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Dank und Anregung

Dieser Tagungsband ist in kurzer Zeit und mit grolem Engagement entstanden. Ganz
herzlich bedanken mdochte ich mich bei allen, die dazu beigetragen haben, den Band
piinktlich zur Tagung fertigzustellen. Besonderer Dank gilt Novartis, einem der welt-
weit grofiten Pharmaunternehmen mit Stammsitz in Basel, in deren Réumlichkeiten
die GMW-Jahrestagung 2002 stattfinden kann. Dass gerade eine Fachtagung zum
Thema E-Learning bei Novartis durchgefiihrt wird, ist kein Zufall, denn Hochschule
und Wirtschaft stehen in Basel in stindigem Austausch. Novartis nutzt seit 2001 die
Moglichkeiten des E-Learning in der Ausbildung von Fiithrungskriften des mittleren
und oberen Kaders: E-Learning ist also dort bereits erfolgreich implementiert.

,,Harvard Business Finance* ist ein von Novartis in Zusammenarbeit mit der
Harvard Business School entwickeltes Ausbildungsprogramm. E-Learning wird dabei
mit traditionellen Lernmethoden und Lehrformen kombiniert (Blended Learning). Auf
der GMW-Tagung werden Erfahrungen aus den ersten zwei Trainingsjahren prisen-
tiert. Die richtige Mischung zwischen Online- und Présenzanteilen orientiert sich dabei
in erster Linie an den Bediirfnissen der Lernenden — d.h. weltweit teilnehmenden Fiih-
rungskréften des internationalen Unternehmens. Mit webbasierten Lernmodulen
konnen diese sich z.B. flexibel und individuell auf das gemeinsame Pridsenzprogramm
vorbereiten. Der Prisenzkurs baut auf dieser Grundlage auf, vertieft den Stoff in Dis-
kussionen und bietet geniigend Raum fiir das gegenseitige Kennenlernen. Danach
stehen zur Exploration des Stoffes weitere webbasierte Lernmodule zur Verfiigung.
Beendet wird das Ausbildungsprogramm im Plenum. Diesmal trifft sich die Gruppe im
Virtuellen Klassenzimmer und bearbeitet gemeinsam geschéftsrelevante Fallstudien.
Die Moderation der Klasse wird von einem Experten der Harvard Business School
iibernommen. Mit dem netzgestiitzten Trainingsmodell wird der Transfer in die Praxis
gewihrleistet und der weltweite Erfahrungsaustausch unter den Fithrungskriften
gefordert.

Die Einfiihrung von Blended Learning in der Ausbildung von Fiihrungskriften bei
Novartis wurde von Beat Meyer initiiert, der uns mit seiner Mitarbeiterin Doris Meier
mallgeblich bei der Vorbereitung und Durchfithrung der GMW-Tagung unterstiitzt hat.
Doch das ist nicht die einzige E-Learning-Initiative bei Novartis. Entlang der gesamten
Wertschopfungskette laufen weitere innovative E-Learning Projekte und damit ist
Novartis mancher Hochschule voraus. Der Tagungsort in den Rdumen von Novartis
soll Hochschulen und Wirtschaft dazu anregen, den gegenseitigen Austausch zu
suchen und zu pflegen.

Gudrun Bachmann
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Gudrun Bachmann, Odette Haefeli & Michael Kindt

Einleitung

»Virtueller Campus® oder ,,Virtuelle Hochschule* heiflen die unterschiedlichsten For-
derinitiativen zur Einfithrung der Neuen Medien und Technologien in die Hochschul-
lehre. Viele dieser Programme haben die erste Forderperiode abgeschlossen. Die ein-
zelnen Projekte lassen den Entwicklungsstatus hinter sich und stehen vor der Imple-
mentierung in den reguldren Lehrbetrieb. Der ,,Virtuelle Campus* tritt damit vielerorts
von der Pionier- in die Konsolidierungsphase ein.

Wie kann dieser Prozess erfolgreich begleitet werden?

Unter dieser zentralen Fragestellung werden auf der Jahrestagung der Gesellschaft fiir
Medien in der Wissenschaft e.V. vom 17.-19. September 2002 in Basel relevante
Implementierungsaspekte thematisiert und Erfolg versprechende Ansétze présentiert.
Aus Sicht der unterschiedlichen Disziplinen, Institutionen und Nationen wird dis-
kutiert, wie ein Austausch und die Ubertragbarkeit der Konzepte méglich ist. Im Vor-
dergrund stehen dabei didaktisch und organisatorisch innovative Ansdtze und
Ldsungen, weniger die technischen Umsetzungen.

Erst wenn die in den Projekten entwickelten Module als dauerhaftes Angebot in die
reguldren Studiengénge integriert werden, kann von einer ,,nachhaltigen” Implemen-
tierung des E-Learning in die Hochschullehre gesprochen werden. Hochschulen
beschiftigen sich zunehmend damit, welche Faktoren dabei von besonderer Bedeutung
sind. Die GMW-Tagung 2002 in Basel beleuchtet die Thematik aus drei unterschied-
lichen Perspektiven:

o Hochschulstrategie und Implementierung: Welche Unterstiitzung und welche
Strukturen miissen die Hochschulen bieten, um eine nachhaltige Implementierung
der entstehenden E-Learning-Angebote zu ermoglichen?

e Standardisierung und Metadaten: Wie konnen E-Learning-Angebote mehrfach
und von verschiedenen Hochschulen genutzt werden?

e Online-Betreuung und Virtuelle Kommunikation: Welche Bedeutung haben
Betreuung und Diskurs fiir die Qualitdt von Online-Bildungsangeboten?

Die drei Themengebiete werden auf der Tagung jeweils durch einen prominenten Leit-
vortrag vorgestellt. 45 weitere Beitrige wurden im Vorfeld der Konferenz aus tiber
140 Einreichungen ausgewihlt, um die Fragestellungen in Themenworkshops zu ver-
tiefen und um zahlreiche Beispiele aus der Praxis zu demonstrieren. Im vorliegenden
Band finden sich die Vortrige thematisch zusammengestellt.

Unter dem Schwerpunkt Hochschulstrategie und Implementierung wird im ersten
Kapitel E-Learning als eine MafBnahme zur Modernisierung der Lehre unter den
Gesichtspunkten ,,Organisation, Integration und Widerstédnde* diskutiert (1.1). Es
werden unterschiedliche Konzepte fiir den Aufbau von Kompetenzzentren vorgestellt,
die bei der Entwicklung und Implementierung von E-Learning-Angeboten unterstiitzen
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und beraten (1.2). Mégliche Qualifizierungsstrategien und -mafinahmen fiir die Hoch-
schullehrenden werden aufgezeigt und miteinander verglichen (1.3), ,,Virtuelle
Campus-Initiativen* verschiedener europédischer Hochschulen prisentiert (1.4). Das
zweite Kapitel beleuchtet das Thema Standardisierung und Metadaten einerseits aus
didaktischer Sicht (2.1) und andererseits aus der Sicht der zur Verfiigung stehenden
Plattformen und Tools sowie der strategischen Potenziale (2.2).

Eine erfolgreiche Implementierung von E-Learning-Angeboten hingt aber nicht
nur von umfassenden Begleitmafnahmen ab, sondern auch vom didaktischen
Potenzial. Deshalb sind die letzten beiden Kapitel des Bandes Themen mit pidago-
gisch-didaktischem Schwerpunkt gewidmet. Das dritte Kapitel thematisiert die haufig
noch vernachléssigte Notwendigkeit des Diskurses in virtuellen Lernarrangements.
Neben einer Einfiihrung zur Lernbegleitung in virtuellen Rédumen (3.1) werden unter-
schiedliche Formen netzbasierter Kooperation und Kollaboration vorgestellt (3.2).
Online-Betreuung und virtuelle Kommunikation werden aus unterschiedlichen Per-
spektiven diskutiert (3.3). Zuletzt stellen wir im vierten Kapitel innovative didak-
tische Konzepte und Projekte aus unterschiedlichen Fachrichtungen vor. Dabei werden
didaktische, curriculare und technische Kriterien beleuchtet. Einige der Beispiele sind
bereits erfolgreich in reguldren Studiengédngen implementiert.

Wir bedanken uns bei den Autorinnen und Autoren, die einen Uberblick geben,
wie sich der ,,Virtuelle Campus* derzeit prasentiert. Es wird sich in naher Zukunft
zeigen, ob und unter welchen Bedingungen eine Konsolidierung gelingt und in
welchen Hochschulen nach Ende der jeweiligen FérdermaBinahmen eine zunehmende
Anzahl der Studierenden von den E-Learning-Angeboten profitieren kann.



Hochschulstrategie und Implementierung






Richard Teare

Fast-forward to accredited corporate learning?

Abstract

1. Relates the state of organizational readiness to the type of infrastructure needed to
support effective corporate learning.

2. Considers next the vision for learning and the positioning needed to ‘sell’ learning
at work as an integrated activity. Here, it is argued, the key to alignment is
customized learning that is seen by all stakeholders to be relevant, timely and
meaningful. True customization requires a learner-centred, questions-driven
approach that lends itself to finding and applying solutions.

3. Concludes that the process of action learning is ideally suited to the principles of
credit accumulation and that ‘credit’ can be used to recognize the achievements of
the individual learner and to track the return on organizational investment in
learning.

Key words: Action learning, accreditation, organizational learning, corporate business

school, corporate university

Are we ready to learn at work?

The pace of organizational life means that ‘change’ in its many forms, is never far
away. In theory then, there is a significant opportunity to learn from change. This
cannot be readily achieved from ‘outside’ the business because the organization itself
provides the best place for business learning to occur. By exploring and capturing the
issues that really matter to the business, it is possible to customize and cascade an
agenda for business learning that connects individual managers to each other (for
shared learning) and individuals and small groups to the challenges that confront them
at work. So what if the outputs from individual and collective work could be
accredited and certified, so that managers are recognized and rewarded for their
respective contributions to corporate learning?

The overall aim here is to consider the benefits of linking external accreditation to
the corporate infrastructure for learning at work. In part, the e-learning revolution has
pointed the way towards larger scale, lower cost learning, though for many, web-based
learning does not appeal. Why is this? While web-based resources provide access to a
wider range of materials than ever before, people generally engage (and learn) more
readily with their peers and (learn from) the issues that they confront each day at work.
This is not to diminish the potential that the web affords, but the fact is, that a
‘learning object’ on the corporate learning platform is unlikely to trigger active, sus-
tained, deep-level learning merely because it is available at any time of the day or
night. What next then? If the organization runs its own accredited learning, at the heart
of its own corporate university or business school, with professional awards that
recognize and celebrate achievement, then managers will buy-in, providing that they
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can customize the ways in which they combine learning and work, using a questions-
driven approach that delivers tangible benefits for all stakeholders.

Interest in the corporate university concept can be traced to the late 1980s when
computing and high technology firms in the USA began using their own products to
craft ‘new wave’ educational initiatives, which they called corporate universities. The
annual budget for start-up operations is thought to be as low as $3 million (Arnone
1998, citing Moore, 1997) though the average annual budget of a corporate university
may be closer to $10.1 (Arnone 1998, citing Peak, 1997). So with no external con-
straints, there is no reason why a training function shouldn’t reinvent itself as a
corporate university or business school. In fact, the rationale for transforming ‘static’
training provision to ‘real time’ corporate university is a compelling one, though the
true potential for learning has in most cases, yet to be realized. Why is this? E-learning
and the near obligatory ‘learning management system’ have been heavily promoted in
recent years, yet the ‘cost effective solution’ message does not mirror the much
tougher challenge of engaging real people in meaningful learning at work. Pressure for
results is building, as there is little slack in the leaner organizations of today, now
more interested than ever in extracting a return from their investment in e-learning.
The digital revolution has already brought with it a change in managerial expectations
and behaviour. Dixon (1998) observes that many executives now refuse to attend on-
site training, insisting on remote learning wherever possible. This is partly a reaction
to ‘learning overload’ in a rapidly changing world where Dixon believes, almost all
their knowledge base is redundant in five years.

The ideal solution of course is to align learning and development squarely behind
the strategy of the business, but this is easier said than done. In a corporate world that
is already ‘fast’ and ‘getting faster’ Dixon thinks that the fundamental challenges for
organizational leaders and individual learners centre on the pace of life issue. Here are
some of the questions he poses:

Fast and getting faster ... Some key questions for the executive team

e [s our organization sufficiently flexible and adaptable to keep up with change?
e Do our people understand the key business priorities?

e Are we harnessing intranet/extranet power to learn effectively?

e How do we capture what we are learn?

Fast and getting faster ... Some personal challenges for managers

e How do you cope with constant, rapid change?

e If you find continuous, rapid change stressful, what must you do to restore work-
life balance?

e  When did you last learn something new and unrelated to what you ‘do’?

e When did you last assign time to think ‘out of the box’, with people outside your
own discipline, and area of work?

In most cases, organizations that commit to the creation of a corporate university/
business school begin by reviewing what they hope to achieve. The point here of
course, is to sketch out the big picture in the hope of minimizing the risks associated
with offering an unrelated collection of popular courses. Arnone (1998) thinks that the
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success of corporate universities at firms like Motorola, NYNEX, and General Electric
is linked to concerted effort to maintain alignment between learning and the corporate
vision. Here, learning is viewed not only as a means of personal and organizational
development, but as a tool for initiating cultural change and sustaining competitive
advantage during periods of internal re-organization.

If so, is our vision for learning visionary enough?

If your organization is serious about learning at work, perhaps even with its own e-
enabled corporate university or business school, it may be useful to assess the extent to
which your current vision for corporate learning ‘connects’ with employees. Vision is
essentially about crafting and sustaining a picture of the future. It involves unearthing
(or creating) images of the future that foster genuine commitment and engagement
rather than compliance. Dervitsiotis (1998) believes that the door to success only
opens when an organization’s leadership manages to bind people together around a
common identity and sense of destiny. For example, Henry Ford led his company to
success in part because he had a clear vision — providing inexpensive transportation for

all. With a genuine vision, people learn and excel, not because they have to, but
because they want to.

Garratt (1999) cites from A Declaration on Learning (Honey and Kandola, 1999) to

make the point that no organization can afford to be — or admit to be — disinterested in

learning:

e Learning is the most powerful, engaging, rewarding and enjoyable aspect of our
personal and collective experience.

o The ability to learn about learning and become masters of the learning process is
the critical issue for the next century.

e The capacity to learn is an asset that never becomes obsolete.

The question then is: Can you summarize your vision for corporate learning in a single
(memorable) statement?

Fulmer and Gibbs (1998) offer a useful test of an organization’s commitment to
learning. They suggest that it is worth exploring the extent to which executives and
senior managers recognize and agree with the following statement:

The world changes and we cannot stop it. Our products will change, our markets
will change, our customers will change, and some of our employees will move on
—we hope to greater things. But these things will not change:

We will learn faster than our competitors,

We will learn across our organization from each other, and from teams,
We will learn externally from our suppliers and our customers,

We will learn vertically from top to bottom of our organization,
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We will ask the right questions; and use action learning.

We will anticipate the future and create scenarios to learn from it,
We will practice what we learn, and learn from practice,

We will learn faster than our environment changes,

We will learn where no man or woman has learned before,
Therefore we will survive and prosper.

Will our people really buy-in to learning at work?

Speaking on the theme of ‘learning and leadership’ at a recent corporate event, a UK
board director talked of his firm’s drive to become the world leader in its field. His
view was that the growth needed to achieve this objective could only be achieved by
ensuring that learning for everyone — not just organizational leaders — received top
priority. So what does this actually mean in practice? A vast array of learning
provision is available to choose from — ranging from traditional, campus-based courses
to hi-tech multimedia resourcing, so how do you decide what to buy, when and where
to use it and more to the point, how to track the return on investment in learning?

A common element in most, if not all of the courses that are commercially
available is ‘input’ activity. This is usually instructor-led or via programmed sessions,
drawing on pre-configured content that provides structure, context and information.
The mode of delivery is generally designed with specific learning objectives in mind
and written in behavioural terms, so that instructors and/or students can check their
progress. But herein lies the problem — the emphasis on directed ‘input’ even when
purpose-designed, means that it is unlikely to connect with the specific learning needs
of course participants nor their varied learning styles. The problem is compounded by
the fact that adult learners can draw on reservoirs of experience that may be greater
than the value of the material in use. It is not that organizations should abandon input
work, rather that employees be encouraged to use their own questions to drive a more
‘active’ agenda for learning at work.

The idea of a course without a curriculum or even specific learning materials may
worry some, but it has the potential both to ‘engage’ the hearts and minds of par-
ticipants and to ‘liberate’ them. How? By focusing attention on the personal and
organizational value of the output (or application) they create rather than the ‘here and
now’ value of the input, which is often lost beyond short-term memory retention if it is
not ‘owned’ and used more or less immediately at work. Smith (1999) believes that
managerial communities tend to break down into 15 per cent of individuals who are
active continuous learners, 60 per cent of individuals who have potential for some
form of learning if they can be convinced of its necessity, and 35 per cent ‘couch-
potatoes’ who are blocked from learning for various reasons. Given executive sponsor-
ship, an ‘active’ enquiry-driven approach that places greater emphasis on outputs (than
inputs) is more likely to engage the ‘silent majority’ of people in any given
organization.

In a review tracing the evolution of organizational learning, Fulmer and Gibbs
(1998) consider the contributions of several influential writers, notably, Chris Argyris
and Donald Schon, among the first to see ‘learning as strategy’ and Reg Revans, a
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physicist turned manager and action learning pioneer. Revans argued that organi-
zations that fail to learn (and change) as rapidly as their environment are doomed, no
easy task but achievable in his view, via the formation of action learning teams and an
emphasis on ‘questions’ to generate learning rather than relying solely on what is
already known. His philosophy is a sensible one: ‘... tomorrow is necessarily different
from yesterday, and so new things need to be done. What questions need to be asked
before solutions are sought?’

Though second generation learning tools are now more evident, action learning, it
seems to us, is still the only process that actually lends itself to customization and in
this respect its potential is both elegant and practical. Meister (1998) offers the
following insight:

Rather than simply sending high potential mangers to external executive edu-
cation programs, organizations are developing focused large-scale customized
action learning programs with measurable results. These hands-on, application-
driven programs are based on actual business challenges facing an organization
and give participants an opportunity to actively discuss, diagnose, and recom-
mend solutions to real-life business challenges.

(Meister, 1998, p. 15.)

What would happen if your organization really championed action learning? Figure 1
depicts a generic business case that you might use. First, employees will feel more en-
gaged as they work on their own professional development. If they are encouraged to
make the links between ways of enhancing their own capability and potential, then
they will experience for themselves a development process that is timely, relevant and
meaningful. Action learning is never a solitary, competitive process as it is organized
and facilitated via small groups that share openly and compare outcomes. The key
point here is that organizational benefits must also flow from small group activity that
helps build and sustain cohesive networks with common goals. Here, group members
discuss and share insights and use a questioning approach to find, then implement
solutions that enhance team (and organizational) performance. Above all, the aim is to
hold in balance personal and organizational agendas for learning via an action learning
process that uses a dynamic, questions-driven curriculum to create new knowledge that
will help to deliver on the business strategy.

Where does ‘accreditation’ fit and what benefits will it bring?

So far, little has been said here that is wholly new to organizational learning, but as
practitioners and theorists alike know, organizational learning initiatives are them-
selves vulnerable to change. So even if the right structures, visions and processes are
brought together, how can they be made to stick? It is our view that external
accreditation can in fact, provide the much needed ‘glue’. How? In this scenario, the
employee’s work drives the agenda for learning, the ‘classroom’ is the workplace and
‘return on investment in learning’ is the key measure of success. Here, ‘credit’ can in
fact, be the international currency used to track the return on investment in learning.
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Figure 1: Building a Business Case for accredited Corporate Learning
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Accreditation via ‘credit accumulation’ can be used to:

o Connect ‘input’ events to ‘output’ applications — this sustains and integrates profes-
sional development and business learning over a period of 12-24 months.

¢ Build from business challenges — outputs can take many forms, from written text to
audio/visual work. Evidence of learning in output form, is designed to reflect your
work realities.

o Help managers to learn from each other — shared insights help to sustain interest and
engagement in accredited learning for professional and organizational development.

o Reward managers for staying engaged — credit is awarded for outputs, this
accumulates until the credit track requirements for an accredited qualification have
been met.

Exhibit 1 contains a checklist based on some of the frequently asked questions about
accredited action learning.

Here the principles of credit accumulation apply to the ‘empty box’ or dynamic
curriculum; first a learning design is created with inputs from the various stakeholders,
next the learner uses resources (including peer and specialist inputs) to create purpose-
ful outputs or applications that can be applied at work. Each output is credit-rated and
the learner can only accumulate the credit needed to meet the requirements of
certification by fully applying his/her learning at work in this way. In so doing, the
evidence of learning is also created, enabling the learner to track their own return on
investment in learning — from both personal and organizational perspectives.

Aside from the added value of external recognition, accreditation actually helps to
promote, sustain and integrate active learning by providing purpose — managers obtain
professional qualifications that are fully aligned with their work, the organizational
direction and focus, and all aspects of human resource linkage with strategy imple-
mentation. It also helps external providers of learning services to customize accredited
pathways to awards, based on organizational specifications for specific inputs. Imagine
the benefits that flow from connecting and integrating a wide variety of internal and
external inputs? The biggest gain is that managers stay engaged in learning and
development for 12 months or more because they know that their business outputs will
enable them to gain professional qualifications ranging from Certificate, to Bachelor
and Master’s degree level. Further, the award structure motivates, recognizes and
rewards the learner at work. In fact, all of these elements can be combined and
integrated under the banner of the organization’s own accredited ‘brand for learning’.
The approach outlined here has been deployed to craft ‘own brand’ accredited and
certified learning designs in variety of large firms. In all cases, there is a ‘trigger point’
or organizational need that also connects with the personal development needs of
participants.

Experience indicates that ‘own brand’ accredited action learning can be:

o Tailored to meet organizational imperatives, focused on the business agenda and
workplace challenges.

e Determined by the issues, realities and best practice in the business today and the
likely challenges for the future, a focus that promotes cultural change and
innovation.
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e Used to demonstrate a return on investment in learning, increasing employee value
to the organization, and offering measurable improvements to the bottom line.

e Facilitated via internet-based resourcing and communications — this transforms the
cost base and ensures comprehensive access to online libraries and other know-
ledge databases.

e Integrated with personal career development. For example, supervisors and
managers can accumulate credit towards professional qualifications by working on
and resolving the key challenges at work. In so doing, their efforts are recognized
(by qualifications) and matched by a return on investment in learning (for the busi-
ness).

In some respects, it is easier to think and plan for the ‘here and now’ but it is our firm
view that accredited action learning holds a key to unlocking the full potential of the
organization in the longer term. Consider for instance, some of the forces that are
shaping the future (Table 1) and the ways in which you might customize your
responses to learning challenges.

In reality, little of what is exemplified in Table 1 can be achieved from outside the
business. A set of challenges like these requires a more radical, internalized solution
(See for example: Prestoungrange, Sandelands & Teare (2000); Teare, Davies and
Sandelands (1998) and Wills (1998)). By capturing the issues that really matter to the
business, it is possible to customize and cascade an agenda for accredited learning that
connects individuals and small groups to a powerful way of learning at work.

Table 1: Fast-forward to accredited corporate learning: Customizing responses to
forces that are shaping the future

Learning challenge: Response needed:
Prepare for the un-  Be ready to deal with ‘wild cards’ that might undermine the

expected organization’s future.
Faster reaction times Embed accredited action learning at all organizational levels.
Flatter structures Create learning ‘cascades’ that formalize interdependencies

within a leaner structure.

Teams and partners  Build learning partnerships with customers and suppliers.

Globalization Better communications, information exchange and knowledge
management.

Cultural sensitivity  International action learning teams working together f2f and
virtually on learning pathways.

Invest in technology ~ Encourage employees to use computers as they learn at work.

Creating family Encourage managers to learn from each other and in so doing,
sustain knowledge networks.

Puipose and Always customize learning so that it is relevant to the learner

meaning and to the business.

Leadership and Organizational leaders must set an example and sell the

learning benefits of learning at work.

Source: Adapted from Dixon, (1998)
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Exhibit 1: An Indicative Checklist For In-Company, Accredited Action Learning

(1) Do you offer courses to your employees or members?

If so, would it ‘add value’ if they were accredited? This means that your managers and
supervisors can gain credit towards professional qualifications (by producing outputs
from learning) — on your terms and via a corporate university or business school that
you control and manage.

(2) Do you want to change the way in which you deliver courses over the internet?

If you do, then an ‘active learning’ route is the best one to take. The internet is well
suited to action learning — it can provide all the learning resources that any learner
could ever need — all from one place. But unless the learner knows what he or she
needs to learn and what the key questions and challenges are, the learner is likely to
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feel ‘swamped’ with information. Further, a good deal of productive time may be lost
with little or no tangible return on the investment in learning.

(3) Do you develop your own in-house learning materials / purchase fiom a third
party or some combination of both?

If you do, credit can provide the linking mechanism — almost like ‘joining the dots’ in
a drawing book. Why? Because action learning is about ‘active’, shared learning — it
compels learners to reflect on ‘real’ issues and to find implementable solutions to
them.

(4) Do you have existing affiliations with education providers? If so, would you like to
use them more cost effectively?

By blending contributions from academia with those from your own organization and
from external developers and consultants you can build a dynamic curriculum and
faculty that reflects the best people available to you.

(5) Do you have sufficient resources to provide career counselling for your managers
and supervisors?

Accredited action learning offers the ideal way to facilitate and maintain a culture of
continuing professional development. It encourages learners to ‘draw’ out what they
already know and to ‘structure’ their learning in such a way that they can build on their
managerial career in a meaningful and relevant way.

(6) How do we justify the time and effort?

Action learning can be: internalized (for lower cost and ‘best fit’ customization),
internet-resourced (for maximum convenience and minimum ‘time out’) and
accredited to encourage, support and recognize excellence at work. The emphasis on
‘credit for outputs’ makes it possible to quantify the return on investment by tracking
the outcomes.

(7) Isn’t it more important to have a course badged by a traditional university?
In the past this may have been true, but the world of learning is changing quickly. In a
recent poll, 97 per cent of the organizations questioned felt that their ‘own brand’
(accredited) learning was more important than traditional university education.

(8) Are there disadvantages to accredited learning at work?

No. It is more cost effective for organizations to take control of their own agenda for
learning, aligned with the needs of the business. In-company courses also promote
lateral communication. This enhances understanding of different roles and per-
spectives and builds a broader base for collaborative effort.

(9) The organization doesn’t want qualifications, it wants better managers.

We agree. Professional qualifications recognize and reward individual (and collective)
effort. However, the motivational power should not be overlooked and the organi-
zation undoubtedly gets its better managers in action anyway.
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(10) Our managers and supervisors are too busy to combine learning and work.

This is certainly a challenge. But don’t be overprotective. Let them decide whether or
not they want to engage. Because the work is wholly work-related, busy people find
time once they see for themselves ‘fit’ and relevance. Thereafter, they will also build
their own support teams at work and at home.
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Hochschulstrategie und Implementierung:
Modernisierung der Lehre:
Organisation, Integration und Widerstdnde



Claudia Bremer, Thomas Hildbrand, Olivier Binet

Einleitung und Uberblick

Was bedeutet der Einsatz der neuen Medien und neuer Kommunikationstechnologien
in der Lehre fiir die Hochschulen? Kénnen die Verinderungen, die mit diesem
Medienwandel einhergehen, von den Hochschulen nach bewihrter Manier bewiltigt
werden oder verlangen sie — sollten sie erfolgreich in den Hochschulalltag integriert
werden — nach neuen Losungen bzw. Verinderungen beispielsweise in den Bereichen
Management, Organisation, Prozesssteuerung oder Qualitétssicherung?

Grundsitzlich kann davon ausgegangen werden, dass Einzelinitiativen engagierter
Hochschullehrerinnen und -lehrer von Hochschulen als organisierte Systeme solange
kaum beachtet werden, wie sie ein begrenztes Ausmaf} aufveisen, wenig zusétzliche
Finanzmittel erfordern, Personal nur in iiberblickbarem Umfang binden oder neue
Medien dhnlich wie ,.traditionelle* Lehrmittel mit etwas speziellen Eigenschaften ein-
setzen. Neue Informations- und Kommunikationstechnologien in der Hochschullehre
(ICT) erfahren aber dann besondere Aufmerksamkeit, wenn mit ihnen beispielsweise
umfangreiche Finanzmittel verbunden sind, wenn durch ihren Einsatz Anpassungen an
technologische Infrastruktur und Rdume notwendig werden oder wenn von ihnen ein
grofler, wenn auch héufig nicht klar formulierter Nutzen erwartet wird. Dann werden
zusitzliche Anforderungen an den Einsatz von ICT in der Lehre gestellt, die Gelder
sollen effizient eingesetzt, die Implementierung im Fachbereich soll koordiniert, eine
Integration ins Curriculum erreicht und iiber den Fortschritt sowie iiber die Sicherung
der Nachhaltigkeit der Entwicklungen soll Rechenschaft abgelegt werden. Kurz: Unter
den genannten Bedingungen erinnern sich die Leitungsgremien ihrer strategischen
Aufgaben und ihrer Entscheidungs-, Lenkungs- und Controlling-Aufgaben, nicht
immer zur Freude der initiativen Dozentinnen und Dozenten.

Doch dieses Schicksal teilen ICT-Initiativen mit zahlreichen anderen universitidren
Entwicklungsthemen. Seit einigen Jahren sind die Hochschulen weltweit einem
starken Wandel unterworfen, der vielfiltige Ausldéser und Themenstellungen kennt.
Erinnert sei in diesem Zusammenhang an die Einfiihrung von Grundsétzen des New
Public Management, an die namentlich durch die Bologna Deklaration ausgeldste
Erneuerung der Lehre oder an Neuerungen im Bereich der Nachwuchsforderung
(Juniorprofessur) und der Personalstruktur (Verbreiterung des so genannten Mittel-
baus). Dies alles sind Fragestellungen, die in zahlreichen Universititen ein Prozess-
und Managementbewusstsein gefordert haben und dazu fiihrten, dass Change-Manage-
ment auch in diesem Umfeld immer hiufiger zu beobachten ist, bzw. als bewusste
Management-Kultur gelebt wird (Bates, 1999; Miiller-Béling, 2000).

In den nachfolgenden Ausfiihrungen wird von der These ausgegangen, dass ein an
nachhaltiger Verdnderung orientiertes Managementkonzept fiir die Einfiihrung und
Forderung von ICT in der Hochschullehre bedeutsam ist und systematisch fruchtbar
gemacht werden muss. Mit einigen konkreten Hinweisen wird verdeutlicht, wie dies
gelingen kann und wo nach Ansicht der Autorin und der Autoren besonders sensible
Bereiche liegen. Da ein systematisches Vorgehen fiir die erfolgreiche Implementierung
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von ICT wichtig ist, gliedern wir auch unsere Ausfithrungen entlang den Schritten
einer Projektabwicklung und sprechen zunéchst Strategieentwicklung und Situations-
analyse, sodann Aspekte der Umsetzung und Implementierung und schlieB8lich Quali-
tdtssicherung und Controlling an. Ziel dieses Themenschwerpunktes auf der GMW
Tagung 2002 ist, entsprechende Ansétze aus verschiedenen Hochschulen vorzustellen,
so dass andere Hochschulen hinsichtlich ihrer eigenen Strategieentwicklung aus deren
Erfahrungen lernen kénnen.

Strategieentwicklung und Situationsanalyse

Fiir die Entwicklung einer Strategie zur angestrebten Bedeutung von ICT in der
universitdren Lehre ist zunéchst eine Standortbestimmung (Wo stehen wir?) erforder-
lich. Auf dieser Basis kann dann eine Perspektive fiir die Zukunft erarbeitet werden
(Wohin wollen wir?). In diesen Prozess sollten nicht nur die Leitungsgremien der
Hochschule involviert sein. Vielmehr lehrt die Praxis, dass eine Abstiitzung in ge-
eigneter Breite in der Institution selbst von Anfang an eine nachhaltigere Wirkung
zeigt (Dill, 1996). Einige der Fragen, die in diesem Zusammenhang aufgeworfen
werden, diskutieren wir im Folgenden mit einer kurzen Beurteilung (Banathy, 1994;
Morgan, 1994; Brake, 2000).

Die Analyse der internen Ressourcen und Strukturen stellt allgemeine Fragen,
fokussiert auf die Art und Weise, wie die Lehr- und Lernprozesse an der Institution
strukturiert und organisiert sind und welche didaktischen, technischen und admi-
nistrativen Hilfestellungen gegeben sind. Welche Ressourcen sind vorhanden und
wozu werden sie momentan eingesetzt? Kénnen sie fiir neue oder verénderte Auf-
gabenstellungen genutzt werden? Kann etwas aufgegeben werden? Wenn bei den vor-
handenen Ressourcen kein Spielraum fiir neue Aufgaben besteht, muss eine Ent-
scheidung zur Bereitstellung neuer Ressourcen gefillt werden. Die Betrachtung der
Ressourcen beschrénkt sich nicht auf technische Aspekte, sondern umfasst auch vor-
handene Projekte, Pioniere, innovative Krifte und Kompetenzen. Auch werden dabei
neben den zentralen Einrichtungen wie Rechen- und Medienzentren die Ressourcen,
Qualifikationen und Projekte in den Fachbereichen in die Betrachtung eingeschlossen.

Analysiert werden sollen aber auch die Interessen, Bediirfnisse und Entwicklungs-
potenziale der Universitdtsangehorigen, d.h. des Lehrkérpers, des Personals und der
Studierenden. Wer ist in welchem Umfang bereit neue Medien einzusetzen? Wer ver-
fiigt tiber welche Kenntnisse und wie ist die Fahigkeit und Bereitschaft zur Weiter-
entwicklung einzuschétzen? In diesem Fragenkomplex ist zu beriicksichtigen, dass
durch entsprechende Férderung und Schulung die Lehrenden und Studierenden auch
zur Nutzung neuer Medien qualifiziert und motiviert werden kénnen. Ablehnende und
kritische Haltungen miissen daher nicht von Anfang an als Hemmnis bei der Ein-
fithrung neuer Medien in der Lehre betrachtet werden, doch sollten sie unbedingt ernst
genommen werden.

Eine Strategie zu definieren heifit, sich iiber Zielsetzungen Rechenschaft ablegen,
Ziele festlegen und sie nachher in eine Umsetzungsstrategie iibertragen. Welche Ziele
konnen Hochschulen beim Einsatz von ICT in der Lehre verfolgen? Bevor von ICT
die Rede sein kann, sollte auch geklért sein, welche iibergeordneten Strategien zu
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beriicksichtigen sind. Soll in der Institution beispielsweise eine bestimmte Art der
Kombination von Lehre und Forschung vorherrschen, oder soll ein besonderes uni-
versitires Profil, soll eine lokale Verankerung oder eine internationale Ausrichtung der
Hochschule verstirkt werden?

In diesem {ibergeordneten strategischen Rahmen kann sodann die eigentliche ICT-
Strategie festgelegt werden. Sie wird die Fragen zu beantworten haben, ob und in
welchem Ausmafl z.B. die Verbesserung der Lehre, eine Erhohung des Selbststudien-
anteils, eine intensivere Kommunikation zwischen Studierenden und Dozierenden oder
der wissenschaftliche Einsatz von ICT in der Forschung im Zentrum der Entwick-
lungsperspektive stehen soll. Eine Strategie kann aber noch detailliertere Entwick-
lungsziele definieren, etwa: Soll die Nutzung der neuen Medien in der Prisenzlehre
intensiviert werden, indem klassische Veranstaltungsformen durch multimediale
Elemente unterstiitzt und begleitet werden? Oder werden Virtualisierungsformen an-
gestrebt, wie z.B. die Durchfiihrung so genannter hybrider Veranstaltungsformen
(,blended learning‘), oder sollen sogar vollstindig Internet basierte Veranstaltungen
prioritir gefordert werden (Ingles, Ling & Joosten, 1999)? Oder kdénnen je nach den
fachspezifischen Gegebenheiten verschiedene Zielsetzungen gleichzeitig verfolgt
werden?

SchlieBlich muss die zur Erreichung der festgelegten Ziele geeignete Umsetzungs-
strategie erarbeitet werden. Scheint ein Top-Down-Ansatz erfolgreich, den die Hoch-
schulleitung initiiert, begleitet und gestaltet, oder ist ein Bottom-Up-Ansatz aussichts-
reicher, der von Pionierinnen bzw. Pionieren sowie Initiativen in den Fachbereichen
getragen, modelliert und durchgefiihrt wird (Morgan, 1994)? Wihrend ein Top-Down-
Ansatz vor allem in Universitdten mit starker zentraler Leitung und/oder mit aus-
reichend zusitzlichen finanziellen Mitteln erfolgversprechend verfolgt werden kann,
baut der zweite Ansatz mit Vorteil auf existierenden und ausreichend innovativen
Kriften und Projekten auf. Nicht alle Fachbereiche haben aber gleichermafien die
Innovationskraft und das Interesse, ICT-Projekte in der Lehre zu initiieren und nach-
haltig zu tragen. Daher stellt sich die Frage, wie mit heterogenen Strukturen um-
gegangen werden soll. Soll versucht werden, alle Fachbereiche auf ein gleichermafien
hohes Niveau bzgl. des Einsatzes neuer Medien in der Lehre zu heben oder sollen
einzelne qualitativ hochwertige Projekte gefordert werden, nicht zuletzt in der
Hoffnung, dank Multiplikatoreneffekten mehr als die Summe der Resultate der eigent-
lichen Projekte zu erreichen? Insbesondere Hochschulen, die mit begrenztem Budget
versuchen, neue Medien hochschulweit in den Alltag der Hochschullehre einzufiihren,
sind bei der Definition der optimalen Umsetzungsstrategie gefordert.

Auch ein Blick iiber den Tellerrand der eigenen Hochschule ist hilfreich: Wenn
Strategien anderer Hochschulen und die von ihnen gemachten Erfahrungen analysiert
werden, gilt es, aus den Fehlern anderer zu lernen und sich an den Erfolgen der Besten
zu orientieren. Die Betrachtung umfasst Fragen wie: Mit welchen Erfolgskriterien 14sst
sich die Einfiihrung neuer Medien in die Lehre charakterisieren? Was ist aus Miss-
erfolgen zu lernen? Was hat nicht funktioniert? Voraussetzung fiir einen Vergleich ist
aber immer auch, dass die Bedingungen und Strukturen vergleichbar sind: Welche
Konzepte, die in dhnlichen Bedingungen implementiert wurden, wie sie an der eigenen
Hochschule zu finden sind, sind erfolgreich? Wie wurde dort mit Widerstinden und
Problemen umgegangen?
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Aspekte der Umsetzung und Implementierung

Nach Analyse der vorhandenen Strukturen und einer Entscheidung iiber die geeignete
Strategie werden Projektprozesse und Maflnahmen definiert sowie Makro- und Mikro-
strukturen aufgebaut, die diese Strategie umsetzen und begleiten. Unter klar zu
definierender Beteiligung entsprechender Gremien und Fachbereiche sowie einer be-
gleitenden Finanzplanung miissen Entscheidungen namentlich in folgenden Bereichen
getroffen werden: Ressourcen, Strukturen, Prozesse, Qualifizierung (Personal-
entwicklung), Beratung, Unterstiitzung, Nachhaltigkeit, Integration, Curriculum-
Entwicklung, Qualitiitssicherung, Kooperation und Controlling (Hopkins & Ainscow,
West, 1997; Darvas, 1999; Bates, 1999; Ingles, Ling & Joosten, 1999).

a) Ressourcen und Kompetenzzentren

Es kann als sicher gelten, dass jede Situationsanalyse in zentralen (Universitéts-
verwaltung und Betriebsdienste) und dezentralen Bereichen (Fakultiten, Fachbereiche,
Institute) bereits vorhandene Ressourcen und Kompetenzen aufstébert und Personen
oder gar Organisationseinheiten findet, die fiir den Einsatz von ICT in der Hochschul-
lehre interessante Arbeit leisten und auch bereits eine Akzeptanz in der Institution
haben. Doch welche Aufgaben und Rollen tibernehmen diese in der neu definierten
ICT-Strategie? Wie konnen sie am besten zu deren effizienten und effektiven
Umsetzung beitragen?

