authentische Antwort wahr-
scheinlich und von Lernenden selbst als fruchtbar erlebt wird.

e Angemessenheit als Passung zu den Anforderungen: Die Optionen konnen auch
eingeschitzt werden im Hinblick auf die (wahrgenommenen) Anforderungen
der duBleren und inneren Situation (z.B. ,,In welcher Alternative verhilt sich
Herr X am angemessensten?*). Dabei lassen sich in Anlehnung an Habermas
(1981) und Schulz von Thun (1998) einem Vorschlag von Redlich (1997, S.
124 f.) folgend vier unterschiedliche Situationstypen bzw. Interaktionsfunk-
tionen ausmachen, die das Handeln des Protagonisten in qualitativ unterschied-
liche Beurteilungsbeziige stellen. Je nach didaktischem Ziel kann ein Bezug
(bzw. ein Urteilsfahigkeitsaspekt) durch die Fragestellung betont werden:

So unterstellt z.B. die Frage ,,In welcher Alternative verhilt sich Frau X am
effektivsten?* strategisch-perlokutive Absichten und zielt damit (1) auf das
Kriterium der Wirksamkeit ab. In Situationen, in denen es im weiteren Sinne um
das Aushandeln von Beziehungsregeln geht (z.B. ,,In welcher Alternative ver-
hilt sich Herr X so, dass es fiir die anderen Beteiligten annehmbar ist?*‘), geht
es (2) um Akzeptanz, sowohl bei den direkten Interaktionspartnern als auch im
Hinblick auf allgemeine Normen. Die Urteilsfdhigkeiten kénnen auch im
Hinblick auf sachliche Aspekte geschult werden. Hier ist (3) das Kriterium

5 Auf die Lernaufgabe lassen sich die im Rahmen der gegenwirtigen Diskussion zum SJT-
Verfahren aufgeworfenen Fragen (z.B. Lievens & Sackett, 2006; McDaniel & Nguyen,
2001; Weekley & Jones, 1997) gut iibertragen. Es sind dies die der Entwicklung von Alter-
nativen (z.B. Welches Spektrum von Alternativen soll dargestellt werden; wie ,,eindeutig®
unterscheidbar sollen sie sein und was gilt es im Hinblick auf die Moglichkeiten fiir ein
Feedback zu beachten?), der Fragestellung (s.o.), der Antwortformate (z.B. Alternativenzahl,
Auswahl der besten und/oder schlechtesten Alternative oder Rating?) usw. Die folgenden
Ausfiihrungen sind von daher auch in diesem Forschungszusammenhang von Bedeutung.
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(empirische) Wahrheit (z.B. ,,In welcher Alternative gibt Frau X den Sach-
verhalt zutreffend wieder?).® Bezieht sich die Frage nach der Angemessenheit
auf die innere Situation des Protagonisten, so geht es (4) um seine Authentizitdit,
also Wahrhaftigkeit und Passung zu seiner Personlichkeit und aktuellen
,nneren Situation® (z.B. ,,In welcher Alternative bringt Herr X glaubhaft zum
Ausdruck, worauf es ihm ankommt?)

Auf die Einschitzung folgt eine Riickmeldung der Autoren zu allen vorgestellten
Optionen. Dabei kann Bezug genommen werden auf die kognitive Konstruktion
von Merkmalen und Typus der sozialen Situation und Deutungsmoglichkeiten der
Handlung sowie den verschiedenen angesprochenen Beurteilungsbeziigen. Da-
durch erhalten die Lernenden die Moglichkeit, sich einiger ihrer eigenen inneren
Reprisentationen von Situation, prozeduralem Wissen, Handlungsvollziigen und
-wirkungen bewusst zu werden und diese mit der Riickmeldung abzugleichen. Die
oben erwihnte ,,dosierte Diskrepanz® wird hier dadurch verfeinert, dass kein
bloBes ,Richtig‘/,Falsch’ riickgemeldet wird, sondern differenziert betrachtet wird,
wann Optionen sinn- und wirkungsvoll sein und wann sie problematisch sein
mogen.

(6) Weiterfiihrende Reflexion

In einer weiterfiihrenden Reflexionsaufgabe werden diese Lernerfahrungen didak-
tisch verstirkt. Wie bei (1) kann sich die Aufgabe auf Elemente des vorgestellten
Modells sozialkommunikativer Kompetenz beziehen oder die Fragestellung aus
(5) ergiinzen. Wenn z.B. die Moglichkeit gegeben wird, die eigene Reaktion aus
(3) weiterzufiihren oder zu verbessern, geht es um die Generierung von Verhalten
unter Einbezug der Lernerfahrungen aus (4) und (5). Alternativ konnten die Ler-
nenden auch gebeten werden, die von den Autoren als am glinstigsten ein-
geschitzte Option weiter im Sinne der Kriterien zu verbessern oder die Be-
griindung bzw. Riickmeldung weiter zu entwickeln. Hier konnen sich die Hand-
lungsalternativen durch den hohen Grad der Selbstbestimmung in die eigene Iden-
titdt integrieren.

Andererseits kann sich die Reflexionsaufgabe aber auch auf die Lernenden bezie-
hen, wenn sie z.B. angeregt werden, zu iiberdenken, inwiefern eine Option ver-
dndert werden miisste, um Kongruenz mit ihrer eigenen Person und inneren Situa-
tion herzustellen. Werden die Lernenden danach gefragt, welche Handlungen
ihnen eher leicht bzw. eher schwer fallen, ergeben sich dariiber hinaus moglicher-
weise hilfreiche Informationen fiir nachfolgende (Pridsenz-)Trainingsphasen.

6 Da es hier um sozial-kommunikative Urteilsfahigkeiten und damit vorrangig um Verstidndi-
gungsaspekte geht statt um inhaltlich gebundene Wissensbestiinde, steht das sich ebenfalls
auf sachliche Aspekte bezogene Kriterium der inhaltlichen Richtigkeit (z.B. ,In welcher
Alternative informiert Herr X den Kunden sachlich korrekt?*) im Hintergrund.
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3 Ausblick: Didaktische Perspektiven und Forschungsbedarf

Der Anwendungsbereich von CSSL erstreckt sich unserer Auffassung nach vor
allem auf hybride Lernarrangements zur Forderung sozialer Kompetenzen, in
denen in nachfolgenden situierten Pridsenz- oder Praxisphasen das Handlungs-
repertoire gefestigt und erweitert werden kann. Wir mochten Didaktiker ermun-
tern, mit der Lernsequenz vor allem im Hinblick auf die skizzierten Frage-
stellungen und Beurteilungsbeziige, dem medien- und kostenbedingten Kom-
plexitiits- und Auflosungsgrad der eingebetteten Sequenzen (Video, Audio, Text,
etc.) sowie der Umsetzung in verschiedene Medientechnologien (CBT, WBT,
DVD, Podcast, etc.) zu experimentieren. Auch sollte die Effizienz im Sinne einer
Aufwand-Nutzen-Abschitzung evaluiert werden. Zudem gilt es, weitere Ansatz-
punkte fiir eine Verkniipfung von individuellem computergestiitztem Lernen und
der Vernetzung mit Lerngruppe und Lehrendem/Tutor/Coach zu finden und um-
zusetzen. Hier scheint es uns insbesondere auch sinnvoll, die mogliche Rolle von
CSSL bei der Sicherung der Qualitéit von Bildungsangeboten zu untersuchen.

Fiir die Lernforschung stellt sich hauptsidchlich die Frage, welche Voraus-
setzungen das computergestiitzte Lernen begiinstigen und inwiefern sich das hier
postulierte Lernen am Modell sich auswirkt. Unserem Eindruck nach replizieren
Lernende in nachfolgenden Trainingsphasen Modellverhalten, moglicherweise zu
Lasten von anfinglicher Verhaltensvielfalt und zu Gunsten von Qualitdt und
kollektivem ,,Sprachspiel®, mit dem schnell Verstindigung iiber komplexe Situa-
tionen und Verhaltensweisen erzielt werden kann.

In der Regel ist die Produktion, Darstellung und Nutzung von kiirzeren, vonein-
ander unabhingigen Anforderungsszenarien einfacher und kostengiinstiger; auch
ist durch ,,Granularisierung® die Wahrscheinlichkeit der nachhaltigen und kon-
textiibergreifenden Nutzbarkeit groBBer. Andererseits diirften zusammenhingende,
aufeinander aufbauende Handlungsstrange im Kontext sozialen Lernens als reali-
tatsniher empfunden werden. Die Ergebnisse einer kiirzlich vom Zweitautor
durchgefiihrten Vergleichsstudie deuten allerdings darauf hin, dass die Zerlegung
komplexer narrativer Rahmenhandlungen in die hier skizzierten Arbeitsschritte
moglicherweise auch unerwiinschte Auswirkungen auf Behaltens- und Lern-
leistungen haben konnte. Weitere Forschung ist daher wiinschenswert, um die Be-
dingungen des didaktischen Einsatzes der Lernsequenz weiter zu konkretisieren.
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Mehr als ein Praktikumsbericht — Konzeption und
Evaluation eines Szenarios zur Forderung individueller
und kollektiver Reflexion im Berufspraktikum

Zusammenfassung

Berufspraktika bilden einen zentralen Bestandteil der anwendungsorientierten
Hochschulausbildung. Gleichwohl gestaltet sich die gezielte Forderung indivi-
dueller wie auch kollektiver Reflexionsprozesse im Rahmen von Berufspraktika
oftmals als schwierig. Vor diesem Hintergrund beschreibt der vorliegende Artikel
den Einsatz eines padagogischen Szenarios zur Forderung vertiefter individueller
und kollaborativer Reflexion der Studierenden iiber ihre Praktikumserfahrungen
unter Zuhilfenahme einer webbasierten Lernumgebung aus Onlineforen, Blogs
und einem Wiki sowie entsprechender Aufgabenstellungen. Neben der Beschrei-
bung des Szenarios und seiner technischen Realisierung werden die Ergebnisse
der begleitenden Evaluationsstudie dargestellt und diskutiert.

1 Einleitung

Ausgehend vom Leitbild des ,,Reflective Practitioners® (Schon, 1983) stellt die
Befihigung zur Reflexion beruflicher Praxis eine der zentralen Herausforderungen
fiir die anwendungsorientierte Hochschulausbildung dar. Hierbei kommt insbe-
sondere den in vielen Studiengingen integrierten Berufspraktika eine Schliissel-
funktion zu, da sie es den Studierenden ermoglichen, erworbene Kenntnisse und
Fertigkeiten praktisch zu erproben und einen Einblick in den Berufsalltag zu neh-
men. Gleichwohl gestaltet sich die gezielte Forderung individueller wie auch kol-
lektiver Reflexionsprozesse im Rahmen von Berufspraktika aus organisationalen
wie auch methodischen Erwigungen oftmals problematisch. Griinde hierfiir liegen
unter anderem in der mangelnden Vertrautheit mit entsprechenden Methoden,
einer fehlenden Motivation sowie der rdumlichen Verteilung wihrend des Prakti-
kums, die regelméBige Treffen erschwert.

Vor diesem Hintergrund beschreibt der vorliegende Artikel ein pddagogisches
Szenario zur Forderung vertiefter individueller und kollektiver Reflexion im Rah-
men von Berufspraktika unter Zuhilfenahme einer webbasierten Lernumgebung
aus Onlineforen, Blogs und einem Wiki sowie entsprechenden Aufgaben-
stellungen. Im Mittelpunkt steht dabei die kollaborative Erstellung eines gemein-
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samen Praktikumsberichts, der die unterschiedlichen Erfahrungen und Einsichten
der Praktikanten integriert und Aufschluss iiber aktuelle Praktiken sowie Trends
und Probleme im Berufsfeld geben soll. Der Artikel umfasst eine Beschreibung
des Szenarios sowie zentrale Ergebnisse der begleitenden Evaluationsstudie.