Klar ist, dass eine Antwort auf diese Frage nicht auf den strukturellen Aspekt ver-
kiirzt werden darf. Die Antwort kann nicht sein, zentral oder dezentral, sondern muss
differenziert festlegen, welche Aufgaben durch zentrale Einrichtungen und welche
durch verteilte Ressourcen wahrgenommen werden sollen.

Neben den hochschuldidaktischen Diensten und den Hochschulrechenzentren
existieren vielerorts zentrale, in einigen Fachbereichen aber auch dezentrale Medien-
einrichtungen und Unterstiitzungsangebote zur Erstellung und Betreuung multi-
medialer Lehr- und Lernmaterialien. Eine Stirkung der zentralen Einrichtungen ist aus
strategischer Sicht eine einfach und rasch realisierbare Mafinahme, vor allem wenn sie
nicht zulasten dezentraler Ressourcen erfolgt. Unter Umstéinden lohnt es sich jedoch,
die dezentralen Angebote zu verstirken und einem breiten Kreis verfiigbar und
bekannt zu machen, da diese héufig tiber — zumindest kurzfristig — kaum ersetzbare
Erfahrungen verfiigen. Unabdingbar fiir diese Strategie ist eine klare interne Abstim-
mung und Koordination, die manchmal auch als erste Stufe eines spéteren organisa-
torischen Zusammenschlusses konzipiert sein kann.

Wenn die organisatorischen Entscheide in die Zustindigkeitsbereiche der Fach-
bereiche eingreifen, stellt sich die Frage der Durchsetzbarkeit und der Beteiligung der
Betroffenen (Darvas, 1999; Fullan, 2001). Aufgrund der korporativen Expertenkultur
der Hochschulen, namentlich im deutschsprachigen Raum, diirfte ein kooperativer
Entscheidungsprozess erfolgreicher sein als eine Top-Down-Entscheidung, die in den
taglichen Arbeitsprozess kaum nachhaltig implementiert werden kann (Daxner, 1999).
Insbesondere wird eine breitere Nutzung der in den Fachbereichen vorhandenen Res-
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sourcen nur dann moglich sein, wenn diese ebenfalls ein zusitzlicher Nutzen davon
haben, z.B. in Form von zusitzlichen Ressourcen. Der Abbau oder die Zusammen-
legung von in Fachbereichen (oft mehrfach) vorhandenen Angeboten erzeugt dagegen
unvermeidbar Widerstand. Das Risiko, dabei wertvolle Ressourcen zu vernichten (z.B.
Qualifikationen, Innovationskraft, Kooperationsbereitschaft), ist grofl. Oft erscheint
daher eine sanfte etappenweise Umstrukturierung unter Beteiligung aller Betroffenen
sinnvoller. Nicht immer sind fachbereichsinterne Einrichtungen zu zentralisieren; sie
koénnen auch durch geeignete Verrechnungsmodelle anderen Fachbereichen zur
Verfiigung gestellt werden. Dies hat sich vielerorts bei der Benutzung von PC-Pools,
Multimediardumen und Rdumen mit Videokonferenzausstattung bewéhrt. Auf der
Basis von Nutzungs-, Verrechnungs- und Gewihrleistungsbedingungen kann so die
redundante Einrichtung und Betreuung schon vorhandener Ressourcen vermieden
werden.

Die Hochschule kann auch zum Schluss kommen, dass zusitzliche Ressourcen be-
reitgestellt werden miissen (Ingles, Ling & Joosten, 1999). Diese kénnen fiir den Aus-
bau vorhandener Einrichtungen oder fiir die Einrichtung neuer Angebote eingesetzt
werden. Grundsitzlich sollten durch neue Ressourcen keine bestehenden konkur-
renziert werden; vielmehr ist eine Komplementaritit zu vorhandenen Kompetenzen
und Ressourcen anzustreben. Im technischen und infrastrukturellen Bereich ist die
(Neu-)Schaffung von eigentlichen Multimediazentren, die den Lehrenden die Erstel-
lung multimedialer Lehr- und Lernmaterialien abnehmen, ebenso vorstellbar wie die
Ausstattung von Rdumen mit Multimedia-Gerétschaft zur Durchfiihrung von Ver-
anstaltungen und Videokonferenzen. Bei kostenintensiven Ressourcen (z.B. Multi-
media-Equipment, Smartboards oder Videokonferenzeinrichtungen, Einrichtung und
Betreuung von Lemnplattformen usw.) lohnt hiufig eine zentrale Mafinahme, da so
Wartung und Betreuung durch qualifiziertes Personal sichergestellt werden kann und
die Einrichtungen trotzdem vielen Fachbereichen zur Verfiigung stehen. Uber ein
elektronisches Verwaltungs- und Informationssystem kann zudem die Verfiigbarkeit
und Nutzung der Ressourcen transparent gemacht werden.

Im Bereich didaktischer Unterstiitzungsangebote oder auch bei Angeboten fiir die
Schulung von Dozierenden und Studierenden, beispielsweise in der Anwendung von
Horsaal-Equipment oder Software-Funktionalitdten, kann vielerorts bereits auf eher
zentral organisierte Strukturen zuriickgegriffen werden. Die Schulungs- und Bera-
tungsangebote der Rechenzentren und der hochschuldidaktischen Instanzen konnen
mit relativ geringem Aufwand um zusitzliche Aspekte des ICT-Einsatzes erweitert
werden. Dadurch werden gleichzeitig eine niederschwellige Zuginglichkeit, eine
relativ einfache Integration in bestehende Aufgabenfelder sowie eine Sicherung der
mittelfristigen Weiterentwicklung erreicht. Letztlich gilt es aber auch hier, die
dezentralen Kompetenzen (Netzwerke beispielsweise der Computerverantwortlichen
in den Fachbereichen oder der Gremien der Fachbereiche mit fachdidaktischer Auf-
gabenstellung, usw.) zu analysieren und in ein Gesamtbild mit den zentralen Ange-
boten einzubinden.

SchlieBlich miissen neue Ressourcen und Angebote innerhalb der Universitit auch
bekannt gemacht werden. Neben dem Versuch, bei den Hochschullehrenden ein
Bewusstsein fiir den Einsatz neuer Medien in der Lehre zu schaffen, gilt es, das Strate-
giekonzept zu ,,vermarkten®, d.h. das Interesse der Hochschullehrenden, aber auch der
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(unteren) Leitungsgremien zu gewinnen und sie zur Befiirwortung und Unterstiitzung
desselben zu bewegen. Bei den Hochschullehrenden zielt diese Aufgabe auch dahin,
sie zur aktiven Beteiligung zu motivieren. Alle Aktivititen im Rahmen dieser Strategie
sind letztendlich auch mit einer allgemeinen Hochschul- und Personalentwicklung
verkniipft und sollten daher von einer moglichst breiten Basis angenommen und
getragen werden.

b) Anreizsysteme und Projektforderung

Neben der Vergabe von zusitzlichen Finanzmitteln an die Fachbereiche und der
Investition in zentrale Einrichtungen und Angebote kann die Férderung von Initiativen
der Dozierenden eine erfolgreiche ICT-Strategie sein. Eine solche Forderung kann
durch Ausschreibung von Wettbewerben erfolgen oder durch die Vergabe von Aus-
zeichnungen und Preisen (z.B. eines Multimedia Awards). Auch die Verleihung von
Giitesiegeln kann einen wichtigen Beitrag zur Motivationssteigerung leisten.

Viele Hochschulen haben in den letzten Jahren eine ICT-Férderung durch Projekt-
unterstiitzung betrieben. Dabei gilt es aber einige Grundregeln zu beachten. Die
Forderung hochschulinterner Projekte sollte durch transparente Ausschreibungs- und
Auswahlprozesse begleitet werden. Beispiel hierflir ist das in diesem Band beschrie-
bene Projekt 100 Online der Universitdt Stuttgart. Auch die Hochschule Kassel fordert
Projekte, die auf Basis eines Antragsverfahren ausgewihlt werden. Neben der Initiie-
rung neuer Projekte und Forderung von Multiplikatoren kann so eine breitere Auf-
merksamkeit fiir den Einsatz neuer Medien in der Lehre geschaffen und aufgrund der
Auswahlverfahren Qualitdtssicherung erreicht werden. Die prozessbegleitende und
nachhaltige Betreuung und Evaluation der geférderten Projekte muss zudem genutzt
werden, um deren nachhaltige Implementierung sicherzustellen und Fehlallokationen
der Ressourcen bei deren Weiterentwicklung zu verhindern (Kraemer, Milius &
Scheer, 1997).

¢) Qualifizierung, Beratung und Unterstiitzung von Lehrenden

Zur Nutzung neuer Medien in der Lehre miissen die Hochschullehrenden, je nachdem,
ob der Ansatz auf eine breite Streuung der Aktivitidten oder eine schmale Fokussierung
auf einige wenige innovative Projekte abzielt, unterschiedlich qualifiziert werden
(Ingles, Ling & Joosten, 1999). Dazu tragen neben Beratungsangeboten ebenso Quali-
fizierungsmafinahmen wie Workshops, Schulungen, Vortragsreihen, Einrichtung von
Arbeitskreisen und Multiplikatorennetzwerken bei (Garrison & Anderson, 2000; Wills
& Alexander, 2000). Sinnvoll erscheint die direkte Verkniipfung der technischen und
didaktischen Qualifizierung und Beratung. Wie an einigen Hochschulen realisiert,
kann die technische Beratung in eine didaktische Qualifizierung eingebettet oder die
Beratung bei der Entwicklung didaktischer Konzepte mit der technischen Umsetzung
eng verkniipft werden.

Zentrales Anliegen dieser Qualifizierungsmafinahmen ist das Erreichen der ge-
eigneten Zielgruppe. Je nach Hochschule und Projekttyp werden entweder Angehorige
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des Mittelbaus, die Hochschullehrenden selbst oder technische Assistentinnen und
Assistenten anzusprechen sein. Entsprechende Angebote konnen daher auf ver-
schiedenen organisatorischen Ebenen und auch mit unterschiedlichem Niveau und
differenzierter Intensitidt angeboten werden. Neben allgemein didaktischen Qualifizie-
rungsveranstaltungen, Kick-Off-Meetings, Vortragsreihen und Beratungsgesprachen
konnen anwendungsspezifische und eher technisch orientierte Workshops angeboten
werden. Zudem sollten die Angebote zeitlich und inhaltlich auf die Initiierung neuer
Projekte abgestimmt sein (Semestertermine, Vorlaufphasen zur Planung und Realisie-
rung usw.). Angesichts der groflen Tragweite von ICT in der Hochschullehre ist auch
zu priifen, ob die zusitzlich erwerbbaren Qualifikationen durch eine Zertifizierung in
sichtbarer Form institutionalisiert und mit einem Qualitdtsnachweis versehen werden
sollten.

d) Curriculare Einbettung, Anerkennung, Nachhaltigkeit, Kooperation

Ein zentraler Aspekt, welcher die nachhaltige Nutzung multimedialer und/oder Inter-
net basierter Angebote betrifft, ist ihre curriculare Einbettung. Nur wenn die Anerken-
nung von ICT-Lehr- und Lernmodulen im Rahmen von Studienanforderungen
gesichert ist, wird ein ICT-Angebot dauerhaft gepflegt und genutzt werden. Gerade
dieser Punkt stellt die Hochschulen aber vor groere Schwierigkeiten als erwartet, weil
das Wissen, wie Curricula organisiert, ja wie sie iiberhaupt erst beschrieben und
erarbeitet werden, sehr unterschiedlich verbreitet ist. Viele aktuelle Studiengénge sind
stark informell geregelt und welche Studienleistungen wie und von wem anerkannt
werden, weif3 hidufig nur die selbst Leistungen anerkennende Professorin oder der
anerkennende Professor. Daher erfordert eine gelungene, d.h. mittelfristig nachhaltige
Einbettung von ICT-Modulen in ein Curriculum, hiufig auch eine grundsitzliche Aus-
einandersetzung iiber das Curriculum, tiber Studienziele, Lerninhalte sowie Lehr- und
Priifungsformen.

Etwas einfacher préisentiert sich die Situation im Fall von in sich abgeschlossenen
Online-Kursen, die gleich , vermarktet werden kénnen. Dabei kénnen Hochschulen
die eigenen Angebote iiber den kommerziellen Bildungsmarkt vertreiben oder Interes-
sentinnen und Interessenten auferhalb der Universitét direkt selbst anbieten. Im ersten
Fall kénnen Hochschulen ihre multimediale Lernmaterialien iiber Verlage und andere
Hochschulen vertreiben, sie anderen zur Nutzung zur Verfligung stellen und dadurch
eventuell sogar zusitzliche Finanzmittel gewinnen. Im Gegenzug verlieren sie auf
diesem Weg eine direkte Kontrolle dariiber, wer ihre Angebote und Entwicklungen
wie nutzt. Im letzteren Fall, bei dem die Universititen die Verwendung ihrer Lehr-
angebote besser kontrollieren konnen, sind dafiir Fragen der Betreuung und die
Zertifizierung zu kliren: Wer betreut das Angebot und die Lernenden? Wer vergibt
einen Nachweis (Zertifikat) {iber ein erfolgreiches Absolvieren der Lehreinheit? Wird
das Angebot akkreditiert? Werden Credit Points im Rahmen des European Credit
Transfer Systems (ECTS) vergeben? Eine hochschulweite Kldrung solcher Fragen wie
Vergabe von Rechten, Lizenzgebiihren, Anerkennung und Zertifizierung oder
zumindest die Unterstiitzung bei der Kldrung dieser Fragestellungen durch die Rechts-
abteilung der Hochschule fordert Bestrebungen in dieser Richtung.
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Doch auch zur Nutzung von Online-Angeboten anderer Hochschulen stehen noch
Fragen offen: Wie kénnen Studierende Leistungen, die sie aufgrund von Online-
Angeboten an anderen Hochschulen erbracht haben, in den eigenen Studienverlauf
integrieren? Wéhrend vielerorts die Fachbereiche diese Frage letztlich selbst ent-
scheiden wollen, kann eine Stellungnahme der Hochschulleitung hier richtungs-
weisend sein, evtl. mit Verweis auf die Anrechnungspraktiken bei der herkémmlichen
studentischen Mobilitdt zum Beispiel im Rahmen der Erasmus-/Socrates-Programme.
Auch gilt es hier, die Erfahrungen auszuwerten und zu nutzen, die einzelne Hochschul-
lehrende innerhalb von Kooperationsprojekten beispielsweise im Rahmen von hoch-
schuliibergreifenden  Online-Studiengéngen oder Multimedia-Projekten gemacht
haben. Der Umgang der Hochschulen mit solchen Kooperationen kann ein weiteres
Steuerungsinstrument sein: Werden hochschuliibergreifende Kooperationen konzep-
tionell und systematisch oder eher zufillig gefordert? Stehen hierfiir zusétzliche Mittel
bereit? Oder bestehen Anreizsysteme fiir so genannte public-private Partnerships?

Im Hinblick auf Kooperation kann auch die Hochschule selbst aktiv werden und
muss nicht erst auf MaBnahmen der Fachbereiche warten. Transferstellen, welche die
Nutzung von Forschungsergebnissen im privatwirtschaftlichen Bereich verfolgen,
kénnen auch die kommerzielle Vermarktung von Online-Lehrmaterialien begleiten.
Auch in landesweiten und hochschuliibergreifenden Kooperationen konnen Hoch-
schulen aktiv werden: Auf Landes- oder Bundesebene lassen sich Weiterbildungs-
maBnahmen, die Nutzung von Lernplattformen, die Kooperation in Projekten und die
gemeinsame Darstellung der Initiativen sowie die Beteiligung an Ausschreibungs-
verfahren und Fordermafinahmen koordinieren. Beispiele hierflir sind der Virtuelle
Campus Schweiz, das Kompetenznetzwerk Universititsverbund MultiMedia Nord-
Rhein-Westfalen (UVM) und der Multimedia-Arbeitskreis der Fachhochschulen in
Nord-Rhein-Westfalen, die Vernetzung der Multimedia-Kompetenzzentren in Hessen
und die landesweite Initiative Virtuelle Hochschule Baden-Wiirttemberg. Zwar ver-
folgen diese Initiativen, die Projekte zu den neuen Medien in der Lehre vernetzen, zum
Teil unterschiedliche Zielsetzungen; alle zeichnen sich jedoch durch eine Kooperation
von Hochschulen auf verschiedenen Ebenen aus.

Eine der wesentlichen Rahmenbedingungen hybrider Veranstaltungsformen und
auch rein internetbasierter Lehre ist die Anerkennung der darin erbrachten Leistungen
der Hochschullehrenden auf ihre Lehrdeputate. Von Hochschuldozentinnen und
-dozenten wird hdufig beméngelt, dass ihre virtuell erbrachten Lehrleistungen nicht
oder nicht in geniigendem Umfang auf ihr Lehrdeputat angerechnet werden (Bates,
1999). Online Lehre kann aber nur dann in der Hochschule wirklich geférdert werden,
wenn Lehrende auf die entsprechenden Rahmenbedingungen treffen und die zeit-
intensive Vorbereitung und Betreuung virtueller Lehre anerkannt wird. Hierzu braucht
es ein neues Verstidndnis von Lehrleistung, das eng verkniipft ist mit den Verénde-
rungen im Rollenverstdndnis zwischen Lehrenden und Lernenden (student centered
learning) sowie einer an Selbstverantwortung und Eigenaktivitdt orientierten Curri-
culum-Gestaltung. In den letzten Jahren ist zudem immer deutlicher geworden, dass
Verdnderungen und Neuerungen in der Lehre nur dann nachhaltig erfolgreich sind,
wenn sie in eine stimmige Curriculum-Konzeption eingebettet sind. Daher 16sen ICT-
Initiativen in den Hochschulen hiufig auch grundsétzliche Studienreformprozesse aus.
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Qualitiitssicherung und Controlling

Die nachhaltige Nutzung von ICT in der Lehre ist grundsitzlich auch mit Fragen der
Qualitdtssicherung und Evaluation verbunden: In welchen Zyklen, durch welche MaB-
nahmen und von wem wird die Qualitét der Projekte und ihrer Produkte beurteilt und
sichergestellt? Wird Qualitdtssicherung direkt in den Produktionsprozess digitaler
Lernangebote integriert und erstreckt sie sich auch auf den Prozess des Lehrens und
Lernens?

Da Evaluation und Qualitdtssicherung in den letzten Jahren Anforderungen
geworden sind, mit denen sich die Hochschulen grundsitzlich und auf alle ihre
Leistungsbereiche bezogen auseinandersetzen miissen, sind die Mafinahmen im ICT-
Bereich darauf abzustimmen. Insbesondere dann, wenn Hochschulen sowohl ein gut
etabliertes und aussagekriftiges Berichtswesen als auch ein periodisches und
umfassendes Evaluationskonzept realisiert haben, kann sich die Qualitétssicherung im
Bereich von ICT auf ein Controlling der Verwendung und Effektivitit der Projekt-
mittel beschrénken.

Zudem bestehen im ICT-Bereich Evaluationsmoglichkeiten, die in traditionellen
Formen der Lehre und des Lernens nur mit aufwandigen Untersuchungen realisiert
werden konnen. So ist es beispielsweise in internetbasierten Lernumgebungen mog-
lich, die kommunikativen Prozesse wie beispielsweise Frage- und Antwortverhalten
und Betreuungsintensitdt zwischen Studierenden, Dozierenden und Tutorinnen bzw.
Tutoren zu evaluieren. Bei ICT basierten Lernprogrammen kann der Lernfortschritt
und das Lernverhalten begleitet und unterstiitzt werden, so dass zukiinftige Lern-
programme diese in adaptiver Weise berticksichtigen kénnen.

Fazit

Eine der entscheidenden Fragen, die sich den Hochschulen fiir die Definition und
Umsetzung ihrer ICT-Strategie stellt, lautet: Stellt die Hochschule zusitzliche Mittel
zur Verfligung, um eine hochschulweite Einfiihrung der neuen Medien in der Lehre zu
férdern und wenn ja, fiir welche Zwecke werden diese Mittel verwendet?

Wihrend viele Hochschulen bisher schon umfangreiche Mittel im ICT Bereich
eingesetzt haben, fehlte es vielerorts an einer geeigneten Medienstrategie, die den Ein-
satz der zusétzlichen Ressourcen langfristig rechtfertigt und in nachhaltig wirksame
Wege leitet. Vor der Entscheidung iiber den Einsatz weiterer Ressourcen sollte daher
eine strategische Entscheidung iiber die Zielrichtung stehen. Dabei wird man héufig
nicht auf dem einmal eingeschlagenen Weg bleiben, sondern es werden aufgrund der
Erfahrungen Anpassungen erforderlich sein. Den Hochschulen wird es vor allem dann
gelingen, die Nutzung neuer Medien in der Lehre zu initiieren, wenn sie ein innova-
tionsfreundliches Klima schaffen, das den Hochschullehrenden Anreize zum Einsatz
von ICT in ihrer eigenen Lehre bietet (Schidler, 1999), und wenn sie die Dozierenden
durch ausreichende Beratungs- und Qualifizierungsangebote begleiten und unter-
stiitzen. Vor allem ist ein Bewusstsein fiir die Vorteile und Auswirkungen der neuen
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Medien in der Lehre zu férdern (Bates, 1999), wobei die Hochschullehrenden mit ihrer
neuen Rolle meist erst im Verlauf dieser Entwicklung vertraut werden.

Einige Veroffentlichungen in den letzten Jahren und auch Diskussionsbeitridge auf
entsprechenden Tagungen forderten, dass der Einsatz neuer Medien in der Lehre, um
hochschulweit erfolgreich umgesetzt zu werden, zur ,,Chefsache® erkldrt werden
miisse. Das ist sicherlich richtig: Nur so kann gewihrleistet werden, dass der Einsatz
zentraler Ressourcen abgestimmt, geftrdert und weiterentwickelt werden kann.
Gleichzeitig bleibt die Beteiligung der Fachbereiche, die Beriicksichtigung ihrer
Interessen und die Foérderung ihrer Innovationskraft von entscheidender Bedeutung.
Nur eine abgestimmte Strategie unter Beteiligung vieler ,,Stakeholder kann hier
effektiv sein — auch wenn eine solche Vorgehensweise mehr Zeit braucht als kurz-
fristig plan- und durchfiihrbare, projektorientierte Maflnahmen, denen jedoch gleich-
zeitig die Nachhaltigkeit und eine breitere Wirkung iiber das engere Einsatzgebiet
hinaus fehlt. Alles in allem sehen sich die Hochschulen bei der Umsetzung einer ICT-
Strategie mit einem umfassenden und daher systematisch anzugehenden Change-
Management-Prozess konfrontiert, der alle Ebenen der Organisations- und Personal-
entwicklung beriihrt.
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Karin Hamann, Katrin Miiller

Vernetzung von Neue Medien-Projekten am Beispiel
Baden-Wiirttemberg

Abstract

The amount of multimedia projects at universities in Baden-Wiirttemberg has
increased steadily within the last few years. In this contribution the process of imple-
menting a network of people involved in multimedia projects is described. The ideas
developed for the process can be transferred to other networks as well as regional
initiatives. On the one hand, the applied methods have a strategic impact on organiza-
tional development at universities. On the other hand, the requirements of the target
groups have influenced the selection of the methods.

Zusammenfassung

Die Anzahl einzelner Projekte zum multimedialen Einsatz in der Hochschullehre in
Baden-Wiirttemberg hat in den letzten Jahren stetig zugenommen. Ziel des Beitrags ist
die Darstellung einer Vorgehensweise zur Vernetzung von Neue Medien-Projekten.
Die Vorgehensweise ist tibertragbar auf andere Hochschulverbiinde und Bundeslénder.
Sie zeichnet sich durch eine sowohl hochschulstrategische als auch pragmatische, d.h.
auf die Bedarfe der Zielgruppen gerichtete Perspektive aus.

1 Ausgangssituation, Ziele und Methoden

Im folgenden Abschnitt werden Hintergrund, Ziele und Methoden zum Aufbau eines
virtuellen Kooperations- und Informationsnetzwerks zwischen Hochschulen in Baden-
Wiirttemberg erldutert. Eine Ubersicht zu den Vorgehensweisen findet sich in Ab-
bildung 1.

1.1 Ausgangsituation

Neue Medien verdndern den Alltag in Beruf, Studium und Weiterbildung. Im Hoch-
schulbereich eréffnen sich neue Formen des Lernens, einhergehend mit Verdnderun-
gen hinsichtlich der Anforderungen an Lehrende und Lernende. Dariiber hinaus sind
neue Medien auch fiir die Weiterentwicklung der Lehre von strategischer Bedeutung
hinsichtlich der Verdnderung von Hochschulstrukturen und des Bildungssystems. In
Baden-Wiirttemberg werden seit einigen Jahren in einer Vielzahl von Newe Medien-
Projekten virtuelle Lehr-/Lernszenarien konzipiert, umgesetzt und implementiert.

Im Rahmen der ,,Virtuellen Hochschule Baden-Wiirttemberg*, einem Férderprogramm
des Ministeriums fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Wiirttemberg zum
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Thema Neue Medien, wurden bereits 1998 sechs Verbundprojekte initiiert, an denen
jeweils mehrere Hochschulen beteiligt sind. Ausgehend von diesem Landesprogramm
wurde die Notwendigkeit erkannt, Ergebnisse sowohl einzelner Projekte als auch des
gesamten Umfeldes der technologiegestiitzten Hochschullehre zu biindeln, syste-
matisch zu dokumentieren und damit iibertragbar zu machen. Ziel dabei ist es,
Synergieeffekte zu nutzen und Mehrfachaufwendungen zu vermeiden. Mit diesem
Auftrag wurde das Projekt ,,Virtuelles Kooperations- und Informationsnetzwerk zum
Medieneinsatz in der Hochschullehre* (VIKI) ins Leben gerufen.

Inzwischen steht der Begriff ,,Virtuelle Hochschule Baden-Wiirttemberg* fiir alle
Programme des Landes Baden-Wiirttemberg, die sich mit dem Einsatz neuer Medien
in der Hochschullehre und Weiterbildung befassen.

1.2 Ziele und Methoden des Projekts VIKI
1.2.1 Ziele

Ubergeordnetes Ziel des Projekts VIKI ist es, den Austausch und den Transfer von
Ergebnissen und Erfahrungen aus Newe Medien-Projekten anzuregen und zu intensi-
vieren. Zum Einsatz kommen dabei unterschiedliche Methoden der Generierung, Auf-
bereitung und Strukturierung von Wissen. Auf der technologischen Seite wird das
Projekt durch eine Plattform-Lésung unterstiitzt, die sowohl Informationsportal fiir
programmexterne Zielgruppen ist als auch einen strukturierten asynchronen Wissens-
und Ergebnisaustauschprozess der Programmbeteiligten erméglicht.

1.2.2 Methaoden

Um das Teilziel der Generierung und Aufbereitung von Wissen zu erreichen, werden
zunéchst Chancen und Problemfelder des Einsatzes neuer Medien identifiziert. Die
Aufbereitung der Probleme und Losungsansitze erfolgt durch die Umwandlung von
implizitem, projektbezogenem Wissen in explizites, dokumentierbares Wissen. Einge-
setzt werden hierzu Wissensmanagement-Workshops und spezielle Wissensmanage-
ment-Methoden. '

Zum Bereich der Strukturierung von Informationen gehort die systematische
Recherche, Erfassung, Aufbereitung und netzbasierte Veréffentlichung der Ergebnisse
des Landesprogramms ,,Virtuelle Hochschule“ sowie die Darstellung von medien-
orientierten Programmen, Projekten, Institutionen und Projekttrigern von Baden-
Wiirttemberg.

Im Hinblick auf den Ergebnis-/ Wissenstransfer wird ein projektiibergreifender
Austausch von Ergebnissen und Erfahrungen realisiert. Dies geschieht zum einen im
Rahmen der VIKI-Workshops, zum anderen aber auch durch eine geeignete Doku-
mentation von Ergebnissen. Des Weiteren werden die Beteiligten an Neue Medien-
Projekten bei der gezielten Suche von Transferpartnern auBerhalb und innerhalb der
Verbundstrukturen unterstiitzt, so dass Projektergebnisse mehrfach genutzt und
weiterentwickelt werden kénnen.
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Als handlungsleitende Basis fiir den Wissens- und Ergebnisaustausch wurde in
Abstimmung mit Vertretern der Newe Medien-Projekte ein Geschdfisprozessmodell zur
Virtualisierung der Lehre entwickelt.

Ziele

Effektive und: nachbaltige Nutzang
von gencrierten Ergebnissen

Methoden

' Informations-

" strukturlerung rgebnis-/

" Wissensiransfer

Abbildung I: Ziele und Methoden des Projektes VIKI

2 Das Geschiftsprozessmodell zur Virtualisierung
der Hochschullehre

Im Rahmen der Neue Medien-Projekte an den Hochschulen sind in den letzten Jahren
eine Vielfalt unterschiedlicher Produkte fiir verschiedene Themenbereiche entstanden:
Multi- bzw. telemediale Lehr-/Lernmodule, Autorenumgebungen, netzbasierte Tools
und Leitfdden. Fiir eine nachhaltige Nutzung dieser Ergebnisse ist in einem nichsten
Schritt die Integration der digitalen Medien in die reguldren Studiengénge der Hoch-
schulen erforderlich. Bislang haben die deutschen Hochschulen wenig Erfahrungen
mit der systematischen Implementierung und Integration von E-Learning-Angeboten
in die Lehre. Als Orientierungsrahmen fiir ein systematisches Vorgehen beim Zusam-
mentragen bereits existierender Produkte und fiir die Planung des weiteren Vorgehens
zur Implementierung wurde deshalb auf dem ersten Workshop des Projekts VIKI ein
Geschiftprozessmodell zur Virtualisierung der Hochschullehre entwickelt.

Das Geschiftsprozessmodell hat im Wesentlichen zwei Funktionen. Zum einen
unterstiitzt es bei der Bildung eines gemeinsamen Verstindnisses iiber zentrale As-
pekte und Implikationen der Virtualisierung der Lehre. Zum anderen stellt es einen
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konkreten, phasenorientierten Orientierungs- und Umsetzungsrahmen dar. Das Ge-
schéftsprozessmodell hilft, die durch die Virtualisierung entstehenden neuen Auf-
gabenfelder zu identifizieren, in einen Gesamtrahmen einzuordnen sowie Zusténdig-
keiten einzelner Hochschulbereiche und deren Zusammenspiel transparent zu machen
und gegebenenfalls neu zu gestalten. Auf diese Weise stellt es einerseits die Basis fiir
die Vernetzung von Projekten dar und regt andererseits zu einer strategisch orientierten
Organisationsentwicklung unter Einbezug sédmtlicher Prozesse an den Hochschulen an.

Die Komponenten des Geschéftsprozessmodells (vgl. Abbildung 2) beinhalten in
erster Linie eine prototypische, chronologische Reihenfolge einzelner Arbeitsphasen,
die auf dem Weg von der Planung bis hin zur Verankerung telemedialer oder multi-
medialer Inhalte erforderlich sind. Die genaue Abgrenzung ist meist schwierig, da es
in Neue Medien-Projekten hiufig zu Iterationen kommt. Nichtsdestotrotz wurde im
Rahmen von VIKI gemeinsam mit Partnern aus baden-wiirttembergischen Newe
Medien-Projekten der Versuch unternommen, ein Modell zur Virtualisierung der
Hochschullehre zu definieren.

Abbildung 2: Geschéftsprozessmodell zur Virtualisierung der Hochschullehre

Im Folgenden werden die einzelnen Komponenten des Geschéftsprozessmodells
anhand ihrer zentralen Fragestellungen erldutert:

Wie sieht die Strategie an der Hochschule aus?

Die Virtualisierung von Lehre erfordert strategische Uberlegungen zum Thema
Medienentwicklung an der Hochschule. Die Strategie umfasst u.a., ob der Fokus auf
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die Virtualisierung von Pridsenzveranstaltungen oder auf Fernlehre gelegt werden soll,
welche Zielgruppen im Bereich Studium und Weiterbildung angesprochen werden
sollen, wie und welche Kooperationsmoglichkeiten mit anderen Hochschulen
bestehen, welche Finanzierungsmodelle in Frage kommen.

Was ist bei der Planung von Lehr-/Lernszenarien zu beachten?

Die Gestaltung von Lehr-/Lernszenarien héngt stark von der Hochschulstrategie und
den Lehrzielen ab. Diese wirken sich auf die Auswahl der geeigneten didaktischen
Ansitze und Betreuungsformen aus. So ist beispielsweise zu kldren, ob selbst-
organisiertes, kooperatives oder problemorientiertes Lernen am besten zu den Inhalten,
der Zielgruppe und den organisatorischen Rahmenbedingungen passt, welche Aus-
wahlkriterien fiir konstruktivistische und instruktionale Ansédtze zur Anwendung
kommen und welche Formen tutorieller Betreuung geeignet sind.

Wie erfolgt die Content-Entwicklung und Umsetzung der Lehr- /Lernmodule?

In der Modulentwicklungsphase werden Zielfindungs-, Konzeptions- und Umset-
zungsphasen durchlaufen, die durch ein eftektives Qualitdtsmanagement zu begleiten
sind. Neben der fachlichen Abstimmung der Inhalte wird iiber Aufbau, Modularitét
und Multimedialitdt der Lehr-/Lerninhalte entschieden. Organisatorische Rahmen-
bedingungen und neu entstehende Aufgaben miissen identifiziert und benannt sowie
Zustindigkeiten neu definiert werden.

Zu der Vielzahl an Arbeitsschritten bei der Entwicklung von Lehr-/Lernmodulen
gehort unter anderem die Kldrung von Fragen in den Bereichen Systemadministration
(z.B. Installation von Software), vorbereitende Tétigkeiten (z.B. Kldrung des Vor-
wissensstandes von Studierenden), Regelung zusétzlichen Betreuungsaufwandes (z.B.
online-Sprechstunden) sowie Qualitdtsmanagement und Evaluation (z.B. regelméfiges
Einholen von Feedback der Studierenden).

Wie erfolgt die Verankerung der Ergebnisse an der Hochschule?

Eine hochschulinterne Verankerung von Ergebnissen setzt frithzeitige Abstimmungs-
prozesse auf Instituts- und Fakultitsebene voraus. Ziel ist u.a. die curriculare Ver-
ankerung der multimedialen Lehr-/Lernangebote. Kooperationen mit Rechenzentren
und anderen Hochschulen sind fiir die nachhaltige Verankerung von Ergebnissen von
Bedeutung. Anstehende Aufgaben beziehen sich beispielsweise auf Vorgehensweisen
bei der Integration von neuen Lehr-/Lernmodulen in bestehende Curricula sowie in
Studien- und Priifungsordnungen (z.B. durch die Definition multimedialer Ver-
anstaltungen als Pflichtseminare) oder die Erstellung von Medienentwicklungsplénen.

Wie erfolgt die Verankerung der Ergebnisse in der Weiterbildung?

Sollen die Lehr-/Lernmodule in der Weiterbildung eingesetzt werden, erweitert sich
das Modell um die Phasen der Angebotsformulierung und des Vertriebs. Service-
leistungen wie die Aktualisierung der Inhalte oder Betreuung der Weiterbildungs-
teilnehmer werden bei Bedarf angeboten. Zu klédren sind auch Kooperationsmodelle
mit externen Anbietern, Verhandlungsstrategien mit Unternehmen, z.B. zum Thema
Contentverwertung, und die Erstellung eines Geschéftsplans.
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Welche unterstiitzenden Aktivititen sind notwendig?

Es gibt eine Reihe zeitlich paralleler Abldufe, die die Entwicklung und Etablierung
multimedialer und telemedialer Angebote unterstiitzen bzw. erst erméglichen. So ist
z.B. fiir geeignete personelle, administrative und technische Rahmenbedingungen zu
sorgen, die das Erstellen, Organisieren und Vermarkten von Bildungsinhalten
erlauben. Auch die Beratung in rechtlichen Fragestellungen sowie das Kooperieren mit
anderen Hochschulen und externen Partnern haben sich als entscheidende Begleit-
mafinahmen herauskristallisiert.

3 Ansiitze des Wissensmanagement
3.1 Uberblick

Der Wissensmanagementansatz des Projektes VIKI besteht aus zwei Komponenten:

1. Mafnahmen zur Wissensgenerierung bzw. fiir den internen und externen Wissens-
transfer (Aufbau von ,,Common Knowledge*)

2. Einem Wissensportal, das einen Zugang zu den Produkten der Verbundprojekte
bietet und die zum Medieneinsatz in der Lehre gewonnenen Erkenntnisse einer
interessierten Offentlichkeit zur Diskussion stellt.

Beide Komponenten haben zum Ziel, die gegenseitige Nutzung und eine Vernetzung
von Wissen anzuregen. Abbildung 3 zeigt das Zusammenwirken beider Komponenten.

Rechoeich

nach

+ einschlagigen Studien,
Experten (Referenten /
Autoren), etc.

Vorstrukturierung des
Themenfeldes
Identifizierung
«spannender Fragen“.

Tell-It: Entwickiung von
Erfahrungsgeschichten zu
spezifischien Teilthemen
I8

v

Qbersichtsworkshop
Valldlerung des Modells
des Geschafisp

Themenworkshops
Strukturlerung des
jewelligen Problems,

Priorislerung von Fragen
identif. der Wissenstrager

v

_ Entwickungund
. Bewertung polenzieller
Lﬁsungen -

Abbildung 3: Ubersicht zum Wissensmanagementansatz




Wissensgenerierung und Wissensportal

Im Zuge der Virtualisierung von Lehrangeboten tauchen immer wieder &hnliche
Fragen und Probleme auf, die jedoch, wenn sie nicht unmittelbar das Erkenntnis-
interesse des jeweiligen Projektes betreffen, selten dokumentiert werden. Wichtige
Erfahrungen gehen verloren, sobald die verantwortlichen Personen das Institut ver-
lassen. Um an den Instituten trotz Personalfluktuation eine Nachhaltigkeit der Projekte
zu gewihrleisten und um zukiinftigen Vorhaben in diesem Themenfeld den Einstieg zu
erleichtern, ist es sinnvoll und notwendig, eine Wissensbasis fiir alle Fragen rund um
den Geschiftsprozess,, Virtualisierung von Lehrangeboten* aufzubauen.

Die hierfiir erforderlichen Prozesse der Generierung, der Sammlung, des Austauschs
und des Transfers von Wissen sollen zum einen durch das Workshopkonzept unter-
stiitzt werden. Zum anderen sorgt das VIKI-Portal mit einem Expertennetz, einer
Produkt- und Projektdatenbank, aber auch mit Informationen rund um das Thema E-
Learning fiir den Zugang zu diesem Wissen.

3.2 Aufbau des Netzwerks iiber die Workshop-Reihe

Der Einsatz neuer Medien in der Hochschullehre erfordert — einhergehend mit Ver-
dnderungen der strukturellen Rahmenbedingungen — ein Umdenken bei den Lehrenden
und Studierenden hinsichtlich der Gestaltung und Organisation von Lehr-
veranstaltungen. Viele Projektbeteiligte sehen sich bei der Entwicklung, Umsetzung
und Implementierung neuer tele- oder multimedialer Lehrangebote mit Fragen kon-
frontiert, deren Klérung einen hohen zeitlichen Aufwand erfordert und im Alleingang
nicht sinnvoll ist. Die Diskussion solcher spezifischer Fragen und moglicher Vor-
gehensweisen wird im Rahmen von Workshops innerhalb des Projekts VIKI angeregt
und ermoglicht. Das Workshop-Konzept belebt durch face-to-face Kontakte den Aus-
tausch zwischen den im Land verteilten Neue Medien-Projektbeteiligten.
Neben den Kontakten zwischen den Projektvertretern untereinander regen die
Workshops auch zum Austausch mit Vertretern der Ministerien und der Projekttriager
an. Im Weiteren nehmen auch Vertreter von hochschuldidaktischen Zentren, Rechen-
zentren und Beratungseinrichtungen fiir Rechtsfragen rund um Medienentwicklung
und -einsatz an den Workshops teil. Somit wird fiir horizontale und vertikale Ver-
netzungsprozesse, die Hochschulen im Bereich der strategischen Planung und Orga-
nisationsentwicklung unterstiitzen, Raum geschaffen.
Insgesamt fanden innerhalb des Projekts VIKI bislang fiinf Workshops statt. Nach
einem ,,Uberblicksworkshop* zu Beginn der Projektlaufzeit von VIKI folgten vier
Themenworkshops. Die Themen richteten sich nach dem Bedarf der Projekt-
beteiligten. Folgende Fragestellungen standen im Mittelpunkt der Workshops:
1. Startworkshop: Welche Schritte fithren zu einem multimedialen/telemedialen Lehr-
bzw. Lernangebot?
2. Didaktik-Workshop: Welche Praxiserfahrungen gibt es mit unterschiedlichen
didaktischen Ansétzen im E-Learning?
3. Verankerung der Ergebnisse aus Neue Medien-Projekten: Wie konnen Projekte zur
Virtualisierung der Lehre an der Hochschule strategisch besser verankert werden?
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4. Expertenworkshop: Was ist beim Aufbau und der Nutzung des Expertennetzwerkes
zu beachten?
5. Organisationsworkshop: Welche Schritte sind bei der Organisation von netz-

basierten Lehrveranstaltungen wie Televorlesungen und tutoriell betreuten Lernens
zu bedenken?

Die Ergebnisse der Workshops (z.B. der Kleingruppenarbeiten) aber auch die Beitrége
der Referierenden kénnen von der Homepage http://www.virtuelle-hochschule.de her-
untergeladen werden.

Geplant sind sowohl weitere Transferworkshops fiir Hochschulvertreter, die sich
ganz neu mit der Virtualisierung ihres Lehrangebots befassen, als auch Workshops
zum Austausch mit Experten auerhalb Baden-Wiirttembergs.

3.3 Aufbau des Netzwerks iiber das Internetportal
3.3.1 Autbau eines Expertennetzes

Das Expertennetz ist ein weiterer Baustein des Wissensmanagements im Projekt VIKI.
Es soll dazu beitragen, bereits vorhandene Erfahrungen besser zu nutzen und die
Medien-Expertise in Baden-Wiirttemberg transparenter zu dokumentieren. Die
Experten sind der Kern eines Wissensnetzwerkes, das Informationssuchenden inner-
halb und auflerhalb der Projektlandschaft Anschluss an einen bereits vorhandenen
, Wissenspool* ermdglicht.

Die Experten in VIKI sind Dozenten oder Beteiligte an Newe Medien-Projekten,
die sich bereits mit spezifischen Themen (z.B. Chatkommunikation, BSCW,
Netzwerktechnologien) auseinandergesetzt haben. Sie geben mit ihrem spezifischen
Wissen den Beteiligten laufender oder neu beginnender Newe Medien-Projekten
anderer Hochschulen Hilfestellung. Uber das VIKI-Portal kénnen die Experten ihr
eigenes Know-how prisentieren, Kontakte kntipfen, fachlichen Austausch betreiben
und externen Informationsbedarf erkennen. Zur Zeit konnen 22 Expertinnen und
Experten als Ansprechpartner zu Fragen aus den Bereichen Didaktik, Organisation und
Technik kontaktiert werden.

3.3.2 Produktdatenbank der VIKI-Plattform

Auf der VIKI-Plattform sind Produkte zu finden, die im Verlauf von Neue Medien-
Projekten entstanden sind. Es sind nicht nur Endprodukte erhiltlich, sondern auch
Ergebnisse aus Zwischenschritten. Hierzu gehoren beispielsweise Dokumentationen,
Tools und Handlungsanweisungen. Diese Produkte kénnen insbesondere bei der
Planung, Konzeption, Umsetzung oder Evaluation von Lehr-/Lernmodulen hilfreich
sein. Sie sind den Bereichen Technik, Organisation und Didaktik zugeordnet und
konnen innerhalb dieser Bereiche oder iiber eine Suchfunktion nach Schlagworten
aufgefunden werden. Fiir einen ersten Einblick in unterschiedliche Varianten an Lehr-/
Lernmodulen wird das Produktangebot der VIKI-Plattform um eine beispielhafte
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Auswahl von Lehr-/Lernmodulen und Lernprogrammen erginzt, die im Curriculum
bereits verankert oder als Demoversion entwickelt wurden. Die Lehr-/Lernmodule
kénnen iiber die Rubriken Fachbereich, beteiligte Hochschulen oder Projekte
abgerufen werden. Eine digitale Bibliothek stellt beispielsweise die Ariadne
Foundation' zur Verfiigung.

Durch diese Ver6ffentlichung kénnen Projektbeteiligte bereits erarbeitete Ergeb-
nisse nutzen. Sie konnen die Ergebnisse, z.B. Checklisten oder Tools, auf die eigene
Fragestellungen hin anpassen und/oder zum weiteren Austausch mit den Produzenten
der Produkte Kontakt aufnehmen. Dies soll — ebenso wie das Expertennetz — dazu bei-
tragen, Synergiepotenziale besser zu nutzen.

3.3.3 Projektdatenbank der VIKI-Plattform

Die Projektdatenbank erméglicht es, eine schnelle Ubersicht dariiber zu bekommen, in
welchen Projekten welche Ziele an welchen Hochschulen und in welchen Fach-
bereichen angestrebt und umgesetzt werden. Dies erleichtert Mitarbeitenden neu be-
ginnender oder laufender Projekte eine schnelle und gezielte Recherche nach bereits
vorhandenen Ansitzen. Alle Projekte Baden-Wiirttembergs, die sich iiber ein netz-
basiertes Formular zur Registrierung auf dem Portal anmelden, tragen zur Vernetzung
und effektiven Nutzung bereits bestehender Erfahrungs- und Wissensbestéinde bei.

Die auf Ontologien aufgebauten Suchfunktionen von Expertennetz, Produkt- und
Projektdatenbank der VIKI-Plattform ermdglichen eine Suche nach den Kriterien
Fachbereich, Hochschulstandort und Projektzugehorigkeit. Auf diese Weise soll dem
Informationsbedarf bzw. den spezifischen Fragestellungen unterschiedlicher Ziel-
gruppen — Lehrende, Studierende, Projekttrdger und andere Interessierte — entsprochen
und die Ausweitung zu einem moglichst breiten Netzwerkes gefordert werden.

4 Fazit

,»Von der Medienforschung und -exploration zur nachhaltigen Medienentwicklung und
-implementierung®: Mit dieser Aussage weist der Programmbeirat der Virtuellen
Hochschule Baden-Wiirttemberg in seinen Leitlinien fiir die Medienentwicklung vom
Dezember 2001 in die Richtung der Institutionalisierung der Neue Medien-Ansitze an
Hochschulen. Empfohlen wird vom Beirat eine Verwirklichung der strategisch orien-
tierten Organisationsentwicklung an Hochschulen und eine Verschiebung des Akzents
von der ,Produktion‘ von Inhalten in Richtung einer Fokussierung auf die ,Produk-
tionsbedingungen‘. Nach einer Phase des Experimentierens mit den Neuen Medien
und einer Vielzahl an daraus hervorgegangenen Ergebnissen liegt nach Kerres (2001)
ein ,,wesentliches Merkmal der anzuvisierenden néchsten Phase [...] darin, dass die

' http://www.ariadne-eu.org/
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Hochschulen zunehmend selbst iiberlegen miissen, wie und wo sie mit medien-
gestiitzten Verfahren welche Ziele verfolgen wollen.*

Das Projekt VIKI geht die ersten Schritte in diese Richtung, indem es einen Trans-
ferrahmen zur Verfiigung stellt, der es Hochschulvertretern erméoglicht, von den Ent-
wicklungsarbeiten und Erfahrungen anderer zu profitieren. Das Angebot von VIKI
unterliegt einer kontinuierlichen Anpassung an die von den Vernetzungspartnern
geduflerten Wiinsche und Vorstellungen. Durch die Entwicklung des Geschiftsmodells
zur Virtualisierung der Hochschullehre konnte ein Orientierungsrahmen fiir die
gemeinsame Zusammenarbeit auf der Workshop- und Plattformebene hergestellt
werden. Zu den Themen der Komponenten des Geschéftsprozessmodells sind Doku-
mente abrufbar, die Entscheidungen und Vorgehensweisen unterstiitzen und erleich-
tern konnen.

Wihrend der Workshops im Rahmen von VIKI und in Diskussionen mit Projekt-
vertretern wurde deutlich, dass die angestrebte selbsttragende und kontinuierliche
Fortsetzung der angelaufenen multimedialen Arbeiten verbunden ist mit Verdnderun-
gen struktureller Rahmenbedingungen. Deutlich wurde auch, dass fiir die Fortsetzung
der bisherigen Entwicklungsarbeiten die iiber die letzten Jahre gewachsenen Netz-
werke und Kooperationsformen innerhalb der Verbundprojekte aufrechterhalten und
genutzt werden sollten.

Uber das Expertennetzwerk, die Produkt- und Projektdatenbank sowie die
Themen- und Transferworkshops méchte das Projekt VIKI zum einen fiir Transparenz
innerhalb der vielfiltigen Neue Medien-Projektlandschaft sorgen. Zum anderen ist es
Ziel, am Ausbau und an der Verstetigung eines weitreichenden Netzwerkes — auch
iiber die Projektlaufzeit hinaus — mitzuwirken. In Zukunft wird deshalb die Heraus-
forderung darin liegen, fiir neue Programme, Projekte und Initiativen offen zu bleiben.
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Paul-Thomas Kandzia

E-Learning an Hochschulen —
Von Innovation und Frustration

Zusammenfassung

Seit einigen Jahren zielen unter dem Titel Virtuelle Hochschule zahlreiche Forder-
programme auf eine Angebotserweiterung der Alma Mater durch netzgestiitzte Fern-
kurse und die dazu notwendigen Strukturdnderungen. Trotz zahlreicher beein-
druckender Einzelergebnisse finden die Studierenden kaum brauchbare Fernangebote
im Netz vor. Auch die angestrebte Strukturdnderung ldsst meist auf sich warten. Einige
der dafiir verantwortlichen restriktiven Faktoren sollen im Folgenden nédher betrachtet
werden,

1 Einleitung

Unter dem Begriff Virtuelle Hochschule présentiert sich im deutschsprachigen Raum
ein hochst uniibersichtliches und heterogenes Ensemble von Férderprogrammen und
Projekten. Bei allen Unterschieden ist den Forderaktivititen eines gemeinsam: Eine
auf langfristige Strukturverdnderung ausgerichtete Zielsetzung unter expliziter Ab-
grenzung von wissenschaftlicher Forschung. Nachdem sich durch die Férderung in
den letzten Jahren eine Projektlandschaft entwickelt hat und ein grofler Teil der
Programme in ndherer Zukunft abgeschlossen wird, stellt sich die Frage nach dem
Erfolg. Es zeigt sich schnell, dass die Programmziele bei weitem noch nicht erreicht
wurden, im Gegenteil, es besteht sogar die Gefahr, dass viele der Fortschritte
mittelfristig wieder verloren gehen. Eine Analyse der sehr erniichternden Situation
weist bereits im Kern der Férderprogramme und Projekte auf eklatante Widerspriiche
hin. Dass eine solche ,,Kritik und Qualitétskontrolle® der Projekt- und Forderpolitik
kaum an entsprechend prominenter Stelle erfolgt, ist im iibrigen ebenfalls als eine
solche Schwiche zu werten.

2 Ziele und Erfolge

Im Sommer 1997 forderte das Bundesland Baden-Wiirttemberg in der Ausschreibung

zum Programm Virtuelle Hochschule als Bedingung zur Férderung eines Vorhabens:

e dass der durch den Einsatz multimedialer Techniken erreichte didaktische Zusatz-
gewinn deutlich wird und die Zeit- und Ortsabhingigkeit des Studiums vermindert
wird;

e dass durch den Einsatz der neuen Medien liber die Laufzeit des Projekts hinaus-
reichende nachhaltige strukturelle Verdnderungen von Studium und Lehre bewirkt
werden; (MWK, 1997).
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Diese wenigen Zeilen enthalten tatséchlich schon die wesentlichen Voraussetzungen
einer erfolgreichen Erweiterung der Hochschullehre: Einen Zusatznutzen fiir
Studierende, in diesem Fall die zeitliche und 6rtliche Flexibilisierung unter Verweis
auf Didaktik, und die Erkenntnis, dass neue Formen des Lehrangebots und neue
Geschiftsfelder der Hochschule ohne eine gewisse Verdnderung in deren Struktur
nicht denkbar sind. Nach zweijdhriger Laufzeit der Projekte beschreibt eine Broschiire
zur Offentlichkeitsarbeit an Beispielen die erwiinschten Ergebnisse noch genauer: Zu
einem Foto eines Horsaals, in dem einige Plétze frei sind, erkldrt die Legende u.a:
wPeter macht ein Auslandspraktikum und setzt dennoch sein Studium virtuell fort.
Tanjas Sohn ist vier Monate alt. Sie studiert mit Hilfe der Virtuellen Hochschule.*
(MWK, 2000). Eine wichtige Konkretisierung des Zusatznutzens besteht demnach
darin, Personen, deren Lebenssituation ein Vollzeitstudium auf dem Campus nicht
zulésst, ausreichend Fernkurse anzubieten, um trotzdem einen Abschluss zu erwerben.

Machen wir uns also im Sommer 2002, vier Jahre nach Start der Baden-Wiirttem-
bergischen Virtuellen Hochschule und ein Jahr vor Auslaufen ihrer Férderung, auf die
Suche nach einschldgigen Angeboten. Die Website des Landesprogramms, recht
selbstbewusst unter der Adresse www.virtuelle-hochschule.de platziert, enthilt aller-
dings keinen Unterpunkt Kurse. Immerhin gibt es einen Bereich Lernmodule. Dort
findet man das medizinische Lernsystem Docs n’drugs in drei Versionen, Links zu
VVL, einem Projekt zur Fernsteuerung von Laboren iiber das Netz, eine Kurz-
einfithrung in die Arbeit mit dem WWW und eine Demoversion des Lernprogramms
Moderationstechniken. Ohne Frage sind diese Lernmodule durchaus niitzlich. Wie
damit jedoch der alleinerziehenden Tanja oder dem Peter im Ausland ein Studium
ermdoglicht werden soll, verrit die Présentation nicht.

Aufschlussreich auch eine Suche auf dem Server der BLK, www.studieren-im-
netz.de, eine deutschlandweite Sammlung einschldgiger Angebote. Das Schlagwort
Java liefert 17 Eintréige. Keines dieser Angebote erméoglicht es aber, netzgestiitzt ein
relevantes Zertifikat zu erwerben. Das Feld ,,Abschluss bleibt in der Antwortmaske
regelméBig leer. Schon deutlich mehr verspricht die Virtuelle Hochschule Bayern
(VHB) unter www.vhb.org. Dort gibt es ein Datenbank-basiertes iibersichtliches
Lehr/Kursangebot, das bislang allerdings nur vier Fachbereiche und Schliissel-
qualifikationen umfasst. Auch die Auswahl der Veranstaltungen ist nicht sehr um-
fangreich und eher zufillig, so dass es schwerfallen wird, fiir ein bestimmtes
Curriculum eine groflere Auswahl geeigneter Kurse zu finden. SchlieBlich sind nur
Studierende aus bayerischen Hochschulen zugelassen. Immerhin enthalten die meisten
der Angebote eine interaktive Betreuung und die Moglichkeit eines Leistungs-
nachweises. Der Universitire Lehrverbund Informatik (ULI) fasst im Fachbereich
Informatik die virtuellen Fernangebote von Partnern an 11 Universitidten iliber ein
einheitliches Portal zusammen, was ein recht reichhaltiges Angebot unter www.uli-
campus.de ergibt. Alle Angebote enthalten obligat Betreuung und Leistungsnachweis,
allerdings ist auch hier die Veranstaltungsauswahl zufillig und nicht curricular
aufeinander abgestimmt. Offen ist auch noch die institutionelle Absicherung und
Weiterfithrung des Projekts.

Kurz, Tanja oder Peter werden wohl kaum Angebote deutschsprachiger
Hochschulen finden, die ihnen in ihrer Lage wirklich weiterhelfen, und es ist nicht
anzunehmen, dass sich dies kurzfristig dndern wird. Damit soll nicht gesagt sein, die
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Forderprogramme seien fiir ,die Katz“ gewesen. In der Tat sind zahlreiche
richtungsweisende Losungen entstanden und wertvolle Erkenntnisse gewonnen
worden. Es handelt sich hierbei jedoch fast ausschlieSlich um vereinzelte Pilotan-
wendungen, Prototypen und wissenschaftliche Ergebnisse, also um die fliichtige
Sphére der Forschung und gerade nicht um die behauptete breite Angebotserweiterung
und Strukturdnderung an den Hochschulen.

Ich halte es daher fiir dringend erforderlich, diese Ebene gezielt in den Blick zu
nehmen und werde dazu einige restriktive Faktoren herausstellen, die in den Projekten
auf besonders massive Widerspriiche zwischen Anspruch und Realitét hinweisen.

3 Restriktive Faktoren der Virtuellen Hochschule

Brake (Brake, 2000) beschreibt ein Netz von restriktiven Faktoren fir die multimediale
Lehre. Viele der in seiner Arbeit von einem theoretisch politikwissenschaftlichen
Standpunkt beschriebenen Faktoren sind in der aktuellen Projektarbeit sehr
schmerzlich wiederzufinden. Die wichtigsten davon sollen im Folgenden aus einer
pragmatisch-anschaulichen Perspektive diskutiert werden. Unschwer nachzuvollziehen
ist dabei auch, dass die Faktoren untereinander stark verflochten sind und viele
wechselseitige Abhdngigkeiten aufweisen.

3.1 Technik, Didaktik und Kosten

Schon vor Beginn der Forderprogramme, aber auch wihrend der Férderung der
Projekte, werden drei Bereiche als wesentliche Hindernisse bei der Einfiihrung von
E-Learning genannt: Nicht ausgereifte Technik, fragliche Didaktik und vor allem
enorme Kosten. Deutlich feststellbar, aber oft nicht beachtet, ist auch deren enger Zu-
sammenhang: Verfolgt ein Vorhaben einseitig eine der drei Richtungen, zieht dies
erfolgsgefihrdende EinbuBlen bei den anderen nach sich. Szenarien mit Vor-
bildfunktion und méglicher Breitenwirkung stellen dagegen immer einen Kompromiss
innerhalb dieses Dreiecks dar.

Zu allen drei Faktoren sind inzwischen wertvolle Erkenntnisse und Ldsungen
gewonnen worden. Mit allgemein verfiigbarer Technik lassen sich heute Angebote auf
Hochschulniveau erstellen bzw. durchfiihren, die auch didaktisch iiberzeugen. Bedenk-
lich oft findet man in der Projektlandschaft jedoch noch immer Ansitze, die aufgrund
untragbarer Kosten fiir einen breiten Einsatz undenkbar bleiben oder gar schon im
Prototypstatus stecken bleiben, da der Aufwand bei der Planung hoffnungslos
unterschitzt wurde. Wie sollen jemals auf breiter Front Anwendungen erstellt werden,
die 30 Personentage je Stunde Lehrangebot ansetzen? Im Virtuellen Campus Schweiz
werden im Durchschnitt 100.000 Euro fiir ein Angebot im Umfang einer Vorlesung
eingesetzt. Die Virtuelle Fachhochschule (www.vfh.de) liel} sich zwei Studiengénge
iiber 20 Millionen Euro kosten. Dabei handelt es sich jeweils um den Aufwand der
reinen Erstentwicklung. Produktpflege und laufende Betreuung der Studierenden sind
nicht eingerechnet.
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Ein Weg, dem enormen Aufwand zu entkommen (der nicht nur monetir, sondern
auch zeitlich bedacht werden muss), bietet sich durch eine Abkehr vom Paradigma der
Kursproduktion als WBT-Programmierung hin zu einem Paradigma der Kurs-
produktion im Hochschulstil. Man verabschiedet sich dabei von der Vision didaktisch
vollig neuer Veranstaltungsformen, hilt an den heute verbreiteten Lehrformen und
Lehrmethoden in gewisser Weise fest und besinnt sich auf das traditionelle Profil der
Préasenzhochschule. Danach vermittelt eine Hochschule nicht in erster Linie aufwendig
aufbereiteten Standardstoff, sondern ihr Stolz ist vielmehr, rasch aktuelle Ent-
wicklungen in ihre Veranstaltungen einfliefen zu lassen. Lehrende schreiben daher
nicht erst ein Lehrbuch, bevor sie sich in den Horsaal wagen, sondern skizzieren auch
mitunter an der Wandtafel, ohne dass dies didaktisch von Nachteil wire. Im iibrigen ist
diese Phase der Stoffprdsentation nicht die einzige des Lehr-/Lernprozesses, sondern
hat ein starkes Gegengewicht durch diskursivere Veranstaltungen wie Ubungen und
Seminare. Diese dem Lehrpersonal und Studierenden vertrauten ,,Workflows* lassen
sich kostengiinstig und schnell 6rtlich und zeitlich flexibel im Internet realisieren. Die
dazu nétigen Verfahren wie Nutzung vorhandener Verwaltungsprodukte, Presentation
Recording, netzgestiitzter Ubungsbetrieb oder verteilte Seminare sind inzwischen
(dank der Projektforderung) zur Alltagstauglichkeit gereift (Kandzia, Maass, 2001;
Kandzia, Trahasch, 2002; Lauer, Zupancic, 2002)

Als anderer Weg aus der Kostenfalle wird oft auch auf Skalierungseffekte gesetzt,
also die Rechtfertigung hoher Erstellungskosten durch mehrfache und breite Nutzung
des Produkts. Eine zeitliche Mehrfachnutzung ohne groBere Uberarbeitung ist in der
Hochschule allerdings in vielen Bereichen nicht moglich, da die Inhalte allzu rascher
Veranderung unterworfen sind und sich gerade hier ja auch der Vorteil der engen
Kopplung von Forschung und Lehre zeigt. Gerade in dieser Hinsicht weist im tibrigen
die FernUni Hagen ein grofles Manko auf, weil sie gezwungen ist, zum Teil jahrelang
unverindert die gleichen Kurse zu verwenden.

Mehrfachnutzung ldsst sich aber auch als Nutzung in der Breite konzipieren, so
dass denn auch die Foérderprogramme meist Verbundprojekte mehrerer Anbieter
forcieren. Jedoch bleibt auch in diesem Fall der erwiinschte Effekt oft aus. Offenbar
wird die Tradition der Freiheit in der Lehre gerne dazu missbraucht, sich gegeniiber
Lehrveranstaltungen anderer Anbieter abzuschotten. Allgemeine Absprachen zur
Anerkennung gleichwertiger Leistungen und selbst standardisierte Bemessung via
ECTS-Kreditpunkte werden ausgehebelt, indem im Einzelfall das Angebot eben nicht
als gleichwertig akzeptiert wird. Oftmals ist dieses Argument sogar nicht einmal
unbegriindet, da die Curricula selbst im gleichen Studiengang sehr unterschiedlich
ausfallen konnen. Verbesserung verspricht in solchen Fillen eine sorgfiltige
Aufteilung des Angebots sowie des Curriculum in Module und entsprechende
Flexibilitdt beim Anbieter (,,Damit es in dein Curriculum passt, kannst du das Modul
A weglassen, dafiir erhiltst du die benétigten zwei weiteren Credits tiber das Modul
B*). Im oben erwidhnten Projekt ULI wird dies beispielhaft durchgespielt, fiir eine
weitere Verbreitung dieses Prinzips fehlen allerdings Anreize. Im iibrigen wiirde eine
breite Mehrfachnutzung erst recht Aufwandsausgleich und geeignete Geschiftsstellen
erfordern (siehe 3.5). Insgesamt spricht jedoch nichts dagegen, in Fallen, wo
Kursproduktion ,,im Hochschulstil“ nicht befriedigt, auch aufwendigere Szenarien
anzugehen, sofern eine geniigend breite Nutzung vor Start der Arbeiten institutionell
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gesichert werden kann. Dies wird aber auf lange Sicht nur ausnahmsweise der Fall
sein.

Festzuhalten bleibt, dass dank der Arbeit in den Projekten die Restriktionen, die
wohl am meisten in den Vordergrund der Diskussion traten, in den Griff zu bekommen
sind, wenn auch noch so manches in dieser Hinsicht aussichtslose Unterfangen seinem
stillen Untergang entgegen gefordert wird. Dieser Erfolg ist wohl darauf zuriick-
zufithren, dass die Themen Didaktik, Technik und indirekt die damit verbundenen
Kosten in das Forschungsinteresse der Akteure fallen und somit in den Fokus der
Projekte geriickt wurden. Uber die im Folgenden betrachteten Restriktionen wird
hingegen weitaus weniger diskutiert.

3.2 Fehlende langfristige Zielorientierung und Planung

Zur Uberfiihrung von Projektergebnissen in einen langfristigen Regelbetrieb ist die
rechtzeitige und umfassende Kenntnis der Rahmenbedingungen unabdinglich. Tat-
sdchlich liegen jedoch beispielsweise nach fast vier Jahren Laufzeit (Mitte 2002) des
Programms Virtuelle Hochschule Baden-Wiirttemberg nicht einmal Absprachen iiber
die grobe Aufgabenteilung zwischen Land und Hochschulen vor: Wird es ein zentrales
Portal auf Landesebene, #hnlich wie das der VHB, als Dienstleistung fiir Anbieter
geben, soll eine mogliche Verwertung zentral oder dezentral erfolgen, wie wird die
Finanzierung neu zu schaffender Stellen geregelt, wie werden rechtliche Rahmen-
bedingungen fiir Deputatsanrechnungen aussehen, usw? Fiir keine dieser Fragen liegt
ein verbindliches Konzept oder auch nur eine klare Absichtserkldrung vor. Zwei
Entwiirfe fiir nachfolgende Forderprogramme, die diese Fragen ohnehin nur auf-
schieben konnen, kursieren lediglich als interne Diskussionspapiere.

Forderprogramme sind in erster Linie Mittel der Politik. Damit orientiert sich die
Formulierung von Zielen durch die Mittelgeber vor allem an der Auflenwirkung, bleibt
notwendig etwas oberflachlich und an populdren Schlagworten orientiert. Dies wire
nicht zu kritisieren, bliebe nicht die Operationalisierung der politischen Ziele nach
innen aus. Fast vollig vernachldssigt werden Steuerungsinstrumente und Mittel,
Erkenntnisse aus dem Projektverlauf fiir ein ,,Feintuning® aufzugreifen. Eine Ver-
standigung zwischen Mittelgebern und Projektaktiven darauf, was z.B. unter einem
Hteilvirtuellen Studium (einzelne Stunden, Veranstaltungen oder Semester iiber das
Netz?) oder einer ,,Einbindung in das Curriculum* zu verstehen ist, wire dringend not-
wendig und konnte als Basis fiir weitere Mafinahmen dienen. Stattdessen bewegen sich
Diskussionen meist ohne gemeinsame begriffliche Basis auf einer erschreckend
allgemeinen Ebene, ohne dass das umfangreiche in den Projekten gesammelte Wissen
Eingang findet. Statt unter klaren Rahmenbedingungen die erfolgreichen Projekt-
ergebnisse in dauerhaften Betrieb und breite Anwendung zu iiberfithren, werden auf
einer vollig allgemeinen und unverbindlichen Ebene prinzipielle Geschiftsmodelle
und dhnliches erdrtert. Man sichte dazu einmal das unter www.virtuelle-hochschule.de
unter dem Punkt VIKT gesammelte Material.

54



3.3 Ungeeignetes Personalwesen

Die Produktion und Durchfiihrung multimedialer Lehrangebote erfordert geeignetes
Personal. Auf dem fachlichen Niveau von Hochschulen kann es dabei so gut wie nie
lediglich um die Ersterstellung eines Softwareproduktes gehen, sondern es wird immer
Pflege, Update und Betreuung der Studierenden vonnéten sein. Damit sind bereits fiir
die einzelnen Lehrangebote langfristig Kapazititen vorzuhalten. Lassen sich diese bei
Einsatz geeigneter Szenarien vielfach noch in den Lehrstithlen aufbringen, sind
neuartige Basisdienste wie Portale, Learning Management Systeme (LMS),
Didaktische Beratung oder Projektsteuerung nicht ohne die Allokation zusétzlichen
zentralen Personals denkbar.

Es geht aber hierbei nicht allein um Quantitit, sondern auch die Art des benétigten
Personals ist problematisch: Benotigt werden hochqualifizierte Personen, die jedoch
nicht-wissenschaftliche Tétigkeiten mit mdglichst wachsender Routine als Dienst-
leistungen fiir die Universitét verrichten.

Solche Stellen, die naturgemif nicht befristet sein konnen, findet man derzeit fast
nur in Rechenzentren und Bibliotheken, und in der Tat kénnen und miissen diese
Einrichtungen fiir viele der Basisdienste in die Pflicht genommen werden, wie den
Betrieb eines LMS oder das Management von bibliothekarischen Metadaten auch fiir
digitales Material. Trotzdem gibt es eine Reihe von Aufgaben, die nicht durch diese
Einrichtungen abgedeckt werden konnen.

Wihrend der Forderung von Projekten werden solche Dienstleistungen fast aus-
schlieBlich auf befristeten wissenschaftlichen Mitarbeiterstellen abgewickelt. Dies ist
schon fiir die Projektphase problematisch, da ein erheblicher Widerspruch zwischen
personlicher Motivation der Stelleninhaber (Forschung zur Weiterqualifikation) und
Stellenprofil auftritt. Oft definiert der Mittelgeber sogar explizit, dass gerade keine
Forschung sondern bewidhrte Methoden verlédsslich ausgefiihrt werden sollen. Nach
Auslaufen der Projekte jedoch tritt nicht nur ein plotzlicher Verlust an Manpower,
sondern auch ein geradezu absurder Verlust von Know-How auf. Die teuer, mithsam
und iiber lange Zeit im Projekt erworbene Routine bei den Angestellten wird nicht nur
nicht gehalten, sondern per Vertragsende planméBig abgestoflen.

Obwohl dieses Problem von Anfang an in den Projekten bekannt war und deutlich
benannt wurde, zeichnet sich keine Losung ab. Fiir ein addquates Anforderungsprofil
sind in Universitéten keine Planstellen vorgesehen, es fehlt zudem an einer Kultur, die
solches Personal zu binden, zu motivieren und weiter zu entwickeln vermag. Da es
sich hierbei um tiefgreifende ,kulturelle Innovationen* handelt, sind enorme Wider-
stinde zu erwarten. So ist z.B. kaum vorstellbar, dass eine Fakultiit statt einer neuen
Professur die Einrichtung einer Servicestelle (Leitung, Sekretariat und Mitarbeiter) fiir
Online-Angebote einrichten wird.

3.4 Ungeeignete motivationale und regulative Komponenten
In der Praxis von Forderprogrammen gibt es im Grunde ein einziges ,hartes
Instrument zur Motivation und Regulierung der Arbeiten, ndmlich die Genehmigung

oder Ablehnung der Projektantrige. Als gravierendes Problem wird dabei der
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Projektverlauf auf Jahre festgelegt. Ein Reagieren auf neue Umweltbedingungen und
insbesondere auf Erkenntnisse aus dem Projektverlauf ist weder fiir den Mittelgeber
noch fiir die Leitung eines Verbundprojektes moglich. Die restriktiven und unflexiblen
Mechanismen der Mittelvergabe geben keinen Spielraum zur Ausweitung von ,,best
practice” und Einschridnkung von Teilprojekten, die sich weniger bewéhrt haben. Sie
bieten keine Sanktionsmoglichkeiten gegeniiber nicht-kooperativen Partnern durch die
Projektleitung oder verhindern gar die schlichte Umwidmung von Personal- in Sach-
mittel, anstatt den Projekten eine globale Budgetierung zu ermdéglichen.

Dariiber hinaus scheint aber auch eine Kultur des Managements anstelle von
Politik (nach auflen) und Biirokratie (nach innen) zu fehlen. So werden in Baden-
Wiirttemberg Medienentwicklungspline, die seitens der Hochschulen frithzeitig unter
starker Mitwirkung von Projektaktivisten erstellt wurden, nicht etwa im Sinne
positiver Sanktion ziigig in Zielvereinbarungen umgesetzt und so die Entwicklung in
engem Zusammenhang mit den Projekten vorangetrieben, sondern diese Plidne liegen
fiir Monate auf Eis. Fatal daran ist, dass diese Situation wiederum der Hochschul-
leitung als vortreffliche Rechtfertigung fiir untétiges Abwarten dient.

Ein fachlich kompetent besetzter Beirat begleitete die Virtuelle Hochschule Baden-
Wiirttemberg mit oft durchaus berechtigter scharfer Kritik. Trotzdem erfolgte als
einzige (negative) Sanktion die Streichung ganzer Teilprojekte nach einer
Zwischenevaluation und dem Stellen von Folgeantrigen. Positive Verstidrkungen oder
wirksame Steuerungsinstrumente fiir die Projektleitungen wurden nicht eingesetzt.

3.5 Unzureichende Anreize

Unzuldngliche motivationale und regulative Komponenten, wie im letzten Abschnitt
beschrieben, wirken sich vor allem negativ auf bereits gestartete Vorhaben innerhalb
eines Forderprogramms aus. Die Forderausschreibung selbst stellt jedoch immerhin
einen der stirksten Anreize fiir Lehrstiihle dar, fiir eine begrenzte Zeit tétig zu werden.
In diesem Sinne hat die Vision der Virtuellen Hochschule wunschgemif auch enormes
Potential freigesetzt. Fiir den breiten und dauerhaften Einsatz hingegen sind die
Anreize auflerhalb und nach Ablauf des Forderprogramms wesentlich.

Nur in wenigen Fillen, wie in der Virtuellen Hochschule Bayern, ist eine gewisse
Anrechnung von virtuellen Fernkursen auf das Lehrdeputat und Ausgleichszahlungen
fiir Tutoren vorgesehen. Auch die Méglichkeit, Basisdienste der VHB-Geschiftsstelle
in Anspruch zu nehmen, diirfte als Anreiz wirken (und derjenige, neben namhaften
Anbietern in einem gut gemachten Portal aufzutauchen, ist dabei vielleicht nicht der
geringste).

Im allgemeinen ist jedoch kein Ausgleich des durch multimediale Fernlehre
anfallenden Mehreinsatzes nach Auslaufen der Projektmittel vorgesehen. Die an sich
verstdndliche und berechtigte Forderung der Landesregierung Baden-Wiirttemberg
nach einer ,,Eigenbeteiligung der Universititen* filhrt in der Praxis nicht zu einer
Unterstiitzung eines Projektes durch die Hochschule (insbesondere nicht, indem die
unter 3.2 und 3.3) genannten Mafinahmen angegangen wiirden), sondern zu einer
Mehrbelastung der beteiligten Lehrstithle: Da Teile der beantragten Mittel nicht mehr
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durch die Forderung gedeckt werden, miissen dazu in hohem Mafle Mittel des
Lehrstuhls eingesetzt werden. Statt positive Anreize zu erfahren, zahlen de facto
ausgerechnet die engagiertesten Beteiligten auch noch drauf.

Vor allem aber ist festzustellen, dass sich die Férderprogramme nur an die Ebene
der Lehrstiihle richten. Als Anreiz auf die Hochschulleitung wirken diese nicht! Mit
der Forderung nach langfristiger Sicherung biirdet man den Lehrstiihlen eine Aufgabe
auf, die diese ohne starkes Engagement der Entscheidungsgremien gar nicht leisten
kénnen. Diese Gremien wiederum haben mangels Anreiz oder auch wirksamen Drucks
iiberhaupt keinen Anlass, titig zu werden oder sich gar mit tiefgreifenden Maflnahmen
innerhalb der eigenen Einrichtung unbeliebt zu machen.

4 Blinde Flecken der Selbstwahrnehmung

Die genannten Probleme sind Gegenstand der Soziologie und Politikwissenschaft und
unter Projektaktiven wohlbekannt. Dort allerdings, wo geeignete MaBnahmen ergriffen
werden konnten, in den Hochschulleitungen und vor allem im Ministerium, herrscht
angesichts der Tatsache, dass millionenschwere Programme die urspriinglich
formulierten Ziele vermnutlich nicht erreichen, erstaunliche Gelassenheit. Verstindlich
wird dies, wenn man sich klar macht, dass ein Forderprogramm ein politisches Mittel,
nicht eines des Managements darstellt. Eine Situation, die dem Projektmanager den
Angstschwei3 auf die Stirn treibt, kann politisch trotzdem ein Erfolg sein.
Werbeagenturen verstehen es, die Widerspriiche der rauen Projektwelt unter einer
hochglédnzenden Oberfldche zu verbergen, wobei Kosten und Miihen nicht gescheut
werden. Und so wird eine Pressekonferenz am nichsten Tag von eher wenig
informierten Journalisten mit Schlagzeilen belohnt: ,,Universitdit aus dem Internet*
(BILD Stuttgart, 18.12.2001) oder ,,Wissensvermittlung per Internet: Mehr als 10.000
Studierende dabei“ (Rhein-Neckar-Zeitung, 18.12.2001). Woher diese Zahl stammt,
ist tibrigens unklar, vermutlich wurden einfach die Zugriffe auf die Webprésentation
gezihlt.