Der Artikel gliedert sich wie folgt: Nach einer kurzen Erorterung des theoreti-
schen Hintergrunds und des zu Grunde liegenden piddagogischen Ansatzes, wird
das Szenario und seine Umsetzung am Diplomstudiengang ,,Engineering fiir
Computer-basiertes Lernen“ der FH Oberosterreich, Campus Hagenberg, be-
schrieben. Daran anschlieBend werden das Untersuchungsdesign und die Ergeb-
nisse der begleitenden Evaluationsstudie dargestellt. AbschlieBend werden die
bisherigen Erfahrungen zusammenfassend diskutiert und weitere methodische
sowie technische Entwicklungsmoglichkeiten skizziert.

2 Theoretischer Hintergrund und pidagogischer Ansatz

Im Folgenden wird kurz auf das der Arbeit zu Grunde liegende Verstdndnis kol-
lektiver Reflexionsprozesse sowie den verwendeten pddagogischen Ansatz ein-
gegangen.

2.1 Kollektive Reflexion

Nach Reid (1993, S. 305) kann Reflexion allgemein wie folgt definiert werden:
,», Reflection is a process of reviewing an experience of practice in order to de-
scribe, analyse, evaluate and so inform learning about practice.” Reflexion ist
dabei als ein aktiver und produktiver Prozess zu verstehen, da Reflexion iiber die
bloBe Betrachtung der jeweiligen Erfahrung hinausgeht und auf die Erkundung
zukiinftiger Handlungsmoglichkeiten ausgerichtet ist. Reflexion kann sowohl als
individuelles wie auch kollektives Phdanomen auftreten. Die kollektive Reflexion
geht dabei iliber den Austausch individueller Erfahrungen und Sichtweisen hinaus
und zielt auf die Entwicklung eines gemeinsamen Verstdndnisses der betreffenden
Praktik ab (vgl. Raelin, 2002).

Die Bedeutung der Reflexion fiir die Entwicklung professioneller Praxis wurde
bereits von Schon (1983) hervorgehoben, der als Gegenpol zur ,,Technical
Rationality* (der Anwendung von mittels empirischer Wissenschaft gefundenen,
allgemeingiiltigen Regeln durch Ingenieure) den das eigene Handeln stindig hin-
terfragenden und weiterentwickelnden ,,Reflective Practitioner* entwirft. Dieser
kann sich mittels zwei von Schon postulierten Reflexionsprozessen, ,,Reflection in
Action® (adaptive und korrektive Denkprozesse direkt wihrend der Handlung)
und ,,Reflection on Action* (kritische und bewertende Denkprozesse nach Ab-
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schluss der Handlung) innerhalb der sich stindig dndernden Situationen und An-
forderungen anpassen.

Auf Grund der Tatsache, dass professionelle Titigkeiten immer auch soziale
Tatigkeiten sind, kommt der kollektiven Reflexion eine zentrale Funktion bei der
Losung von Problemen und der Weiterentwicklung entsprechender Praktiken zu.
Die Fihigkeit zur kollektiven Reflexion ist dementsprechend eine wesentliche
Voraussetzung nicht nur fiir individuelle sondern auch organisationale Lern-
prozesse. Vom Einzelnen wie auch der Gruppe erfordert sie die Fihigkeit zur
Entwicklung eines gemeinsamen Problemverstindnisses und moglicher Hand-
lungsoptionen unter Beriicksichtigung individueller Erfahrungen und Sichtweisen.
Nach Raelin (2002) erfordert kollektive Reflexion neben der Bereitschaft, sich mit
der fraglichen Erfahrung offen auseinanderzusetzen, die Fahigkeit, die kollektive
Sichtweise sowie den eigenen Standpunkt zu artikulieren, bestehende Praktiken
einschlieflich der entsprechenden Rollen und Normen zu hinterfragen und die
Sichtweisen der anderen Gruppenmitglieder transparent zu machen. Dariiber hin-
aus bedarf reflektierte Praxis jedoch der expliziten methodischen Unterstiitzung,
da sie ansonsten Gefahr lduft, im beruflichen Alltag unterzugehen.

2.2 Piadagogischer Ansatz

Piddagogische Grundlage des hier beschriebenen Szenarios zur Férderung kollek-
tiver Reflexionsprozesse im Rahmen von Berufspraktika bildet das von
Hakkarainen und Paavola entwickelte Konzept des ,.trialogischen* Lernens (vgl.
Paavola & Hakkarainen, 2005). Ausgangspunkt dieses Konzepts, das insbesondere
auf der kulturhistorischen Handlungstheorie (z.B. Engestrom, 1987) aufbaut, ist
die Annahme, dass menschliches Arbeiten und Lernen und somit auch ent-
sprechende Entwicklungs- und Innovationsprozesse stets auf einen sozial und
kulturell gepriagten Handlungsgegenstand gerichtet sind, der im Laufe des Hand-
lungsprozesses veridndert oder weiterentwickelt werden kann.

Im vorliegenden Fall bilden die professionellen Praktiken im Berufsfeld sowie die
Vorbereitung auf die berufliche Praxis durch das Studium diesen Handlungs-
gegenstand. Durch die Erstellung eines gemeinsamen Abschlussberichts sollen die
Studierenden in die Lage versetzt werden, ihre Erfahrungen und Einsichten zu
kommunizieren und somit an der Weiterentwicklung des Studiengangs mitzu-
wirken. Durch die Orientierung an allgemeinen Themen des Berufsfelds, wie zum
Beispiel typischen Methoden oder aktuellen Trends, sowie der Riickmeldung der
Ergebnisse sowohl an den Studiengang wie auch die Praktikumsbetriebe soll der
gegenseitige Austausch iiber die Organisationsgrenzen hinweg gefordert werden.
Die Studierenden sind dabei nicht nur Lernende, sondern auch Experten und
Mittler, die neues Wissen mit in die Unternehmen tragen und aktuelle Entwick-
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lungen im Berufsfeld an den Studiengang riickmelden. Dementsprechend zielt das
Szenario darauf ab, sowohl das individuelle als auch kollektive Handlungs-
vermogen der Studierenden zu fordern und sie zur aktiven Mitgestaltung und Ein-
flussnahme zu befidhigen. Individuelles und soziales bzw. organisationales Lernen
werden dabei als eng miteinander verflochtene Prozesse der gegenseitigen An-
passung und Verdnderung aufgefasst. Entsprechend bietet das Szenario neben
Moglichkeiten zur Kollaboration auch Gelegenheit zur Dokumentation und
Reflexion individueller Erfahrungen.

Aus Sicht des Studiengangs stellt das Szenario eine Moglichkeit der kontinuier-
lichen Weiterentwicklung dar. Durch die regelméfBige Durchfiihrung wird es
moglich, Verdnderungen im Berufsfeld zeitnah zu erfassen und im Hinblick auf
Inhalte und Organisation des Studiengangs zu iiberpriifen.

3 Beschreibung des Szenarios und seiner Umsetzung

Im Folgenden wird zunichst der allgemeine Aufbau des Szenarios beschrieben.
Darauf aufbauend wird dann die konkrete Realisierung im Studiengang
,Engineering fiir Computer-basiertes Lernen‘ dargestellt.

3.1 Grundkonzept des Szenarios

Allgemeines Ziel des Szenarios ist die Forderung individueller und kollektiver Re-
flexionsprozesse im Rahmen von Berufspraktika. Im Mittelpunkt steht hierbei die
aktive Auseinandersetzung der Studierenden mit der von ihnen erfahrenen beruf-
lichen und sozialen Praxis im Berufsfeld. Die zentrale Aufgabe der Studierenden
besteht in der Beschreibung, Analyse und Beurteilung der jeweiligen Praktiken.
Dabei sollen sowohl Gemeinsamkeiten wie auch Unterschiede zwischen den ver-
schiedenen Praktikumsstellen aufgedeckt und analysiert werden. Ergebnis der Zu-
sammenarbeit bildet ein gemeinsamer Bericht der Studierenden an den Studien-
gang. Inhalt des Berichts ist neben einer kurzen Beschreibung der verschiedenen
Stellen und Aufgabenbereiche eine gemeinsame Stellungnahme der Studierenden
zu allgemeinen Themen, Fragestellungen und Trends im Berufsfeld sowie Emp-
fehlungen zur Weiterentwicklung des Studiengangs.

Der Ablauf des Szenarios gliedert sich in fiinf Phasen. Die Sammlung und Doku-
mentation individueller Erfahrungen (Phase 1) bildet hierbei den Ausgangspunkt
fiir einen allgemeinen Erfahrungsaustausch sowie erste Diskussionen unter den
Teilnehmern (Phase 2). Anhand der Diskussionsbeitrige werden allgemeine
Themen und Fragestellungen entwickelt (Phase 3), die einer expliziten Analyse
und Evaluation unterzogen werden (Phase 4) und in den abschlieenden gemein-
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samen Bericht einflieBen (Phase 5). Wihrend Phase 1 und 2 insbesondere auf die
Erfassung eines moglichst breiten Spektrums an Erfahrungen und Eindriicken
ausgerichtet sind, liegt der Schwerpunkt der Phasen 4 und 5 auf einer vergleichen-
den Analyse und gemeinsamen Einschidtzung der Erfahrungen. Wahrend des ge-
samten Szenarios sind individuelle und kollaborative Aufgabenstellungen mitein-
ander verschrinkt.

Aufgrund der rdumlichen Verteilung der Studierenden wihrend weiter Teile ihres
Berufspraktikums ist eine gemeinsame Kommunikations- und Arbeitsplattform
wesentlicher Bestandteil des Szenarios. Eine entsprechende Plattform muss dabei
individuelle wie auch gemeinsame Arbeitsbereiche umfassen, in denen die Studie-
renden Erfahrungen dokumentieren und analysieren aber auch austauschen und
miteinander abgleichen konnen. Vorstrukturierte Foren und Arbeitsbereiche unter-
stiitzen die Koordination der gemeinsamen Reflexionsprozesse. Dem Lehrveran-
staltungsleiter kommt im Rahmen des Szenarios vor allem eine moderierende und
gegebenenfalls beratende Funktion zu.