Erfolgreich und zufrieden sind auch die wissenschaftlichen Akteure, die sich auf
Konferenzen eines hervorragenden Rufes erfreuen und im iibrigen in der Zeitung
Lobendes iiber ihr Projekt lesen. Gegen Ende der Forderfrist stiirzen sie sich mit
neuem Elan auf die nédchste Ausschreibung: Virtuelle Hochschule wird abgelost
beispielsweise durch Laptop University. Die wissenschaftlichen Angestellten nutzen
die gute Gelegenheit zum lukrativen Absprung in die Wirtschaft.

Die Universitétsleitung sieht alles dies mit Freude, stellt ,,ihre* Projekte an geeigneter
Stelle gerne heraus und wartet ansonsten erst mal ab, nicht ohne den Verweis, dass viel
zu knappe Mittel ihr keinen Spielraum lassen.

Programmbegleitende Einrichtungen zum Wissenstransfer, selbst zeitlich begrenzt,
haben ebenfalls kein groBes Interesse daran, auf die unangenehme Tatsache
hinzuweisen, dass nach Lage der Dinge in Kiirze kaum noch Adressaten und Tréger
dieses Wissens vorhanden sein konnten und damit die eigene Aufgabe in Frage gestellt
ist.
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Offensichtlich konnen Foérderprogramme aufgrund der politischen Motivation
nicht wirklich schief gehen, solange sie sich der Offentlichkeit gut vermitteln lassen.
Verwundert zuriick bleiben die, die da meinten, das Erfolgskriterium eines Programms
sei die Erreichung seiner formulierten Ziele. Und unzufrieden sind wohl auch Tanja
und Peter, die trotz der Erfolgsmeldungen vergeblich auf ihre Studienmdéglichkeit
warten. Aber fragt die eigentlich jemand?

5 Fazit

Das Netz der Restriktionen duflert sich derzeit in einer Art fatalem Gleichgewicht der
Krifte, in dem sich kaum noch Bewegung zeigt und das den Impuls der Projekte zu
ersticken droht. Es bleibt zu hoffen, dass einige Verantwortliche die Entschlusskraft
aufbringen, durch erste wirklich strukturelle MaBlnahmen, die nicht mehr der Logik
von Forderpolitik folgen, eine neue Dynamik in Gang zu setzen. Die urspriingliche
Vision der Virtuellen Hochschule als flexiblere Umsetzung von traditioneller Hoch-
schullehre zum Nutzen der Studierenden, die guten Projektergebnisse und vor allem
der groBle Elan und Einsatz der Projektbeteiligten hitten es verdient!
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100-online: Ein erster Schritt zu einem umfassenden
Konzept multimedialer Wissensvermittlung an der
Universitit Stuttgart

Abstract

One year ago a general three step concept has been developed at the Universitit Stutt-
gart in order to stimulate the transfer of knowledge by means of multimedia and web
technologies. The first step, the programme 100-online, has nearly succeeded. It had
the intention to produce browser-based multimedia material for on-campus teaching.
In the second step learning modules will be created, taking into account the output
material from step 1. This stage of the concept enables the registered students to pre-
pare and repeat the on-campus lectures independent from learning place and learning
time and will lead to off-campus learning. In the third step learning entities will be
constructed from the learning modules. They can be combined to hybrid online study
courses and special online training courses for professionals and will be offered for
payment to the public.

Zusammenfassung

An der Universitdt Stuttgart wurde vor einem Jahr ein dreistufiges Gesamtkonzept
zum umfassenden Einsatz von Multimedia- und Webtechnologien zur effizienten
Wissensvermittlung entwickelt. In der ersten Stufe, im Programm 100-online, das kurz
vor seinem erfolgreichen Abschluss steht, werden multimediale Materialien fiir den
Einsatz in der Prisenzlehre erstellt. Darauf aufbauend ist geplant, aus diesen Materia-
lien Lehrmodule zu schaffen, die den eingeschriebenen Studierenden der Universitét
Stuttgart ein Selbststudium zur Vertiefung der Lehrinhalte ermoglichen. In der dritter
Stufe entstehen dann daraus Lehreinheiten, die als vermarktbar aufbereitete Onli- -
Selbstlernprogramme fiir die professionelle web-basierte Online-Weiterbildung - .age-
setzt werden und die zu hybriden Online-Studiengéingen fiir die Studierer .en der
Universitit Stuttgart zusammengesetzt werden konnen.

1 Einleitung

Multimedia veridndert die Welt und damit auch die Universit“.en, die begonnen haben,
sich mit den weitreichenden Optionen der neuen Medien ».ad deren Technologien aus-
einander zu setzen. An der Universitit Stuttgart entstuad in diesem Zusammenhang
vor einem Jahr im Rahmen der Medienentwicklung “er Hochschulen ein Konzept, das
den breiten Einsatz der neuen Medien in der Leure fordert und nachhaltig verstirkt.
Dieses Konzept ist in eine ldngerfristig angelegte Strategie integriert, die nicht nur eine
Verbesserung des Lehrens und Lernens mit Hilfe von Multimedia- und Webtech-
nologien zum Ziel hat, sondern die auch Lésungen zu den Fragen anbietet,
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e wie man das an der Universitidt gesammelte Wissen auf sinnvolle Weise der
Offentlichkeit zuginglich macht und so Weiterbildung und lebenslanges Lernen
ermoglicht,

e und wie die Universitdt auch finanziellen Nutzen aus ihren Lehr- und Lern-
produkten ziehen und so mit eigenen Mitteln ihre Wettbewerbsfahigkeit auf dem
internationalen Bildungsmarkt verbessern kann.

Zur Realisierung der Gesamtstrategie ist ein dreistufiges Vorgehen geplant, das
zundchst die traditionellen Prisenzlehrveranstaltungen durch die Verwendung neuer
multimedial aufbereiteter Lehrmaterialien verbessert. Die zweite Stufe sieht dann die
Weiterentwicklung dieser Materialien zu Lehrmodulen vor, die den eingeschriebenen
Studierenden der Universitdt Stuttgart ein Selbststudium zur Vertiefung der Lehr-
inhalte ermdglichen. In der dritten Stufe entstehen daraus Lehreinheiten, die als On-
line-Selbstlernprogramme fiir die web-basierte Weiterbildung vermarktet werden und
die gleichermafien zu hybriden Online-Studiengéngen fuir die Studierenden der Uni-
versitit Stuttgart zusammengesetzt werden konnen.

Die erste Stufe des Konzepts, das Programm 100-online, wird im folgenden Teil des
vorliegenden Beitrags vorgestellt. Im dritten Teil wird darauf autbauend das gesamte
Konzept und das Ineinandergreifen der drei Stufen erldutert. Teil vier enthélt die Zu-
sammenfassung und einige Bemerkungen zu den bisherigen Erfahrungen mit dem
Konzept.

2 Das Programm 100-online
2.1 Programmziele

Im April 2001 wurde das Programm 100-online ausgeschrieben, das vom Prorektor

Lehre und Weiterbildung der Universitét Stuttgart geleitet und im Rechenzentrum der

Universitdt koordiniert wird. Die Absicht war — auch der Name ist Programm - die

Lehrenden zu ermutigen, 100 Lehrveranstaltungen unter Einsatz Browser-basierter

multimedialer Techniken didaktisch neu aufzubereiten. Durch den Einsatz von Ani-

mationen, Graphiken und Simulationen konnen Theorien und Sachverhalte verstind-
licher dargestellt und Présenzlehrveranstaltungen attraktiver gestaltet werden. Die so
entstehenden multimedial aufbereiteten Lehrmaterialien werden in den jeweiligen

Instituten und im Intranetz der Universitdt zur Verfligung gestellt und von den Studie-

renden zur Vor- und Nachbereitung genutzt. Wichtige Programmziele sind:

e Die Verbesserung der Vorlesungen, Ubungen, Kurse und Seminare durch den Ein-
satz von multimedialen Elementen wie animierte Folien, Simulationen oder Video-
darstellungen.

e Die Entwicklung wiederverwendbaren Lehrmaterialien.

e Die Internet-basierte Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden.

e Der Aufbau technischer und mediendidaktischer Kompetenz beim Umgang mit den
neuen Medien.
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2.2 Informationen zur Ausschreibung

Die strukturelle Vorarbeit wurde durch das Rektorat der Universitdt Stuttgart und eine
spezielle Arbeitsgruppe geleistet. Den Einstieg in das Programm bildete eine Infor-
mationsveranstaltung, bei der die Lehrenden fiir das Thema sensibilisiert wurden. Der
Mehrwert beim Einsatz der neuen Medien fiir die Lehre wurde anhand von Beispielen
aus Instituten, die den multimedialen Weg bereits beschreiten, aufgezeigt. In der
Informationsveranstaltung gab das Rektorat die Ausschreibung des Programms be-
kannt, die neben der finanziellen Forderung noch mediendidaktische und technische
Unterstiitzung umfasst. Die Resonanz auf diese Ausschreibung war aufBerordentlich
grof}, und die Zahl der eingegangenen Antrige (248) hat alle Erwartungen tibertroffen.
Mehr als 50% aller Dozentinnen und Dozenten der Universitét beteiligen sich am Pro-
gramm, ca. 20.000 Studierende werden in ihren Lehrveranstaltungen von 100-online
profitieren und alle Fakultiten sind vertreten (s. Bild 1).

35 Zentrale Einrichtungen
30 B Architektur und Stadtplanung
30 [JBauing.- u. Vermessungswesen

O Chemie

2 B Elektrotechnik u, Infonnationst.

El Energietechnik

Konstruktions- u. Fertigungstechn.
{0 Geo- und Biowissenschaften

BG i Soz.-u. Wir

B Luft- und Raumfahrttechnik

O Mathematik

E Philosophie

& Physik

B Verf.technik u. techn. Kybernetik
Informatik

Anmeldung / Fakultat

Bild I: Teilnahme am Programm 100-online

Die Thematik, die in den geplanten Projekten behandelt werden sollte, war weit

gefichert und betraf z.B.

e mediengerechtes Erstellen von Lehrmaterialien,

e den Aufbau von Webseiten,

e Kommunikation und Tutorien zu einer Lehrveranstaltung,

e Material zur Online-Vor- und Nachbereitung von Prisenzveranstaltungen,
Erstellung von Online-Ubungsmaterial und -Leistungskontrollen,

e Simulation von Prozessen.

Die grofe Bereitschaft, einen Antrag zu stellen, die Bandbreite der Antrdge und auch
Diskussionen und Anfragen lassen vermuten, dass sich die Lehrenden schon vor der
Programmausschreibung mit den innovativen Moglichkeiten der neuen Medien aus-
einander gesetzt hatten. Sie warteten lediglich auf die Moglichkeit, die erforderliche
Medienkompetenz zu erwerben und zusammen mit anderen Lehrenden neue Erfah-
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rungen aufzubauen. Der Motivationsschub in Form von technischer und finanzieller
Unterstiitzung reichte dann aus, die Antragsflut auszulésen (Burr, Gohner & Topfer,
2002).

2.3 Forderung und Organisation des Programms

Die Universitdt Stuttgart fordert das Programm 100-online nicht nur finanziell,
sondern sorgt zusétzlich fiir mediendidaktische Begleitung und technische Unter-
stiitzung. Im Einstieg war es neben der Beschaffung der Geldmittel wichtig, die
fehlenden, aber fiir das Gelingen des Programms notwendigen Kenntnisse zundchst zu
ermitteln, dann zu vermitteln und Hilfestellungen der unterschiedlichsten Art zu
organisieren und zu koordinieren.

2.3.1 Finanzielle Forderung

Insgesamt konnten 230 Antréige genehmigt werden. Jeder der Teilnehmer erhélt eine
Forderung von 5.100 Euro, die in zwei Raten ausgezahlt wird. Die erste Rate wurde
direkt mit der Bewilligung des Antrags zugewiesen, die zweite Rate wird nach Abgabe
und Auswertung eines Zwischenberichts zugeteilt. Die finanziellen Mittel sind frei
verfiigbar, z.B. um Stellen fiir wissenschaftliche Hilfskrifte zu finanzieren, um Uber-
stunden zu bezahlen oder um technische Ausriistung wie Beamer oder Laptop zu
erwerben.

2.3.2 Mediendidaktische Begleitung

Die seit Programmbeginn zur Verfiigung stehende mediendidaktische Begleitung
erfolgte zunédchst durch Spezialisten einer anderen Hochschule. Mittlerweile bietet die
neu gegriindete Arbeitsstelle Hochschuldidaktik an der Universitdt Stuttgart Kurse an
und berit die Lehrenden. So werden beispielsweise Kurse und Workshops zu Themen
wie ,,Mediendidaktik und Methoden* und ,,Neue Medien-Impulse fiir die Hochschul-
didaktik* durchgefiihrt. Es gibt Vortridge zu speziellen mediendidaktischen Themen
sowie Angebote zur Einzelberatung und zur Bewertung erstellter Materialien unter
mediendidaktischen Gesichtspunkten.

2.3.3 Technische Unterstiitzung

Zur technischen Unterstiitzung werden Arbeitsgruppen eingesetzt, die sich mit der
Auswahl geeigneter Software-Werkzeuge befassen. Fiir die Dozenten und die Ersteller
von Lehrmaterialien werden Kurse angeboten, bei denen sie z.B. lernen Basis-
materialien zu erstellen, eine Einfilhrung in Schneidetechniken erhalten oder im Ein-
satz von Anwendungssoftware geschult werden. Das Rechenzentrum hat eine Anlauf-
.telle zur Beantwortung technischer Fragen eingerichtet und einen Kommunikations-
s.ver sowie einen Chatservice installiert, um die interaktive Kommunikation der

62



Teilnehmer zu unterstiitzen und die technischen Voraussetzungen fiir synchrone oder
asynchrone Betreuung der Studierenden zu schaffen.

Auflerdem musste die technische Infrastruktur der Universitdt ausgebaut werden.
Mittlerweile steht ein Multimedia-Horsaal zur Verfligung, Beamer zur Ausstattung der
Institute und der zentralen Horsédle wurden beschafft, Videokameras und Digitalphoto-
apparate konnen ausgeliehen werden, um Materialien fiir Lehrveranstaltungen multi-
medial aufzubereiten.

2.3.4 Programmorganisation

An die Universititsleitung und das Projektmanagement des Programms 100-online
wurden besondere Anforderungen gestellt. Da die erwartete Zahl der Antrdge um mehr
als das Doppelte iibertroffen wurde, musste flexibel und schnell auf die tiber-
wiltigende Akzeptanz des Programms 100-online reagiert werden, sowohl in finan-
zieller als auch in logistischer Hinsicht. Es galt, instituts- und fakultitsiibergreifend
fachspezifische Arbeitskreise zu institutionalisieren, und es war wichtig, nicht nur
programmbegleitend und steuernd sondern auch vorausschauend zu agieren. Das galt
z.B. in Richtung auf den Aufbau einer Wissensdatenbank und auf die Vorbereitung
von Informationsveranstaltungen zur neuen Copyright-Problematik.

Public Relation-Maflnahmen wurden erforderlich, um {iber Pressemitteilungen die
interessierte Offentlichkeit zu informieren und um die Teilnehmer am Programm mit
aktuellen Informationen zu versorgen. So werden tiber die Homepage des Programms
100-online (http://www.uni-stuttgart.de/100-online/) Neuigkeiten zuginglich gemacht
und iiber Mailinglisten aktuelle Hinweise gezielt verschickt. Ein e-letter, der in regel-
mifigen Abstinden erscheint, informiert iiber den Fortschritt der Projekte. Dort
werden auch die Zwischenberichte verdffentlicht, deren Annahme zur Veroffent-
lichung Bedingung fiir die zweite Rate der Forderung ist (s.u. www.uni-stuttgart.de
/100-online/e-letter/).

Das Programm ist auf ein Jahr ausgelegt und endet im Sommer 2002. Bis zum
Ende der Forderzeit steht umfangreiches multimediales Lehrmaterial fiir eine Ver-
besserung der Priasenzveranstaltungen zur Verfligung. Die Lehrenden, Lernenden und
auch das Projektmanagement sind gut auf die zweite Stufe des Gesamtkonzeptes
vorbereitet.

3 Gesamtkonzept der Universitit
3.1 Uberblick iiber das Gesamtkonzept
Das dreistufige Gesamtkonzept verfolgt die Absicht, die Lehr- und Lernsituation an

der Universitét Stuttgart zu verbessern, indem das Lehrangebot schrittweise flexibili-
siert wird. Nach erfolgreichem Abschluss der letzten Stufe reicht das Angebot von
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multimedial aufbereiteten Prisenzveranstaltungen iiber webbasiertes Vor- und Nach-
bereiten von Lehrinhalten und Moglichkeiten zum Selbststudium bis hin zu multi-
medialen Weiterbildungsangeboten und hybriden Online-Studiengéngen (Topfer, Burr
& Gohner, 2002). Das stufenweise erweiterbare Konzept kann folgendermafien dar-
gestellt werden (Bild 2):

Stufe 3 Lehreinheiten
Weiterbildungsangebote und :> Lernangebote mit Organisations-
hybride Online-Studiengénge und Betreuungskonzepten

-

__ Stufe 2:Sélf~$tudy;¢r'\lin'e . Lehrmodule
Selbststudium fir Studierende der| > multimediale Materialien fiir
_ Universitat Stutigart . abgeschlossene Lernaufgaben

Multimediéle Elemente
(Folien, Video, Animation,
Simulation)

Bild 2: Dreistufiges Gesamtkonzept der Universitit Stuttgart

3.2 Erste Stufe

In der Stufe 1 wird die breite Basis der Lehrenden an der Universitét Stuttgart ange-
sprochen, um sie zur Entwicklung und zum Einsatz von multimedialen Elementen in
ihren Prdsenzlehrveranstaltungen zu motivieren. Das Programm 100-online deckt
diese Stufe ab. Bis zum Programmende werden in 230 Projekten multimediale Mate-
rialen erstellt und in allen 14 Fakultdten der Universitdt eingesetzt. Die Lehrenden er-
werben neue technische und mediendidaktische Kompetenzen und die Studierenden
erfahren durch die mediendidaktischen Innovationen ein gréfleres Mafl an Anwen-
dungsnihe in den Pridsenzlehrveranstaltungen.

3.3 Zweite Stufe

Das fiir die Stufe 2 zum Teil schon entwickelte Programm tridgt den Namen self-study
online und wird im Oktober 2002 gestartet. Auf den Ergebnissen der Stufe 1 auf-
bauend ist es Ziel der zweiten Stufe, wiederverwendbare Lehrmodule fiir das Selbst-
studium zu erstellen. Im Hinblick auf den heterogenen Entstehungs- und Einsatz-
kontext der Materialien aus Stufe 1 sind hier die Anforderungen an die Modularisie-
rung genauer zu betrachten. Zusitzlich miissen Lerntechnologiestandards mitberiick-
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sichtigt und neue Kommunikationsformen und Online-Betreuungskonzepte gezielt
entwickelt werden.

Da an der Universitit Stuttgart auch einige vom BMBF im Bereich , Neue Medien in
der Bildung“ geforderte Projekte bearbeitet und koordiniert werden, kann fiir das Uni-
versitits-Gesamtkonzept auf dort schon geleistete Grundlagenarbeit zuriick gegriffen
werden. So ist geplant, fiir den Standardisierungsprozess der Stufe 2 die in den BMBF-
Forderprojekten ITO, Information Technology Online (www.ias.uni-stuttgart.de/ito/)
und GIMOLUS, Einfiihrung GIS- und modellgestiitzter Lehrmodule in umwelt-
orientierten Studiengéngen (http://www.gimolus.de) erarbeiteten Erkenntnisse zu tiber-
nehmen.

Zur Projektorganisation wird auf die in Stufe 1 entwickelten Strukturen zuriick-
gegriffen und auf den dort gemachten Erfahrungen aufgebaut. Weitere begleitende
Mafinahmen und Verfahren, z.B. Evaluationsverfahren und Maflnahmen zur Qualitéts-
sicherung, werden erforderlich. Auch das Programm Notebooks4Students (http://
www.uni-stuttgart.de/notebooks), das bereits im Verlauf des Programms 100-online
initiiert wurde, ist fiir diese Stufe von Bedeutung. Denn damit erhalten Studierende die
Maglichkeit, giinstig Notebooks zu leasen und so iiber FunkLan unabhingig vom
Lernort und von den Veranstaltungszeiten auf die Selbstlernmaterialien zuzugreifen,
Online-Unterstiitzung abzurufen und Online-Projektarbeiten durchfiihren zu kénnen.
Die Verbindung von Stufe 1 und Stufe 2 ist folgendermafien darstellbar (s. Bild 3):

STUFE 2; SELF-STUDY ONLINE
STUFE 1

Qualitats-
sicherung

Evaluation
Standardisierung

Material-
erstellungund -

Bild 3: Inhaltliche und organisatorische Verbindung von Stufe 1 und 2
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Mit der Stufe 2 wird wie im Programm 100-online auf breiter Basis die Grundlage fiir
Online Weiterbildungsprogramme und hybride Online-Studiengénge geschaffen. Nach
dem derzeitigen Planungsstand konnen ca. 100 self-study online Projekte gefordert
werden.

3.4 Dritte Stufe

In der dritten Stufe ist vorgesehen, aus den in self-study online entstehenden Lehr-
modulen Lehreinheiten zu entwickeln, die zu hybriden Online-Studiengidngen und
vermarktbar aufbereiteten Online-Selbstlernprogrammen fiir die professionelle web-
basierte Weiterbildung zusammengesetzt werden koénnen. Fiir diese Stufe stehen noch
grundsitzliche Uberlegungen und Entscheidungen an. So kann beispielsweise ein Ser-
vice Provider au3erhalb der Universitit die Vermarktung iibernehmen, in das Weiter-
bildungsangebot konnen neueste Forschungsergebnisse einflieBen und die Kurse
kénnen mit variablen Einstiegsmoglichkeiten geplant werden, abhingig vom Kennt-
nisstand des jeweiligen Interessenten. Es ist vorgesehen, das Gesamtkonzept im Ver-
lauf von drei Jahren zu realisieren.

4 Zusammenfassung und Erfahrungen

Das Programm 100-online, die erste Stufe des Gesamtkonzepts der Universitét Stutt-
gart, steht kurz vor seinem erfolgreichen Abschluss und hat viel erreicht. Die breite
Basis der Lehrenden hat Medienkompetenz aufgebaut und setzt das Internet und die
neuen Medien ganz selbstverstidndlich im Lehralltag ein. Eine grofle Zahl multimedial
aufbereiteter Lehrmaterialien steht zur Verfiigung und wird zur Weiterentwicklung
und Verbesserung der Prisenzlehre verwendet. Die Studierenden erfahren durch die
mediendidaktischen Innovationen eine stdrkere Anwendungsnidhe in ihren Lehrver-
anstaltungen, komplexe Lehrinhalte konnen mit Hilfe multimedialer Elemente an-
schaulicher vermittelt werden.

Im Gesamtkonzept der Universitét Stuttgart ist berticksichtigt, dass das Lernen mit
neuen Medien die Art der Wissensaneignung verdndert, dass neue Kommunikations-
formen eingesetzt werden miissen und dass Lehrinhalte unter dem Stichwort ,,Modu-
larisierung® in neuer Zusammensetzung entstehen kénnen und fiir neue Zielgruppen
geeignet sind.

Die Erfahrungen, die bisher mit dem Programm 100-online gemacht wurden,
lassen den Schluss zu, dass der Erfolg des Programms eng an das besondere Engage-
ment der Universitétsleitung und an die Kombination aus ,,bottom up“-Vorgehen und
»top down“-Management gekniipft ist. Einerseits kann die Etablierung der neuen
Medien in der Lehre nicht verordnet werden, sondern gelingt nur, wenn die breite
Basis der Lehrenden und Tutoren, des technischen Personals und des Verwaltungs-
personals von den Vorteilen und dem Nutzen des Programms iiberzeugt ist. Anderer-
seits ist die Steuerung der Durchflihrung des Programms und die Koordination von
Aktivitdten viel effizienter, wenn sie von einem kleinen Lenkungsausschuss gezielt
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durchgefiihrt wird. Die Erkenntnisse aus bereichsiibergreifenden Arbeitskreisen
werden dabei jedoch beriicksichtigt. Diese Art der Projektorganisation ist auf die
weiteren Konzeptstufen iibertragbar.

Betrachtet man das Gesamtkonzept, dann ist die Universitdt Stuttgart schon ein
gutes Stiick auf dem Weg gegangen, ,,vor dem Hintergrund der staatlichen Rahmen-
bedingungen und Forderaktivitdten in ihrer institutionellen Eigenverantwortung ein
moglichst kohdrentes Szenario fiir die ... zu ihr ,passende‘ Form der Medien-
entwicklung und -nutzung zu erarbeiten.” (Leitlinien fiir die Medienentwicklung an
den Hochschulen in Baden-Wiirttemberg, 2001, S. 6)
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Elke Siegl

Die Virtuelle Fachhochschule — vom Leitprojekt zum
realen Studienbetrieb im Hochschulverbund

Abstract

The Federal Flagship Project “Virtual University of Applied Sciences for Technology,
Computer-Sciences and Business Administration” resulted in the foundation of a con-
sortium of universities of applied sciences. The study program started in October 2001.
The long-term effects of the project results seems to be ensured. This paper discusses
the general conditions that must be given for a long-lasting implementation of the
online-studies and it shows what strategic reflections have been of importance.

Zusammenfassung

Aus dem Bundesleitprojekt ,,Virtuelle Fachhochschule fiir Technik, Informatik und
Wirtschaft ist der Hochschulverbund ,,Virtuelle Fachhochschule® entstanden. Der
reale Studienbetrieb hat im Oktober 2001 begonnen. Die Nachhaltigkeit der Projekt-
ergebnisse scheint gesichert. Der Vortrag zeigt die Rahmenbedingungen auf, die fiir
die dauerhafte Implementierung der Online-Studienginge an den Hochschulen
gegeben sein miissen und verdeutlicht, welche strategischen Uberlegungen dabei eine
Rolle spielen.

Ausgangslage des Projekts

Anfang 1997 hat das Bildungsministerium in Schleswig Holstein, dem Sitzland der
Fachhochschule Liibeck, Arbeitsgruppen einberufen, um Konzepte flir eine Hoch-
schulstrukturreform zu entwickeln mit dem Ziel, ,,die Studienangebote der studenti-
schen Nachfrage sowie den fachlichen Entwicklungen und finanziellen Rahmen-
bedingungen anzupassen und damit die Effizienz der Hochschulen zu steigern®
(Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-
Holstein, 1997, S. 1). Ausloser der Diskussion um eine neue Profilgewinnung der
Hochschulen war der starke Einbruch bei der studentischen Nachfrage insbesondere in
Elektrotechnik und Maschinenbau, der teilweise zu erheblichen Unterauslastungen
gefiihrt hatte. Ebenfalls Anfang 1997 rief das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) zu einem Ideenwettbewerb fiir Leitprojekte unter dem Titel:
»Nutzung des weltweit verfiigbaren Wissens fiir Aus- und Weiterbildung und Innova-
tionsprozesse* auf. Eine der 251 eingereichten Ideenskizzen war die der Fach-
hochschule Liibeck zum Thema ,,Virtuelle Fachhochschule fiir Technik, Informatik
und Wirtschaft“. Zentraler Gedanke fiir die Fachhochschule Liibeck war dabei die
Stiarkung der eigenen internationalen Wettbewerbsfihigkeit, die Gewinnung neuer
Studierender und das Positionieren im Wachstumsmarkt des Lebenslangen Lernens.
Die Kernkompetenzen der Fachhochschulen bieten dazu entscheidende Voraus-
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setzungen: Anerkannte Hochschulabschliisse, hohe Betreuungsqualitit, modularisierte
Studiengénge, berufs- und praxisorientierte Ausbildung.

Aus der Ideenskizze entstand ein umfangreicher Projektantrag, der von einem
Konsortium aus zwolf privaten und staatlichen Fachhochschulen, zwei Universitéten,
Tarifpartnern und Unternehmen beim BMBF eingereicht wurde. Im November 1998
wurde das Projekt als Bundesleitprojekt bewilligt. Es startete am 1.9.1998. In der
Folge entstand aus dem Projekt der Hochschulverbund Virtuelle Fachhochschule.

Das Projekt

Im Bundesleitprojekt arbeiten elf Fachhochschulen und zwei Universitéten aus acht
Bundesldndern an der Konzeption und Entwicklung von modular aufgebauten Online-
Studiengéngen mit internationalen Abschliissen zusammen. Die im Projekt ent-
wickelten Module werden iiber einen zentralen Rechner in einem gemeinsamen Lern-
raum des Verbundes (Blackboard V) zur Verfiigung gestellt. Der Lernraum dient als
Kommunikationsplattform fiir die Studierenden und die Lehrenden und als Instrument
fiir die Verwaltung der Studierendendaten.

Projektziel ist, nicht nur die Module zu entwickeln und tiber das Internet verfiigbar
zu machen, sondern auch die Online-Studiengénge im realen Studienbetrieb als eigen-
stdndige Studiengidnge anzubieten. Dabei dienen diese nicht als Ersatz fiir die
bestehenden Prisenzstudiengénge, sondern als Ergédnzung des bestehenden Prisenz-
angebotes zur ErschlieBung neuer Zielgruppen. Dadurch entstehen zusitzliche
Studienplédtze und Kapazitéten an den beteiligten Hochschulen. Das Projekt wird noch
bis zum 31.12.2003 vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung mit rund 21,6
Millionen Euro gefordert. Projekttriger ist das Bundesinstitut fiir Berufsbildung in
Bonn.

Die Projektkoordination liegt bei der federfiihrenden Fachhochschule Liibeck. Dort
ist der Sitz der zentralen Projektgeschiftsfihrung mit Controlling, Marketing und
Offentlichkeitsarbeit. Insgesamt arbeiten im Projekt 88 wissenschaftliche und nicht-
wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, davon allein 45 an der FH
Liibeck, und derzeit 42 Professorinnen und Professoren, davon 16 an der FH Liibeck.
Insgesamt werden 72 verschiedene multimediale Module entwickelt und produziert,
davon 29 an der FH Liibeck. Damit ist sie der grofite Standort im Verbund.

Im Projekt werden die Module der Online-Studiengénge Medieninformatik mit den
Abschliissen Bachelor und Master und Wirtschaftsingenieurwesen mit dem Abschluss
,Bachelor of Engineering and Business Administration” entwickelt und multimedial
aufbereitet. Beim Bachelorstudiengang Wirtschaftsingenieurwesen, der im Gegensatz
zum Bachelorstudiengang Medieninformatik acht Semester umfasst, haben die Studie-
renden der ersten drei Jahre die Wahlmdglichkeit zwischen dem traditionellen Diplom
oder der internationalen Abschlussbezeichnung. Dies wurde als Kompromiss zwischen
den anbietenden Hochschulen und den beteiligten Landern erreicht. Geplant ist auch
die Entwicklung eines zweisemestrigen MBA-Studienganges Wirtschaftsingenieur-
wesern.

Das Projekt gliedert sich in finf Teilvorhaben: a) ,,Struktur und Organisation,
Konzeption und Betrieb®; b) ,,Lehr- und Lernformen, Forschung und Entwicklung®; c)
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,»Lechnische Realisierung, Forschung, Entwicklung und Betrieb“; d) ,,Konzeption und
Entwicklung der Studiengénge Medieninformatik* sowie e) ,Konzeption und Ent-
wicklung der Studiengénge Wirtschaftsingenieurwesen*. Die Teilvorhaben wiederum
gliedern sich in 56 sog. Arbeitspakete mit professoraler Leitung.

Zentrales Anliegen des Projektes ist die Nachhaltigkeit der Ergebnisse. Die
Online-Studiengénge sollen auf Dauer an den beteiligten Prisenzhochschulen imple-
mentiert werden und neue Zielgruppen erschliefien. Das Online-Studienangebot richtet
sich daher insbesondere an Berufstitige, Selbstindige, Existenzgriinder oder
Menschen, die aus unterschiedlichen Griinden zeit- und ortsunabhingig studieren
wollen. In einer vom Projekt in Auftrag gegebenen Marktanalyse (Fachhochschule
Westkiiste, 2000) wurden diese Zielgruppen als wichtigste Adressaten fiir die Ange-
bote der Virtuellen Fachhochschule herausgestellt.

Der Verbund

Da es sich um zusitzliche Studienpldtze handelt und somit die Zustdndigkeit der
Bundeslénder tangiert ist, musste gemeinsam mit den betroffenen Léndern und dem
Bund eine Losung gefunden werden, unter welchen Rahmenbedingungen das Online-
Studium an den Hochschulen durchgefiihrit werden kann. So wurde zunéchst gepriift,
ob eine neue Fachhochschule gegriindet oder ein Verbund der Projektfachhochschulen
unter Nutzung der dort vorhandenen Strukturen eingerichtet werden soll. Politisch war
die Griindung einer neuen Fachhochschule weder durchsetzbar noch gewollt,
geschweige denn finanzierbar. Die Griindung des Verbundes wurde dagegen von Bund
und Léndern beflirwortet und unterstiitzt.

Am 30. April 2001 wurde die Vereinbarung zum Hochschulverbund von den
folgenden sieben Hochschulen unterzeichnet: Fachhochschule Brandenburg, Fach-
hochschule Braunschweig/Wolfenbiittel, Fachhochschule Liibeck, Fachhochschule Ol-
denburg/Ostfriesland/Wilhelmshaven, Fachhochschule Stralsund, Hochschule Bremer-
haven und Technische Fachhochschule Berlin. Die iibrigen Projektfachhochschulen
sind noch nicht beigetreten. Die Verbundhochschulen verpflichten sich, die im
Bundesleitprojekt ,,Virtuelle Fachhochschule* entwickelten Studienangebote dauerhaft
einzurichten. Der Verbund hat im hochschulrechtlichen Sinne keine Rechtsperson-
lichkeit, er ist also keine selbstdndige Hochschule. Fiir administrative Aufgaben wie
Information, Koordinierung und Leistungsverrechnung bedient er sich eines zentralen
Servicebiiros. Der Vorsitz fillt im turnusméBigen Wechsel einer der Verbund-
hochschulen zu.

Der Verbund ist offen fiir assoziierte Partnerschaften. Die Versammlung der Ver-
bundhochschulen hat auf ihrer Sitzung im Februar dieses Jahres ein Konzept ver-
abschiedet, das es auch Nichtmitglieds-Hochschulen erméglicht, die Online-Studien-
angebote im Rahmen einer assoziierten Partnerschaft zu nutzen. So hat beispielsweise
die Fernfachhochschule Schweiz in Brig bereits Interesse bekundet, mit dem Hoch-
schulverbund Virtuelle Fachhochschule zu kooperieren.
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Die Studienorganisation

Die virtuelle Studienorganisation wurde in Anlehnung an die Struktur einer Prisenz-
fachhochschule aufgebaut. Jede Verbundhochschule richtet bei sich eine bestimmte
Anzahl von Studienpldtzen ein und die Studierenden konnen sich an einer der Ver-
bundhochschulen um einen Studienplatz fiir das Online-Studium bewerben. Die
Online-Studiengénge sind zulassungsbeschrénkt.

In dem Verantwortungsbereich jeder einschreibenden Hochschule liegen alle
hochschulrelevanten Aufgaben und Mafinahmen wie beispielsweise die Zulassung
zum Studium, die Durchfithrung von Priifungen und die Vergabe von Studien-
abschliissen. Jede Hochschule ist fiir die lokale Bereitstellung der entsprechenden Res-
sourcen verantwortlich. Da das Online-Studium zu achtzig Prozent via Internet und zu
zwanzig Prozent in Prdsenzphasen erfolgt, ist die einschreibende Hochschule sowohl
fiir die Prisenzbetreuung als auch fiir die mentorielle Betreuung des Online-Anteils
und die diesbeziigliche Finanzierung zusténdig. Wird die Betreuung von Professoren
oder Professorinnen im Rahmen ihres Hauptamtes wahrgenommen, ist dies auf das
Deputat anzurechnen. Wihrend die Betreuung in den Prédsenzphasen ausschliellich
durch Professorinnen und Professoren erfolgt, werden fiir die Online-Betreuung auch
Mentorinnen und Mentoren sowie Tutorinnen und Tutoren eingesetzt. Die Fach-
bereiche benétigen dementsprechend zusitzliche Kapazititen sowohl fiir die Présenz-
betreuung der Online-Studiengénge als auch fiir das Online-Studium selbst. Es zeigt
sich, dass hier die Situation der Verbundhochschulen heterogen ist. Scheint fiir die
eine Hochschule eine Bereitstellung zusétzlicher Ressourcen aus ihrem Bestand durch
Umschichtung méglich, so verfiigt eine andere kaum iiber den nétigen Spielraum.

Eingeschrieben wird in der Regel zweimal jdhrlich, jeweils zu Beginn eines Studien-
halbjahres. Die Semesterbezeichnung wurde aufgegeben, da an den verschiedenen
Verbundhochschulen andere Rhythmen als im Préisenz-Studium notwendig werden. Bei
Zulassungszahlen, -beschrinkungen und festen Bewerbungsterminen hat man sich
zunichst auf die herkdmmlichen Regelungen geeinigt. Die kurzfristige Umsetzung eines
innovativen Modells, das dem Online-Studium eher entspricht, war nicht umsetzbar.

Im Sommer 2000 hat sich eine projektinterne Arbeitsgruppe mit dem Konzept
eines Organisations- und Ordnungsrahmens befasst und ein Szenario fiir ein Zukunfts-
modell entworfen. Fiir die Studienorganisation wiirde das Zukunftsmodell bedeuten:
Jederzeitige Belegung von Modulen und Anmeldung zu Priifungen. Eine Immatri-
kulation ist erst erforderlich, wenn alle Voraussetzungen fiir die Abschlusspriifung
gegeben sind. Es gibt keine Zulassungsbeschridnkungen und keine Bewerbungsfristen.
Dieses innovative Modell bedeutet eine Abkehr von etlichen im derzeitigen Hoch-
schulrecht verankerten Begriffen wie Aufnahmekapazitdt, Zulassungszahlen und
-beschrinkungen, festen Einschreibfristen, Immatrikulation bei Aufnahme des
Studium. Dem Charakter des Online-Studiums als Studium sui generis wiirde die
innovative Variante besser entsprechen. Das Modell sprengt aber auch den bisherigen
Rahmen der Studienorganisation an den einzelnen Hochschulen. Deswegen wird die
Organisation des Online-Studiums zunéchst mit dem herkdmmlichen Verfahren in den
bestehenden Hochschulalltag integriert. Das ist nicht immer ein adédquates Verfahren.
So miissen beispielsweise die Studierenden an der Fachhochschule Liibeck personlich
erscheinen, um sich zu immatrikulieren. Da dies den Online-Studierenden nicht zuge-
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mutet werden sollte, wurde hier abweichend von der Zulassungsordnung der Fach-
hochschule Liibeck ein pragmatischer Weg gewéhlt: Die Immatrikulation erfolgte am
Rande der ersten Prasenzveranstaltung zu Beginn des ersten Studienhalbjahres.

Die Rahmenbedingungen fiir die Lehre

Die Verbundhochschulen haben sich verpflichtet, die gemeinsam im Projekt ent-
wickelten Module ohne Einschrinkung fiir alle Partner zur Verfiigung zu stellen. Im
Studienalltag bedeutet das, die Stoffe der Kolleginnen oder Kollegen nicht nur zu
akzeptieren, sondern auch vollstdndig zu iibernehmen und in der eigenen Lehre zu
vertreten. Dies allein ist schon ein gewaltiger Schritt, gilt doch die Freiheit von Lehre
und Forschung und somit die individuell geprigte Hochschullehre. Die Akzeptanz
wird durch vorher vereinbarte Qualitétsstandards geschaffen, die von Kollegen in sog.
peer groups tiberpriift werden. Die eigene Lehre wird transparent gemacht und somit
bezogen auf Didaktik, Methodik und multimediale Umsetzung einer Qualitétskontrolle
unterzogen.

Als Voraussetzung fiir den genannten Austausch mussten einheitliche Rahmen-
bedingungen geschaffen werden: Die Einigung auf ein gemeinsames Curriculum und
auf weitestgehend einheitliche Priifungs- und Studienordnungen unter Beachtung der
unterschiedlichen Hochschulgesetze in den betroffenen Bundesldndern und vor allem
die Bereitstellung der fiir das Online-Studium erforderlichen zusétzlichen Ressourcen
durch die Fachbereiche der beteiligten Verbundhochschulen. Jede Verbundhochschule
musste die Einfilhrung des Online-Studiums sowohl hochschulintern iiber die unter-
schiedlichen Gremien als auch mit dem jeweils fiir sie zustindigen Ministerium
abstimmen. Die Hochschulen mussten sich grundsitzlich bereit erkliren, Online-
Studiengéinge einzufithren — auch wenn moglicherweise keine zusitzlichen Kapazi-
tdten von den Léndern in Aussicht gestellt werden.

Die Diskussion an den Hochschulen zeigte, dass auch Angste bei den Professorin-
nen und Professoren abgebaut werden mussten, da Befiirchtungen laut wurden, die
Einfilhrung der Online-Studiengéinge geschihe zu Lasten der Pridsenzstudiengénge.
Insbesondere Fachbereiche, die schwach ausgelastete Studiengéinge vorhalten,
befiirchteten, die Einfiihrung der Online-Studiengéinge werde hier zu Konsequenzen
filhren und auch filhren miissen. Die Hochschulen miissen sich an den Gedanken
gewohnen, ihr Angebot permanent kritisch zu hinterfragen im Hinblick auf die Markt-
fihigkeit des eigenen Angebotes und das Bestehen im internationalen Wettbewerb. Ein
Hochschulstudium ohne Einbeziehung der neuen Medien ist nicht zukunftsfshig.

Die Nachhaltigkeit der Ergebnisse

Da nicht alle Lénder in gleicher Weise und in gleicher Hohe zusitzliche Mittel fiir die
Einfilhrung des Online-Studiums und damit fiir die Schaffung zusitzlicher Studien-
pldtze bereitstellen konnten, sind die Kosten fiir den Online-Studienbetrieb eine
problematischer Faktor.
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Ebenso als Hiirde erwies sich die sehr spite Abstimmung zwischen dem Bund als
Zuwendungsgeber und Initiator des Projektes und den Bundesldndern als unmittelbar
zustidndige Stellen. Eine frithzeitige Einbeziehung der Lander durch den Bund bereits
in der Antragsphase des Projektes hitte moglicherweise zahlreiche Diskussionen ent-
behrlich werden lassen. Die Praxis erweist die Notwendigkeit, dass Bund und Lénder
sich in ihrer Hochschulpolitik und Férderpraxis besser abstimmen. Die Linder haben
die Einfilhrung innovativer Angebote wie beispielsweise das Online-Studium in der
Sache stets beflirwortet. Der Bund leistet eine herausragende Anschubfinanzierung,
biirdet aber den Lidndern eine nicht unerhebliche Folgefinanzierung fiir den dauer-
haften Betrieb auf. Die vom Bund geforderten Projekte finden deshalb ein zwie-
spiltiges Echo bei den Landern. In bislang fiinf Bund-Lénder-Treffen, an denen auch
die Projektleitung und Projektgeschéftsfilhrung und das Rektorat der federfiihrenden
Fachhochschule Liibeck teilgenommen haben, konnten diese Schwierigkeiten jedoch
erfolgreich iiberwunden und geeignete Modalitdten fiir den Studienbetrieb verhandelt
werden. Die Nachhaltigkeit der Ergebnisse steht dennoch auf sehr wackeligem Grund:
Konnen die erforderlichen Mittel fiir die Betreuung der Online-Studiengénge nicht
durch die Lénder zur Verfiigung gestellt werden, werden die Verbundhochschulen sich
kaum in der Lage sehen, die Studienangebote einzufiihren und die damit verbundenen
Verpflichtungen fiir die Studierenden einzugehen. Bisher wurde der Bachelor-
studiengang Medieninformatik nur als Modellstudiengang fiir den Durchlauf einer
Kohorte genehmigt.

Strategie?

Der Bund fordert den Einsatz der Neuen Medien in der Bildung durch eine Vielzahl
von Projekten unterschiedlicher Groflenordnung. Er hegt dabei die Erwartung der
dauerhaften Integration der Projekte in den Regelbetrieb der Hochschulen. Es erweist
sich aber als auflerordentlich schwierig, die dafiir notwendigen Ressourcen zu
schaffen, auf Dauer vorzuhalten und zu finanzieren. Projekte miissen mit der
bestehende Hochschulstruktur kompatibel sein oder die Hochschulstruktur muss ent-
sprechend angepasst werden. Wie schwierig das ist, zeigt das Beispiel der Virtuellen
Fachhochschule. Wie sieht die Strategie des Bundes und der Lander aus? Gibt es iiber-
haupt eine Strategie? Die Staatssekretirs-Arbeitsgruppe ,,Multimedia in der Hoch-
schule®, die am 7. Februar 1997 von der Bund-Ladnder-Kommission fiir Bildungs-
planung und Forschungsforderung (BLK) eingesetzt wurde, hat sich zumindest die
Erarbeitung eines Strategiepapiers vorgenommen. Die Arbeitsgruppe weist auf die
noch immer bestehenden Defizite in den deutschen Hochschulen hin: Zuriickhaltung
im internationalen Bildungsmarkt und auf dem Feld der wissenschaftlichen Weiter-
bildung. Gefordert wird z.B. ein verstirktes Engagement der Hochschulen in der
Weiterbildung, indem sie Angebote schaffen, die die Belange der Wirtschaft bertick-
sichtigen. (Multimedia in der Hochschule, 2000, S.2).

Das Leitprojekt ,,Virtuelle Fachhochschule* hat bereits 1998 dieser Forderung im
Antrag Rechnung getragen: Jedes Modul soll sowohl im Studium als auch in der
Weiterbildung einsetzbar sein. Insbesondere fiir duale Ausbildungsmodelle ist das
Online-Studium eine hervorragende Moglichkeit, Studium und firmenspezifische Aus-
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bildungen parallel zu absolvieren. So haben die Fachhochschule Liibeck und der Otto
Versand ein gemeinsames Ausbildungsangebot fiir den firmeneigenen Nachwuchs
entwickelt. Die Auszubildenden studieren online den Bachelor-Studiengang Medien-
informatik an der Fachhochschule Liibeck und durchlaufen gleichzeitig die fach-
bezogene Ausbildung im Unternehmen.

Die Staatssekretérs-Arbeitsgruppe konstatiert: ,,Jm Gegensatz zu anderen, vor allem in
der angloamerikanischen Tradition stehenden Léndern, gibt es in Deutschland noch
kaum Ansitze, Bildung als handelbares Gut zu betrachten und das Bildungsgeschehen
.. unter der Perspektive des Marktes zu sehen, den die Gesetze von Angebot und
Nachfrage bestimmen* (Multimedia in der Hochschule, 2000, S. 15). Das koénnen die
Hochschulen, die hier entsprechende Strategien entwickeln miissen, aber nicht aus-
schlieflich aus eigener Kraft. So muss der Staat die erforderlichen Rahmen-
bedingungen und Anreize schaffen, indem die Hochschulen Einnahmen erzielen und
auch behalten diirfen, ohne befiirchten zu miissen, dass ihnen diese Mittel von der
staatlichen Zuwendung wieder abgezogen werden. Die Arbeitsgruppe folgert: ,,Um der
Digitalisierung zum Durchbruch zu verhelfen, sind steigende Aufwendungen durch
Umschichtung innerhalb der Hochschuletats und gezielte Férderung durch den Staat
notwendig (Multimedia in der Hochschule, 2000, S.14).

Die nachhaltige Implementierung der Online-Studiengéinge als ergéinzendes Angebot
zu den vorhandenen Prisenzstudiengéngen wird auch an den Hochschulen des Ver-
bundes ,,Virtuelle Fachhochschule® nicht génzlich ohne staatliche Férderung aus-
kommen.

Die Finanzierung

Die Finanzen sind ein zentrales Thema in der Diskussion tiber die dauerhafte Einfiih-
rung der Online-Studiengéinge in den Verbundhochschulen. Die Entwicklung der
Module wird durch das Projekt sichergestellt. Die Aktualisierung und Pflege der
Module ist jedoch nicht durch Projektmittel abgedeckt. Berechnungsgrundlage fiir ein
Modul mit 5 Creditpoints (entsprechend 4 Semesterwochenstunden) sind Entwick-
lungskosten in Hohe von ca. 200.000 Euro. Als Pflege- und Aktualisierungsaufwand
wird jahrlich jeweils ein Viertel der Summe veranschlagt, so dass nach vier Jahren ein
Modul komplett iiberarbeitet sein wird. Da die Pflege und Aktualisierung der Module
nicht aus Projektmitteln finanziert werden kann und iiber den Projektzeitraum hinaus-
geht, miissen die Kosten von den anbietenden Hochschulen selbst aufgebracht werden.
Infolgedessen wird eine Gebiihr erhoben, um dem Mehrwert der multimedial auf-
bereiteten Module und dem Aktualisierungsbedarf gerecht werden zu kénnen. Diese
Medienbezugsgebiihr ist keine Studiengebiihr, die in Deutschland fiir grundsténdige
Studiengéinge ohnehin nicht zulissig ist, sondern eine Gebiihr, die die Dienstleistungen
der Hochschulen fiir diese neue Form von Studienangeboten erfordert. Zu den Dienst-
leistungen z#hlen die Aufwendungen der multimedialen Produktion, die Bereitstellung
elektronischer Lehreinheiten, die bereits erwihnte Pflege und Aktualisierung der
Module und die medienbezogene, individuelle Beratung. Die betroffenen Bundes-
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lander haben sich auf die Gebiihr bzw. auf ein entsprechendes Entgelt geeinigt und
inzwischen die dafiir erforderliche Rechtsgrundlage geschaffen. Die Medien-
bezugsgebiihr betrdgt fiir den Bachelorstudiengang Medieninformatik 65 Euro pro
Modul zuziiglich der jeweiligen Semesterbeitrige.

Insbesondere die Beratung bzw. Online-Betreuung erweist sich als unabdingbar fiir
den erfolgreichen Einsatz der Module in Studium und Weiterbildung. Welche grofie
Bedeutung die Betreuung fiir die Qualitdt des Online-Lernens hat, belegt die Stiftung
Warentest am Beispiel von 14 getesteten Kursen. Sie kommt zu dem Ergebnis: ,,Die
Kommunikation zum Tutor sowie zu anderen Kursteilnehmern ist fiir den Lernerfolg
entscheidend. Je besser das Lernklima, desto weniger Uberwindung kostet es, sich zu
Hause vor den Computer zu setzen“(Test, 2001, S. 19).

Die Betreuung ist allerdings ein entscheidender Kostenfaktor fiir die Hochschulen.
Fiir ein Modul mit 5 Creditpoints geht man bei der Virtuellen Fachhochschule von
einem Richtwert aus, der eine durchschnittliche Betreuungszeit von 15 Minuten pro
Woche und Studierendem vorsieht. Die Online-Betreuung wird dabei entweder von
einem Professor oder einer Professorin oder von speziell qualifizierten Mentoren oder
Mentorinnen iibernommen. Die Betreuer miissen iiber ein abgeschlossenes Hoch-
schulstudium im Fach und tiber Interneterfahrungen verfiigen und im Umgang mit der
Lern- und Kommunikationsplattform der Virtuellen Fachhochschule geschult sein.
Das Spektrum der Betreuung umfasst die fachliche, technische und mediale Beratung.

Der reale Studienbetrieb

Am 1. Oktober 2001 wurde mit insgesamt 170 Studierenden der Studienbetrieb fiir den
Online-Studiengang Medieninformatik mit dem Abschluss ,,Bachelor of Science in
Computer Science” an den Standorten Berlin, Brandenburg, Bremerhaven, Emden,
Liibeck und Wolfenbiittel aufgenommen. Alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer
studieren berufsbegleitend. Sie kommen aus dem gesamten bundesdeutschen Raum,
einige wenige auch aus dem Ausland (z.B. aus Hong Kong). Der Studiengang umfasst
fiir Vollzeitstudierende sechs Semester. Da Teilzeitstudierende in der Regel lediglich
zwei Module — maximal drei Module — gleichzeitig studieren konnen, verldngert sich
das Studium entsprechend. Um die Motivation nicht zu sehr zu hemmen, sollen die
Teilzeitstudierenden jeweils nach Absolvieren eines Faches Zwischenzertifikate
erhalten.

Im Wintersemester 2002 soll nach den Planungen der grundstidndige Studiengang
Wirtschaftsingenieurwesen mit dem Abschluss ,,Bachelor of Engineering and Business
Administration‘* an den Standorten Berlin, Liibeck und Wilhelmshaven starten. Dieser
Studiengang umfasst fiir Vollzeitstudierende acht Semester. Der Studienbeginn fiir den
geplante MBA-Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen soll zum Sommersemester
2003 erfolgen. Dieser weiterbildende Studiengang umfasst fiir Vollzeitstudierende
zwei Semester.

Gemil des 4. Hochschulrahmengesetzes vom 20. August 1998 kénnen an deut-
schen Hochschulen Studiengéinge mit internationalen Abschliissen eingerichtet
werden. Da diese Studienangebote laut Kultusministerkonferenz und Hochschul-
rektorenkonferenz akkreditiert werden miissen, wurde der Bachelorstudiengang
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Medieninformatik bei der ASII (Akkreditierungsagentur fiir Studiengidnge der
Ingenieurwissenschaften und der Informatik) zur Akkreditierung angemeldet und im
Frithjahr 2002 akkreditiert. Auch der Bachelorstudiengang Wirtschaftsingenieurwesen
wird zur Akkreditierung angemeldet werden. Ob der reale Studienbetrieb auf Dauer
fortgefiihrt bzw. in allen Studiengéngen aufgenommen wird, hdngt — wie bereits oben
erwihnt — von den finanziellen Rahmenbedingungen ab.

Rechtliche Fragen

Eine Schliisselrolle bei der Erstellung multimedial aufbereiteter Module kommt der
Klarung verschiedener rechtlicher Probleme zu. Die Hochschulen miissen sich durch
schriftliche Vereinbarung die Nutzungs- und Verwertungsrechte und die Bearbeitungs-
rechte an den Modulen von den Professorinnen und Professoren tibertragen lassen. In
der Virtuellen Fachhochschule wurde dafiir ein so genannter Arbeitspaketleitervertrag
erarbeitet, ein bilateraler Vertrag zwischen Hochschule und Professorin oder Profes-
sor, in dem die Rechte fiir den Einsatz des Moduls sowohl im Studium als auch in der
Weiterbildung geregelt sind.

Im Projekt wurde ein internes ,,Merkblatt fiir Modulhersteller zum Urheberrecht*
fiir die Arbeitspaketleiter und die Konzeptioner erarbeitet, das die Verwendung von
Fremdmaterialien erldutert und die Einholung der Nutzungsrechte festlegt. Es wird ein
Handlungsschema vorgeschlagen fiir den Fall der Nutzung von Fremdmaterialien und
fiir die entsprechende Dokumentation. Das Merkblatt enthalt Hinweise zum Schutz vor
missbrauchlicher Fremdnutzung der eigenen Werke und gibt Hinweise zum Zitieren,
da Zitate in und aus Multimediamaterialen gesetzlich nicht geregelt, aber im Rahmen
von § 51 Urhebergesetz zuldssig sind. Des weiteren werden diverse Textvorschlage
zur Rechteeinholung und zur Geheimhaltungsverpflichtung unterbreitet.

Die Rechtsfragen werden bei Projekten in den Hochschulen hiufig unterschétzt,
Die Virtuelle Fachhochschule hat die Brisanz dieser Problematik erkannt und
beschiftigt dafiir zwei Juristen. Ein umfangreiches Nachschlagewerk fiir Multi-
mediarecht kam leider fiir unser Projekt zu spit (Ministerium fiir Schule, Wissenschaft
und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2001).

Parallelitit von Projekt und Verbund

Eine besondere Herausforderung liegt in der Uberschneidung des Projektes mit dem
inzwischen entstandenen Verbund der Hochschulen und der Aufnahme des realen
Studienbetriebes. Wihrend im Projekt die Konzeption, Entwicklung und Produktion
der Inhalte erfolgt, bietet die begleitende Evaluation der bereits fertiggestellten und in
Pilotphasen erprobten Module im realen Studienbetrieb eine direkte Riickkopplung
zum Projekt und somit die Chance, noch korrigierend tétig zu werden. Der Evaluation
kommt ein besonderer Stellenwert zu. Die Module werden sowohl mit Prisenz-
studierenden als auch mit externen Gruppen getestet und anhand mehrerer Erhebungen
zum Online-Studium bewertet. Auch die virtuelle Gruppenarbeit wird dabei unter-
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sucht. Evaluationsziel ist die Qualititsverbesserung der im Projekt erstellten Module
und die Verbesserung der Lehre unter ergonomischen und didaktischen Frage-
stellungen. Folgende Fragestellungen stehen im Mittelpunkt:

Wie benutzerfreundlich sind die Module?

Vermitteln die Module die richtigen Inhalte?

Funktioniert die Gruppenarbeit?

Wie unterstiitzt der Lernraum die Studierenden?

Wie unterstiitzen die Aufgaben die Studierenden?

Die Erhebungen per Fragebogen und Interviews werden im realen Studienbetrieb vor-
genommen. Als Tendenz zeichnet sich ab, dass selbstorganisiertes Lernen am PC eine
hohe Arbeitsdisziplin erfordert und dass eine sehr viel intensivere Beratung notwendig
ist als im herkdmmlichen Prisenzstudium an deutschen Hochschulen. So muss nicht
nur auf organisatorische und inhaltliche Fragen eingegangen werden, sondern auch
Hilfestellung zur technischen Infrastruktur und eine Anleitung zur individuellen
Studiensituation selbst gegeben werden. Es zeigt sich, dass viele Studierende der
Virtuellen Fachhochschule das Online-Studieren unterschitzen bzw. das eigene Zeit-
budget iiberschitzen. Auch die Studienumgebung muss stimmen (ruhiger Arbeitsplatz,
moglichst nicht neben dem Kinderzimmer oder dem laufenden Fernseher). Die
Beratung flir das Online-Studium ist also sehr umfassend und stellt die Hochschulen
und ihre Beratungsstellen vor neue Herausforderungen, die spezielle Schulungen
erfordern. Das gleiche trifft fiir die Betreuerinnen und Betreuer zu — seien es nun
Professorinnen und Professoren oder Mentorinnen und Mentoren. Das Projekt bietet
ihnen Schulungen sowohl iiber den Umgang mit dem Lernraum als auch iiber die
einzelnen Module an (Arnold, Kilian, Thillosen, 2002).

Fazit

Bei einem Symposium der Virtuellen Fachhochschule im April dieses Jahres wurde
nicht nur eine Zwischenbilanz gezogen, sondern es erfolgte auch eine politische
Wiirdigung durch die Bundesministerin flir Bildung und Forschung. Sie sieht in der
Virtuellen Fachhochschule einen entscheidenden Beitrag zur hochschuliibergreifenden
Kooperation in Deutschland. Entscheidend fiir die Zukunftschancen virtueller Hoch-
schulen sei die Lernkultur, fiir die wiederum eine fachlich und didaktisch hochwertige
Bildungssoftware und ein intensiver Diskurs zwischen den Studierenden selbst und
zwischen ihnen und den Professorinnen und Professoren unabdingbar sei (Bulmahn,
2002).

Betonen mdchte ich, wie wichtig professionell entwickelte Online-Materialien fiir
den Erfolg der Online-Studiengénge sind. Da im Netz kaum brauchbares Material ge-
funden werden konnte, mussten die Inhalte fiir die Studienmodule neu konzipiert, ent-
wickelt und produziert werden. Die damit beschiftigten Entwicklungsteams verfligen
iber vielfiltige Kompetenzen: Einschldgige Erfahrung in der Hochschullehre, Dreh-
bucherstellung, Programmieren von Navigatoren, Glossaren und anderen Tools, Ein-
stellen der Inhalte ins Internet mit Hilfe von html und xml. Fiir die Produktion multi-
medialer Elemente hat die Fachhochschule Liibeck Multimediaproducer eingestellt,
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die iiber das notige Know-how im Erstellen von Audio-Videosequenzen, im an-
spruchsvollen Programmieren von Animationen, Simulationen und Aufgaben und im
Bereich Grafik/Mediendesign/Illustration verfligen.

Wie geht es mit den fertiggesteliten Modulen weiter, wenn die Mittel fiir die Aktuali-
sierung fehlen und das Personal nach Projektende nicht weiterbeschiftigt werden
kann? Wie ist unter diesen Bedingungen Nachhaltigkeit erreichbar? Der Bund sieht
seine Aufgabe mit der Férderung des Projektes als getan an. Weitere Initiativen
werden jetzt von den Bundesldndern und den Hochschulen gefordert. Erwartet wird,
dass die Hochschulen selbst durch interne Umschichtungen und durch Schaffung eines
entsprechenden ,,Klimas®“ die dauerhafte Einfithrung der Online-Studiengénge be-
treiben und sich nicht ausschlieflich auf finanzielle Zuwendungen durch die Linder
verlassen. Interne Strukturen miissen entsprechend veréndert und das Online-Studium
in die eigenen strategischen Uberlegungen iiber ein Zukunftsmodell einbezogen
werden. Fiir die Schaffung der notwendigen Rahmenbedingungen zur Einfithrung der
Online-Studiengéinge bleiben die Bundesldnder zustindig. Sie haben es mit in der
Hand, ob die Projektergebnisse in den Verbundhochschulen nachhaltig implementiert
werden konnen — allerdings: Viel Zeit bleibt den Léndern und den Hochschulen fiir
entsprechende Regelungen nicht.
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Abstract

Worldwide established analysts (Merryll Lynch, DMG) forecast a high potential for
e-learning as a business field with a promising future. The market volume amounts to
currently approx. 800 million EURO at 15% growth rate in the US. Web Based
training (WBT) gains meaning opposite Computer Based Training (CBT) and will ex-
ceed its market share in 2002. Despite recognized advantages and positive market
forecasts of the WBTs compared to traditional learning scenarios, the WRH
e-learning index for select share values of e-learning suppliers stagnates on a low
level. To learn with the PC stands for enticing prejudices how: Who fetches his lesson
from the Internet can learn time independently and saves travelling costs. In the
meantime disillusionment reaches the suppliers of e-learning because the expected
growth pushes have failed to appear.

The simple appropriation of content as CBT or WBT couldn’t gain acceptance on
the market. After our analyses, an essential success factor is the grouping of services
and its adjustment to clearly defined target groups.

The business model developed by us builds on the integrated interaction of tech-
nical, educational, as regards content and organizational components to an attractive
and high-quality service portfolio. It considers costs into dependence of parameters
like: customer segments and their desired minimum quality requirements. In the
further education programmes of large enterprises the question of costs pretends to be
secondary in the meantime because they need e-learning services to train their
employees at desired education just in time (time to market). Within the traditional
basic and retraining programmes financed by state budgets, the question of costs is the
primarily argument to drive e-learning.

In the near future the market will be dominated by such business models, which
implement consistent processes radically under strictly quality points of view.

1. Qualitiitsstrategie

Unsere eigens entworfene vierphasige Qualitédtsstrategie zur Entwicklung und dem
Angebot von E-Learning-Services entstand in einer interdisziplindren Arbeitsgruppe
aus Betriebswirten, Technikern und Pddagogen des DGB-Bildungswerks Diisseldorf,
Berufsforderwerk Dortmunds und der Uni Bielefeld. Sie hat das Ziel, an jedem Punkt
des Bereitstellungsprozesses eine definierte Qualitit zu gewéhrleisten. Aus zwei unter-
schiedlichen Perspektiven ist diese Anforderung notwendig: Aus Sicht der Lerner mit
ihrem Wunsch nach qualitativ hochwertigen Kursen und zertifizierten Abschliissen
und aus Sicht der Anbieter von E-Learning-Services, die eine Kosten-Nutzen orien-
tierte Bereitstellung anstreben.
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Das gesamte Qualitidtskonzepts basiert auf definierten Mindeststandards in Ent-
wicklungs- und Bereitstellungsprozessen. Mit dem erfolgreichen Abschluss der Phase
4 entstehen somit durchgreifende Prozesse iiber die gesamte Wertschopfungskette
hinweg. An diesem strategischen Rahmen orientieren sich alle Prozessbeteiligten der
Wertschopfungskette. Auf Basis der von allen Partnern gemeinsam entwickelten und
gelebten Qualititsstrategie entstehen Handbiicher und Leitfiden zum spéteren standar-
disierten Betrieb von E-Learning-Services. Dabei reichen die dokumentierten Vor-
lagen von Softwaredokumentationen, Vorgaben zur Curricula-Entwicklung und Nut-
zung von Entwicklungswerkzeugen, bis hin zu rein technischen Vorgaben wie z.B. der
Mindestausstattung fiir Computer-Lernstationen.

Vier Phasen der Qualitétsstrategie:

Phase 4

Implementation & Review

Development of quality areas: Based on the view of the Learning

Fig. 1: 4-phasige Qualititsstrategie

1.1 Phase 1

Quality FED

Technology

Course Development
Course Execution
Learner-Support
Faculty-Support
€ourse Organisation

Quality Areas

QA Techni

/ 0A C
Z\g QA Evaluation
—_—

QA B/A

]

Evaluation

Marketing / Costs-/. . S VT
\

Fig. 2: Entwicklung von Qualitétsfeldern und Zuordnung zu Qualitdtsbereichen
Die Qualititsfelder decken nach unserem Ansatz alle Entwicklungs- und Anwen-
dungskomponenten der gesamten Wertschopfungskette ab. Nach dieser ersten Kom-

primierung ordnen wir in einem zweiten Schritt die detektierten Felder vier Qualitits-
bereichen zu. Mit dieser Losung optimieren wir die Prozessentwicklung durch
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Bereitstellung spezifischer Kompetenzen in jedem der vier Qualititsbereiche. Konkret
bedeutet dies nichts anderes, als dass sich Techniker um Parameter und Prozesse in der
Technik kiimmern und die lernspezifischen Prozesse von Pidagogen identifiziert und
definiert werden,

1.2 Phase 2

Service Provider

| Operating Company

Learning Centres

Fig. 3: Zuordnung von Qualitétsgebieten zu organisatorischen Einheiten

Innerhalb dieser Phase lgsen wir die Frage auf, welche der prozessbeteiligten Partner,
in welcher Weise, von welchen Qualititsbereichen beriithrt werden, Danach gewinnt
jede organisatorische Einheit einen detaillierten Uberblick iiber die internen Qualitiits-
bereiche und deren Parameter. So ist jede im Gesamtprozess involvierte organisa-
torische Einheit in der Lage, die Schnittstellen und Uberlagerungen der eigenen
Qualitiitsbereiche mit denen der anderen Einheiten zu erkennen und bei der Prozess-
entwicklung in Phase 3 zu beachten.

1.3 Phase3

Learning
Centres
/ Process \
Development
Service Operating
. Cmm——p
Provider Company

Fig. 4: Prozessentwicklung zwischen den organisatorischen Einheiten

In dieser Phase werden alle internen Vorginge und Verantwortlichkeiten detailliert
prozesshaft beschrieben. So entsteht ein exaktes Abbild davon, mit welchen Res-
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sourcen, wann und wie jeder Prozessbeteiligten in die Wertschopfungskette ein-
gebunden ist.

Das folgende Beispiel in Fig. 5 zeigt den vereinfacht dargestellten Prozess einer
Kundenanfrage, bei dem iiber das WWW auf dem Server der Betreibergesellschaft ein
passender Kurs gesucht, und ein Informationspaket mit Preis- und Bezahlart-
informationen an den Anfrager zuriick gesendet wird. Die Verzweigung zum
REPRESENTATIVE im AUTOMATED MENUE entsteht, wenn sich im Suchprozess
herausstellt, dass der Kunde ein Nicht-Standardprodukt benétigt.

l 4 CUSTOMER
" WWW
9 Call back
g phone
g | AUTOMATED MENU |--------, support
2 ' |
8 l ; Direct e-mail link
g [ BROWSE PRODUCT DATABASE 't desired
& t
o :
5 duct —
£ No produc 4 REPRESENTATIVE}—————
§ available RN IV
= 1
a —
e STANDARD PRODUCT |
[ INFORMATION Collect
from database NON STANDARD PRODUCT
[ INFORMATION
PRICES and PAYMENT |
INFORMATION

Fig. 5: Prozessbeschreibung einer Suchanfrage iiber das WWW

Die Koordination dieser Entwicklungsphase obliegt der im Kapitel 3 ndher beschrie-
benen Betreibergesellschaft. Von dieser wird das Qualititsmanagement mafigeblich
entwickelt und der spitere Betrieb gesteuert.

1.4 Phase 4

Die Notwendigkeit dieser Entwicklungs- und Steuerungsfunktion fiir ein standardi-
siertes und prozessbasiertes Qualititsmanagement ist ein tragendes Argument fiir die
Implementierung einer Betreibergesellschaft. Die Gesellschaft wird momentan vom
Institut fiir Betriebsysteme und Rechnerverbund gemeinsam mit der SAP AG geplant.
Die zukunftsweisende Kooperation von Lernzentren, Service-Providern und Grof-
unternehmen soll im Friihjahr 2003 in die Implementierungsphase iiberfiihrt werden.
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Learning

Centres
/ Process \
Implementation
Service Operating
. Gl
Provider Company

Fig. 6: Prozessimplementierung zwischen den organisatorischen Einheiten

2. Geschiftsmodell

2.1 Design und Grundlagen des Modells

Das innovative Geschiftsmodell eines nationalen E-Learning-Netzwerks wird zusam-
men mit der SAP AG entwickelt. Es baut auf landesweit erreichbare E-Learning-
Services auf und integriert Hochschulen, Industrie und staatliche Weiterbildungstréiger
iiber spezielle organisatorische Strukturen mit optimierten Prozessen. So erreichen wir
ein mit traditionellem Unterricht vergleichbares Kostenniveau bei einer wesentlich
breiteren Distribution auch iiber Economy of Scale-Effekte. Es adressiert bedarfs-
gerecht Kundensegmente vom privaten Individual-Lerner bis zum Groflunternehmen
mit einem breiten und kundenoptimierten Service-Portfolio — vornehmlich iiber lokale
Lernzentren. Hochschulen schlieflen die Liicke in der Marktversorgung mit akade-
mischem Inhalt. Durch die Wiederverwertung iiber das E-Learning-Netzwerk kénnen
die kostenintensiven Transformationen zu Online-Angeboten von Vorlesungsinhalten
im Gegenzug teilweise refinanziert werden. Strategische Partnerschaften mit Grof3-
unternehmen unterstiitzen die Markenbildung und die Internationalisierung der
Services. Als Referenzkunden erzeugen sie eine hohe Akzeptanz im Markt und verein-
fachten so die Adressierung weiterer Industriesegmente und die Akquisition der Unter-
nehmen,

Die Integration aller Servicekomponenten erfolgt durch eine zentrale Be-
treibergesellschaft (siehe Fig. 7, Operating Company). Sie tibernimmt die Verantwor-
tung von der Implementierung ,.fremder (LOM, SCORM, ISO 9000ff/EFQM, etc.)
und eigenen Standards (didaktisches Modell, Qualitdtsmanagement, etc.) iiber die ge-
samte Wertschopfungskette von der Produktion der Teilservices bis hin zum Ab-
schlusszertifikat fiir den Lernenden. Ein neues web-didaktisches Modell priorisiert die
Methodik ,,Gefiihrtes Lernen®.

Die eigene Plattform erfiillt die SCORM-Vorgaben und erlaubt verschiedene vom
Lerner frei wihlbare Lernstrategien. Vorprogrammierte Gruppenarbeits-Szenarien mit
festen didaktischen Zielen werden von der Plattform direkt unterstiitzt.
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E-Learning wird traditionelle Lernszenarien nicht substituieren — jedoch in sinnvollen
Bereichen nachhaltig ergéinzen. Schitzungen zufolge wird der Anteil von E-Learning
am gesamten Bildungsmarkt mittelfristig max. 25% erreichen. Dabei prognostizieren
wir wachsende Marktchancen fiir Hybrid-Losungen aus Présensveranstaltungen +
CBTs + WBTs.

E-Learning-Services beinhalten ein komplexes Geflecht aus den Teilaspekten:
Technische Komponenten, Inhalt, pddagogisch-didaktische Konzepte und betriebs-
wirtschaftliche Rahmenbedingungen. Im Markt bewegen sich viele spezifische
Anbieter einzelner Servicekomponenten wie beispielsweise Inhaltanbieter, Netzwerk-
anbieter, Technik-Provider und Lernzentren, etc. Eine Analyse des E-Learning-
Marktes ergab, dass niemand dieser Anbieter allein E-Learning-Services wirtschaftlich
anbieten kann.

In unserem Modell fillt den Lernzentren eine herausragende Verantwortung zu.
Sie bilden durch ihre lokale Prasenz und ihre zukiinftige Ausrichtung als Kompetenz-
partner des Mittelstandes fiir E-Learning-Fragen die vertriebliche Speerspitze fiir
Akquisitions- und Vertriebsaktivititen. Bisher verursachen die in den Lernzentren pro-
duzierten E-Learning-Mafnahmen einen hohen und damit kostenintensiven Aufwand
zur Koordination einzelner E-Learning-Services wie Tutoring, etc. Im Vergleich zu
traditionellen Unterrichtsformen stiegen an dieser Stelle die Bereitstellungskosten fiir
E-Learning in nicht marktfdhige Grofenordnungen.

Unser Konzept stiitzt sich demgegeniiber auf die sehr positiven Erfahrungen des
Bundesleitprojekts ,,L3 — LebensLanges Lernen". Ein Kernergebnis aus den Unter-
suchungen lautet, dass E-Learning nur als integriertes Servicepaket (Blended Solution)
eine realistische Chance im Markt besitzt. Dabei steht neben einer mit traditionellem
Unterricht vergleichbaren Kostenstruktur hauptsdchlich die Gewihrleistung der
Qualitdt des E-Learning-Angebots im Mittelpunkt. Erreicht wird dies iiber durch-
greifende Prozesse und eine kontrollierte Mindestqualitét aller Servicekomponenten in
der gesamten Wertschopfungskette.

Die dazu notwendigen Voraussetzungen liefert eine zentrale Instanz — die wirt-
schaftlich eigenstdndige Betreibergesellschaft. E-Learning-Anbieter, -Anwender und
potentielle Investoren zeigen breites Interesse an der Mitarbeit zur Umsetzung unseres
Modells. Gestiitzt auf unsere Forschungsergebnisse ldsst sich daraus insgesamt ein
hohes Erfolgspotenzial prognostizieren.

2.2 Die Betreibergesellschaft als zentrales Element der
Wertschipfungskette

Die Betreibergesellschaft tibernimmt die gemeinsamen Aufgaben der in einer Joint-
Venture-Kooperation integrierten Lernzentren (siehe Kapitel 3.3). Das sorgt fiir eine
Kostenoptimierung mittels durchgreifender Prozesse. Die links in der Grafik darge-
stellten exemplarischen Basis-Services fiihrt die Betreibergesellschaft in einer ersten
weiterverarbeitenden Stufe zusammen und stellt sie iiber einem zentralen Vertriebs-
kanal den Lernzentren zur Verfiigung. Der Mehrwert fiir die Basis-Service-Provider
liegt in der Bereitstellung eines einzigen und sehr breiten Vertriebskanals zur
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Betreibergesellschaft. Dort werden die nun vorkonfektionierten Servicepakete
kundenorientiert vervollstindigt. Akquisition und Vertrieb an Standardkunden verant-
worten die Lernzentren. Sonderkunden akquiriert und betreut die Betreibergesellschaft
in Absprache mit den Lernzentren dagegen direkt.

\

SpecialSalks Channel l

Special-
Custom er

Leaming C entres
(Smndaxi Saks C hannel)

Standard-
Custom er

y

-~ 0 peratingC om pany

. . A djustn entServices
B asic Services

Fig. 7. Vereinfachtes Organisationsmodell

2.3 Aufgaben der Betreibergesellschaft

Zusammenfassend lassen sich die Hauptaufgaben der Betreibergesellschaft im
Wesentlichen wie folgt beschreiben:
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Tendering, Einkauf und Vorkonfektionierung von Services (Inhalt, Weiter-
entwicklung von Werkzeugen, wissenschaftliche Begleitforschung);
Entwicklung und Implementierung von Standards und Prozessen fiir die gesamte
Wertschépfungskette;

Qualitdtsplanung und -Sicherung;

Betrieb des technischen Netzwerkes / Infrastrukturplanung (Betrieb des techni-
schen Servicezentrums);

Kursplanung und -Entwicklung;

Tutoren-Management (Verwaltung und Einsatzplanung der Tutoren);
Sonderkunden-Akquisition und -Vertrieb;
Customer-Relationship-Management, CRM;

Marketing / PR (Markenbildung, Marktforschung);

Billing / Accounting.



Gudrun Bachmann, Martina Dittler, Thomas Lehmann, Dieter Glatz, Fritz Rosel

Das Internetportal ,,L.earnTechNet*“ der Universitiit Basel:
Ein Online-Supportsystem fiir Hochschuldozierende im
Rahmen der Integration von E-Learning in die
Prisenzuniversitiit

Zusammenfassung

Das LearnTechNet an der Universitit Basel fiihrt Technologie-, Medien- und
Didaktikkompetenzen verschiedener Institutionen in einem Netzwerk zusammen. Die
beteiligten Einrichtungen entwickeln Informations-, Beratungs- und Weiterquali-
fizierungsangebote zur Einfilhrung von E-Learning in die Hochschullehre. Als
virtuelle Organisation prisentiert sich dieses Dienstleistungsnetzwerk iiber ein Inter-
netportal — das LearnTechNet-Portal. Den Hochschuldozierenden werden iiber dieses
Portal einerseits die Dienstleistungen des Netzwerks iibersichtlich und zusammen-
gefasst zugénglich gemacht, andererseits werden sie im Sinne einer Anfangsberatung
dabei unterstiitzt, ihre Anliegen aus didaktischer Sicht zu prézisieren. In einer zweiten
Phase soll das Portal um Angebote fiir Studierende erweitert werden (Online-Zugang
zu Materialien, Kursen und Sprechstunden).