3.2 Realisierung des Szenarios

Das hier beschriebene Szenario wurde im Wintersemester 2006/2007 im Diplom-
studiengang ,,Engineering fiir Computer-basiertes Lernen‘ der FH Ober6sterreich,
Campus Hagenberg, umgesetzt. Zwolf Studentinnen und ein Student im 7.
Semester absolvierten im Zeitraum Juli 2006 bis Januar 2007 ein dreimonatiges
Berufspraktikum und nahmen an der begleitenden Lehrveranstaltung teil. Auf-
grund der starken rdumlichen Verteilung (nur vier Studierende absolvierten ihr
Praktikum in einem Umkreis von 50 km zu Studienort), wurde die begleitende
Lehrveranstaltung, abgesehen von insgesamt drei Préasenztreffen zu Beginn, Mitte
und Ende des Semesters, virtuell realisiert. Zur freiwilligen Erstellung indi-
vidueller Lerntagebiicher (Phase 1) wurde jedem Studierenden ein Blog zur Ver-
fligung gestellt. Dariiber hinaus standen der Gruppe mehrere Foren fiir die Dis-
kussionen in Phase 2 und 4 sowie ein gemeinsames Wiki fiir die Erstellung des ge-
meinsamen Praktikumsberichts (Phase 5) zur Verfiigung. Auch die individuelle
Beschreibung der jeweiligen Praktikumsstellen und Aufgabenbereiche der Prakti-
kanten (Phase 1) erfolgte in Form von Wiki-Seiten. Alle Werkzeuge waren in das
Lernmanagementsystem Moodle integriert, mit dem die Teilnehmer bereits aus
dem Studium vertraut waren. Sowohl Foren als auch Wiki-Seiten waren vor-
strukturiert worden, um eine aufgabenbezogene Zusammenarbeit zu unterstiitzen.
Die Lehrveranstaltungsleiterin moderierte die Prisenztreffen, verfolgte die
Diskussionen in den Foren und stand auf Anfrage der Studierenden beratend zur
Verfligung. Die wesentlichen Arbeitsschritte sind in Abbildung 1 zusammen-
gefasst.
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3. Prasenztreffen

Sammlung Erstellung eines
Diskussion tber gemeinsamer gemeinsamen
Praktikumserfahrungen Themen —»  Praktikumsberichts
(Foren, Phase 2) (Prasenztreffen, (Foren & Wiki, Phase 4
Phase 3) und 5)

I I I
I I |
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Individuelle | Individuelle
Beschreibung ' Beschreibung
des Praktikums i des Praktikums
(Wiki, Phase 1) | (Wiki, Phase 1)
I
|

1. Prasenztreffen 2. Prasenztreffen

Abb. 1: Zentrale Arbeitsschritte im Szenario

4 Ergebnisse der begleitenden Evaluationsstudie

Begleitend zur Umsetzung des Szenarios wurde eine Evaluationsstudie durch-
gefiihrt, die zum einen Hinweise auf Probleme der praktischen Umsetzung und
zum anderen Hinweise auf die vertiefte Reflexion in Folge der kollaborativen
Aufgabenstellung liefern sollte.

4.1 Untersuchungsdesign

Das Untersuchungsdesign orientiert sich im Wesentlichen an Ansétzen design-ba-
sierter Forschung (z.B. Brown, 1992); Entwicklung und Forschung werden hier
miteinander verkniipft, um in zyklischen Design- und Evaluationsprozessen eine
Verbesserung von Theorien und Produkten zu erreichen. Entsprechend wurde be-
reits das Szenario selbst in Zusammenarbeit mit der Lehrveranstaltungsleiterin
entwickelt.

In der Untersuchung wurden sowohl die innerhalb der Lernumgebung von den
Studierenden erarbeiteten ,,Artefakte, wie Wiki-Seiten, Blogs und Forumsbei-
trdage, als auch Protokolle, Gruppeninterviews und Videoaufzeichnungen der Pri-
senzveranstaltungen ausgewertet.
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Basierend auf aktuellen Analyseverfahren fiir zeitversetzte Online-Diskussionen
(siche im Uberblick dazu De Wever et al., 2006) sowie der ,,klassischen* SOLO-
Taxonomie (Structure of the Observed Learning Outcome, Biggs & Collins, 1982)
wurde ein Kategoriensystem mit drei Dimensionen (,,Konvergenz®, ,,Verallgemei-
nerung“ und ,,Perspektivitit”) entwickelt. Mit diesem wurden die individuellen
Blogs und die gemeinschaftlichen Wiki-Seiten sowie die Dokumentation von Fo-
rendiskussionen bzgl. der ,,Reflexionstiefe* der enthaltenen Aussagen analysiert.

Im Weiteren wird insbesondere auf die Dimension der Verallgemeinerung als Maf3
fiir die ,,Reflexionstiefe* eingegangen. Aussagen werden hier nach ihrem Giiltig-
keitsbereich bzw. Abstraktionsniveau erfasst. Unterschieden werden Aussagen,
die konkrete Beobachtungen oder Erlebnisse beschreiben (,,spezifisch®), Aussagen
mit begrenzter Giiltigkeit fiir das individuelle Umfeld wie etwa Praktikumsunter-
nehmen, Studiengang, personliche Beziehungen (,,begrenzt*) sowie Aussagen mit
universeller Giiltigkeit iiber das individuelle Umfeld hinaus (,,universell).

Im Sinne einer qualitativen Einzelfallstudie wurden zunéchst relevante Einheiten
(Blog-Eintragungen, Diskussions-Threads, Wiki-Seiten) fiir die Analyse ausge-
wihlt; diese wurden von zwei Kodierern unabhiingig voneinander ausgewertet.
Die Intercoderreliabilitit erwies sich in allen drei Dimensionen als hoch (a0 >.80),
in der anschlieBenden Diskussion konnte eine Ubereinstimmung zu 100% erzielt
werden.

4.2 Untersuchungsergebnisse

4.2.1 ,JFiihrt die Intervention zu den erwarteten Aktivititen
der Studierenden?*

Die Realisierung des Szenarios verlief grofitenteils unproblematisch und erwar-
tungsgemil. Die Studierenden erfiillten in ihrer Beteiligung die Mindestanforde-
rungen, zum Teil sogar iiber das erwartete Maf hinaus. Uber einen Zeitraum von
196 Tagen posteten die 13 Studierenden insgesamt 732 Beitrdge in 104 Threads,
fertigten ein Wiki mit 39 individuellen und 34 gemeinschaftlichen Seiten und ins-
gesamt mehr als 70.000 Zeichen Umfang an. Acht Studierende fiihrten zumindest
zeitweise Blogs (mit bis zu 180 Eintrdgen) — jedoch nur eine Studentin nutzte da-
fiir die vorgegebene Lernumgebung, die anderen wichen auf externe Anbieter aus.

Das Fiihren eines (freiwilligen) Blogs ohne inhaltliche Vorgaben wihrend der ar-
beitsintensiven Praktikumszeit erforderte ein hohes Maf3 an ,,intrinsischer* Moti-
vation. Zudem wurden die eingeschrinkte Lesbarkeit auBerhalb der Lern-
umgebung, die Benutzerfreundlichkeit bei der Beitragserstellung und die Asthetik
des Ergebnisses von den Studierenden beméingelt.
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Die Erstellung des gemeinsamen Berichts war zweifellos der anspruchsvollste Teil
des Szenarios. Das kollaborative, computervermittelte und zeitversetzte Erstellen
eines Textes war ungewohnt und dadurch, dass die Studierenden z.T. noch im
Praktikum, z.T. schon im Urlaub oder anderweitig beschéftigt waren, zusétzlich
erschwert. Im Nachhinein stellte sich heraus, dass ihnen zudem der ,,Sinn‘ der
Aufgabenstellung nicht ausreichend klar war. Die Studierenden lieBen sich so nur
eingeschrénkt auf einen ernsthaften kollaborativen Entwicklungs- und Reflexions-
prozess in den Foren ein und produzierten zumeist als Einzelpersonen oder Klein-
gruppen das Endergebnis auf der Basis von Erfahrungsberichten der anderen.

Beziiglich Blogbeitrigen wie auch Wiki-Seiten wurde von den Studierenden die
Benutzerfreundlichkeit bei der Erstellung und die Asthetik des Ergebnisses
erheblich bemingelt.

4.2.2 ,JFiihren die Aktivititen der Studierenden zu vertiefter Reflexion?*

Im Vergleich zu einem individuellen Bericht, der oft die einzige ,reflexions-
fordernde* MaBnahme begleitend zu einem Praktikum ist, kann eine Inten-
sivierung der Reflexion durch das vorliegende Szenario (und die rege Beteiligung
der Studierenden) in jedem Fall angenommen werden — ein individueller Bericht
ist schlieBlich ebenfalls Teil der Aufgabenstellungen. Betrachtet man das Verall-
gemeinerungsniveau der Beitrige der Studierenden, so zeigen sich in den person-
lichen Blogs eher konkrete, auf eigene Erlebnisse bezogene Eintrige, in den Dis-
kussionsforen eher mittelmédBig verallgemeinerte Postings iiber die Situation im
eigenen Unternehmen und auf den Wiki-Seiten des gemeinsamen Praktikums-
berichts zusitzlich allgemeingiiltige Aussagen, die iiber den jeweiligen Erfah-
rungsbereich hinaus gehen. Durch unterschiedliche Aufgabenstellungen lassen
sich also durchaus unterschiedlich ,tiefe* Reflexionsprozesse fordern.

Was die Forderung solcher ,,vertiefter Reflexion besonders durch die kollabora-
tive Diskussion zur Erstellung des gemeinschaftlichen Berichts betrifft, so konnten
keine substanziellen Unterschiede zur vorangegangenen Diskussion ohne derartige
Zielsetzung gefunden werden. Die Ursache kann darin gesehen werden, dass kaum
gezielte Zusammenarbeit im Forum selbst stattgefunden hat (s.o.), was auch durch
das weitgehende Fehlen von konsensorientierten Diskussionsbeitrigen gestiitzt
wird. Das hohe Verallgemeinerungsniveau des gemeinsamen Berichts zeigt zwar
die vertiefte Reflexion einzelner, nicht zwingend jedoch kollaborative Reflexions-
prozesse bei der Erstellung.
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5 Zusammenfassung und Diskussion

Mittels des hier beschriebenen padagogischen Szenarios lieBen sich der Austausch
der Studierenden untereinander und die Auseinandersetzung mit ihren Erfahrun-
gen wihrend ihres Praktikums im Vergleich zu vorangegangen Lehrveranstaltun-
gen deutlich steigern. Sowohl die Studierenden als auch die Lehrveranstaltungs-
leiterin waren mit der ,,neuen‘ Situation sehr zufrieden, so dass das Szenario re-
guldrer Bestandteil der praktikumsbegleitenden Lehrveranstaltung wird. Der ge-
meinsame Praktikumsbericht wird dariiber hinaus bereits von Studierenden
anderer Jahrgénge diskutiert und den Praktikumsunternehmen zur Verfiigung ge-
stellt. Auch der Wunsch nach einer zukiinftigen Ausweitung der Diskussions-
beteiligung tliber die unmittelbaren Praktikant(inn)en hinaus deutet auf die Bedeu-
tung eines praxisnahen Erfahrungsaustauschs fiir die Studierenden hin.

Die Praktikumssituation ist fiir die Studierenden neu und sehr anstrengend, so dass
die zusitzliche Einfiihrung neuer Lernformen hier zur Uberforderung werden
kann. Insofern sollten diese bereits vorher Teil des Studienalltags sein, zumindest
aber ist darauf zu achten, dass der ,,Sinn* der kollaborativen Aufgabenstellungen
von den Studierenden verstanden und geteilt wird. Die Verwendung einer
bekannten und technisch problemlos funktionierenden Lernumgebung, in die alle
notwendigen Funktionalititen bereits integriert sind, stellt eine wesentliche
Erleichterung dar. Dariiber hinaus sind die Benutzerfreundlichkeit und die dstheti-
sche Qualitit des Ergebnisses entscheidende Motivationsfaktoren. Weiters beste-
hen in der hier verwendeten Lernumgebung derzeit noch Miéngel bei der Integra-
tion der Funktionalitdten innerhalb der Lernumgebung (etwa die fehlende direkte
Diskussionsmoglichkeit zu Wiki-Seiten).

Um eine moglichst vielschichtige Betrachtung der Praktika zu ermoglichen, wird
zukiinftig die gemeinsame Reflexion der Praktikanten um die Sichtweisen der
Unternehmenspartner sowie der fachlichen Betreuer an der Hochschule erweitert.
Die Integration der Unternehmenssicht erfolgt dabei systematisch anhand eines
offenen Fragebogens — die Ergebnisse werden in die entsprechenden Wiki-Seiten
eingebracht.

Das beschriebene praktikumsbegleitende Szenario ist ein wichtiger Schritt in
Richtung professioneller Reflexionsfdahigkeit der Studierenden als wesentliche
Qualifikation fiir ein erfolgreiches Berufsleben in einer sich rasch wandelnden Ar-
beitswelt. Diese Qualifikation zu erwerben ldsst sich freilich nicht in einem
einzigen — noch so gut unterstiitzten — Praktikum erreichen. Dazu bedarf es der
nachhaltigen Verankerung kollaborativer Reflexion als Lehr- und Lernprinzip im
gesamten Studium sowie iiber das Studium hinausgehender Moglichkeiten profes-
sionellen Austauschs. Im Sinne Schons beschreibt Herzog (1995, S. 271) den
Paradigmenwechsel in Bezug auf das Praktikum: , Nicht das Praktizieren als
solches oder die Einiibung praktischer Gewohnheiten kann das Ziel von Praktika
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[...] sein, sondern die Entwicklung der Fdhigkeit, die eigene Praxis konstruktiv zu
reflektieren.
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Birgit Gaiser, Simone Haug, Jan vom Brocke, Christian Buddendick

Der Fall e-teaching.org — Geschéiftsmodelle im eLearning

Der Vermarktung von eLearning-Angeboten wird sowohl aus theoretischer als auch
aus praktischer Sicht grole Bedeutung zugeschrieben. Gleichwohl fehlen bislang
methodische Kenntnisse dariiber, wie entsprechende Geschiftsmodelle zu gestalten
sind. Erste Ansitze liefern Arbeiten zu Gestaltungsfeldern von Geschiftsmodellen,
die auch als Grundlage zur Entwicklung von Controllingmethoden und fiir deren
Bewertung dienen. Im Rahmen eines Praxisbeispiels, den Ausgriindungsbestrebungen
von e-teaching.org, einem Informations- und Qualifizierungsportal fiir Hochschul-
lehrende, konnten Erfahrungen zur Gestaltung eines in sich geschlossenen Modells
gewonnen werden. Die Forschungsmethode orientiert sich hierbei am Vorgehen des
Design Science Research (Hevner, Marc, Park & Ram 2004), das insbesondere fiir die
Entwicklung innovativer Artefakte geeignet ist.

Das Portal, das von einem Projektteam am Institut fiir Wissensmedien entwickelt und
redaktionell betreut wird, wurde im Rahmen einer Anschubfinanzierung der
Bertelsmann- und der Heinz-Nixdorf-Stiftung in den Jahren 2003 und 2004 initiiert
und im Rahmen einer Forderung des BMBF weitere zwei Jahre weiter entwickelt.
Mit der Forderung durch das BMBF war der Auftrag verbunden, das Portal mit Hilfe
eines Geschiftsmodells in eine forderfreie Phase zu iiberfiihren. Entsprechend wurde
ein Businessplan erstellt und eine Bewertung alternativer Geschiftsmodelle vor-
genommen. Schon in einer frithen Phase der Geschéftsmodellentwicklung wurde klar,
dass sich mit einem Internetportal nur sehr schwierig Gewinne erwirtschaften lassen
und somit ein das Informationsangebot begleitendes gewinnorientiertes Produkt-
portfolio entwickelt werden muss. Mit Hilfe des Vorgehensmodells konnte eine
realistische Abschitzung der wirtschaftlichen Tragfihigkeit der Produktideen
stattfinden.

Die bei der Gestaltung und Bewertung des Geschiftsmodells gewonnenen Erkennt-
nisse wurden in einer Methodensammlung zusammengefasst. Durch eine Reflexion
der fortlaufenden Evaluierung anhand des praktischen Falls konnten auch Er-
kenntnisse iiber die Eignung einzelner Methoden sowie deren Zusammenspiel
gewonnen werden. Diese Methoden konnen somit auch fiir die Entwicklung weiterer
Geschiftsmodelle im elearning genutzt werden. Zukiinftige Forschungsarbeiten
sollen auf die Anwendung in weiteren praktischen Fillen abzielen. Hierbei sollen
Erkenntnisse iiber die situative Eignung der Methoden gewonnen werden. Auch soll
in zukiinftigen Arbeiten ein Vorgehensmodell zur Anwendung der Methoden ent-
wickelt werden, das auf den Erkenntnissen der praktischen Anwendungen basiert.
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Karim A. Gawad, Lars Wolfram

Projekt Surgicast — Podcasting in der Medizinerausbildung

Hintergrund und Ziel: Video-Podcasts finden noch wenig Verwendung im Bereich
der Lehre. Sie eignen sich u.E. aber insbesondere zur Vermittlung praktischer
Fertigkeiten. Wir haben uns zum Ziel gesetzt in einer Serie aus zunichst fiinf Video-
Podcasts einfache Verrichtungen und Basisfertigkeiten drztlicher Téatigkeit illustrativ
zu vermitteln.

Inhalte: Im ersten Podcast wird der Umgang mit Nadel und Faden bei einem ober-
flachlichen Wundverschluss vermittelt. Erlernt werden soll die Einzelknopfnaht-
Technik anhand eines Kunststoffmodells, welches Haut und Unterhaut imitiert.
Studierende der Medizin erhalten Nahtmaterial, Nadelhalter und Pinzette, um so an
realen Modellen mit Hilfe des Podcasts das Nédhen zu lernen. Wihrend des fiinf-
miniitigen Videoclips wird aus zwei Perspektiven in Naheinstellung der Umgang mit
Nadelhalter und Pinzette erldutert. Dann wird in einzelnen Sequenzen Schritt fiir
Schritt der Weg der Nadel durch das Gewebe vorgefiihrt und am Ende die Durch-
fiihrung eines chirurgischen Knotens beschrieben. Der Betrachter hort dazu die
Erlduterungen des Lehrers.

Curriculare Einbindung: Die hier gezeigten Fertigkeiten werden zusitzlich in einem
dreistiindigen Nahtkurs zu Beginn des zwolfwochigen Trimesters ,,Operative
Medizin*“ und in einem zwei mal dreistiindigen Praktikum unter Anleitung von
Tutoren vermittelt und eingeiibt und sind am Ende der zwolf Wochen dann auch
Inhalt einer praktischen Priifung (OSCE). Weitere Podcasts sind zum Thema ,,Durch-
fiihrung einer vendsen Punktion zur Blutentnahme®, ,,Technik der chirurgischen
Hiéndedesinfektion* und ,,EKG schreiben® realisiert worden. Insgesamt werden die
Podcasts ergidnzend im Sinne eines ,blended-learning” in einem Curriculum
eingesetzt, das aus Vorlesungen, Seminaren und praktischen Unterrichtseinheiten
besteht (Praktikum, Unterricht am Krankenbett). Die Studierenden sollen in der
Bibliothek oder zu Hause die Moglichkeit haben, sich auf die bevorstehenden
Aufgaben vorzubereiten und die bereits gelernten praktischen Fihigkeiten anhand der
Podcasts zu wiederholen. Die Sequenzen werden zum Download auf der interaktiven
eLearning-Plattform des Fachbereiches Medizin angeboten, wo auch Diskussions-
foren und Moglichkeiten des Feedbacks in Entstehung sind.

Perspektive: Geplant sind weitere Sequenzen zur Illustration der korperlichen
Untersuchung, der wichtigsten chirurgischen Krankheitsbilder sowie deren Unter-
suchung und Therapie. Da Podcasts inzwischen alle Bereiche des Alltags erobert
haben, dies gerade bei der jiingeren Generation, ist gerade auch bei Studierenden mit
einer hohen Akzeptanz und Nutzung zu rechnen. Dies ldsst Podcasting als wertvolles
didaktisches Mittel mit hohem Potenzial erscheinen.
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Evelyn Gius, Christiane Hauschild, Thorben Korpel, Jan Christoph Meister,
Birte Lonneker-Rodman, Wolf Schmid

NarrNetz — ein Blended-eLearning-Projekt des Inter-
disziplindren Centrums fiir Narratologie (ICN)

Das mit Mitteln des E-Learning-Consortiums Hamburg (ELCH) geforderte Projekt
hat ein interaktives, hochgradig innovatives BA-Studienmodul zur Narratologie
erarbeitet, das sich an alle Geistes- und Kulturwissenschaften richtet und bereits zum,
Sommersemester 2007 in der Lehre getestet wird.

Der Objektbereich der Narratologie hat sich durch neue Medien (digitale Ver-
arbeitbarkeit von Bildmaterial, Internet, Computerspiele, Story-generator) in letzter
Zeit radikal erweitert. In der aktueller Forschungsdiskussion steht deshalb die Ent-
wicklung transmedialer Analysekategorien fiir narrative Phinomene im Vordergrund.
In der Lehre wurde dieser Entwicklung jedoch kaum Rechnung getragen: Hier
dominiert weiterhin die Arbeit am literarischen Text. Demgegeniiber ist NarrNetz als
ein Lerntool konzipiert, das sich ganz dezidiert multimedialen Texten widmet. Das
Textmaterial entstammt ausschlieBlich den Bereichen Comic, Film und Computer-
spiele. Narratologische Basis ist ein Bestand international weitgehend kanonisierter
Grundbegriffe. Das NarrNetz kann hier zum Teil an das ebenfalls ELCH geforderte,
erfolgreich abgeschlossene eLearning-Modul Studies in Narrative Formations I
ankniipfen, das sich auf literarische Texte konzentriert. Im NarrNetz sollen die
Studierenden zentrale Theoriekonzepte anhand représentierter Beispielanalysen auf
multimediale Texte iibertragen und so ein am aktuellen Forschungsdiskurs orien-
tiertes Verstindnis der Narratologie erwerben.

Die eLearning-Komponente des NarrNetz-Projekts wurde auf der browserbasierten
Open Source Lernplattform Ilias implementiert und durch Modifikationen der Ober-
flache an die Struktur von Computerspielen angeglichen (Spielfiguren, Akkumulation
von Credit Points). Inhaltlich besteht sie aus drei elLearning-Modulen, die selbst
narrativ aufgebaut sind. LERNEN wird im NarrNetz metaphorisch als REISEN
konzeptualisiert. Die Studierenden begleiten eine der Spielfiguren — Helen — durch
drei Narratologia-Ldnder und erschlieBen sich auf jeder Station der Reise einen
thematischen Cluster erzidhltheoretischer Konzepte. Dabei konnen sie Reise-
Sprachfiihrer (Glossare) nutzen und mit Hilfe der interaktiven ,NarrMap‘ nach
individuellen Lernerfordernissen in den Lander-Repositorien navigieren.

Die modulare Struktur des NarrNetzes ermoglicht neben dem individuellen Lern-
modus einen moderierten Austausch mit der virtual community. Die Prisenz-Kom-
ponente kann als Kompaktseminar realisiert werden. Dariiber hinaus bietet sich
gerade im Hinblick auf die Neugestaltung der BA/MA-Studiencurricula eine
Integration des NarrNetz in ein weites Spektrum von Veranstaltungen der Literatur-,
Medien- und Kulturwissenschaften an. Geplant ist auch die Nutzung im Rahmen der
internationalen Kooperationen des ICN.'

1 www.icn.uni-hamburg.de/NarrNetz [31.07.2007].
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Barbara Grabowski

MathCoach - ein programmierbarer interaktiver
webbasierter Mathematik-Tutor mit dynamischer Hilfe-
Generierung

MathCoach (http://mathcoach.htw-saarland.de) ist eine webbasierte und interaktive
Trainingsumgebung fiir Mathematik, in welcher dem Lernenden Ubungen und
Experimente inklusive individueller addquater Hilfestellung und Bewertung, aber
auch Tests und andere Lernerfolgskontrollen auf dem PC zur Verfiigung gestellt
werden konnen. Die Studierenden werden dazu angeleitet und motiviert, selbst-
gesteuert und individuell zu lernen. Die Ubungsaufgaben in MathCoach werden
durch Autoren in der XML-basierten Sprache LaplaceScript geschrieben. Diese
Sprache ist leicht erlernbar, so dass ein problemloses Erzeugen von attraktiven
Interaktionen (Content) durch Mathematik-Dozierende, Lehrende, aber auch
Schiilerinnen und Schiiler und Studierende moglich ist.