1. Einleitung

Im Zusammenhang mit der schnellen Weiterentwicklung der neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien und den damit verbundenen Hoffnungen fiir die Moder-
nisierung der Hochschullehre ist an der Universitdt Basel die Zahl der E-Learning-
Projekte in den letzten Jahren sprunghaft angestiegen. Damit die entstehenden E-Lear-
ning-Angebote einerseits gegeniiber traditionellen Veranstaltungsformen einen Mehr-
wert bieten und andererseits langfristig in die reguldren Studiengénge implementiert
werden, benotigen die Fakultiten Unterstiitzung auf verschiedenen Ebenen: Bei der
didaktischen Konzeption, beim Betrieb technischer Plattformen, bei der Medien-
entwicklung und bei der Integration der E-Learning-Angebote in die Prasenzlehre.

Um diesen arbeitsteiligen Prozess zu begleiten und zu unterstiitzen — auch im
Sinne der Einfithrung von E-Learning als einer Komponente der Modernisierung der
Lehre — wird an der Universitit Basel das LearnTechNet aufgebaut (Bachmann, 2001).
Das LearnTechNet ist ein virtuelles Zentrum fiir E-Learning und Neue Lerntechno-
logien, in dem die Kompetenzen verschiedener Institutionen zusammengefiihrt und
vernetzt werden.

Das LearnTechNet der Universitit Basel wird sich iiber ein Internetportal présen-
tieren, das es den Interessenten ermoglicht, sich einen Uberblick iiber das Angebot zu
verschaffen sowie zielgerichtet Dienstleistungen zu suchen und zu finden. Das Inter-
netportal dient in diesem Sinne als Schaufenster des LearnTechNet und fithrt Nutzer/
-innen zu den Institutionen, die ihnen weiterhelfen konnen. Damit beim Einsatz der
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Neuen Medien und Technologien piddagogisch-didaktische Kriterien mehr Beriick-
sichtigung finden als bisher und nicht allein die technischen Moglichkeiten den Ein-
satz motivieren, bietet das LearnTechNet-Portal einen problemorientierten Zugang
tiber didaktische Einsatzszenarien. Erst wenn der Nutzer sein didaktisches Anliegen
prézisiert hat, wird er zu den dafiir geeigneten technischen Hilfsmitteln gefiihrt.

Am Beispiel des LearnTechNet und seines Internetportals werden im Folgenden
die Modernisierungsstrategie der Universitéit Basel sowie der Umsetzungsprozess bei
der Einfiihrung Neuer Medien und Technologien vorgestellt. Zu Beginn wird die Aus-
gangslage beschrieben. Daran anschlieend werden die erforderlichen Aufbaumal-
nahmen und Supportstrukturen abgeleitet und das Anliegen der Universitir Basel bei
der Integration von E-Learning in die Prdsenzuniversitidt dargestellt. SchlieBlich
werden die dahinterliegenden didaktischen Konzepte am Beispiel des LearnTechNet-
Portal vorgestellt.

2. Ausgangslage

E-Learning-Projekte werden bislang meist vom akademischen Mittelbau in Eigenregie
initiiert und umgesetzt. Dies fithrt hdufig dazu, dass die Projekte mit dem Weggang
der Verantwortlichen oder nach Ablauf der Forderperiode nicht weitergefiihrt werden,
dass sie nicht mit weiteren Modernisierungsmafnahmen in der Lehre koordiniert sind,
dass keine begleitende Evaluation durchgefiihrt wird oder dass individuelle Produkte
entwickelt werden, die in einem anderen Kontext nicht eingesetzt werden konnen.
Zukiinftig mehr Beriicksichtigung finden muss daher der Entwicklungsprozess
digitaler Lehr- und Lernmedien, der neben dem Fachwissen auch Kompetenzen in den
Bereichen Technologie, Medienentwicklung und Didaktik erfordert und damit den
Aufbau einer arbeitsteiligen Organisation der Medienentwicklung an den Hochschulen
(Kerres, 2001).

2.1 Bedarf an der Universitiit Basel

Die Zahl von Projekten im Bereich Neue Lerntechnologien hat an der Universitit

Basel sprunghaft zugenommen:

e Beteiligung bei 20 Forderprojekten, die im Rahmen des Swiss Virtual CampusI
webbasierte Lernmodule entwickeln,

e ca. 20 weitere universititsinterne Projekte, die webbasierte Lernmodule ent-
wickeln oder bereits als Prototypen einsetzen,

e ca. 16 CD-ROM-Projekte und Applikationen, bei denen Lernmodule insbesondere
Jiir die Mediizin erstellt werden,

Der Swiss Virtual Campus ist ein Bundesprogramm, das die Entwicklung von webbasierten
Kursen fiir das Grund- und Hauptstudium fordert.
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o ca. 15 Lehrveranstaltungen, die mit webbasierten telekooperativen Plattformen’
begleitet werden,

o ca. 5 Lehrveranstaltungen zur fachspezifischen Nutzung von Informations- und
Kommunikationstechnologien.

Um den arbeitsteiligen Entwicklungsprozess der genannten Projekte und die lang-

fristige Implementierung der Module in die regulidren Studiengénge zu gewihrleisten,

bedarf es an der Universitit Basel zusétzlicher Supportstrukturen.

3. Das LearnTechNet der Universitiit Basel
3.1 Strategische Planung und Umsetzungsprozess

Fiir den Bereich der Neuen Medien und Technologien wurden in einer gesamt-
universitir abgestiitzten Arbeitsgruppe sdmtliche Aufgabenbereiche und Bediirfnisse
sowie die damit verbundenen universitdren Strukturen analysiert. Auf dieser Basis
wurden eine Strategie und thematische Schwerpunkte fir die Universitdt entwickelt,
die zwischen 2001 und 2004 den sukzessiven Aufbau des Dienstleistungsnetzwerkes
LearnTechNet vorsehen. Das LearnTechNet umfasst Teilbereiche bereits bestehender
Institutionen wie Universitdtsrechenzentrum, Universititsbibliothek, Videostudio,
Ressort Lehre und medizinisches Lernzentrum. Neu entstehen ein LingLab, ein
Sprachlernzentrum fiir Studierende aller Fachrichtungen sowie das New Media Center,
das — unter Integration des bereits vorhandenen Videostudios — die Medienentwick-
lung unterstiitzen soll.

Die Universitit Basel baut im Gegensatz zu anderen Hochschulen kein zusétzliches
Kompetenzzentrum fiir die Bereiche Technologie, Medienproduktion, Hochschullehre
und Mediendidaktik auf, sondern vernetzt und erweitert vorhandene Kernkompetenzen
fir die Entwicklung und Einfithrung von E-Learning. Mit dem Aufbau des Learn-
TechNet setzt die Uni Basel ihre Strategie fiir die Integration von E-Learning in die
Prasenzuniversitét als eine Mafinahme zur Modernisierung der Lehre um. Dies ist im
Sinne einer Organisationsentwicklung zu verstehen, die gut funktionierende Res-
sourcen stidrken, nutzen und mit neuen Strukturen und Abldufen vernetzen will.

Dabei werden folgende Ziele verfolgt:

o Vermeidung von Doppelspurigkeiten: Fakultiten und zentrale Institutionen der
gesamten Universitét nutzen vorhandenes Know-How im LearnTechNet.

o Qualitit und breites Leistungsspektrum: Im LearnTechNet kénnen sich einzelne
Institutionen auf ihrem Gebiet spezialisieren, so dass im Verbund ein breites
Leistungsspektrum abgedeckt wird.

Telekooperative Plattformen bieten Werkzeuge fiir die ,,Online“-Zusammenarbeit, wie z.B.
E-Mail, Diskussions- und Chat-Foren, gemeinsame Dokumenterstellung und Dokument-
verwaltung, etc..
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e [ntegrative Vernetzung. Ein Kooperationsgremium gewihrleistet den Austausch
und die Vernetzung zwischen den einzelnen Institutionen und Projekten zur
Abstimmung der gemeinsamen Aufgaben.

Der Aufbau des LearnTechNet wird mit 6.2 Mio. CHF (2001-2004) unterstiitzt. Durch

die Integration bereits bestehender Kompetenzen konnte eine vergleichsweise kosten-

glinstige Losung gefunden werden.

3.2 Leitgedanken bei der Einfithrung von E-Learning an der
Universitiit Basel

Die Einfuhrung von E-Learning sowie die Aufgaben, Dienstleistungen und Projekte

des LearnTecNet orientieren sich am strategischen Plan des Universilditsrates, der

1997 im Zuge der neuen Autonomie der Universitdt Basel folgende Leitgedanken fiir

die Modernisierung der Lehre formulierte:

e E-Learning-Angebote sollen in den gesamtuniversitéiren Modernisierungsprozess
der Lehre integriert werden, d.h. sie werden Hand in Hand mit anderen Moderni-
sierungsmafinahmen (Bolognaprozess) eingefiihrt und bleiben nicht isoliert.

o E-Learning ist Teilbereich der Hochschuldidaktik und wird unter diesem Grund-
gedanken eingefiihrt. Dies bedeutet, dass didaktisch sinnvolle Szenarien umgesetzt
werden, die einen klaren Mehrwert gegeniiber traditionellen Medien und
Methoden bieten. Technische Mdglichkeiten stehen dagegen nicht im
Vordergrund.

e Die Universitit Basel ist eine Prdsenzuniversitdt und mochte die Prisenzlehre
modernisieren. Die Neuen Technologien werden nicht eingesetzt, um gesamte
Lehrveranstaltungen zu virtualisieren.

e Lernen und dementsprechend auch E-Learning ist ohne Betreuung und Diskurs
nicht effektiv. Deshalb legt die Universitit Basel grolen Wert darauf, die Online-
Betreuung und Virtuelle Kommunikation in ihre E-Learning Strategie zu integ-
rieren. Die Qualifizierung von Online-Lehrenden ist hierbei ein zentrales Thema.

3.3 Aufgaben, Dienstleistungen und Projekte des LearnTechNet

Die Hauptaufgabe des LearnTechNet ist die Betreuung, Begleitung und Koordination
der laufenden Projekte (Swiss Virtual Campus und universitétsinterne Projekte, vgl.
Punkt 2. Ausgangslage) sowie die Beratung bei potentiellen neuen Projektvorhaben.
Es unterstiitzt die Projekte bei der Konzeption und Implementierung internetgestiitzter
Lehr- und Lernformen, fordert den universitétsinternen und -externen Wissenstransfer
und koordiniert Aktivititen bei Bedarf. Neben diesen Aufgaben und den daraus
resultierenden laufenden Dienstleistungen fiihit das LearnTechNet zusitzlich eigene
Projekte durch. Entsprechend der Ziele und Aufgaben des LearnTechNets lassen sich
die Dienstleistungen und Aktivitédten in folgende Kategorien aufteilen:

e Beratung: MaBnahmen zur nachhaltigen Implementierung der entwickelten Lehr-

und Lernmodule in die reguldren Studiengénge.
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Schulung: Aufbau von (a) Fortbildungsangeboten fiir die Qualifizierung von
Universitdtsangehorigen im Bereich Neue Lerntechnologien und (b) Weiter-
bildungsangeboten fiir externe Interessenten.

Entwicklung: Einfilhrung von Technologien mit grolem didaktischen Potenzial
und Umsetzung ficheriibergreifender Projekte.

Kooperation: Durchfiihrung von Projekten in Kooperation mit externen Partnern
— anderen Hochschulen und/oder der Wirtschaft.

Die einzelnen Institutionen des LearnTechNet tibernehmen dabei folgende Funktionen:

Universititsrechenzentrum (URZ): Das URZ stellt die technischen Grundlagen
fir das gesamte LearnTechNet bereit. Es baut die Infrastruktur fiir die
Entwicklung und Nutzung der neuen Lerntechnologien auf und fiihrt neue
Informations- und Kommunikationstechnologien ein. Das URZ bietet Beratung an
und koordiniert interne Projekte mit externen Technologiepartnern (Outsourcing
von Programmierleistungen, Schnittstellendefinition, etc.).

Das New Media Center (NMC) unterstiitzt die Institute und Projekte im
gesamten Bereich der Medientechnologien: Von der Erstellung elektronischer
Medien iiber die Einbindung in das multimediale Lehrangebot bis hin zur
Bereitstellung der entsprechenden Infrastruktur. Es setzt sich aus den
Teilbereichen Videoproduktion und Multimediaentwicklung zusammen.

Das Ressort Lehre unterstiitzt den Einsatz der neuen Lerntechnologien im
Rahmen der gesamtuniversitiren Modernisierung der Lehre in konzeptionell-
didaktischen Fragen. Mit dem Schwerpunkt auf Didaktik und in enger Zusammen-
arbeit mit den Fachstellen Hochschuldidaktik, Curriculaentwicklung und Evalua-
tion werden die Projekte von der Konzeption bis hin zur Implementierung internet-
gestiitzter Lehr- und Lernformen gefordert und begleitet.

Einrichtungen fiir Studierende sind die neuen Lernzentren. Hier wird die Infrastruktur
bereitgestellt, die zum effektiven Lernen benotigt wird. Ziel ist eine optimale Lern-
umgebung fiir die Studierenden wihrend der Selbstlernphasen (autonomes Lernen)
sowie beim kooperativen Lernen (Team-, Projektarbeit).

Im LingLab werden Material, Computersoftware und eine Bibliothek zum auto-
nomen Erlernen von Sprachen produziert bzw. zur Verfligung gestellt und indivi-
duelle Lernberatung angeboten. Die Angebote umfassen Fremdsprachenphilologie
und andere Ficher (z.B. English for Social Sciences) sowie individuelle
Schulungen in allgemeiner, akademischer Sprachkompetenz und in Fremd-
sprachen.

Die Brain Box wurde im Rahmen der Studienreform Medizin eingerichtet und ist
das Lernzentrum fiir neue Formen des Lehrens und Lernens in der Medizinaus-
bildung. Die BrainBox bietet den Studierenden Platz fiir Selbststudium und
Tutoriate.

Die Universitiitsbibliothek (UB) ist mit einer Virtuellen Bibliothek Teil des
LearnTechNet und stellt elektronische Fachliteratur bereit. Die anderen Kompo-
nenten des LearnTechNet, insbesondere die Lernzentren und fachspezifischen
Projekte, binden das Angebot der Virtuellen Bibliothek ein und bauen die
entsprechenden Schnittstellen auf.

91



4. Internetportal LearnTechNet

Die Partnerinstitutionen des LearnTechNet sind an verschiedenen Stellen der Univer-
sitdt verortet. Als virtuelle Institution wird sich das Netzwerk iiber ein gemeinsames
Internetportal prisentieren. Uber dieses Portal gelangen die Interessenten an alle
Informationen, Schulungsangebote und Beratungsdienste, die im Zusammenhang mit
E-Learning stehen.

4.1 Ziel

Der Aufbau des LearnTechNet-Portal spiegelt die Absicht wieder, eine didaktisch
orientierte Konzeption und Erstellung von multimedialen und webbasierten Lehr- und
Lernmodulen konsequent und von Anfang an zu fordern. Um dies zu erreichen, wird
das LearnTechNet-Portal als Informationssystem konzipiert, das verschiedene Ziel-
gruppen in die Lage versetzen soll, bereits bei ihren spezifischen Anfangs-Frage-
stellungen didaktisch sinnvolle Entscheidungen zu treffen. Diese Zielsetzung einer
didaktisch orientierten Anfangsberatung ist integraler Bestandteil des Portals.

4.2 Zielpublikum

Das Zielpublikum sind primér Hochschuldozierende, die E-Learning-Angebote erstel-
len und/oder in ihren Unterricht einbinden méchten. Was die Vorkenntnisse betrifft, ist
die Streuung sehr breit: Es werden sowohl Personen adressiert, die bereits viel tiber
Konzepte und Handhabung der Technologien wissen, als auch Personen, die den
ersten Kontakt mit E-Learning wagen. Die Zielgruppe der Studierenden wird im
weiteren Verlauf an Bedeutung gewinnen. Thnen soll das Portal kiinftig den Online-
Zugang zu Materialien, Sprechstunden und Kursen anbieten.

4.3 Struktur

Von der Eingangsseite aus erdffnen sich den Nutzern zwei unterschiedliche Zugénge:
Ein (herkommlicher) systematischer und ein problemorientierter Zugang. Besucher,
die genau wissen, was sie suchen, werden tiber den systematischen Zugang direkt zu
den gewiinschten Ansprechpartnern des LearnTechNet geleitet. Anders beim
problemorientierten Zugang: Dieser soll den Nutzern zunéchst helfen, ihr Anliegen
moglichst genau zu prézisieren. Auf Basis didaktischer Szenarien wurden frage-
geleitete Entscheidungsbdume entwickelt. Die Szenarien orientieren sich am Bedarf
einer Prdsenzuniversitdt sowie an der Einfiihrung von E-Learning als Teil des
Modernisierungsprozesses in der Lehre und als Teilbereich der Hochschuldidaktik.

Neben dem systematischen und problemorientierten Zugang wird ein Glossar in die

Navigation eingebunden. Aktuelle Veranstaltungshinweise finden sich direkt auf der
Startseite. Abbildung 2 zeigt den Entwurf fiir diese Startseite.

92



4.3.1 Systematischer Zugang
Alle Nutzern, die gezielt eine bestimmte Dienstleistung oder Infrastruktur suchen,
gelangen liber den systematischen Zugang, auf kiirzestem Weg zu den gewiinschten

Informationen. Eine Ubersicht iiber das Angebot gibt Tabelle 1.

Tabelle 1: Ubersicht iiber den systematischen Zugang im LearnTechNet-Portal

Hauptzweig Nebenzweig Inhalt
Service Beratung Technik, Medienentwicklung, Didaktik,
Evaluation, Projektforderung, Projektmanagement,
- Rechtsberatung .
Schulung Veranstaltungen, Kurse/Workshops, Foren
Information Publikationen/Checklisten des LearnTechNet,
kommentierte Biicherlisten, Zeitschriften, Glossar,
Links
Infrastruktur Horsdle / Seminar- Ausstattung, Infrastruktur, Belegung, Ansprech-
rdume personen
Software/ Platt- Videoproduktion, Videoschnitt, Multi-
formen mediaproduktion, MM-Software, Scanner, Lern-

plattformen, Groupware, Content Management

Systeme, Forumserver, Chatserver, Webserver,
- Mail-Server, Videokonferenzsysteme, etc.
Schulungsrdume/  Ausstattung, Infrastruktur, Belegung, Ansprech-

Rechnerpools ~ personen
Medien-samm- Bestand, Zugang, Ausleihbedingungen, etc.
lungen

Netzwerk  Leitbild Strategie und Visionen
Institutionen UB, URZ, New Media Center, Ressort Lehre,

Lernzentren o

Organisation Organigramm, Entscheidungswege, Kooperations-
Partner Lokal, national, international

Projekte Projekte an der Netzbasierte Anwendungen, CD-Rom und Appli-
Universitét Basel  kationen, Veranstaltungen mit telekooperativer Be-
Best Practice Bei-  gleitung, Lehrveranstaltungen zur Medien-
spiele kompetenz, etc.

4.3.2 Problemorientierter Zugang

Der problemorientierte Zugang im LearnTechNet-Portal orientiert sich an ver-
schiedenen didaktische Szenarien. Ein Entscheidungsbaum tithrt zu einer neuen Ein-
teilung dieser Szenarien, die den Einsatz von E-Learning liickenlos und ohne Uber-
schneidungen abbilden und sich auf die konkreten Unterrichtsszenarien an einer
Prisenzuniversitdt {ibertragen lassen (Abb. 1). Beim Einsatz Neuer Medien und

93



Technologien in der Lehre unterscheiden wir zwischen drei verschiedenen Konzepten,

die im Folgenden néher beschrieben sind.

e Anreicherungskonzept: Zu diesem Konzept sind alle Prasenzveranstaltungen zu
zdhlen, die mit multimedialen Elementen angereichert werden (Abb. 1), um den
Zugang der Lernenden zu Informationen zu unterstiitzen oder das Behalten von
Informationen zu fordern. Die didaktische Dimension liegt in der Mikro-Ebene
(Tab. 2), d.h. ausschlaggebend bei der Auswahl von Medien und multimedialen
Elementen sind die definierten Lehr-/Lernziele, die Zielgruppe und die gute
Qualitdt der produzierten Medien.

o Integratives Konzept: Das Integrative Konzept umfasst Veranstaltungsformen, in
denen Prisenz- und Distanzanteile spezifische, aufeinander abgestimmte Auf-
gaben iibernehmen. Durch die Verkniipfung und Verzahnung der verschiedenen
Methoden soll ein optimales Lernergebnis erreicht werden. Medien sind Teil eines
umfassenden Lehr-Lern-Settings, das aus unterschiedlichen Elementen (Abb. 1)
bestehen kann. Die didaktische Dimension liegt in der Meso- und Makro-Ebene
(Tab. 2). Die jeweiligen Lehr- und Lernelemente sowie Prdsenz- und Distanz-
anteile miissen im Rahmen des gesamten Lernprozesses bzw. Veranstaltungs-
ablaufes und ggf. des Curriculums gesehen werden.

e Konzept Virtueller Lehre: Hier handelt es sich iiberwiegend um virtuelle Ver-
anstaltungen. Diese werden in der Regel durch Prasenzphasen abgesichert (meist
zu Beginn und am Ende). Die Durchfiihrung einer rein virtuellen Veranstaltung
wird nur dann angeraten, wenn aufgrund der rdumlichen Verteilung der Studieren-
den/Teilnehmer keine Pridsenzveranstaltungen zustande kommen kénnen oder
wenn es aus anderen Griinden von Vorteil ist (z.B. Televorlesungen bei grofler
Anzahl von Studierenden, Experten im Horsaal etc.; Abb. 1).

_Tabelle 2: Didaktische Dimensionen bei der Unterrichtskonzeption
Mikro-Ebene Meso-Ebene Makro-Ebene
Unterrichtsstunde Semesterveranstaltung Studiengang

Die Szenarien wurden auf Basis der Beratungsarbeit im LearnTechNet erarbeitet und
definiert. Die Einteilung der Konzepte, Komponenten und Elemente orientiert sich an
den unterschiedlichen Organisationsformen der Lehre und den unterschiedlichen Lehr-
und Lernmethoden, bildet diese aber nicht ,,eins zu eins* und umfassend ab. Sie basiert
auf den lokalen Bedingungen an der Universitidt Basel: Den strategischen Leit-
gedanken, dem didaktischen Ansatz sowie den verschiedenen Supportstrukturen, den
Entwicklungswerkzeugen und der Infrastruktur. Der praxisorientierte didaktische Ent-
scheidungsbaum erméglicht es, die Dienstleistungen bzw. Infrastruktur des Learn-
TechNet einzelnen Einsatzszenarien zuzuordnen.
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E-Learning Szenarien
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Abbildung 1: Konzepte, Komponenten und Elemente der E-Learning-Szenarien des
problemorientierten Zugangs im LearnTechNet-Portal

Zu allen didaktischen Konzepten, Komponenten und Elementen werden im Learn-
TechNet-Portal inhaltliche Beschreibungen angeboten sowie Informationen dariiber,
welche Ressourcen (Beratung, Schulung, Infrastruktur etc.) benétigt werden und wo
diese an der Universitit Basel zu finden sind. Zudem werden als Fallbeispiele Links zu
Best Practice Beispielen, insbesondere zu Projekten an der Universitit Basel, gegeben
(vgl. Abb. 2).

4.3.3 Seitenaufbau und technische Umsetzung

Das LearnTechNet-Portal wird auf einem Content Management System (CMS3)
implementiert. Die einzelnen Seiten werden dynamisch generiert. Jede Seite ist in
folgende Bereiche eingeteilt:

e Eine Navigationsleiste oben (Toolbar) mit einer Ubersicht iiber die Hauptzweige
der Seite und mit den zusitzlichen Grundfunktionen Hilfe, Suche, Kontakt, Site-
map und Glossar.

e Eine Navigationsleiste links mit den aktuellen Untermeniis.

®  Eingesetztes CMS: iRacer3.

95



e Eine Orientierungsleiste iiber dem Inhaltsfenster, die den aktuellen Pfad anzeigt.

o FEin Inhaltsfenster mit Beschreibungen, Definitionen, Informationen und Bei-
spielen zum aktuellen Szenario.

e Eine Infobox mit kontextabhdngigen weiterfiihrenden Ressourcen und Tipps zum
jeweiligen Inhalt der Seite: Supportzentren, Dienstleistungen, Schulungsangebot,
Infoveranstaltungen, Werkzeuge, Infrastruktur, Checklisten, Literatur, Fallbei-
spiele.

Durch den dynamischen Seitenaufbau sind die Ressourcen und Tipps in der Infobox

kontextabhdngig und immer aktuell (Abb. 2). Interessiert sich der Nutzer beispiels-

weise flir interaktive Animationen, dann wird er genau an dieser Stelle auf den
aktuellen Flash-Kurs hingewiesen. Der problemorientierte Zugang tiber didaktische

Szenarien bleibt stdndig aktuell, da mit Hilfe des CMS ohne grofien Aufwand Neu-

entwicklungen bei Support- und Infrastrukturangeboten ergénzt werden kénnen.

Seitenaufbau und Navigationsstruktur
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L
2
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Navigation: inhalt:
akluelle Beschrelbungen_Definitionen Belspiele [P Ressourcen werden passend
Meniileiste zum aktuellen Bereich/Inhalt

zusammengestellt.

Abbildung 2: Kiinftiges LearnTechNet-Portal (graph. Entwurf)

Ein wesentlicher Vorteil des Internetportals im Vergleich zu anderen Webauftritten
wird die Moglichkeit der Personalisierung sein. In einem zweiten Schritt der Imple-
mentierung ist geplant, Funktionalititen wie z.B. die Speicherung von eigenen Notizen
zu integrieren. Zu jedem Beitrag kénnen dann personliche und nur vom Autor selbst
wieder abrufbaren Notizen hinterlegt werden. Weitere Moglichkeiten sind Abonne-
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ments, iiber die Nutzer bei einer Anderung von Beitrigen automatisch und individuell
via E-Mail avisiert werden.

S. Zusammenfassung und Ausblick

Das LearnTechNet-Portal ist das Online-Schaufenster fiir die Umsetzung einer ge-
samtuniversitiren E-Learning-Strategie. Es basiert auf didaktischen Uberlegungen
und Szenarien, die eigens zu diesem Zweck entwickelt wurden.

Die umfassende Betreuung und Unterstiitzung der E-Learning-Projekte durch das
LearnTechNet und die dahinterstehenden Institutionen richtet sich an der Universitét
Basel primér an piddagogisch-didaktischen Kriterien aus. Dieser Ansatz wird mit
einem problemorientierten Zugang im LearnTechNet-Portal umgesetzt.

In einem ersten Schritt wird im Portal der Zugang zu den Ressourcen
implementiert, die fiir eine Entwicklung und Einfilhrung von E-Learning in die
Hochschullehre benétigt werden. Dementsprechend richtet sich das Angebot in erster
Linie an die Hochschullehrenden. In einer zweiten Entwicklungsphase soll der Online-
Zugang zu Materialien, Sprechstunden und Kursen fiir Studierende implementiert
werden. Damit wird das LearnTechNet-Portal den gesamten E-Learning-Bereich an
der Universitit Basel fiir alle Zielgruppen zugénglich machen.
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Urs Grohbiel

E-Learning auf strategische Ziele ausrichten: Von der
Pionierphase zum systematischen Einsatz von E-Learning

Zusammenfassung

Der Einsatz von E-Learning an den Hochschulen steht vor einem Ubergang:
In den vergangenen Jahren konnten durch eine Vielzahl von Pionierprojekten wert-
volle Erfahrungen gesammelt werden. Wichtige Fragen beziiglich des langfristigen
Nutzens fiir die Hochschule als Ganzes oder des Technologieeinsatzes fanden aller-
dings zu wenig Beachtung. Wenn E-Learning den Hochschulen auf lange Sicht einen
Zusatznutzen bringen soll, so muss in der nidchsten Entwicklungsphase der Fokus auf
eine hochschuliibergreifende, systematische Entwicklung gelenkt werden.

Ein solches Vorgehen ist mit einigen Herausforderungen verbunden: Eine Vielzahl
unterschiedlicher interner Interessen miissen koordiniert, die Dynamik und Kom-
plexitdt des E-Learning-Umfelds muss bewiltigt werden.

Das ,strategische Management hat sich in den letzten drei Jahrzehnten bei der
Bewiltigung solcher Herausforderungen vielfach bewihrt. Es unterstiitzt die Fokus-
sierung von groBen Organisationen auf bestimmte Ziele und hilft, unterschiedliche
Organisationseinheiten zu koordinieren.

Der Einsatz des strategischen Managements im Departement Wirtschaft der Fach-
hochschule beider Basel hat gezeigt, wie gut dieser Managementansatz auf die
Problemstellungen einer Hochschule anwendbar ist. Die positiven Erfahrungen in
dieser kleinen Organisationseinheit ermutigen zum Einsatz des strategischen Manage-
ments auf hoherer Ebene — regional, national oder international.

1. Bisherige Entwicklung des E-Learning an Hochschulen
1.1 Einige Erkenntnisse und viele Fragen

In den letzten Jahren sind in der Schweiz zweistellige Millionenbetrdge fiir die
Foérderung von E-Learning an Hochschulen investiert worden. Das Gros der Mittel von
Bund, den meist kantonal finanzierten Hochschulen und privaten Stiftungen ist in eine
Vielzahl von E-Learning Pionierprojekten investiert worden, ein kleinerer Teil in den
zentralen Support dieser Projekte. Aus zahlreichen Prisentationen auf Konferenzen
und internen Treffen geht deutlich hervor, dass in Forderprojekten mit E-Learning
viele positive Erfahrungen gemacht werden. Diese Einschitzung bezieht sich auf die
Kooperation unter den Hochschulen, die Lernerfahrungen der Studierenden und andere
Faktoren. Durch die Finanzierung zahlreicher Projekte war und ist es u.a. moglich,
e wertvolle Erfahrungen beziiglich des Einsatzes unterschiedlicher Formen des E-
Learning in der Hochschule zu sammeln,
e Arbeitsgemeinschaften zwischen Hochschulen zu starken oder ins Leben zu rufen
und

98



zentrale sowie dezentrale Fachstellen zu stirken.

Trotz dieser ermutigenden Ergebnisse besteht wenig Grund, sich auf den Lorbeeren
erster Erfolge auszuruhen. Wichtige Fragen, welche spdtestens bei der Uberfiihrung
der mit Unterstiitzung von Drittfinanzierung lancierten Pilotprojekte in den reguldren
Hochschulalitag — und das laufende Budget — beantwortet werden miissen, bleiben
trotz der positiven (Zwischen-)Ergebnisse weiterhin offen:

Welchen Nutzen bringt E-Learning auf der Ebene einer ganzen Hochschule oder
eines Hochschulverbundes? Kann es helfen, die Qualitdt der Lehre zu verbessern?
Rechtfertigt dieser Nutzen langfristig die hohen Kosten? Verbessert es die Wett-
bewerbsfdhigkeit gegeniiber ausldndischen Bildungsanbietern? Die meisten der
bestehenden Projekte sind auf die Disziplinen, Fachbereiche und Partikular-
interessen der federfiihrenden Lehrstiihle ausgerichtet. Eine Ausrichtung auf die
Interessen von ganzen Hochschulen oder Hochschulverbiinden fehlt noch
weitgehend. Kaum eine der bestehenden Evaluationen untersucht das Kosten/
Nutzen-Verhiltnis der in der Schweiz lancierten E-Learning-Pilotprojekte —
geschweige denn die Kosten einer breitflichigen Einfiihrung.

Wird E-Learning von den Studierenden auch dann noch gerne in Anspruch genom-
men, wenn es einen grofleren Teil des Hochschulstudiums ausmacht und die
Nutzung nicht mehr vom Nimbus des innovativen Mediums profitiert? Die
bisherigen Erfahrungen stiitzen sich auf Lehrangebote, welche vielleicht fiinf bis
zwanzig Prozent der Studienzeit ausmachen. Studierende werden sich voraus-
sichtlich anders verhalten, wenn z.B. 60% des Lehrangebots mit verschiedenen
Formen des E-Learning unterstiitzt werden, die zudem den Reiz des Neuen ver-
loren haben. Viele der heutigen Nutzeroberflichen geniigen nicht einmal den
ergonomischen Anforderungen. Es ist zu erwarten, dass erst eine Verbesserung bei
der Nutzbarkeit (,,Usability & Design‘) zu einer héheren Akzeptanz bei Studieren-
den und Dozierenden fiihren wird.

Welche Softwareprogramme sollen in Zukunft zur Unterstiitzung welcher Unter-
richtsformen (Prasenzveranstaltungen, Fernlehre etc.) eingesetzt werden? Sind
Inhalte, die mit groBem Aufwand erstellt und in elektronischer Form abgespeichert
worden sind, in ein paar Jahren noch verwendbar? Konnen sie dank gemeinsamer
Standards Partner-Hochschulen auf einfachem Weg zuginglich gemacht werden?
Es bestehen erst punktuelle Erfahrungen mit unterschiedlichsten Programmen, die
nicht verallgemeinerbar sind. Niemand weill, welche der heute im Einsatz
stehenden Softwarelgsungen in ein paar Jahren noch auf dem Markt prisent und fiir
Hochschulen bezahlbar sein werden. Es bestehen mehrere Ansétze technischer
Standards, die den Wechsel von einer Lernsoftware zur anderen erleichtern
wiirden. Eine Einigung auf einen gemeinsamen Standard hat allerdings noch nicht
stattgefunden. Zwar werden einige Technologien von Fachstellen empfohlen oder
durch eine Einschrénkung von Supportangeboten faktisch gefordert'. Ob diese aber
in ein paar Jahren noch im Einsatz stehen werden, kann heute niemand wissen.

Beispiele dazu: www.edutech.ch, www.net.ethz.ch, www.ict.unizh.ch/, www.unibas.ch/lehre/
lerntech.html, www.fnl.ch (Forum new learning), diwww.epfl.ch/w3leao/ (Ariadne)
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Wie kommt es, dass trotz Einsatz betrichtlicher Mittel wihrend mehrerer Jahre zent-
rale Fragen zum Nutzen und zur Nutzung des E-Learning offen bleiben? Wie konnen
die oben genannten Problemfelder angegangen werden?

Eine Betrachtung der Entwicklung des E-Learning aus vier unterschiedlichen Per-
spektiven versucht aufzuzeigen, wo Griinde fiir die Unsicherheiten gesucht werden
konnen. Dadurch soll eine Grundlage gelegt werden fiir die Beantwortung der Frage,
ob und wenn ja, wie diese Probleme geldst werden kénnen.

1.2 Vier Perspektiven

1.2.1 Die gesellschaftliche Perspektive: E-Learning als Teil des
sozialen Wandels

E-Learning kann als Teil eines sozialen Wandels verstanden werden, der durch Inno-
vationen in der Informations- und Kommunikationstechnologie ausgeldst worden ist.
Fortschritte in der Ubertragungs-, Kodierungs- und Komprimierungstechnik sowie bei
den Prozessorleistungen haben neue Nutzungsmdéglichkeiten erdffnet, die vielfiltige
Auswirkungen auf das gesellschaftliche Leben haben. Diese Verdnderungen beein-
flussen die Hochschullehre nicht nur direkt, z.B. in Form des E-Learning-Einsatzes im
Unterricht. Sie fithren auch zu zahlreichen indirekten Wirkungen, beispielsweise durch
eine Verdnderung des Informations- und Kommunikationsverhaltens der Studierenden
(vgl. Holm, Franzen, Grohbiel 2002, S. 6ff), durch neue Anforderungen globaler
Unternehmen an die Fertigkeiten von Hochschulabsolventen im Zusammenhang mit
Informations- und Wissensmanagement oder auch durch einen aggressiveren Auftritt
renommierter ausldndischer Universitdten in der Bildungslandschaft. Alleine diese drei
Beispiele zeigen, dass — ausgehend von einer Verdnderung im Bereich der Tech-
nologie — wichtige Rahmenbedingungen der Hochschule sich in einem Verdnderungs-
prozess befinden, der noch nicht abgeschlossen ist und dessen Ausmaf und Bedeutung
schwer abgeschidtzt werden kann. Werden Studierende das Lernen mit neuen Medien
in Zukunft als selbstverstidndlich betrachten und diese effektiv einsetzen? Werden sie
Teletutoring in Ergédnzung zu Prisenzveranstaltungen beanspruchen oder weitgehend
auf herkémmliche Unterrichtsformen verzichten? Werden vermehrt ausldndische
Bildungsangebote anstelle lokaler Angebote genutzt?

Eine Untersuchung von Ogburn liefert den Hinweis, welches Ausmaf} techno-
logische Verdnderungen auf das gesellschaftliche Leben haben koénnen. Der Ein-
fithrung des Radios werden z.B. 150 Wirkungen auf das gesellschaftliche Leben
zuordnet (Ogburn 1933, S. 153-156). Es kann oder muss davon ausgegangen werden,
dass die Wirkungen der Innovationen in den Informations- und Kommunikations-
technologien &hnliche oder gréflere Ausmafle annehmen und einen zeitlichen
Wirkungshorizont haben werden, der heute noch gar nicht abschétzbar ist.
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1.2.2 Die wirtschaftliche Perspektive: E-Learning als junger Markt

Konferenzen und Fachmessen wie die Learntec in Karlsruhe oder Worlddidac in

Ziirich? zeigen auf eindriickliche Weise, wie rasant trotz der ,,dotcom Krise* des Tech-

nologiesektors in wenigen Jahren ein neuer Markt entsteht. Eine Vielzahl von

Anbietern bewerben Bildungsinstitutionen mit zahlreichen Produkten, welche die un-

terschiedlichsten Funktionen beinhalten und alle moglichen technischen Standards

unterstiitzen. Einige fiir einen jungen Markt typische Eigenschaften machen es den

Hochschulen schwer, sich im Produktedschungel und den neu entstehenden E-

Learning-Bildungsangeboten zu orientieren:

o Der Markt besteht aus einer Vielzahl oft kleiner Anbieter. Erst die néchsten Jahre
werden zeigen, welche Produkte sich durchsetzen konnen und welche Firmen die
Markteinfithrungsphase iiberleben werden.

o Es bestehen keine allgemein akzeptierten und dauerhaften technologischen Stan-
dards fiir die Entwicklung von E-Learning Software.

o Die Marktteilnehmer haben beziiglich Wachstum und Marktanteilen hohe Ziele.
Viele sind bereit, Ihr Produkt in der momentanen Situation weit unter den Ent-
wicklungskosten anzubieten, um sich Marktanteile zu sichern oder Partner fiir die
Weiterentwicklung ihrer noch nicht wirklich marktreifen Software-Betaversionen
zu gewinnen. Es ist zu erwarten, dass diejenigen Firmen, die sich mittelfristig
behaupten konnen, ihre Preise bis zur Anpassung an die tatsdchlichen Kosten
erheblich erhdhen werden.?

e Auslidndische Bildungsanbieter versuchen, sich auf dem globalen Bildungsmarkt —
und somit auch in Europa — zu etablieren. Mit Serien von Inseraten oder auf
Konferenzen umwerben sie bildungswillige junge Leute und Berufstitige.