T TR In den letzten Jahren sind eine Reihe von web-

Eingabe 21,5, 82:112:4.0,0.1 basierten Systemen fiir Mathematik entstanden,
“"““[“ t ] z.B. ActiveMath, mat-kit, e-Stat usw. Diese
Systeme bieten dem Lernenden aber i.d.R. nur
R e l eine statische Sammlung von Aufgaben zur

e Bearbeitung an. Demgegeniiber ist MathCoach
in der Lage, beliebig viele interaktive Ubungen
—— = und die dazugehorigen Losungen auf der Basis
eines einzigen in LaplaceScript geschriebenen

Programms zu generieren. Es sind sehr viele e cosrrawaes

verschiedene Arten von Interaktionen moglich. | seo siesindabernochnicheseria

lhre bisherigen richtigen Schritte sind

Neben den klassischen Typen wie MCQ, et

! cos(x) -7+ %x(e(‘-xal
Liickentext- und Zuordnungsaufgaben, kann . ww-rg e
MathCoach die fiir mathematische Aufgaben | conensieuon e een inigen st ausuni enden s i

. . . . Regel: & (e=g(x)) = a+ . (ate)
erforderliche Termauswertung beliebiger Zwi- ‘ ’

schenschritte durchfiihren, statistische Ver- &= icos(x)-?*dtd*xreﬂca*x) P
fahren und Datenanalysen bewerten und zur - | et
[ romeiden_J

Laufzeit Grafiken generieren. Dazu bedient
sich MathCoach einer Anbindung an das CAS MuPAD und an das Statistik-Paket R.
Neu ist, dass MathCoach zu beliebigen Eingaben des Lernenden Hilfen und Bewer-
tungen on-demand generieren kann, wohingegen andere Systeme meist nur statische
Hilfetexte anbieten. Dazu bedient sich MathCoach einer Anbindung an PROLOG
und einer in der Kiinstlichen Intelligenz als Domain-Reasoning bezeichneten
Technik.

Mit MathCoach kann SCORM-Content erzeugt werden, der leicht in bekannte
Learning-Management-Systeme wie z.B. Moodle integrierbar ist.
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Harald Grygo, Robby Andersson, Daniel Kimmerling

Forderung von eL.ehrkompetenzen

Informations- und Kommunikationstechnologien haben Potenzial, die Lehre an
Hochschulen durch innovative didaktische Methoden und Konzepte zu erweitern und
zu verbessern. Um diese Moglichkeiten nachhaltig verankern zu konnen, sind
Anderungsprozesse auf allen Leitungsebenen und bei den Lehrenden einzuleiten.
Zusitzlich sind, sowohl von Lehrenden als auch von Supportstrukturen der Hoch-
schulen, — gegeniiber der ,klassischen* Prisenzlehre — neue Anforderungen zu be-
riicksichtigen. Diese Anforderungen werden einerseits abgeleitet aus unterschied-
lichen Vorkenntnissen und Kompetenzen der Lehrenden und andererseits aus der
Qualitédt des methodischen und technischen Supports der Hochschulen. Mit Hilfe der
Griindung einer ,,Blended-Learning-Initiativgruppe wurden Bedarf und An-
forderungen ermittelt, Lehrkompetenzen fiir eLearning-Innovationen auf Seiten der
Lehrenden gefordert und konnten Hemmfaktoren abgebaut werden. Der Support
begleitet die Lehrenden von der Auffrischung der Medienkompetenz bis hin zur
Unterstiitzung und Reflexion bei der Entwicklung und Umsetzung von eLearning-
Szenarien.

Trotz der zunehmenden Verbreitung und Akzeptanz von eLearning, trotz der Vielfalt
der zur Verfiigung stehenden Lehr-Szenarien gibt es Unkenntnis und vielféltige
Vorurteile und Missverstandnisse gegeniiber neuen Lehr- und Lernformen, verstirkt
durch Vorbehalte gegeniiber Verdnderungen im Lehr- und Lernprozess.

Oftmals fehlender technischer und mediendidaktischer Support sowie unklare Ab-
rechnungsmoglichkeiten im Rahmen des Lehrdeputats sind weitere Hiirden, sich mit
dem Potenzial von eLearning, hier speziell des Blended Learning, zu beschiftigen.

Mit der Konzeption und Entwicklung einer ,,Blended-Learning-Initiativgruppe
wurden diese Hemmfaktoren iiberwunden. Ziele dabei sind, neben der Aktivierung
von Lehrpersonal, die qualitative Entwicklung der Lehre hin zum selbst gesteuerten
und kooperativen Lernen der Studierenden, gefordert durch flexibles, zeit- und
ortsungebundenes Lernen.
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Joachim Hasebrook, Mpho Setuke

Soziale Suche nach wissenschaftlichen Texten in der Lehre!

Der Erfolg wissenschaftlicher Recherchen mit iiblichem Suchverhalten und ge-
wohnten Methoden ist sehr begrenzt. In zwei Studien konnten wir zeigen, dass neuere
Suchmethoden im Internet, speziell dem ,,Web 2.0“, zum einen nicht geniigend
bekannt und zum anderen noch nicht anwenderfreundlich genug sind. Wir haben
daher im Rahmen eines Forschungspraktikums einen ,,sozialen® Suchdienst fiir
wissenschaftliche Texte an der International School of New Mediaz, einem An-
Institut der Universitdt zu Liibeck, entwickelt, der neben dem Zugriff auf spezielle
Internet-Suchdienste und Web 2.0 Portale auch personliche Merklisten, eigene
Kennworter (Tags) und Kommentare sowie die Suche darin erlaubt.

Das technische System beruht auf einer herkommlichen Drei-Ebenen-Architektur
(engl. 3-tier), die den Web- und Datenbank-Server umfasst (Abb. 1, Mitte), die
Server-Applikation, die die Suchfunktionen zur Verfiigung stellt (Abb. 1, Mitte
rechts) und der Benutzerschnittstelle, die Inhalte und Ubersichten anzeigt (Abb. 1.,
rechts). Erste Nutzungserfahrungen mit dem Prototypen (Abb. 1, links oben) zeigen,
dass die umfassende Erfassung aller internen Datenquellen wie Abschlussarbeiten
und Forschungsberichte und die permanente und strukturierte Speicherung von
Nutzerdaten wie Kommentare und Kennworter die grofte Prioritidt genief3en.

ansicht  Enfugen

RISRIVE|* RAI -

-5 <[ F KU

Frage hier eingeben

w% - y!
~ | ¥ Design ) Neve

World Wide Web Index-basierte
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Abb. 1:  Ubersicht iiber den technischen Aufbau der ,,sozialen* wissenschaftlichen
Textsuche an der ISNM (Screenshot des Prototypen links oben).

1 Diese Arbeit wird durch den Forderverein der Media Docks e.V., Liibeck, finanziell unter-
stiitzt.
2 Verfiigbar unter: www.isnm.de [31.07.2007].
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Andreas Hebbel-Seeger
BoardCast — mobiles Lehren und Lernen im Schnee

,,PodCasting* ist zu einem neuen Stern am elLearning-Himmel innerhalb der Hoch-
schullehre aufgestiegen. Eine vergleichsweise einfache Erstellung und Distribution
trifft dabei auf eine hohe Nachfrage und Akzeptanz.

Unter dem Titel ,,Boarc%Cast“1 wurde in Kooperation mit dem MMlab im Multi-
MediaKontor Hamburg eine Video-PodCast-Serie zur Sportart Snowboarding
produziert. Von Mitte Dezember 2006 bis Midrz 2007 wurden in wochentlichem
Rhythmus bis heute insgesamt 11 Beitrdge zu verschiedenen Themenbereichen
verdffentlicht.

Neben rein theoretisch motivierten Inhalten liegt der Schwerpunkt der Beitrige auf
praktisch-methodischen Aspekten der Sportartvermittlung.

Im Kontext des Studiums der Sport- und Bewegungswissenschaft sollen diese Bei-
trage nicht lediglich als digitales Lehrbuch fiir die Westentasche (vgl. Berzbach,
2006) dienen, sondern einen Mehrwert im unmittelbaren Bewegungskontext ent-
falten.

Diesen Mehrwert sehen wir im Grunde durch zwei Funktionen erfiillt: Die Nutzung
als Lehr- sowie als Lernmittel.

In ihrer Funktion als Lehrmittel dienen die einzelnen PodCast-Beitrige als metho-
disches Hilfsmittel zur Visualisierung von Lerninhalten. Erst mit mobilen Endgeréten
ist es im Kontext von Natursportarten moglich, Videoprojektionen auBerhalb nor-
mierter Lernstitten mit entsprechender AV-Infrastruktur einzusetzen.

Die Funktion als Lernmittel erfiillen die BoardCast-Beitrdge in doppelter Hinsicht.
Einerseits in zeitlich entfernter Nutzung als Vorbereitung auf die praktisch-
methodische Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand sowie andererseits in
zeitlich integrierter Form.

Literatur
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1  www.boardcast.de [31.07.2007].
2 www.mmkh.de [31.07.2007].
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Gudrun Karsten, Martin Fischer, Michael Illert

CIliSO: Klinische Fertigkeiten online lernen

Arztinnen und Arzte beherrschen mit dem Eintritt in die Praxis Diagnose- und
Therapietechniken hiufig nicht sicher genug, was darauf zuriickgefiihrt wird, dass
Theorie und Praxis im Medizinstudium nicht ausreichend miteinander verkniipft
werden. Dies soll durch das Fernstudienprojekt ,,CliSO — Clinical Skills Online:
Medizinische Diagnose- und Therapietechniken* verbessert werden: Studierende der
Medizin lernen in einem Blended-Learning-Szenario klinische Fertigkeiten (,,Skills*)
eng verkniipft mit dem jeweils klinisch relevanten Grundlagenwissen und typischen
Situationen, in denen diese Fertigkeiten angewandt werden.

In das Curriculum integrierte Untersuchungskurse zum praktischen Erlernen und
Einiiben von Skills werden mit elLearning-Kursen zur Vor- und Nachbereitung
kombiniert, in denen die Grundlagen wiederholt und Anwendungsbeispiele kennen-
gelernt werden konnen. Prisenzveranstaltung und elearning-Kurse sind eng
aufeinander abgestimmt. Die eLLearning-Module verkniipfen erstmals fallbasierte und
systematische Lerneinheiten auf zwei unterschiedlichen Plattformen (CASUS und
Nickels). Durch Single-Sign-On wechseln die Nutzer und Nutzerinnen zwischen
beiden Systemen zielgerichtet auf Mausklick und ohne weiteres Login.

Der Einstieg in das eLearning-Modul erfolgt iiber einen Patientenfall, der im Hinblick
auf die zu lernenden Skills ausgewdhlt und an das Vorwissen der Zielgruppe
angepasst ist. Ausgehend von diesem Fall werden die Untersuchungstechniken, z.B.
Herzauskultation bei Aortenklappenstenose, gemeinsam mit ihren Grundlagen
multimedial (u.a. mit Videos und Audiodateien) dargestellt und erldutert, um spéter
im Untersuchungskurs (Prisenzunterricht) unter Betreuung eingeiibt zu werden. Zur
Nachbereitung bearbeiten die Studierenden einige weitere Patientenfille, in deren
Rahmen die vorher erlernten Skills und das neu erworbene Wissen angewandt
werden miissen. Unterstiitzt werden sie dabei von Verlinkungen zu dem jeweils rele-
vanten Grundlagenwissen. Fiir weitere fachliche Fragen steht ein Diskussionsforum
zur Verfiigung.

eLearning-Module zu den Themen kardiovaskuldre, pneumologische und abdo-
minelle Untersuchung wurden bereits fertig gestellt und werden lernzielbezogen in
die lokal unterschiedlichen Lehrveranstaltungen zunichst an den Medizinischen
Fakultiten der CAU Kiel und der LMU Miinchen integriert. Evaluationen durch
Studierende und Dozierende sowie Studien zum Lernerfolg lieferten bisher sehr
positive Ergebnisse, so dass ein Transfer auf andere Fakultiten geplant ist. Module zu
fiinf weiteren Themenbereichen werden im Sommersemester 2007 fertiggestellt und
— von Evaluationen begleitet — ebenfalls in die Curricula integriert."

1 Weitere Informationen zu dem Projekt finden sich unter: http://www.cliso.org [31.07.2007].
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Ulrich Kepler, Dagmar Rolle, Jakob Hein, Rafael Reichelt, Peter Kalus,
Daniel J. Miiller, Rita Kraft, Constance Nahlik

Erstellung und Einsatz multimedialer Fille in
der Psychiatrie im Reformstudiengang Medizin,
Charité Universititsmedizin Berlin

Der Reformstudiengang Medizin wird seit 1999 als paralleler Studiengang zum
traditionellen Medizinstudium an der Charité durchgefiihrt. Er zeichnet sich durch
eine vollstindige Umstrukturierung der medizinischen Ausbildung aus. Das vier-
wochige Blockpraktikum Psychiatrie ist im 8. Semester angesiedelt. Vier POL-Fille
(POL: Problemorientiertes Lernen) dienen im theoretischen Teil des Praktikums als
Ausgangspunkt, sich mit psychiatrischen Lerninhalten auseinanderzusetzen.

In den ersten drei Jahrgingen des Reformstudienganges wurden die POL-Fille in
Form von schriftlichen Fallvignetten eingesetzt. Die Darstellung von psychiatrischen
Symptomkomplexen und Storungsbildern in rein verbaler Form ist jedoch nur
begrenzt geeignet, storungsspezifisches Wissen und Symptomatologie zu vermitteln.
Um diesen Einschrinkungen zu begegnen, wurde daher zum SoSe 2006 die An-
regung von Studierenden umgesetzt und charakteristische Eingangssequenzen in
Form von Filmen eingesetzt. Der spezifische Nutzen des Vorhabens lag in den zu-
sdtzlich gewonnenen Ausdrucksmoglichkeiten des Mediums Film in Bezug auf die
Darstellung von Mimik, Gestik, Motorik und Reaktion sowie in dem stets
gewiinschten Realitédtsbezug zu den dargestellten Krankheitsbildern.

Zur Umsetzung wurden vorhandene Filme in Zusammenarbeit mit der Klinik fiir
Psychiatrie gesichtet, bewertet, einzelne Sequenzen ausgewdhlt sowie in einem Falle
auch komplett neu erstellt.

Das Projekt wurde im Rahmen der studentischen Evaluation mittels Fragebogen
bewertet. Der Riicklauf lag bei 73%. Von den Studierenden gaben 94% an, dass das
Lernen an echten Patientengeschichten eine sinnvolle Ergidnzung zum Block-
praktikum ist. Im Vorjahr (mit Papercases) lag die Zustimmung bei 77%. Die
Schilderungen von Patienten im Akutstadium schnitten dabei besser ab als retro-
spektive Berichte nach Symptomremission. Verbesserungswiinsche betrafen die
organisatorische Durchfiihrung. Aufgrund der positiven Resonanz von verschiedenen
Seiten soll das Projekt im kommenden Jahrgang fortgesetzt werden. Perspektivisch
wird tiber die Moglichkeiten der klinischen Aufzeichnung von Akutsymptomatiken
nachgedacht.

Unsere Befunde konnen als Anregung fiir eine Ausweitung des Projektes auf andere
Fachbereiche dienen, was moglich und sinnvoll erscheint.
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Christian Kohls, Tobias Windbrake

Entwurfsmuster fiir interaktive Grafiken

Der Interaktivitit wird in multimedialen Anwendungen ein hoher Stellwert zuge-
sprochen. Dynamische, interaktive Visualisierungen unterstiitzen die Analyse, das
Verstiandnis, die Priasentation und Kommunikation von konkreten sowie abstrakten
Modellen, Konzepten und Daten. Die Schwierigkeit beim Interaktions-Design liegt in
der Entscheidung, wann welche Interaktionsformen zweckmifig, d.h. einen
didaktischen Mehrwert stiftend, eingesetzt werden sollten. Entwurfsmuster sind dabei
ein viel versprechender Weg, sowohl diese Design-Entscheidung wie auch die
Umsetzung zu vereinfachen. Sie beschreiben erprobte Losungsansidtze und sammeln
Erfahrungswissen von Experten in einer expliziten, fiir andere Personen leicht zu-
ginglichen Form. Aus psychologischer Sicht weisen Entwurfsmuster viele Parallelen
zur Theorie der Schemata auf, insbesondere den Problem-Lose-Schemata. Eine
Besonderheit besteht darin, dass Entwurfsmuster in einer externalisierten, expliziten
Form vorliegen und damit die mentalen Strukturen des erfahrenen Designers auch
anderen zugédnglich machen.

Durch die Analyse eines Bildschirms mit interaktiver Grafik konnen die Ein- und
Ausgaben zunichst exakt beschrieben werden. Die Entwurfsmuster beschreiben Ein-
und Ausgabefolgen, die wiederholt zu finden sind. Das Muster ,,Dynamische
Beschriftung* beschreibt etwa den Sachverhalt, dass durch eine Mauseingabe
(Klicken, Rollover) auf ein bestimmtes Objekt A die Sichtbarkeits-Eigenschaft eines
anderen Objekts B veridndert wird. Dieses grundlegende Verhalten ist fiir ganz
unterschiedliche didaktische Ziele einsetzbar, wie folgende Beispiele zeigen:

Abb. 1: Links: Ein-/Ausschalten von Begriffen per Klick. Mitte: Vergroflerte Anzeige
beim Driicken der Maus. Rechts: Sprechblase bei Rollover.

Mit Hilfe der dokumentierten Entwurfsmuster konnen erfolgreiche didaktische
Konzepte bei der Gestaltung interaktiver Grafiken einem breiten Anwenderkreis zu-
ginglich gemacht werden. Durch das Zuriickgreifen auf die geronnene Erfahrung von
Experten konnen Design-Fehler vermieden und die Entwicklungsphasen beschleunigt
werden.
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Maria Kriiger-Basener

Unterschiede zwischen minnlichen und weiblichen Online-
Studierenden in der Medieninformatik — und ihre
Auswirkungen auf die Lehre

Fragt man Studierende oder Lehrende des berufsbegleitenden Online-Studienganges
Medieninformatik (Bachelor und Master), ob sie Unterschiede zwischen ménnlichen
oder weiblichen Studierenden feststellten, so war in Emden (FHHOW - Fachhoch-
schule Oldenburg, Ostfriesland, Wilhelmshaven) eher ein ,,Nein“ die Antwort.
Allerdings gibt es in der Literatur durchaus Hinweise, dass sich in technischen
Fiachern Minner und Frauen im Studierverhalten deutlich unterscheiden kénnen.

Um Klarheit — zumindest fiir die eigenen Studierenden — zu erlangen, wurde im Juli
2006 im Studiengang Medieninformatik, der einen relativ hohen Studentinnenanteil
aufweist, eine Vollerhebung bei allen weiblichen Studierenden (n = 13) durchgefiihrt.
Parallel dazu wurden auch (hinsichtlich Alter, Semesterzahl, Familienstand und
formalem Bildungsabschluss) vergleichbare ménnliche Studenten (matched pairs)
anhand eines halbstrukturierten Interviews befragt.

Die Auswertung zeigt, dass es deutliche Unterschiede zwischen ménnlichen und

weiblichen Studierenden gibt. Beispielhaft seien nur genannt:

e Dbessere technische Vorkenntnisse und Ankniipfungspunkte fiir technische Fécher
durch aktuelle einschlidgige Berufstitigkeit bei mdnnlichen Studenten

e stirkeres Durchsetzen eigener Anspriiche an die Lehrenden bei minnlichen
Studenten (z.B. hinsichtlich Lerntempo)

e stirkerer Bedarf nach Leistungsriickmeldung durch das Betreuerteam bei
Studentinnen'.

Die ermittelten Unterschiede wirken sich — so die Interviewergebnisse — zum Teil
sehr stark auf Studienmotivation und Studienerfolg aus. Deshalb ist es — auch aus
hochschulpolitischen Griinden — sinnvoll, auf diese Unterschiede einzugehen und
dadurch den Erfolg des Studienganges im Hinblick auf die Absolvierendenzahlen zu
erhohen. Ein Beispiel fiir die erfolgreiche Umsetzung der Erkenntnisse bestand in
Emden darin, gezielt auch Studentinnen als Tutorinnen fiir das Fach Programmieren
zu gewinnen. Beobachtungen zeigten, dass sich Frauen nun weitaus mehr in der Lage
sehen, Fragen zu stellen und ihr Lerntempo durchzusetzen, anstatt das Tutorium zu
,.,erdulden®.

1 Zum Kommunikationsstil vgl. Stokar von Neuforn, D. (2006). Geschlechtsstereotype
Rezeption textbasierter Kommunikation in virtuellen Lernumgebungen. Aachen: Shaker
Verlag.
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Torsten Meyer, Alexander Redlich, Stefanie Kriiger, Rolf D. Krause,
Jens J. Rogmann, Michael Scheibel

Allgemeine berufsqualifizierende Kompetenzen online

eLearning-Module zu berufsqualifizierenden Schliisselkompetenzen werden an der
Universitit Hamburg fakultétsiibergreifend realisiert und standortiibergreifend
eingesetzt. Das vom E-Learning-Consortium Hamburg (ELCH) geforderte Projekt
ABK-online an der Universitit Hamburg startete im August 2005. Ziel ist die Er-
stellung von prototypischen elLearning-Modulen fiir den ABK-Bereich der BA-
Studiengénge. Ein wesentlicher Bestandteil wird die Einbettung der eLearning-
Module in die Lehre und die Lehrorganisation innerhalb eines Blended-Learning-
Konzeptes sein. Im Zuge des Bologna-Prozesses wird an der Universitit Hamburg ein
gestuftes Studiensystem nach dem Bachelor-Master-Modell eingefiihrt. Disziplin-
tibergreifende Schliisselqualifikationen, so genannte allgemeine berufsqualifizierende
Kompetenzen (ABK), werden zukiinftig im Bachelorstudium vermittelt. Fach- und
universititsiibergreifend miissen sich viele Fachbereiche und Fakultiten damit ganz
neuen Herausforderungen fiir ihr Lehrangebot stellen. Unterstiitzung kommt hier
durch das Projekt ABK-online. Das Projekt hat zum Ziel, prototypische Lernmodule
fiir den ABK-Bereich der BA-Studiengénge bereitzustellen.

In Kooperation der bisherigen Fachbereiche Erziehungswissenschaft, Psychologie,
Sprach-, Literatur- und Medienwissenschaft sowie Philosophie und Geschichts-
wissenschaft werden ABK-online-Module fakultitsiibergreifend realisiert, die dis-
ziplin- und standortiibergreifend eingesetzt werden konnen. Unter Beteiligung von
Wissenschaftlern unterschiedlicher Fachgebiete und Verantwortungsbereiche in der
Lehre werden die Module auf der Basis von Fallbeispielen piadagogisch und techno-
logisch so aufbereitet, dass die Studierenden in multimedialen Lernumgebungen
interaktiv lernen konnen. Speziell hierfiir werden am MultiMedia-Studio Templates
auf Basis der Flash-Technologie entwickelt, die es ermdglichen, dynamisch multi-
mediale Inhalte wie Videos, Audios, Bilder und Texte zu laden und darzustellen.
Dariiber hinaus gibt es dynamische Ubungs-Templates fiir interaktive Selbsttests.
Diese Templates konnen problemlos auf jede elearning-Plattform hochgeladen
werden, wodurch multimediale und interaktive Lernumgebungen geschaffen werden
konnen.