1.2.3 Die erziehungswissenschaftliche Perspektive: Verindert E-Learning
die Lehre und das Lernen?

Der Einsatz von E-Learning fiihrt zu Verdnderungen in verschiedenen Bereichen der
Hochschullehre. Entsprechend anspruchsvoll ist die Erforschung von Wirkungen der
neuen Medien in der Lehre. Sollen diese unter dem Aspekt der Methodik, der Medien-
didaktik oder der Unterrichtsorganisation betrachtet werden (vgl. Morgan 2000)? Oder
sollen vielmehr neue Formen der Mensch-Maschine-Interaktion oder Kooperations-
strukturen untersucht werden (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 1999)?

Trotz zahlreicher empirischer und theoretischer Untersuchungen kann heute noch
nicht schliissig beantwortet werden, welchen didaktischen Nutzen eine Hochschule aus
den zahlreichen Formen des E-Learning ziehen kann. Zwar liegen viele Einzel-

Vgl. die Aussteller- resp. Teilnehmerlisten dieser Messen: http://www.worlddidac.org/
members/ dbsearchl.asp,

http://test.eins-gmbh.de/cgi-bin/kka/fair/exhibitors.pl?language=1&eve_id=4 (1.6.02)
Diesen Schritt hat z.B. ,,topclass" schon hinter sich, ,,WebCT* ist dabei, die Kosten fiir eine
neue Programmversion etwa um den Faktor 10 bis 40 zu erhéhen.
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ergebnisse aus Pionierprojekten vor. Ob diese eine zuverldssige Grundlage fiir einen
breiten und kontinuierlichen Einsatz des E-Learning bilden, muss bezweifelt werden,
da sie sich auf eng begrenzte Anwendungsgebiete und oft einmalige Einsétze bezie-
hen. Mehrere Autoren versuchen das Thema E-Learning systematisch zu erfassen (vgl.
Horton 2000, Issing & Klimsa 1997, Kerres 2001, Rosenberg 2000, Schulmeister
1997). Angesichts der Entwicklungsgeschwindigkeit ist eine kritische Evaluation und
Reflektion der Vielzahl aktueller Formen des E-Learning allerdings nur auf einer sehr
hohen Abstraktionsebene moglich.

Das methodische Vorgehen bestehender Studien ist dariiber hinaus oft mit
Mingeln behaftet. Sie erlauben keine allgemeinen Aussagen iiber Wirkungseinfliisse
der untersuchten Lernformen oder Technologien, da beispielsweise externe Faktoren
vernachldssigt werden (vgl. Grohbiel 2001, Hiltz 1997, Phipps et al. 1999, S. 20f,
Spencer/Hiltz 2000). Eine Ursache-Wirkungsbeziehung zwischen dem Einsatz eines
Lernprogramms und dem Lernerfolg ist nur belegbar, wenn sich potenzielle Einfluss-
faktoren isolieren lassen: Die didaktische Kompetenz des Dozenten”, die Einstellungen
und das Lernverhalten der Studierenden oder die technologische Funktionsoptionen.
Dies wird in den wenigsten Studien beachtet (vgl. Spencer & Hiltz 2000, S. 5, Joy &
Garcia 2000, S. 34f). Weitere Beispiele finden sich bei: Agarwal/Day 1998, Schutte
1996, Kashy E., Albertelli G., Thoennessen M., Tsai Y., Kashy D. A. 2000.

1.2.4 Die organisatorische Perspektive: Komplexere Aufgaben und Rollen

Der Einsatz von E-Learning hat je nach Form und Ausprigung unterschiedliche Aus-
wirkungen auf die Schulorganisation. Nur geringe Auswirkungen auf die Organisation
des Unterrichts haben in den meisten Fillen die Begleitung einer herkémmlichen
Vorlesung durch ein Lernmanagement-System mit Ablage von elektronischen Doku-
menten, Multiple-Choice Fragen zur Repetition oder Animationen zur Vertiefung des
in der Vorlesung vermittelten Stoffs. Im Gegensatz dazu bringen beispielsweise die
Verlagerung der Lernzeit von Prasenzveranstaltung zu internetgestiitztem Selbstlernen
oder die Erfassung und Bewirtschaftung von Informationen und persénlichen Daten
der Studierenden mit Hilfe von Informations- und Telekommunikationstechnologien
erhebliche Verdnderungen mit sich.

Wo sind Verdnderungen in der Organisation zu erwarten? Die meisten Dozieren-
den, welche internetgestiitzte Medien erstellen, nehmen in verstirktem Mafle die
Leistungen des technischen und didaktischen Support in Anspruch. Hilfsassistierende
werden ebenfalls oft in den Entwicklungsprozess eingebunden. Dadurch veréndert sich
die Tutorentitigkeit, die in der Regel von Assistierenden und Hilfsassistierenden
wahrgenommen wird. Der Arbeitsumfang nimmt bei einer Erh6hung des Selbstlern-
anteils zu: So miissen beispielsweise vermehrt Fragen via E-Mail, Diskussionsforen
oder ,Frequently asked Questions“-Seiten beantwortet, studentische Beitrige zu

4 Der Erfolg des Einsatzes von Multiple-Choice Fragen kann beispielsweise auch davon

abhingen, wie gut diese strukturiert und formuliert worden sind (vgl. Manstetten 1995, S.
293)
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Lernaufgaben ausgewertet und besonders in der Anfangsphase des E-Learnings Inhalte
regelmifBig iiberarbeitet werden. Ebenfalls vermehrt kommen Fragen verunsicherter
Nutzer auf das administrative Personal und den technischen Support zu. Die
Verwaltung muss sich in neue Formen der elektronische Erfassung und Datenbe-
wirtschaftung, der technische Support in neue Softwarelosungen einarbeiten.

Angesichts dieser Aufgaben wird klar, dass die Organisation der Lehre komplexer
wird. In der Regel sind mehr Personen als bisher an der Entwicklung und der Durch-
filhrung einer Lehrveranstaltung beteiligt, die zudem in der Regel hohere Anspriiche
an neuer Hard- und Software sowie Netzwerke stellen als dies beim herkémmlichen
Unterricht der Fall war. Im Rahmen der Arbeitsteilung entstehen nicht nur neue Auf-
gaben, sondern auch neue Rollen und Selbstverstédndnisse. Sind Hochschulangehorige
auf eine Kooperation in diesem Stil vorbereitet?

1.3 Bedarf nach systematischer Entwicklung

Die Darstellung der vier Perspektiven zeigt, dass die Entwicklung von E-Learning an
Hochschulen in einem dynamischen und mit groflen Unsicherheiten behafteten Umfeld
stattfindet. Es geht bei der Einfilhrung des E-Learning nicht nur darum, eine neue
Technologie auf die Anforderungen der Bildung auszurichten. Vielmehr miissen
gesellschaftliche, wirtschaftliche, erziehungswissenschaftliche und organisatorische
Entwicklungen antizipiert, miteinbezogen und mitgestaltet werden, um die Hoch-
schullehre zu einer zeitgemédflen Form weiterentwickeln zu konnen. Angesichts der
Komplexitdt dieser Aufgabenstellung ist es nicht erstaunlich, dass trotz mehrjdhrigen
Einbringens erheblicher Mittel weiterhin zentrale Fragen beziiglich des langfristigen
E-Learning-Einsatzes unbeantwortet geblieben sind. In diesem Sinne stecken neue
Lerntechnologien immer noch in der Pionierphase.

Riickblickend kann gesagt werden, dass die Lancierung einer Vielzahl von nicht
systematisch miteinander vernetzten Pilotprojekten nur in Teilbereichen wichtige
Erfahrungen liefert. Langfristig gesehen sind die Ergebnisse liickenhaft und deshalb
nicht befriedigend: Gerade wichtige Aspekte der nationalen oder regionalen strate-
gischen Ausrichtung und Koordination des E-Learning bleiben unberiicksichtigt. An-
gesichts der kleinrdumigen Verhéltnisse und der im internationalen Vergleich geringen
Zahl der Studierenden in der Schweiz (selbst im Verhéltnis zu anderen Léndern in
Europa) erscheint es unwahrscheinlich, dass die in diesem Kapitel beschriebenen
Problemfelder von einer einzelnen Hochschule, geschweige denn von einem Lehrstuhl
gelost werden konnen. Es bedarf eines systematisch auf die Ziele der Hochschule aus-
gerichteten Vorgehens.

Ist es tiberhaupt méglich, in einem so komplexen und dynamischen Umfeld zu-
kiinftige E-Learning-Aktivititen zu planen? Im folgenden soll ein Managementansatz
vorgestellt werden, der sich gerade vor dem Hintergrund der oben beschriebenen
Situation herausgebildet hat.
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2. Strategisches Management
2.1 Einsatz in Wirtschaft und Hochschulen

Das strategische Management hat sich in den letzten dreiflig Jahren einen festen Platz
in der betriebswirtschaftlichen Forschung und Praxis gesichert. Nach einer Phase der
Wachstumsorientierung sahen sich Wirtschaftsunternehmen ab Mitte der 60er Jahren
mit konjunkturellen Einbriichen konfrontiert. Als Reaktion darauf wurden bestehende
Planungsinstrumente wie die Investitionsrechnungen oder einfache Wirkungsmodelle
durch neue Instrumente wie Lern- und Erfahrungskurven, Portfoliomethoden oder
Szenario-Analysen erginzt. Entwicklungen wie Internationalisierung, Globalisierung,
Wertewandel, zunehmender Kosten-, Zeit und Qualitidtswettbewerb sowie Divisionali-
sierung und Outsourcing forderten in den darauf folgenden Jahrzehnten das Bediirfnis
nach strategischen Orientierungshilfen. Auf diese Weise ist ein breites Instrumen-
tarium entstanden, das Organisationen helfen kann, ihre vorhandenen und potentiellen
Stirken gezielt zur Bewiltigung der Einfliisse einer komplexen Umwelt einzusetzen
(vgl. Kreikebaum 1997, S. 27f, Grohbiel 1996, S. 32-43).

Auch Hochschulen stellen sich inzwischen dem Anspruch, einerseits langfristige
Ziele zu erreichen und andererseits schnell auf momentane Verdnderungen zu
reagieren — oder noch besser: zukiinftige Verinderungen zu antizipieren. Zumindest
werden derartige Strategiebeschreibungen offentlich dokumentiert.” Im Vergleich mit
groflen ausldndischen Universitdten muss allerdings von einem Defizit der Schweizer
Hochschulen gesprochen werden.®

Wirkliche E-Learning Strategien im Sinne des hier beschriebenen Begriffs eines
strategischen Managements sind in unseren Breitengraden erst vereinzelt anzutreffen.
Ansitze dazu sind beispielsweise bei den Universitdten Ziirich und Basel sowie der
Fachhochschule beider Basel zu finden.” Angesichts der in Kapitel 1 dieses Beitrags
beschriebenen Ausgangslage des E-Learning in Hochschulen muss das als bedenklich
bezeichnet werden. Wenn nidmlich Erfahrungen aus Pilotprojekten angesichts der oben
beschriebenen Dynamik und Komplexitit in einen kontinuierlichen und hochschul-
iibergreifenden Einsatz iiberfiihrt werden sollen, so kann nicht darauf verzichtet
werden, Ziele und Strategien der beteiligten Institutionen miteinzubeziehen.

Bevor auf die Einsatzmdglichkeiten in der Hochschule néher eingegangen wird,
soll hier das mogliche Vorgehen eines strategischen Managements kurz dargestellt
werden (vgl. Ulrich & Fluri 1995). Die im Folgenden beschriebenen Phasen werden in

vgl. z.B. Strategiepapiere der Universitit Basel
(http://www.zuv.unibas.ch/uni_media/2001/20011115Strat.html) oder der ETH Ziirich
(http://www.planung.ethz.ch/planung/strategie_d.htm#StrategischesPostulat) (1.6.02).
Beispiele ausfiihrlicher Strategiepapiere aus Australien und den Vereinigten Staaten:
http://www.adm.monash.edu.au/paa/plans/,
http://www.mcli.dist.maricopa.edu/ocotillo/technoplan/

Vgl. www.ict.unizh.ch/download/presse/010920_Strategie.pdf,

www .unibas.ch/uni/lehre/LearnTechNet.pdf, www.dwi.fhbb.ch/e-learning
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einem iterativen Prozess durchgearbeitet: Es ist jederzeit moglich, bereits gewonnene
Ergebnisse vorhergehender Phasen zu korrigieren oder ergénzen.

2.2 Phasen

2.2.1 Situationsanalyse

Im Rahmen der Situationsanalyse wird versucht, die fiir das Uberleben und die
Leistungsfahigkeit einer Organisation relevanten Faktoren zu identifizieren. Dabei
kann unterschieden werden zwischen Umweltfaktoren und interne Faktoren. Bei der
Analyse der Umweltfaktoren wird erforscht, wo Chancen fiir eine Positions-
verbesserung der eigenen Organisation bestehen, welche Risiken diese in ihrer Tatig-
keit und Existenz bedrohen, wie leistungsfihig Konkurrenten und Partner sind, welche
Strategien diese verfolgen oder welche Entwicklungen bei Kunden und Konkurrenten
zu erwarten sind. Die Analyse der internen Faktoren konzentriert sich auf Wert-
schopfungsprozesse, Leistungsfihigkeit, Innovationsstirken oder Potenziale der
eigenen Organisation. Eine Gegeniiberstellung der Daten hilft, Chancen und Problem-
felder bei der zukiinftigen Entwicklung der Organisation in groben Ziigen aufzuzeich-
nen.

Im ndchsten Schritt wird danach gefragt, welche Chancen und Problemfelder als
strategischen Schliisselfaktoren fir zukiinftige Strategien von Bedeutung sind.

2.2.2 Strategieentwicklung

Die Strategieentwicklung hat zum Ziel, die strategischen Erfolgspotenziale der Orga-
nisation zu erkennen und festzulegen. Anhand der oben identifizierten Schliissel-
faktoren wird untersucht, welche Unternehmensstirken sich eignen, Chancen am
Markt (resp. in der Bildungslandschaft) zu ergreifen oder aber Problemfelder zu ent-
schirfen. Dies kann im Rahmen verschiedener Konzepte erfolgen. Z.B. wird durch die
Identifikation ,,strategischer Geschiftsfelder im Markt und ,,strategischer Geschiifts-
einheiten” in der eigenen Organisation untersucht, welche internen Leistungserstel-
lungsprozesse bestimmte Titigkeitsfelder am besten bearbeiten kénnen. Es kann auch
generell danach gefragt werden, welche ,,strategischen Kernkompetenzen* der Organi-
sation helfen, ihre Ziele besser zu erreichen oder welche ,strategischen Erfolgs-
positionen* der Organisation erlauben, gegeniiber der Konkurrenz langfristig iiber-
durchschnittliche Ergebnisse zu erzielen.

Bei der Strategieentwicklung konnen drei Schritte unterschieden werden:

e In einem ersten Schritt werden die Zielvorstellungen operationalisiert: Aufgrund
der unternehmenspolitischen Ziele und der Erkenntnisse aus der Situationsanalyse
werden ,,zentrale Grund- und Leitideen* (Piimpin 1980, S. 41ff) fiir die zukiinftige
Entwicklung definiert.

e Darauf aufbauend werden in der Regel mehrere mogliche Strategien beschrieben.
Dabei werden die oben beschriebenen strategischen Erfolgspotenziale gesucht. Es
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wird danach gefragt, welche der in der Situationsanalyse identifizierten Schliissel-
faktoren fiir die zukiinftige Leistungsfihigkeit und Existenzsicherung von Be-
deutung sind.

e Schlielich werden die Strategievarianten anhand der Unternehmensziele und -res-
sourcen kritisch beurteilt und zu einer neuen ,,Grundstrategie“ geformt.

2.2.3 Strategienmsetzung

Zur Realisierung der angestrebten strategischen Erfolgspotenziale werden Teil-
strategien fir die Funktionsbereiche der Organisation abgeleitet, die Ressourcen auf
die strategischen Ziele ausgerichtet, Anpassungen in der Organisation und Fiihrungs-
konzeption vorgenommen, nicht am Strategiebildungsprozess beteiligte Betroffene
informiert und ausgebildet und Aktionspldne als Vorgabe fiir die operative Planung
entwickelt.

2.2.4 Strategische Kontrolle

Der Aufbau strategischer Erfolgspotenziale bedarf vor dem Hintergrund der einleitend
beschriebenen Dynamik des Umfelds einer laufenden Uberwachung. In der ver-
gangenheitsbezogenen Ergebnis-Kontrolle werden Indikatoren fiir das Erreichen der
Zielgruppen in den strategischen Geschéftseinheiten und Geschéftsfeldern (vgl. Kap.
2.2.2) stiandig tiberwacht. Abweichungen vom Soll kénnen beispielsweise Hinweise
auf Problemfelder geben, welche bei der Strategieentwicklung nicht erkannt worden
sind. Mit der zukunftsgerichteten Pramissen-Kontrolle wird untersucht, ob sich die der
Strategie zu Grunde liegenden Schliisselfaktoren verindern. Je nach Bedeutung
solcher Verdnderungen sind Korrekturen in der urspriinglich formulierten Strategien
notig.

2.3 Anwendbarkeit auf E-Learning in Européischen Hochschulen?

Konnen die hier beschriebenen Grundsitze und Vorgehensweisen auch in unseren
Breitengraden nutzbringend auf die Entwicklung von E-Learning in der Hochschule
angewendet werden? Anhand eines einfachen Beispiels soll im Folgenden aufgezeigt
werden, wie strategisches E-Learning Management an einer Hochschule aussehen
kann. Es wird nicht beansprucht, ein allgemeingiiltiges Modell zu entwickeln. Viel-
mehr soll aufgezeigt werden, wie in einem im Vergleich zur nationalen Bildungsland-
schaft kleinen Bereich der Hochschulpraxis strategisches Management umgesetzt
werden kann und welche Erfahrungen damit gemacht wurden. Der Beitrag will in
diesem Sinne — ausgehend von einer geographisch und in ihrer Grofle eng begrenzten
Institution — den Austausch tiber das zukiinftige Management von E-Learning anregen.
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3. Beispiel der Strategie-Entwicklung an einer Fachhochschule
3.1 Ausgangslage

Die Departementsleitung Wirtschaft der Fachhochschule beider Basel (FHBB) hatte
sich im April 2001 das strategische Ziel gesetzt, unter dem Begriff ,,E-Campus* eine
moderne, Notebook- und weborientierte IT-Infrastruktur aufzubauen. Diese sollte als
Basis fiir den Aufbau eines zukunftsgerichteten Informations- und Kommunikations-
systems dienen, die Standorte eines trinationalen Studiengangs vernetzen sowie eine
Plattform fiir die Einfilhrung von E-Learning Modulen bilden.

Diese Arbeit konnte auf folgender Ausgangslage aufbauen: Das Ansinnen E-
Learning einzufithren, nahmen Dozierende mit Koordinations- und Leitungsaufgaben
sowie Studierende insgesamt positiv auf. Grenzen und Schwierigkeiten wurden vor
allem im Umgang mit der Technik und bei den Auswirkungen auf das soziale Gefiige
gesehen.

Vor diesem Hintergrund wurde ein Dozent beauftragt, der Departementsleitung ein
Konzept fiir mogliche E-Learning Strategien zu unterbreiten.

3.2 Vorgehen

Das E-Learning-Konzept wurde in folgenden Schritten entwickelt:

e Im Rahmen der Situationsanalyse wurden alle Studierenden einer Klasse des
berufsbegleitenden sowie des Vollzeit-Studiums befragt (halboffener Fragebogen).
Der E-Learning-Beauftragte fithrte offene, strukturierte Interviews mit Vertreterin-
nen und Vertretern folgender Anspruchsgruppen: Departementsleitung, Dozierende
(Fachbetreuer und -koordinatoren sowie Fachbereichsleiter), didaktischer Support,
technischer Support sowie Verantwortliche fiir die technische Infrastruktur.

o Auf Grundlage der Befragungen und des Studiums diverser Sachstands- und
Planungsunterlagen wurden verschiedene Schliisselfaktoren identifiziert und
mehrere Strategievarianten in einem Konzeptentwurf festgehalten,

e Von der Hochschulleitung wurde eine E-Learning Gruppe installiert. Neben dem
E-Learning Beauftragten gehorten ihr an: Zwei Studentinnen, vier Dozierenden,
der Didaktikbeauftragte und der Leiter des technischen Supports.

e In zwei Sitzungen wurde der Entwurf in der E-Learning-Gruppe diskutiert. Aus
den Strategievarianten wurden ein Konzept zur Strategieumsetzung heraus-
gearbeitet.

e Das Ergebnis dieses Prozesses wurde schlieflich mit der Departementsleitung
abgestimmt, als E-Learning-Konzept der Hochschule verabschiedet und allen
Dozierenden sowie (potenziellen) Kooperationspartnern prisentiert.
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3.3 Ergebnisse

Einfithrend werden in der Situationsanalyse mehrere Formen und Wirkungen des ,,E-
Learning” in der Hochschule beschrieben. Dies geschieht mit dem Ziel, einen Uber-
blick iiber didaktische, technologische und managementbezogene Entwicklungen im
Umfeld des Departements zu geben. Die Befragung von Studierenden und Dozieren-
den fithrt zum Schluss, dass grofler Bedarf und Bereitschaft besteht, E-Learning in der
Hochschullehre einzusetzen. Fachspezifisches Know-how und Ressourcen sind aller-
dings nur sehr eingeschrénkt vorhanden. Um E-Learning auf eigene Faust einzufiihren,
hat das Departement mit etwa 500 Studierenden nicht die kritische Gréf3e.

Als Ergebnis der Strategie-Entwicklung schligt das Konzept drei Stofirichtungen
einer zukiinftigen E-Learning Strategie vor (vgl. Grohbiel 2002, S. 16): Lancierung
mehrerer Pilotprojekte, welche erlauben, die in der Situationsanalyse identifizierten
Ideen von Dozierenden umzusetzen. ,,On-the-job* Qualifizierung der Dozierenden als
Losung fiir die begrenzten Zeitressourcen und E-Learning Erfahrungen der Dozieren-
den. Kooperation mit anderen Institutionen, um die kritische Grofie fiir Support und
angewandte Forschung zu erreichen. Die urspriinglich vom E-Learning Beauftragten
vorgeschlagene breitflichige Einfiihrung eines Informationsmanagementsystems
musste verworfen werden, da nicht geniigend Ressourcen fiir die dazu erforderliche
Infrastruktur budgetiert werden konnten.

Als Grundlage fiir die Umsetzung der neuen Strategie werden die Leistungen be-
schrieben, welche zur Verwirklichung des E-Learning erbracht werden sollen (vgl.
Grohbiel 2002, S. 17ff): Support der Dozierenden im Rahmen von Pilotprojekten,
Vermittlung themenspezifischer externer Schulungen und Organisation interner
Workshops, Vermittlung von Kontakten zu Fachkollegen mit E-Learning-Erfahrung,
Pflege von Kooperationen mit Hochschulen und Wirtschaftsunternehmen sowie die
Konzeption und Entwicklung anspruchsvoller Lernmodule. Die Aufbauorganisation
wird in einem Organigramm dargestellt, wobei die wichtigsten Aufgaben und Kom-
petenzen der involvierten Stellen (E-Learning Beauftragter, Assistent, Projektteams,
technischer Support) kurz beschrieben werden. Die Beschreibung der Ressourcen zeigt
auf, welche bereits vorhandenen Mittel fiir E-Learning Aufgaben eingesetzt werden
konnen, welche Mittel neu budgetiert werden miissen, und wie diese finanziert wer-
den. Der zeitliche Ablauf der Umsetzung definiert schlie8lich die Meilensteine fiir die
operative Planung und bildet eine Grundlage fiir die Uberpriifung der Wirkungen im
Zusammenhang mit den strategischen Zielen. Er beschreibt beispielsweise, bis wann
die Pilotprojekte realisiert und evaluiert oder Kooperationen aufgebaut sein sollen.

4. Fazit

Da der oben beschriebene Strategieentwicklungsprozess erst im Mirz 2002 abge-
schlossen worden ist, kénnen an dieser Stelle noch keine Aussagen iiber die lang-
fristige Ergebnisse oder Wirkungen der E-Learning Strategie gemacht werden.

Das Fazit beschrénkt sich deshalb auf die Reflexion erster Erfahrungen und die
daraus resultierenden, vorldufigen Schlussfolgerungen.
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Die beschriebene Anwendung von Grundsétzen des strategischen Managements bei
der Entwicklung einer E-Learning Strategie fiir das Departement Wirtschaft hat sich
u.a. in folgenden Punkten bewihrt:

Durch die Befragung der wichtigsten Anspruchsgruppen konnten wertvolle
Informationen als Grundlage fiir die Strategieentwicklung gewonnen werden. Ob-
wohl der E-Learning Beauftragte schon iiber mehrjihrige Erfahrung im Bereich der
Entwicklung von E-Learning in verschiedenen Hochschulbereichen verfligte,
fiihrten die Interviews zu einigen nicht vorhersehbaren Resultaten (vgl. Kap. 2.2.1
und 3.3.1). Dies zeigte (einmal mehr), dass eine sorgfiltige Situationsanalyse — mit
einer gezielten Auswahl der Analyseinstrumente (vgl. Kap. 2.2.1) — auch dann not-
wendig ist, wenn bereits zahlreiche Erfahrungen vorliegen.

Die Diskussion von Strategie-Entwiirfen im Rahmen von zwei Sitzungen einer ad-
hoc Arbeitsgruppe erwiesen sich als sehr effektiv und effizient. Die Strategie
wurde mit vielen originellen Gedanken angereichert und in verschiedenen Punkten
besser auf die innerbetrieblichen Realitidten abgestimmt. Gleichzeitig wurden die
unterschiedlichen Interessen von Studierenden, Dozierenden und Supportpersonal
offen ausgesprochen und ausdiskutiert.

Die Dokumentation der Strategie in einem ,E-Learning Konzept“ ist bei den
Kooperationspartnern auf ein positives Echo gestofien. Durch die Darstellung der
Stofirichtung und Ressourcen des Departements Wirtschaft werden Verhandlungen
beziiglich einer allfilligen Zusammenarbeit mit anderen Institutionen erleichtert.
Es kann erwartet werden, dass es bei der Diskussion der E-Learning Strategie mit
Angehdrigen des Departementes ebenfalls niitzliche Dienste leisten wird.

Durch die offene Diskussion und Dokumentation von strategischen Pldnen wird die
interne und externe Vernetzung von Anfang an gefordert. Es ist allen Beteiligten
deutlich, dass E-Learning nicht Sache des Einzelnen ist, sondern nur in
Kooperation mit Partnern erfolgreich sein kann — sei es im Rahmen des eigenen
Pilotprojekts, einer Zusammenarbeit mit einer anderen Hochschule oder beim
Bezug von Supportleistungen.

Folgende Aspekte miissen bei einer kritischen Reflexion bemiingelt werden:

Fiir ein einzelnes Departement ist der Aufivand zur Diskussion und Dokumentation
einer E-Learning Strategie betrichtlich. Vor allem der Einbezug der wichtigsten
Anspruchsgruppen und die Ausarbeitung der Strategie fithren zu erheblichem
Personalaufwand. Man konnte im nachhinein bemingeln, es wire auch ohne diesen
grofien Aufwand mdoglich gewesen, ein paar Pilotprojekte zu lancieren, die Dozie-
renden zu schulen und Kooperationen zu vereinbaren. Dabei wiirde aber vernach-
lassigt, dass der Prozess der gemeinsamen Entwicklung und Dokumentation fiir die
meisten Beteiligten entscheidend war, um die Motivation flir ein E-Learning
Engagement zu stirken, neue Kontakte herzustellen oder sich durch die intensive
inhaltliche Auseinandersetzung weiterzubilden.

Die Frage, welche Technologien eingesetzt werden sollen, konnte bisher nicht
befriedigend gelost werden. Bei der Situationsanalyse stellte sich heraus, dass
unterschiedliche, konkurrierende Systeme préferiert werden. Einerseits hat das
Departement nicht die Ressourcen, mehrere Systeme gleichzeitig zu unterhalten.
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Andererseits ist noch keine Softwarelosung auf dem Markt, die alle unter-
schiedlichen Bediirfnisse einer Fachhochschule ohne kostenintensives Customising
erfiillen kann. Die Frage der Technologiewahl muss deshalb im Rahmen von
Kooperationen erneut aufgegriffen werden.

e Der Strategie-Entwicklungsprozess hat deutlich gezeigt, dass ein einzelnes
Departement nicht die kritische Grdfle hat, um E-Learning alleine in die Hand zu
nehmen. Es ist darauf angewiesen, im Bereich der Schulung und z.T. des Supports
auf externe Ressourcen zuriickzugreifen. Deshalb ist die vorliegende Strategie nur
ein Ausgangspunkt, der es erlaubt, eigene Erfahrungen zu sammeln und Koopera-
tionen aufzubauen. Sie ist in diesem Sinne ergdnzungsbediirftig und muss in einem
nédchsten Schritt mit Strategien von anderen Hochschulen oder Verbiinden abge-
stimmt, resp. weiterentwickelt werden.

Die Anwendungen von Grundsitzen des strategischen Managements bei der Entwick-
lung von E-Learning fiir das Departement Wirtschaft hat insgesamt zu interessanten
Erkenntnissen gefiihrt, welche in den kommenden Monaten und Jahren umgesetzt
werden sollen. Die Erfahrungen bestitigen aber auch, dass wichtige Fragen nicht auf
der Ebene eines Departements beantwortet werden kénnen (vgl. Kap. 1.3). Es ist des-
halb wiinschenswert, die Entwicklung von E-Learning Strategien auf regionaler,
nationaler oder internationaler Ebene weiter voranzutreiben. Dabei geht es nicht
darum, nach dem Motto ,,big is beautiful“ einem biirokratischen Gigantismus zu ver-
fallen. Vielmehr muss untersucht werden, welche Organisationseinheiten und
bestehenden Hochschulverbiinde die kritische Gréfle haben, um die Komplexitit der
Entwicklungsschritte zu bewiltigen und die Interessen der einzelnen Hochschulen mit
dem erforderlichen Nachdruck einzubringen — z.B. gegeniiber globalen Bildungs-
anbietern und Softwareherstellern.
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Olaf Zawacki

Organisationsstrukturen fiir E-Learning Support
an der University of Pretoria

Abstract

This article is a summary of a case study of online student and faculty support that was
carried out at the University of Pretoria (South Africa) early in 2002. Organisational
structures for academic support services that facilitate the development and imple-
mentation of e-learning programmes are described. The study is based on interviews
with decision makers, academic support staff and faculty members that have been
involved in the process of educational innovation. Special emphasis is placed on the
importance of distance education and e-learning project management. Finally, the
university’s strategies of helping lecturers make the transition to new modes of educa-
tion are discussed.

1. Einfiihrung

Zwei aktuelle Studien haben die grofle Bedeutung des Supports der Lehrenden (faculty
support) bei der Implementierung von Online Studiengéngen bestitigt. Die Western
Cooperative for Educational Telecommunications (WCET) wurde vom Council of
Regional Accrediting Commissions (C-RAC) in den USA beauftragt, die Elemente
herauszuarbeiten, die zur Entwicklung qualitativ hochwertiger Online Programme
(online distance education) beitragen (2001). Der Support der Lehrenden nimmt hier
einen weiten Raum ein. Im Jahr zuvor wurde faculty support in der Benchmarkstudie
des Institute for Higher Education Policy (IHEP 2000) als wichtiges Erfolgskriterium
eingestuft. Der Bedarf an Support ist bei der Entwicklung von Online Studiengéngen
grof} (Brindley, Zawacki & Roberts 2002). ,,Faculty members need much more support
and encouragement than has been provided to date for their use of technology for
teaching and learning. [...] Teaching with technology requires a high skill level, and
this necessitates training not just in technical matters but also in educational practice.*
(Bates 1999, S. 3).

Im Februar 2002 wurde im Rahmen eines Promotionsvorhabens am Fachbereich
Piddagogik der Universitdt Oldenburg eine Studie iiber die Implementierung von E-
Learning am Beispiel eines Master-Studiengangs in ,,Early Childhood Intervention an
der University of Pretoria in Siidafrika durchgefithrt. Dabei wurden insbesondere die
Organisationsstrukturen zur Unterstiitzung des Online Lehrens und Lernens unter-
sucht. Dieser Beitrag soll die Strategie der Universitdt Pretoria zur Innovation der
Lehre darstellen und zur gegenwirtigen Diskussion iiber Kompetenzzentren fiir E-
Learning beitragen.

112



1.1 Warum University of Pretoria?

Es ist zu beobachten, dass Lander mit einer langen Fernstudientradition bei der Ent-
wicklung von ,,Virtuellen Universititen“ weiter vorangeschritten sind als Lander mit
weniger Erfahrung in diesem Bereich. Institutionen des Fernstudiums sind hier im
Vorteil (c.f. Schulmeister, 2001, S. 62, sowie Zawacki, 2001, S. 414). In Siidafrika
wurde 1875 mit der University of South Africa (UNISA) die erste Fernuniversitét der
Welt gegriindet. Anders als z. B. in Deutschland finden in einem Land wie Siidafrika
die Erkenntnisse der Fernstudiendidaktik auch an Pridsenzuniversititen stirker Ein-
gang. Hier werden Fernstudienspezialisten in Supporteinrichtungen beschiftigt, um
das Lernen ,.erwachsenengerecht und fernstudiengerecht® (c.f. Peters, 1997, S. 30) zu
machen. So kénnen die Prdsenzuniversititen von diesen Erfahrungen und Konzepten
profitieren.

Das Beispiel der University of Pretoria (UP) wurde fiir eine Studie iiber die Ein-
filhrung von E-Learning an einer Universitit gewéhlt, weil hier das Lehren und Lernen
mit Neuen Medien mit beeindruckender Konsequenz und groflem Erfolg vorangetrie-
ben wurde. UP ist allerdings in erster Linie keine Fernuniversitit, sondern die grofite
residential university Siidafrikas mit ca. 28.000 Pridsenz-, aber auch 27.000 Fernstudie-
renden. Erst 1995 wurden print-basierte Studienmaterialien zur Lehrerfortbildung ein-
gesetzt, und seitdem wurden die Studierendenzahlen nahezu verdoppelt. 1997 wurde
ein Kompetenzzentrum zur Férderung von E-Learning gegriindet. Seit 1998 wurden
iiber 60 Studiengiénge in eine Onlineform umgewandelt oder neu entwickelt. Hinzu
kommen ca. 375 weitere web-basierte Kurse und 34 Multimediaprojekte (CD-ROM
Entwicklungen). Auch in der Fachliteratur wird UP als herausragendes Beispiel her-
vorgehoben (Naidoo & Schutte, 1999). Gegenldufig zum negativen Trend in Siidafrika
konnte UP die Einschreibungen von Présenzstudierenden iiber die letzten zwei Jahre
um 10% steigern. Dieser Erfolg wird dem innovativen und flexiblen Lehrangebot
zugeschrieben.

1.2 ,Flexible Learning*

An der University of Pretoria wird E-Learning fiir Fern- und Pridsenzstudierende
gleichermalflen angeboten. Als ,,reines Fernstudium* wird nur das print-basierte Fern-
studium verstanden. Das medien- oder technologie-basierte Lernen wird als ,,Tele-
matic Learning® bezeichnet, wozu auch das print-basierte Fernstudium gez&hlt wird.
Hinsichtlich der Lerner wird nicht speziell zwischen Fernstudierenden (off-campus)
und Pridsenzstudierenden (on-campus) unterschieden. Ziel ist es, zeit- und orts-
unabhiéngiges Lernen fiir die hdufig schon berufstétigen Studierenden, insbesondere im
Masterbereich, zu schaffen. So hat sich der Begriff ,,Flexible Learning® etabliert.
Dementsprechend werden Telematic- und Flexible Learning wie folgt definiert:
»Telematic education refers to a comprehensive system of flexible learning. The use of
information and communication technology to enhance the learning environment, is
emphasised. (Note that paper material is considered as a low level of technology and is
thus included in the use of the word ,technology‘). Telematic education includes the
full spectrum of education modes, from contact education to paper-based and web-
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based distance education. It also includes supportive modes such as interactive tele-
vision, video conferencing and interactive multimedia.“ (Brown, 1999, S. 30).
Prasenzphasen werden allerdings als unerldsslich angesehen. Auch in den Online
Studiengéingen, wie zum Beispiel im untersuchten Master in Early Childhood Inter-
vention (MECI), nehmen die Studierenden fiir eine Woche im Jahr an einer Block-
veranstaltung auf dem Campus in Pretoria teil.

Flexible Learning an der University of Pretoria ist ein weiterer Hinweis darauf,
dass durch den Einsatz neuer Informations- und Kommunikationstechnologien die
Grenzen zwischen traditionellem Fernstudium und Prédsenzstudium unscharf werden
(c.f. Mills & Tait, 1999, Naidu, 2001, Zawacki, 2001).

1.3 Experteninterviews

Um zu erfahren, wie der Innovationsprozess an der University of Pretoria organisiert
und vorangetrieben wird und wie die Fachbereiche mit den Supporteinrichtungen fiir
E-Learning zusammenarbeiten, wurden offene, leitfadenorientierte Experteninterviews
nach Meuser und Nagel (1991) durchgefiihrt. Der Leitfaden wurde auf Grundlage der
bereits erwdhnten Studien tiber Best Practices for Electronically Offered Degree and
Certificate Programs (WCET 2001) und Benchmnarks for Success in Internet-Based
Distance Education (IHEP 2000) erstellt. Im weiteren wurde Literatur zum Manage-
ment und zur Planung von Supportsystemen herangezogen, z.B. Bates (2000) zum Bil-
dungsmanagement und Tait (2000) zur Planung von Student Support. Hinsichtlich des
MECI Studiengangs lieferte ein Evaluationsbericht des South African Institute for Dis-
tance Education (SAIDE) erste Anhaltspunkte (Dawjee, du Plessis & Welch, 2001).

Interviewt wurden Entscheidungstréger aus der Universitétsleitung, Direktorinnen
und Direktoren von Supporteinrichtungen sowie auf Seiten der Nutzer des Supports
die leitende Professorin und die Studiengangskoordinatorin des MECI.

2. Organisationsstrukturen fiir E-Learning Support
und Innovation der Lehre

Der Aufbau und die Gliederung der University of Pretoria, insbesondere das Ver-
hiltnis und die Beziehungen zwischen den Fachbereichen und den Support-
einrichtungen fiir E-Learning werden in Abbildung 1 dargestellt.

Die Universititsleitung wird strategisch vom Bureau for Institutional Research and
Planning beraten. Hier ist 1994 die Entscheidung gefallen, zunéchst print-basiertes
Fernstudium in einem Studiengang zur Lehrerfortbildung und ab 1997 E-Learning fiir
alle Studierenden einzufiihren.