Die ABK-online-Module werden mit Hilfe der bereitgestellten eLearning-Plattformen
in verschiedene Blended-Learning-Strategien eingebunden und in der Anwendung
mit Studierenden erprobt. Allgemeine berufsqualifizierende Kompetenzen sollen
durch die ABK-online-Module in einer transdisziplindren Verbindung von Prédsenz-
lehre und Selbststudium sowohl in physischen als auch virtuellen Lernumgebungen
erworben werden kénnen.'

1 Weitere Informationen: http://www.abk.uni-hamburg.de [31.07.2007].
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Dieter Miinch-Harrach, Norwin Kubick, Wolfgang Hampe

Studenten gestalten Podcasts zur Vorbereitung auf das
Biochemiepraktikum

Mochten Sie Chemie in der Schule?

Viele Medizinstudierende verbinden mit diesem Fach negative Erinnerungen, die sie
auf die Lehrveranstaltungen der Biochemie iibertragen. Die daraus resultierende
mangelnde Motivation zur Vorbereitung auf das Praktikum fiihrt zu Fehlern oder
sogar zum Scheitern des Versuchs.

Um die Motivation zu steigern, sollen von den Studierenden selbst erstellte Podcasts
Lehrinhalte mit thematisch passenden Beispielen aus dem Alltag verkniipfen. Diese
Podcasts sind Audiodateien, die nach dem Herunterladen aus dem Internet zeit- und
ortsunabhiingig (z.B. beim Joggen) auf MP3-Playern in der Art eines Horbuches
genutzt werden konnen. In ihrer eigenen Sprache konnen die Studierenden so als
Erginzung zu Prisenzlehre und Praktikumsskript in einer ungezwungenen Umgebung
Zugang zu den Lehrinhalten der biochemischen Praktika erhalten.

Bei den Podcasts tritt ein Studierender als Moderator auf, der durch fachliche
Beitrdge eines Dozenten und eines technischen Angestellten unterstiitzt wird. Das
Konzept fiir einen neuen Podcast wird in einer ersten Redaktionskonferenz be-
sprochen, wobei den einzelnen Sprecherrollen thematische Stichworter zugewiesen
werden. Die Sprecher formulieren hieraus selbststindig ihre Beitragsblocke, die sie in
einer Abschlusskonferenz noch einmal aufeinander abstimmen. AnschlieBend
vertonen die Sprecher unabhingig voneinander ihre Beitrige, die dann gesammelt
und zusammen geschnitten werden.

Der personelle und materielle Aufwand fiir die Produktion der Podcasts ist gering.
Als Grundausstattung eignen sich ein Headset, ein PC sowie Open Source Software.
Als Anreiz fiir die Studierenden dienen Buchgutscheine.

Schon den ersten Pilotpodcast haben iiber die Hélfte der Studierenden herunter-
geladen, die Resonanz war positiv. So lernen die Studierenden implizit die Prak-

tikumsinhalte durch das moderne Medium Podcast, dessen Inhalt aus ihren eigenen
Reihen unter Einbezug aller am Praktikum beteiligter Gruppen gestaltet wurde.
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Michele Notari, Beat Dobeli Honegger

Didactic Process Map Language

Visualisierung von Unterrichtsszenarien als Planungs-,
Reflexions- und Evaluationshilfe

Die sinnvolle Integration von ICT in die Lehre erhoht den Bedarf an neuen oder an-
gepassten Unterrichtsszenarien. Dabei stellen insbesondere kollaborative Elemente
eine didaktische Herausforderung dar. Gruppenbildung allein garantiert nicht, dass
wirklich in der Gruppe gearbeitet und dass gelernt wird. Mit der Definition von
collaboration scripts wird seit einiger Zeit versucht, durch gewisse strukturelle
Vorgaben den Lernprozess zu fordern. Mit der Entwicklung einer Visualisierungs-
sprache versuchen wir Planung, Umsetzung und Evaluation von collaboration scripts
zu fordern. Didactic Process Maps (DPM) eignen sich zur Darstellung von kurzen
Lektionselementen aber auch von ganzen Lerncurricula. Durch die Visualisierung
von Unterrichtsphasen, ihrer Abfolge, handelnden Personen und deren Aktionen
lassen sich Szenarien auf intuitive Weise planen, diskutieren und evaluieren (siche
Abbildung 1). Insbesondere ermoglichen DPMs die Visualisierung, in welchen
Unterrichtsphasen spezifische Lernaktivititen vermutet werden (z.B. prozedurales
oder faktisches Lernen).

Beispiele von Elementen Thema definieren

einer Didactic Process Map
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Abbildung 1 Abbildung 2

Abbildung 2 zeigt als Beispiel einer Didactic Process Map das Unterrichtsszenario
,kollaboratives Aufsatzschreiben mit Wiki".

Das Potenzial der DPM-Sprache liegt in ihrer Einfachheit und leichten Verstdnd-
lichkeit. Da Didactic Process Maps primér von Menschen, nicht aber von Maschinen
gelesen werden sollen, ist Einfachheit und Verstindlichkeit wichtiger als
Formalisierbarkeit und Vollstindigkeit.
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Ursula Nothhelfer

Blended Learning zwischen Topos und
topologischem Denken

Die Umstrukturierung ganzer Pridsenzstudienginge in webbasierte Fernlernangebote
erfordert Mallnahmen, um sicherzustellen, dass intrinsische Anspriiche der Hoch-
schule und Studierender ebenso wie extrinsische Forderungen der Gesellschaft und
der Berufspraxis iiber eine medial vermittelte Lernumgebung erzielt werden kdnnen.
Unterschiedliche Ziele und Wissenschaftsbegriffe, welche zwischen Empirie, Ab-
straktion, Modellbildung und praktischer prototypischer Umsetzung realer Objekte
oszillieren, bendtigen verschiedene Lernformen. In Blended-Learning-Konzepten
konnen topologische wie linear materielle Komponenten besser in einem dialek-
tischen Verhiltnis miteinander vereint werden. Gerade fiir Studiengédnge, welche sich
mit der Bewertung und Gestaltung ortsbezogener Objekte oder Komplexe, wie etwa
die Architektur, Stiddtebau, Raumplanung, Altbauinstandsetzung, Landschafts-
architektur etc. beschiftigen, spielt das Bewegen, Untersuchen und Lernen am
konkreten Ort (Topos), die multisensorische Konfrontation mit realen Objekten und
,,Materie*, die direkte Interaktion und Kommunikation iiber Werte einerseits und die
wissenschaftliche Abstraktion und das Denken in vernetzten, ortsunabhingigen
topologischen Strukturen andererseits eine wesentliche Rolle. Fiir das topologische
Lernen, welches komplexe realititsnahe Situationen simuliert, wurde in Kooperation
mit dem Unternehmen Soon-Systems von der Universitidt Karlsruhe ein Trainings-
system entwickelt, welches Studierenden erlaubt, ortsbezogene Aufgaben in formal
abstrahierter, digitalisierter orts- und zeitunabhingiger Form in eigener Regie zu
bewiltigen. Nach Konfrontation mit einer biiropraktischen Situation wihlen Stu-
dierende selbststindig geeignete Methoden der virtuellen Orts- und Situations-
erkundung. Auf diese Weise gesammelte Fakten interpretieren sie, um Hypothesen zu
bilden, bevor sie geeignete Planungsmafnahmen festlegen konnen. Das Trainings-
system reagiert auf den jeweiligen Bearbeitungsstand des Studierenden und gibt
unterstiitzendes Feedback, um richtige Schlussfolgerungen ableiten zu kénnen und
eine Reihe von Lernschritten und eigenstindigen Aktionen bewiltigen zu konnen.
Durch zuvor vor Ort Erlebtes konnen Studierende auf multimodalen Erfahrungen
aufbauen und diese besser mit den digitalen visuellen oder verbalisierten Informa-
tionen assoziieren. Durch Einfiihrung problembasierter digitalisierter Fallbeispiele in
Fernlernphasen sind Studierende in der Lage, fiir unterschiedlichste Themengebiete
mehr Anwendungsfille eigenstindig zu bearbeiten, als es traditionelle Studienstruk-
turen erlauben. Auf Grundlage multipler Kontexte konnen sie dann selbst allgemeine
Prinzipien ableiten und in Foren, Chats und Whiteboards fachlich und wertegebunden
weiter diskutieren und Ergebnisse im Hinblick auf allgemeingiiltige Grundsitze
synthetisieren.
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Martin Riemer, Wolfgang Hampe, Marc Wollatz, Claus Peimann,
Heinz Handels

eLearning am Universitatsklinikum Hamburg-Eppendorf —
Erfahrungen aus ersten Kursen

Im Universitétsklinikum Hamburg-Eppendorf (UKE) wird nach einer sechs-
monatigen Planungs- und Implementationsphase seit Oktober 2006 eLearning iiber
eine zentral eingerichtete Plattform eingesetzt. Es wird von Erfahrungen aus dem
Biochemiekurs im dritten Semester des ersten Studienabschnitts und aus zwei
Trimestern Medizinische Informatik sowie einem angebotsiibergreifenden Kurs im
zweiten Studienabschnitt berichtet. In allen Bereichen wurde elLearning von den
Studierenden positiv angenommen. Insbesondere das Bereitstellen von Materialien
und die interaktiven Lern- und Testmoglichkeiten wurden von den Studierenden
positiv bewertet, wihrend angebotene Kommunikationsméglichkeiten wie Foren und
Chats bislang weniger genutzt wurden. Auch der angebotsiibergreifende Kurs wurde
von vielen Studierenden besucht, obwohl er nicht direkt in Seminare und Vor-
lesungen eingebunden war. Er brachte iiber den regen Besuch hinaus wenige, dafiir
aber ausfiihrliche Anregungen und Kritiken.

Es wurden auBerdem Strukturen fiir die technische und inhaltliche Unterstiitzung in
eLearning-Fragen eingerichtet, die auch gerne in Anspruch genommen werden.

Trotz der kurzen Zeit seit der Einfiihrung gibt es bereits iiber 70 aktive Kurse auf der
UKE-eLearning-Plattform Mephisto/UKE, iiber 50 weitere sind zurzeit in Vorbe-
reitung (Stand Mai 2007).

Weiterfiihrende Literatur

Riemer, M., Hampe, W., Wollatz, M., Peimann, C., Handels, H. (2007). Erste Erfah-
rungen mit der eLearning-Plattform Moodle im Universitdtsklinikum Hamburg-
Eppendorf — Evaluationsergebnisse im Querschnittsfach Medizinische Informatik
und der Biochemie. Tagungs-Proceedings CBT 2007 (Computer Based Teaching,
Elektronisches Lehren und Priifen in der Medizin und Zahnmedizin, 11. Work-
shop, 17./18. Mai 2007) (S. 235-246), Aachen: Shaker-Verlag.
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Martin Schweer, Karin Siebertz-Reckzeh

eLLa ¥ - konzeptuelle Uberlegungen zur hochschul-
iibergreifenden Umsetzung von eLearning im Rahmen der
Vermittlung psychologischer Basiskompetenzen in der
Lehrerausbildung

Dieses vom Niedersichsischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur geforderte
ELAN-Projekt ist federfiihrend am Lehrstuhl fiir Pddagogische Psychologie der
Hochschule Vechta verortet und wird in Kooperation mit den Universititen
Osnabriick, Oldenburg und Liineburg von April 2007 bis Dezember 2008 durch-
gefiihrt. Ziel ist der sukzessive Aufbau und die nachhaltige Nutzung einer eL.earning-
Base, die auf der Lernplattform Stud.IP aufsetzt. Die gezielte inhaltliche Fokus-
sierung auf die Vermittlung psychologischer Basiskompetenzen in der Leh-
rerausbildung ist zum einen den in diesem Bereich besonders hidufig vorkommenden
Lehrveranstaltungen mit sehr groBen Teilnehmerzahlen geschuldet; zum anderen ist
damit der Kontext der iiberfachlichen, berufsbezogenen (Schliissel-)Qualifikationen
der zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer tangiert. Durch die hochschuliibergreifende
Kooperation sollen mogliche Synergieeffekte ausgelotet und eine curriculare
Integration von elLearning realisiert werden. Dabei steht die standortiibergreifende
Qualititsverbesserung von Lehre und Studium im Vordergrund. Um eine zeitnahe
Umsetzung sicherstellen zu konnen, bilden die bereits akkreditierten, standort-
spezifischen Module eine erste Basis fiir eLLa ‘Y. Eine explizite Verankerung von
eLearning in den Studien- und Priifungsordnungen als Teil des Kontakt- und Selbst-
studiums sowie als Priifungsleistung wird langfristig angestrebt. Im Sinne einer
Orientierung ist eine modulorientierte Kategorisierung der eLearning-Elemente von
eLLa ¥ vorgesehen, die drei Leitlinien folgt:
e Welche psychologischen Basiskompetenzen werden jeweils vermittelt (stand-
ortspezifische und -iibergreifende Kompatibilitit)?
e Welche mediendidaktische Verzahnung im Rahmen des Kontakt- und Selbststudiums
ist vorgesehen bzw. moglich?
e Welche Kreditierung ist angesichts der jeweiligen Lehr-Lern-Variante moglich bzw.
bereits in den Studien- und Priifungsordnungen abgesichert?

Grundsitzlich wird von einem Blended-Learning-Konzept ausgegangen, da die
Prisenzlehre gerade in der Studieneingangsphase unverzichtbar ist. Da die Qualitét
der Lehre in GroBveranstaltungen im Vordergrund steht, sollen insbesondere
aktivierende Lehr-Lern-Formen wie etwa tutoriell betreute Diskussionsforen, stand-
ortiibergreifende studentische Lerngruppen oder Wiki-Logs eingesetzt und evaluiert
werden.
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Josef Smolle, Reinhard Staber, Sigrid Thallinger, Florian Hye, Pamela Bauer,
Florian Iberer, Doris Lang-Loidolt, Karl Pummer, Gerhard Schwarz,

Helmut Haimberger, Hans-Christian Caluba, Silvia Macher, Heide Neges,
Gilbert Reibnegger

eLearning im studentischen Life Cycle der medizinischen
Ausbildung

Auswahlverfahren — Anreicherungskonzept —
Blended Learning — Postgraduale Fortbildung

eLearning erlangt in der Medizin zunehmende Bedeutung. An der Medizinischen
Universitit Graz durchdringt eLearning mittlerweile den gesamten studentischen Life
Cycle: Die Vorbereitung auf den Kenntnis- und Verstindnistest zu naturwissen-
schaftlichen Grundlagen als Aufnahmevoraussetzung erfolgt iiber eLearning in einem
Bereich ohne Zugriffsbeschrinkung. elLearning begleitet flichendeckend die
Prisenzlehre in den Grundstudiengingen Humanmedizin, Zahnmedizin und Pflege-
wissenschaft.

In den Kklinischen Studienabschnitten bieten dariiber hinaus zahlreiche Module
Blended Learning mit einem eLearning-Anteil von bis zu 50%. Die klinischen
Lehrenden nehmen diese Moglichkeit mit hoher Motivation an. Blended Learning
gestattet eine kompaktere Gestaltung des Stundenplans der verbleibenden Prisenz-
stunden, der sowohl den Bediirfnissen der Patientinnen und Patienten im Klinik-
betrieb als auch der Studierenden besser entgegenkommt. Die theoretische Vor-
bereitung durch virtuelle Lehre verbessert den Wissensstand der Studierenden vor
Antritt der praktischen Ubungen, was diesen patientennahen Kleingruppenunterricht
qualitativ aufwertet.

Als Schritt in die postpromotionelle Weiterbildung entwickelte die Medizinische
Universitdt Graz einen internationalen Universititslehrgang zu einer onkologischen
Untersuchungstechnik.

Didaktisch setzt die Universitidt auf Vielfalt: Das Spektrum der Lernobjekte reicht
von Slide Shows iiber Skripte, tutorielle Systeme und Videoclips bis zu interaktiven
Simulationen komplexer Prozesse. Die Nutzung ist mit mehr als einer halben Million
Zugriffen pro Jahr in der Humanmedizin am intensivsten, gefolgt von Pflegewissen-
schaft und Zahnmedizin. Seitens der Studierenden besteht kontinuierlicher Druck auf
die Lehrenden, entsprechende elektronische Lernunterlagen bereitzustellen. Die
einheitliche Lernumgebung vom Auswahlverfahren iiber die Grundstudienginge bis
zur Weiterbildung unter Einbeziehung der Allgemeinheit macht eLearning zu einem
integralen Bestandteil des Life-Long Learning an der Medizinischen Universitit
Graz.
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Einsatz von ePortfolios im Hamburger Hochschulraum

Die technische Modernisierung von Hochschulen ermoglicht ein groeres Angebot
von Dienstleistungen und Services fiir Studierende. Die Projekte eCampus II und
GOLEM am Standort Hamburg sollen dies regional ermdglichen. Ein Einsatz von
ePortfolios in diesem Kontext wiirde den Studierenden die Gelegenheit geben, das
sog. Kompetenzprofil hamburgweit zur Verfiigung zu erstellen. Das ePortfolio
besteht zumeist aus einem Pflichtteil (Belegung bestimmter eLearning-Kurse) und
einem Wahlteil, bei dem der/die Studierende selbst bestimmt, in welchen Bereichen
er/sie sein/ihr Konnen der Offentlichkeit prisentiert. Unternehmen konnten gegen
eine noch zu definierende Beitragspflicht in die ePortfolios Einsicht nehmen und
damit friihzeitig Kontakt zu potenziellen Arbeitnehmern kniipfen.

Gerade die hohe Dichte und rdumliche Néhe der sechs offentlichen Hochschulen am
Hochschulstandort Hamburg bietet den Studierenden an, Bachelor- und Master-
Module quasi je nach Belieben an der einen oder anderen Hochschule zu belegen.
Konnten sie ihre Ergebnisse und belegten Module Firmenvertretern durch hoch-
schuliibergreifende ePortfolios zur Verfiigung stellen, hitte die Wirtschaft zum einen
friihzeitig Kontakt zu potenziellen Nachwuchskriften und zum anderen nur einen
Zugang zu einen Pool von Studierenden aller Hamburger Hochschulen.

Im Unterschied hierzu vertreten wir eine Sichtweise, die das ePortfolio nicht nur als

Leistungsbiografie betrachtet, sondern als aktives Werkzeug mit vielfdltigem

Potenzial:

e Fiir die Studierenden: Moglichkeit der unaufwéndigen Jobsuche, wobei Daten-
schutzrahmenbedingungen gewihrleistet werden.

e Fiir teilnehmende Firmen: Moglichkeit der unkomplizierten und kostengiinstigen
Suche nach geeigneten Arbeitsplatzaspiranten.

e Fiir die beteiligten Hochschulen: Moglichkeit der kurzfristigen statistischen Aus-
wertung — welche Studiengéinge werden nachgefragt, worauf legen Firmen Wert
etc.
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Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW)

Im Kontext des wissenschaftlichen Lehrens und Forschens gewinnen die so genann-
ten Neuen Medien mehr und mehr an Bedeutung. Die GMW hat sich zur Aufgabe
gemacht, diesen Prozess reflektierend, gestaltend und beratend zu begleiten. Die
GMW begreift sich als Netzwerk zur interdisziplindren Kommunikation zwischen
Theorie und Praxis im deutschsprachigen Raum. Anwender und Forschende aus den
verschiedensten Disziplinen kommen durch die GMW miteinander in Kontakt.

Mitte der neunziger Jahre begriindete die GMW zusammen mit dem Waxmann
Verlag die Buchreihe ,,Medien in der Wissenschaft®, aus der Ihnen hier der Band 44
vorliegt. Im Fokus der Buchreihe liegen hochschulspezifische Fragestellungen zum
Einsatz Neuer Medien. Fiir die GMW stehen dabei die gestalterischen, didaktischen
und evaluativen Aspekte der Neuen Medien sowie deren strategisches Potenzial fiir
die Hochschulentwicklung im Vordergrund des Interesses, weniger die technische
Seite. Autoren und Herausgeber mit diesen Schwerpunkten sind eingeladen, die
Reihe fiir thre Veroffentlichungen zu nutzen. Informationen zu Aufnahmekriterien
und -modalititen sind auf der GMW-Webseite zu finden.

Jéhrlicher Hohepunkt der GMW-Aktivititen ist die europdische Fachtagung im
September. Im Wechsel sind deutsche, Osterreichische und Schweizer Veranstal-
tungsorte Gastgeber. Die Konferenz fordert die Entwicklung medienspezifischer
Kompetenzen, unterstiitzt innovative Prozesse an Hochschulen und Bildungseinrich-
tungen, verdeutlicht das Innovationspotenzial Neuer Medien fiir Reformen an den
Hochschulen, stellt strategische Fragen in den Blickpunkt des Interesses und bietet
ein Forum, um neue Mitglieder zu gewinnen. Seit 1997 werden die Beitrdge der
Tagungen in der vorliegenden Buchreihe publiziert.

Eng verbunden mit der Tagung ist die jdhrliche Ausrichtung und Verleihung des
MEDIDA-PRIX durch die GMW fiir herausragende mediendidaktische Konzepte und
Entwicklungen. Seit dem Jahr 2000 ist es damit gelungen, unter Schirmherrschaft und
mit Férderung der Bundesministerien aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz
gemeinsame Kriterien flir gute Praxis zu entwickeln und zu verbreiten. Der Preis hat
mittlerweile in der E-Learning-Gemeinschaft groe Anerkennung gefunden und setzt
richtungsweisende Impulse fiir Projekt- und Produktentwicklungen. Die jéhrliche
Preisverlethung lenkt die 6ffentliche Aufmerksamkeit auf mediendidaktische Innova-
tionen und Entwicklungen, wie dies kaum einer anderen Auszeichnung gelingt.

Die GMW ist offen fiir Mitglieder aus allen Fachgruppierungen und Berufsfeldern,
die Medien in der Wissenschaft erforschen, entwickeln, herstellen, nutzen und ver-
treiben. Fiir diese Zielgruppen bietet die GMW ein gemeinsames Dach, um die Inte-
ressen ihrer Mitglieder gegeniiber Offentlichkeit, Politik und Wirtschaft zu biindeln.
GMW-Mitglieder profitieren von folgenden Leistungen:

* Reduzierter Beitrag bei den GMW-Tagungen

* Gratis Tagungsband unabhéngig vom Besuch der Tagungen
Informieren Sie sich, fragen Sie nach und bringen Sie Ihre Anregungen und Wiinsche
ein. Werden Sie Mitglied in der GMW! [www.gmw-online.de]

August 2007, fiir den Vorstand
PD Dr. Christian Sengstag
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