Jedem der neun Fachbereiche steht ein Dekan vor (der 10. Dekan ist der ,,Dean of
Students*). Gréflere Fachbereiche bestehen aus mehreren Schools, geleitet von Chairs
of Schools. Die Schools bestehen wiederum aus mehreren Departments (Heads of
Departments). Ein Programme Manager koordiniert das Curriculumdesign und stellt
die Integritdt der angebotenen Studiengédnge und Kurse sicher. In jedem Fachbereich
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wurde ein Education Innovation Committee mit einem Education Innovation Manager
gegriindet. Dieses Gremium arbeitet einen Plan zur Entwicklung und Implementation
von E-Learning am Fachbereich aus. Zur Zeit wird an einem integrierten Plan zur
Modernisierung der Lehre fiir die ganze Universitit gearbeitet. Dieser Prozess wird
von so genannten Educational Consultants aus dem Institute for Telematic Learning
and Education Innovation (TLEI) unterstiitzt.

Das TLEI nimmt als Kompetenzzentrum fiir E-Learning eine zentrale Rolle an der
University of Pretoria ein. Es wurde im November 1997 gegriindet, um die Ent-
wicklung von Flexible Learning zu managen, zu fordern und umzusetzen. Hierunter
fillt der Support fiir alle denkbaren Medien (educational technologies): Von Print,
Audio- und Videoconferencing, Videoproduktionen iiber Multimedia CD-ROMSs bis
zum Online Studiengang. Ziel war zunéchst die Entwicklung eines virtuellen Campus,
der als Internetportal alle Online Services fiir Studierende und Lehrende vereinigt. Im
Oktober 1999 wurde der Virtual Campus' erdffnet: ,,The Virtual Campus makes avail-
able online application, registration, payment, record enquiries, studies, interaction
with lecturers and fellow students. All services that are available for students on
campus shall now be available via the Internet.“ (Brown 1999, S. 30). Weiterhin sind
Informationen flir Studieninteressenten und die Dienstleistungen der Bibliothek
zuginglich. Die verwendete Lernplattform ist WebCT.

Das TLEI besteht aus zwei groflen Abteilungen mit insgesamt ca. 60 Mitarbeitern,
der Devision of Education Innovation & Client Services und der Devision of E-
Education. Die beiden Abteilungen werden jeweils von einem Deputy Director geleitet
— Stellen, die mit Experten aus einer stidafrikanischen Fernuniversitit besetzt wurden
(Technikon SA).

Die Devision of Education Innovation & Client Services besteht wiederum aus
zwei Untereinheiten. Die Einheit Partnerships & Client Services kniipft Partner-
schaften mit anderen Universititen, um Studienzentren zur Betreuung von Studieren-
den in weiten Teilen des Landes nutzen zu kénnen. UP unterhilt selbst keine eigenen
Studienzentren, in denen Studierende akademisch und administrativ betreut werden,
sondern nutzt Einrichtungen anderer Universitéten. Es gibt ,,viewing points", die nur
fiir die Ubertragung z.B. von Videokonferenzen oder als Priifungsort genutzt werden.
In ,fully fledged learning centres werden Studierende akademisch beraten und von
Tutoren betreut. Von hier aus kénnen auch administrative Vorgénge erledigt werden.
Die Mitarbeiter der Partnerships & Client Services Abteilung organisieren die
Zusammenarbeit zwischen UP und den anderen Universititen. Auflerdem wurde ein
Helpdesk eingerichtet (TeleHelp). Dieser Service soll jedoch bald vom Client Service
Centre ibernommen werden (s. unten).

' http://vc.up.ac.za/ [Zugriff am 15.05.2002]
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Abbildung 1: Aufbau und Gliederung der University of Pretoria, Stellung der Support-
einrichtungen

Die Einheit Education Innovation & Consultation wurde vor ca. zwei Jahren
gegriindet. Hier wurde fiir jeden der neun Fachbereiche ein Educational Consultant
mit dem jeweiligen fachlichen Hintergrund, langjdhriger Lehrerfahrung und
besonderen didaktischen Qualifikationen eingestellt. Die Aufgabe der Consultants
konnte als ,,Change Management bezeichnet werden, Sie gehen in die Fachbereiche
hinein, um fiir neue Formen des Lernens mit Vortrigen und Prisentationen von Best
Practice Beispielen zu werben. Sie beraten Lehrende, die Neue Medien einsetzten
wollen, und sie moderieren die Diskussion iiber E-Learning, die iiber das Education
Innovation Committee in den Fachbereichen gefiihrt wird. Eine weitere wichtige Auf-
gabe der Educational Consultants ist auch die Beratung der Lehrenden bei der
didaktischen Aufbereitung ihrer Studienmaterialien. Sie stellen z.B. sicher, dass Lern-
ziele definiert werden (ouwtcomes-based learning). Obwohl die neun Educational
Consultants iiberwiegend direkt in den Fachbereichen wirken, sind sie dennoch nicht
isoliert, sondern arbeiten als Team an generellen Fragen und Strategien zur Imple-
mentierung des Online Lernens.

Die operative Umsetzung von E-Learning Projekten wird allerdings von der
E-Education Division iibernommen. Hier arbeiten ca. 30 Instructional Designer,
Graphiker, Webdesigner, Fotografen und Programmierer an der Erstellung von Online
Kursen und Multimedia CD-ROMs. Jedes Vorhaben wird vom Project Office der
E-Education Division koordiniert (sieche 4. Projektmanagement). Die Arbeit der
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E-Education Division ist also produktorientiert, wihrend die der Educational
Consultants strategisch ausgerichtet und prozessorientiert ist.

Das TLEI arbeitet eng mit drei weiteren Supporteinrichtungen zusammen. Eine
Abteilung der Bibliothek, das Academic Information System (AIS), sorgt fiir die
Digitalisierung von Texten, stellt diese auf Webseiten fiir Online Kurse bereit und
iibernimmt die Klidrung der Copyrights. Das I.T. Department ist fiir die technische
Verldsslichkeit der Server und der Computer in den Schulungsrdumen verantwortlich
und berit in technischen Fragen.

Dass gerade Universititen noch viel vom Service Management lernen konnen,
verdeutlicht Rumble (2000).

Das neu gegriindete Client Service Centre (CSC) wird nach Erkenntnissen des
»Customer Relationship Managements“ geleitet. Es vereinigt alle institutionellen
Support Services fiir die Studierenden, die als zahlende Kunden behandelt werden.
Wihrend sie frither haufig von einem Gebdude zum anderen geschickt wurden, kénnen
sie nun alle Informationen an einem Ort erhalten (one-stop service): Von der Beratung
fiir Studieninteressenten, der Vergabe von Plidtzen im Wohnheim bis hin zur Ein-
schreibung und Beratung in allen administrativen Fragen des Studiums. Alle Kontakte
mit den Studierenden per Anruf im Call Centre, per Fax, E-Mail oder direkt im CSC
werden mit einem web-basierten ,,multi-channel interaction management® System2
verarbeitet, zu dem das Servicepersonal Zugriff hat, um unnotige oder falsche
Informationen zu vermeiden. Das CSC soll in Kiirze auch die Beratung der Studieren-
den iibernehmen, die an Online Kursen teilnehmen. Die jetzige Direktorin des CSC
war 1998 in ihrer Funktion als Deputy Director des TLEI auch fiir die Entwicklung des
Virtual Campus verantwortlich. Die Services des CSC und des Virtual Campus werden
integriert, so dass ein umfassendes Online Student Support Portal entsteht.

Fiir das neue Client Service Centre wurde kein neues Personal eingestellt. In einem
»matrix approach” wurden Mitarbeiter aus iiber den Campus verteilten Service- und
Beratungseinrichtungen im neuen Gebdude des CSC zusammengezogen.

3. E-Learning Projektmanagement

Am Beispiel des ,,Master in Early Childhood Intervention® soll nun dargestellt werden,
wie die Fachbereiche mit den Supporteinrichtungen an E-Learning Entwicklungen
zusammenarbeiten. Das Projektmanagement liegt hierbei nicht im Fachbereich,
sondern im TLEI. Hierfiir wurde in der E-Education Division das Project Office mit
drei erfahrenen Instructional Designern als Projektmanager gegriindet. Die Projekt-
leitung und alle Eigentumsrechte bleiben in der akademischen Einrichtung, aber den
Projektmanager stellt das Project Office.

Der MECI wird seit Januar 2000 vom Centre for Augmentative and Alternative
Communication (CAAC) angeboten®. Der Masterstudiengang erstreckt sich iiber zwei

Apropos: http://www.apropos.com/index.cfm?action=South_Africa [Zugriff am 22.04.2002]

3 http://www.up.ac.za/academic/caac/ [Zugriff am 15.05.2002]
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Jahre. Bis auf eine einwdchige Prisenzphase im Jahr wird online studiert. Diese Form
des Lernens eignet sich in besonderer Weise fiir die Zielgruppe des MECI, bei der es
sich um Vollzeitberufstitige aus verschiedenen Disziplinen des Faches handelt
(,»isolated professionals®), die auf diese Weise in gemischten Gruppen iiber das Inter-
net an Fallen arbeiten konnen.

Die leitende Professorin des CAAC war besonders von den Mdglichkeiten der
asynchronen Kommunikation und Gruppenarbeit iiberzeugt, als sie den Projektantrag
(project proposal) fir den MECI schrieb. Dieser Projektantrag wird vom Project
Office unterstiitzt und koordiniert. Im ,,Proposal for a new telematic course miissen
die folgenden Punkte dargelegt werden: Die Ziele und Inhalte des Studiengangs, das
Curriculum, die Medienauswahl, die Zielgruppe, Partner oder konkurrierende An-
bieter, Entwicklungskosten, zu erwartende Einnahmen (aus staatlichen Zuwendungen
und Studiengebiihren), eine Prognose iiber den Zeitpunkt der Kostendeckung und ein
detaillierter Zeitplan zur Erstellung der Studienmodule. Der Antrag zirkuliert im Fach-
bereich und muss vom Dekan (in diesem Fall von drei Dekanen, da der Studiengang
fachbereichsiibergreifend ist) und vom zustindigen Vice-Rector aus der Universitéts-
leitung unterschrieben werden. Der Antrag wird dann beim TLEI eingereicht. Hier
entscheidet das TLEI Management Committee (bestehend aus Mitgliedern der
Fithrungsebene des TLEI) iiber die Annahme des Antrags. Fillt der Bescheid positiv
aus, erhilt der Fachbereich so genannte ,,seed funds* als Anschubfinanzierung fiir die
Kursentwicklung. Im Falle des MECI waren dies ca. 40.000 Rand* fiir operative
Kosten, z.B. fiir die Entsendung eines Videoteams zum Filmen von Interviews fiir
Fallstudien. Die Personalkosten des TLEI gehen (noch) nicht in die Bilanzierung ein.

Der Projektmanager stellt das Projektteam zusammen. Zum Projektteam gehéren
der Projektleiter (Fachbereich), der Projektmanager (TLEI), Lehrende (Fachbereich),
ein Instructional Designer (TLEI), ein Information Specialist (Academic Information
Service der Bibliothek), ein Graphiker (TLEI) und weitere Supportmitarbeiter, wenn
erforderlich. Ein Educational Consultant kann ein Projekt in piddagogischen Fragen
beratend begleiten, ist aber nicht Mitglied des produktorientierten Teams. Die
Projektleitung und die inhaltliche Verantwortung bleiben selbstverstindlich beim
Fachbereich.

Das E-Learning Projektmanagement durchlduft die klassischen Phasen des
Instructional Design Prozesses (c.f. Schreiber 1998): Analyse (wozu die Zusammen-
stellung der Daten fiir den Projektantrag gehort), Design, Entwicklung, Produk-
tion/Implementierung und Evaluation. Diese Entwicklungsphasen und die Funktionen
und Aufgaben aller Beteiligten sind in einem fiir die ganze Universitdt geltenden
»Instructional Design Toolkit* genau definiert. Der Projektmanager koordiniert die
Arbeitsabldufe und die Kommunikation zwischen den Lehrenden und den Mitarbeitern
aus der E-Education Abteilung sowie aus den anderen Supporteinrichtungen, wie z. B.
der Bibliothek, um Texte scannen zu lassen und Copyrights einzuholen.

Weiterhin werden vom TLEI Schulungen fiir die Lehrenden und Studierenden in
WebCT und zur Didaktik des Online Lernens geplant und durchgefiihrt.

4 Die Kaufkraft von einem Rand entspricht einem halben Euro.
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4, Anreize fiir Lehrende

Nach der ,Innovation Adaption Curve® von Rogers (1995) konnen wir die leitende
Professorin des CAAC sicherlich als ,,innovator oder ,,early adopter bezeichnen.
Doch wie kann nun die Mehrheit der Lehrenden dazu bewogen werden, ihre Vor-
lesungen multimedial aufzubereiten oder ihre Seminare iiber das Internet anzubieten?
Trotz der vorzeigbaren Erfolge berichten die Educational Consultants, dass das
akademische Personal mitunter wenig aufgeschlossen gegeniiber den neuen Lehr-
/Lernformen ist. Als Grund hierfiir wird in der Regel die damit verbundene héhere
Arbeitsbelastung genannt. Die akademische Reputation auf dem Weg zur Professur
wird mehr durch Forschungsergebnisse und Publikationen als durch gute Lehre
erworben. Hingegen werden 60 bis 70% der Arbeitszeit eines wissenschaftlichen Mit-
arbeiters von der Lehre eingenommen, ohne dass dies im Verhiltnis angemessen ge-
wiirdigt wird. Entsprechend gering ist zuweilen die Motivation, hier noch mehr Arbeit
zu investieren. Dies wird langsam gedndert. Vor vier Jahren wurde die Arbeit des
wissenschaftlichen Personals noch zu 80 % nach research outputs bewertet, heute sind
es 65 %, und das Ziel sind 50 %. In néchster Zeit soll ein ,,Performance Management
System* eingerichtet werden, in das auch Bewertungen der Studierenden und die
Nutzung Neuer Medien als Kriterien eingehen, so dass sich der akademische Nach-
wuchs auch iiber innovative Lehre profilieren kann.

Als ,,Tur6ffner wurden von der Leitung der E-Education Division die Mdglich-
keiten des Computer-based Testing im ersten oder zweiten Studienjahr genannt, die fiir
die Lehrenden erhebliche Arbeitsentlastung bedeuten konnen,

Weiterhin gibt es die monetiren Anreize auf Fachbereichs-, aber auch auf indivi-
dueller Ebene. Auf Fachbereichsebene sind dies die ,,seed funds®“, finanzielle Mittel,
um neue Projekte zu starten oder die Umarbeitung eines bestehenden Kurses oder
Studiengangs in ein Online Format zu férdern. Als individual incentive verleiht die
Universitit jedes Jahr einen ,,Chancellors Award for Education Excellence, der mit
80.000 Rand dotiert ist. Die Preistriger kénnen das Geld (steuerfrei) reinvestieren, z.B.
fiir weitere inhaltliche Modulentwicklungen, Weiterbildung oder Tagungsteilnahmen,
oder es sich privat auszahlen lassen. Die Leiterin des MECI hat diese Auszeichnung
bekommen. Hinzu kommen weitere ,,Certificates for Education Innovation®, die
allerdings nicht mit grofien finanziellen Zuwendungen verbunden sind.

Das groBle Ziel ist nun, die Mehrheit der Lehrenden davon zu iiberzeugen, Neue
Medien zu nutzen, um den Studierenden ein flexibleres Lernen zu ermdéglichen, denn
die Mehrzahl aller Lehrveranstaltungen werden immer noch in traditioneller Form an-
geboten.

5. Fazit

e Das Beispiel zeigt, dass der gesteigerte Einsatz Neuer Medien auch an Prisenz-
universitdten die klaren Grenzen zwischen Fern- und Prisenzstudium verschwim-
men ldsst. Vielmehr entwickelt sich ein Kontinuum zwischen den beiden Polen,
das wir als ,,Flexible Learning* bezeichnen kénnen.
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e An der University of Pretoria ist es gelungen, ein sehr effizientes Kompetenz-
zentrum fiir die Entwicklung von E-Learning zu etablieren. Arbeitsteilung und
Teamarbeit sind grundlegenden Prinzipien des Instructional Designs. Hierbei wird
auf Konzepte aus dem Fernstudienbereich zuriickgegriffen. Das Rad muss nicht
neu erfunden werden! Im Vergleich dazu sind an den meisten deutschen Univer-
sitdten zentral koordinierte Supportstrukturen, die ganzheitliche Services fiir alle
Lehrenden bieten, nur rudimentir entwickelt.

e Hierzu ist die deutliche Unterstiitzung der Universititsleitung erforderlich, denn es
sind harte Entscheidungen zu treffen: Es miissen Verantwortung sowie die nétigen
finanziellen und personellen Ressourcen auf ein solches Kompetenzzentrum iiber-
tragen werden; innovative Lehrende miissen unterstiitzt werden (Anreizsystem); es
muss die technische Infrastruktur (Lernplattform) zur Verfliigung gestellt werden,
fir die der Support rund um die Uhr garantiert werden kann.

e Eine schwierige Komponente des Managements ist die personelle. Hiufig ist ein
grundlegender Wandel der Servicekultur nétig. Daher muss auch in einem
Buttom-up Approach ein langsames Umdenken bewirkt werden.

e Nicht die Technologie, sondern didaktische Konzepte miissen bei der Entwicklung
von E-Learning im Vordergrund stehen. Lehrende kénnen durch fachlich und
didaktisch kompetente Partner fir die Nutzung Neuer Medien aufgeschlossen
werden.
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Hochschulstrategie und Implementierung:
Qualifizierung



Claudia Bremer

Qualifizierung zum eProf?
Medienkompetenz und Qualifizierungsstrategien fiir
Hochschullehrende

Einleitung

Welche Kompetenzen benétigen Hochschullehrende, um neuen Medien in der Lehre
einzusetzen? In diesem Beitrag soll beleuchtet werden:

e Welche Rolle haben Hochschullehrende beim Einsatzes neuer Medien in der Lehre?
e Welche Aufgaben und Anforderungen kommen in diesem Kontext auf sie zu?
e Welche Qualifizierungs- und Beratungsangebote sind dabei geeignet?

Zur Beantwortung dieser Fragen wurde an verschiedenen Hochschulen untersucht,
welche Aufgaben beim Einsatz neuer Medien bei den Lehrenden verbleiben und
welche von internen und externen Anbietern (auch Rechen- und Medienzentren) iiber-
nommen werden sowie welche Qualifikationen Lehrende benétigen, um diesen Pro-
zess zu steuern, entsprechende Entscheidungen treffen und Konzepte entwickeln zu
konnen, um das medial gestiitzte Lehrangebot zu pflegen und zu betreuen. Dieser Bei-
trag stellt die Ergebnisse der Untersuchung zusammen.

1. Welche Rolle und Aufgaben haben Hochschullehrenden im
Kontext neuer Medien?

Hier sticht ein Paradigmenwechsel ins Auge: Wihrend Lehrende bisher ihre Ver-
anstaltungen gréftenteils selbststdndig planen, vorbereiten und durchfithren konnten,
andert sich dies im Kontext der neuen Medien. Hochschullehrende ziehen zum Einsatz
neuer Medien in der Lehre zunehmend andere Personen hinzu, die sie bei der Vorbe-
reitung und Durchfiihrung ihrer Lehrveranstaltungen unterstiitzen (Ryan, Scott, Free-
man & Patel, 2000; Inglis, Ling & Joosten, 1999). Besonders in netzbasierten Ver-
anstaltungen lasst sich eine neue Arbeitsteilung beobachten: Daniel (1996) betont, dass
der Einsatz von neuen Technologien in der Lehre zu einer zunehmenden Disaggrega-
tion ihres ,,Produktionsprozesses* flihrt. Die inhaltliche Verantwortung und Erstellung
des Lernmaterials, die technische Umsetzung, die Betreuung und die Vermarktung des
Angebotes werden zunehmend organisatorisch getrennt (Daniel, 1996).

Didaktische Kompetenzen

Hochschullehrende benétigen Kenntnisse beziiglich einer Mediendidaktik, die den
Einsatz der Informations- und Kommunikationstechnologien als Lehr- und Lernmittel
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beschreibt (Groebel, 2001; Flechsig, 1970; Kerres, 2001; Klimsa, 1997). Bates (1995,
p. 245) beobachtet:

“The problem is not so much of knowing how to use a particular technology, but
a lack of an appropriate conceptual framework to guide the use of technology.
Put simply, this means that many people with the responsibility to teach have not
been given an appropriate instructional framework on which to base their
practise”.

Er geht sogar weiter in seiner Forderung hinsichtlich der Qualifizierung von Lehr-
kréften:

“Thus it is essential, in order to use technology appropriately in education and
training, to have good grounding in educational theory and teaching practise.
However, on its own, this is not enough. In addition to this basic knowledge
teachers must have some understanding in instructional design and the different,
unique instructional characteristics of different technologies” (Bates 1995, p.
246).

Der Medieneinsatz muss entlang eines didaktischen Konzeptes geplant werden. Es
wird dabei entschieden, ob die neuen Medien unterstiitzend zur Pridsenzlehre
(Anreichungskonzept), als netzbasierte Veranstaltungen im Wechsel mit Pridsenz-
phasen (integratives Konzept) oder substituierend zu Prisenzveranstaltungen als virtu-
elle Veranstaltungen (Virtualisierungskonzept) eingesetzt werden. Hochschullehrende
bendtigen Kenntnisse iiber die Besonderheiten netzbasierten Lehrens und Lernens,
Wissen iiber didaktische Methoden, deren Unterstiitzung durch multimediale Anwen-
dungen, deren Umsetzung in netzbasierten Lernumgebungen sowie Kenntnisse tiber
Ansitze zur Modularisierung von Lerneinheiten. Aufgrund eines didaktischen Kon-
zepts muss eine geeignete Medienauswahl getroffen werden. Dazu brauchen die
Lehrenden einen Uberblick iiber die zur Verfiigung stehenden Medien und deren
Eigenschaften sowie entsprechende Beratung (Bates, 1995). Da auch netzbasierte
Kommunikation, Kooperation und Betreuung geplant und dazu die entsprechenden
Tools eingesetzt werden miissen, umfassen auch diese Komponenten die Planung der
Veranstaltung und sind Teil des didaktischen Konzeptes. Vorteilhaft ist, wenn die ent-
scheidenden Personen diese Medien in Kommunikationsprozessen selbst erlebt haben
und so deren Einsatz einschétzen koénnen.

Technische Kompetenzen oder: Make or Buy?

Ob Hochschullehrende selbst multimediale Elemente fiir ihre Veranstaltungen ent-
wickeln (lassen), hingt letztendlich davon ab, inwieweit sie Zeit, Bereitschaft, Fahig-
keit, Motivation und Interesse haben, dies zu tun und welche unterstiitzenden Res-
sourcen zur Verfiigung stehen (Kraemer, Milius & Scheer, 1997; Brake, 2000). Hier
stellt sich die Frage, ob Hochschullehrende auf lehrstuhl- oder fachbereichsinterne,
projektgebundene oder hochschulweite Ressourcen zuriickgreifen kénnen und nach
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welchen Kriterien diese Ressourcen fiir einzelne Hochschullehrende und Projekte be-
reit stehen (Inglis, Ling & Joosten, 1999; Bates, 2000).

Welche Kompetenzen bendtigen Hochschullehrende? Dies kann zum einen die Aus-
wahl und Nutzung vorhandener Ressourcen umfassen und zum anderen die Erstellung
eigener Materialien. Die Nutzung vorhandener Ressourcen bedingt Kompetenzen, wie
sie vielfach auch in der Beschreibung von Medienkompetenz vorkommen: Die
Recherche, Bewertung und Auswahl von Ressourcen aus dem Internet sowie Kennt-
nisse iiber deren Entstehungsprozess und Qualitit. Neben der rein inhaltlichen und
fachlichen Bewertung muss hier aber auch eine didaktische Bewertung hinzu kommen:
Eignen sich die Lehrmaterialien fiir das eigene didaktische Konzept? Wie kénnen sie
eingesetzt werden? Fiir welchen didaktischen Kontext sind sie geeignet? Neben dem
Zugriff auf komplette Lernprogramme wie sie von Verlagen und anderen Institutionen
angeboten werden (Inglis, Ling & Joosten, 1999), kénnen auch einzelne multimediale
Komponenten wie z.B. eine einzelne Animation eingesetzt werden. Hochschul-
lehrende sollten dabei in der Lage sein, diese Angebote hinsichtlich der Passung mit
ihrer eigenen didaktischen Vorgehensweise zu bewerten. Zudem muss beurteilt
werden, ob die Umsetzung der technischen Anforderungen von der eigenen Institution
ibernommen werden kann. In Zukunft kénnten Portale, die multimediale Lernobjekte
verwalten und Angaben zur Wiederverwendbarkeit und Auffindbarkeit der Objekte
sowie zu deren didaktischer Eignung, Herkunft, Medienformate usw. enthalten, die
Recherche und Beurteilung der dort verfligbaren Lehrmaterialien vereinfachen. Erste
Ansitze sind in Projekten wie Physik Multimedial (www.physik-multimedial.de), IWF
Contentport (www.iwf.de/contentport.html) und dem Projekt Universal an der Univer-
sitdt Wien (Simon, 2001) in Anwendung. Ein Aspekt der Medienkompetenz von
Hochschullehrenden kénnte sein, Portale zu nutzen, um Ressourcen fiir die eigene
Lehrveranstaltung zu suchen. Dabei sehen sich Hochschullehrende zudem vor Rechts-
fragen bei der Verwendung multimedialer Produkte gestellt, die in Zukunft gesetzlich
transparenter geregelt sein werden als bisher.

Didaktik versus Technik oder: Was Hochschullehrende noch kénnen
miissen ...

Eine australische Studie ergab bei der Untersuchung von tiber 100 Projekten zum Ein-
satz neuer Medien in der Lehre, dass deren Erfolg vorrangig von den didaktischen
Féhigkeiten der Lehrenden abhing: Gute Qualitit der Lehre mit neuen Medien basierte
auf denselben Erfolgkriterien wie in traditionellen Lehrformen. Bspw. sind dies
Enthusiasmus und Begeisterung der Lehrenden fiir das Fach, aktive Beteiligung der
Studierenden usw. (Ramsden, 1995; Alexander & McKenzie, 1998). Alexander und
McKenzie (1998) empfahlen darauthin, verstérkt in die didaktische Qualifizierung der
Lehrenden beim Einsatz neuer Medien in der Lehre zu investieren. Gleichzeitig
fiihrten mangelnde technische Féhigkeiten hédufig zum Scheitern von Projekten.
Hochschullehrenden fehlte dabei die Fahigkeit, technische Probleme und rechtliche
Fragestellungen zu l6sen und ein gutes Projektmanagement zu leisten:
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“Staff development opportunities be provided in the area of project manage-
ment, working effectively in teams, evaluation of IT projects, and legal issues
related to IT development, for current and potential project leaders®
(Alexander & McKenzie, 1998).

Die Ergebnisse dieser Studie weisen darauf hin, dass — neben der didaktischen und
technischen Qualifizierung der Hochschullehrenden — Kompetenzen, die zur
Steuerung und Durchfithrung des Projektes notwendig sind, fiir deren Erfolg aus-
schlaggebend sind (Bates, 1999; Young, 1997; Alexander & McKenzie, 1998).

Ein Ausblick in die Zukunft: Die neue Rolle des eProfs?

Die Rolle, die Lehrenden im Rahmen des Einsatz neuer Medien zukommt, verindert
sich: Lehrende werden zu Tutoren, Beratern, ,Facilitators‘, Mentoren, Coachs usw.
(Nedweck, 1999; Ryan, Scott, Freeman & Patel, 2000). Mit dieser Rolle werden
Lehrende nur langsam vertraut. Virtuelle Veranstaltungen erfordern oft eine neue
Arbeitsteilung: Eine qualifizierte Online-Betreuung wird oftmals nicht von den Hoch-
schullehrenden selbst, sondern von speziell qualifizierten Teletutoren geleistet.
Bestehende Widerstidnde beziiglich dieser neuen Rolle konnen nur im Lauf der Zeit
und mit einem erfolgreichen Change Management iiberwunden werden.

2. Qualifizierungsansitze

Im Rahmen von Qualifizierungsmafinahmen stehen zahlreiche Instrumente zur Aus-
wahl: Neben Schulungsangeboten in Form von Seminaren und Wokshops, kdnnen
auch eine prozessbegleitende Beratung, die Bildung von Netzwerken, Multiplikatoren-
schulungen und Vortragsreihen eingesetzt werden. Workshops dienen hdufig nicht
allein der Qualifizierung, sondern sollen auch die Aufmerksamkeit fiir den Einsatz
neuer Medien in der Lehre erhdhen (Wills & Alexander, 2000). Senge (1990) betont
die Wichtigkeit von ,action learning groups‘— Gruppen, die sich gegenseitig in diesen
Prozessen unterstiitzen. Auch viele andere Autoren beflirworten die Einrichtung von
Projektgruppen und Netzwerken (Wilkesmann, 1999; Wilmes, 1995; Stahl, 1995;
Sonntag, 1996), die ihre Erfahrungen mit dem Einsatz neuer Medien austauschen und
sich auf Basis der neuen Medien vernetzen wie dies z.B. mit der Einrichtung einer
Mailingliste moglich ist (Garrison & Anderson, 2000). Garrison und Anderson (2000)
schlagen die Einrichtung einer ,community of innovation‘ vor. Wills und Alexander
(2000) sehen darin eine Chance, so genannte ,communities of reflective practioners’
zu initiieren: Lehrende, die sich in der neuen Rolle als Moderatoren, ,Facilitators®,
Coachs oder Betreuer verstehen, sollen sich gegenseitig unterstiitzen. Laut Bates
lernen Lehrende oft besser von Kollegen (,peers) und anhand von erfolgreichen Bei-
spielen, als durch Workshops, die von zentralen Einrichtungen angeboten werden
(Bates, 2000). Fox und Hermann (2000) beschreiben einen Ansatz, der mit den Wider-
stinden gegen den Einsatz neuer Medien umgeht: In Anlehnung an die Klassifikation
von Rogers (1995) beziiglich der Annahme von Innovationen durch ,Innovators‘,
,Early Adopters‘, ,Early and late Majority‘ und ,Leggards‘ fordern sie, solche
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Haltungen in Workshops transparent zu machen und zu thematisieren. Sie selbst unter-
scheiden ,Neutralitarians, ,Boosters‘, ,Oppostionals‘, ,Sceptics‘ und ,Transforma-
tionalists‘. Durch die Offenlegung dieser Haltungen soll ein Verdnderungsprozess
unterstiitzt werden und die Workshops werden so zu einem Instrument organisa-
torischen Wandels. Wichtig scheint hier, fiir verschiedene Zielgruppen und Interessen
unterschiedliche Qualifizierungsangebote vorzusehen anstatt nur eines ,Design for all* ;
Ansatzes. Dabei kann das Angebot nach Zielgruppen (Mittelbau, ProfessorInnen, '
Disziplinen), Inhalten (Technik, Didaktik), Qualifizierungsformen (Workshop, .
Beratungsgespriich, Vortrag) und anderen Maflnahmen (Netzwerkgriindung, Diffusion :
der Kompetenzen durch Multiplikatoren und Pilotprojekte sowie Einrichtung von
Arbeitskreisen) differenziert werden.

3. Praxisbeispiele

Als Praxisbeispiele wurden Zentren und Initiativen ausgewéhlt, die ein Programm zur
Beratung und Qualifizierung von Hochschullehrenden im Bereich neuer Medien in der
Lehre anbieten. Sie dienen als exemplarische Fille der Hervorhebung einzelner
Instrumente und Besonderheiten. Die Qualifizierungsansitze unterscheiden sich be-
ziiglich ihrer institutionellen Verankerung (Fortbildungseinrichtung, Rechenzentrum
oder andere), ihrer zeitlichen Dauer (einmaliges oder dauerhaftes Angebot, zeitliche
Befristung), ihrer Formen (Workshops, Beratung, Vortragsreihen, Netzwerke, Multi-
plikatorenschulungen), ihrer Zielgruppe und Inhalte sowie in ihrer Einbettung in ge-
samtuniversitdre MaBnahmen und Strategien.

3.1 University Wollongong, Australien

Die University Wollongong (Australien) unterscheidet die Bediirfnisse der Hochschul-
lehrenden nach dem Stand ihres Medieneinsatzes in der Lehre (Wills, Alexander,
2000). Lehrende werden beziiglich ihres ,Level of Use of Innovation® befragt: Sie
konnen sich selbst einstufen und so ihren Fortbildungsbedarf erheben. Workshops
werden zur Erzeugung von Aufmerksamkeit und Motivation angeboten. Die nach-
haltige Umsetzung wird durch gruppenbasierte Prozesse unterstiitzt, die neben der
Analyse von Rollen und Aufgaben auch die Vermittlung von Fiithrungskompetenz,
Projektmanagement usw. vorsehen. In jedes Team werden je nach Bedarf Vertreter
verschiedener universitirer Einrichtungen eingebunden. Dabei kam es zu einem Zu-
sammenschluss der Einrichtung, welche die Medienproduktion iibernahm, mit der
hochschulinternen Fortbildungseinrichtung zum ,Centre for Educational Development
and Interactive Resources‘ (CEDIR), das jetzt ein gemeinsames Angebot aus didak-
tischer Weiterbildung, Qualifizierung, Beratung und technischer Umsetzung bereit-
stellt. Wills und Alexander (2000) betonen in ihrer Darstellung die Wichtigkeit des
Managements dieser Prozesse und der geeigneten Rahmenbedingungen. Dazu zihlen
sie die Bereitstellung unterstiitzender Maflnahmen fiir die Lehrenden im Bereich tech-
nischer Infrastruktur, die Beratung bei der Evaluation von Projekten, die Anerkennung
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der Leistungen auf das Lehrdeputat und die Unterstiitzung von Kooperationen in
Projekten sowie bei der Durchfilhrung einer Kosten-Nutzen-Analyse. Auch die
Anerkennung und Unterstiitzung durch Fithrungsgremien wie Dekanate und Présidium
zdhlen sie zu den herausragenden Erfolgskriterien.

3.2 Universitit Basel, Schweiz

Die Universitit Basel betrachtet bei der Einrichtung des LearnTechNet, eines Zen-
trums fiir Neue Lerntechnologien, die Entwicklung digitaler Lehrmedien als arbeits-
teiligen Prozess und strebt eine arbeitsteilige Organisation zur Medienentwicklung an
der Hochschule an (Bachmann, 2002). Das LearnTechNet ist ein Dienstleitungs-
netzwerk verschiedener Einrichtungen. Schon heute wird an der Universitit Basel eine
beispielhafte Beratung der Hochschullehrenden geleistet, die sich durch die
Verzahnung der entsprechenden Stellen auszeichnet. Wihrend sich das Ressort Lehre
der didaktischen Beratung der Lehrenden widmet, wird nach Abstimmung eines
didaktischen Konzeptes gemeinsam mit dem Universitétsrechenzentrum eine Auswahl
der entsprechenden technischen Ressourcen vorgenommen. Begleitende technische
Workshops qualifizieren bei der Umsetzung der technischen Komponenten. Hoch-
schullehrende kénnen auf Tools wie BSCW und WebCT zuriickgreifen, um ihr
Lehrangebot ins Netz zu stellen. Auch im Dozierendenprogramm der Universitét
Basel, einer einjihrigen weiterqualifizierenden Ausbildung in Hochschuldidaktik, ist
der Einsatz neuer Medien verankert (Tesak, 2000): Die Workshops ,Neue Medien und
Technologien in der Prisenzlehre — Teil 1: eKommunikationsmedien: Merkmale und
Nutzungsformen® und ,Teil 2: Didaktische Konzeption und Szenarien computer-
gestiitzten Lernens* sind in das Angebot integriert. Die Workshops werden auch iiber
die interne Fortbildung der Universitit Basel angeboten und sind so auch fiir die-
jenigen zuginglich, die nicht am einjdhrigen Dozierendenprogramm teilnehmen. Eine
Vernetzung der Projekte findet iiber Informationsveranstaltungen zu aktuellen
Themen, Workshops und Schulungen statt. Geplant ist zudem die Einrichtung einer
E-Learning Community, die neben der netzbasierten Kommunikation 14tigige Treffen
mit Vortriagen und Erfahrungsberichten aus den Projekten vorsieht.

3.3 EFFECTS, GrofAbritannien

Ein Beispiel, das ein Bewusstsein fiir Verdnderungen, die der Einsatz neuer Medien in
der Lehre mit sich bringt, schaffen will und die zur Gestaltung dieses Prozesses not-
wendigen Qualifikation betont, findet sich in GroBbritannien. Im Rahmen des
EFFECTS Programm (Effective Frameworks for Embedding C&IT with Targeted
Support) versuchte man durch Weiterbildungsprogramme fiir Hochschullehrende den
Einsatz neuer Medien (hier Communication and Information Technology,C&IT) in der
Lehre zu fordern (http://sh.plym.ac.uk/eds/effects). Das EFFECTS Programm betont
die neue Rolle, die Lehrenden im Rahmen des Einsatzes von Informations- und Kom-
munikationstechnologien in der Lehre zukommt, und bezieht sich dabei auf den
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,Dearing Report‘ des National Committee of Inquiry into Higher Education
(www.leeds.ac.uk/educol/ncihe):

“We recommend that all institutions should over den medium term review the
changing role of staff as a result of communication and information technology
and ensure that staff and student receive appropriate training and support to
enable them to realise its full potential.” (Maier & Warren, 2000)

Die Besonderheit liegt hier in der Aneignung von Kompetenzen zur Einfiilhrung von

Informations- und Kommunikationstechnologien in der Lehre, die auch Management

und Evaluation umfassen. Die Teilnehmenden arbeiten in sieben Schritten (Maier &

Warren, 2000):

1. Untersuchung des Einsatzes von I&K Technologien in der Lehre und Beurteilung
des bisherigen Einsatzes dieser Technologien in der Lehre

2. Analyse der Vorteile, Stirken und Probleme des Einsatzes von I&K Technologien
in der Lehre durch ein IT-Audit

3. Entwurf und Planung einer Strategie zum Einsatz von I&K Technologien in der
Lehre

4. Umsetzung der Strategie fiir den Einsatz von Ressourcen (Unterstiitzung, Teams,

Beratungsangeboten fiir Studierende und Durchfiihrung der Evaluation)

Evaluation: Auswahl der Evaluationsmethoden und Durchfiithrung der Evaluation

Bericht der Evaluationsergebnisse innerhalb des Fachbereiches und der Hochschule

Planung und Weiterentwicklung der eigenen beruflichen Qualifizierung

Now

3.4 Technische Universitit Berlin, Deutschland

Die Technische Universitit Berlin bietet durch die ,Zentraleinrichtung Kooperation —
Wissenschaftliche und interne Weiterbildung ab 2002 ein Programm zur ,Qualifizie-
rung von Frauen fiir den Umgang mit multimedialen Lehr- und Lernmethoden an
(Lohrmann, 2002). Zielgruppe des Angebotes sind wissenschaftliche Mitarbeiterinnen,
Professorinnen und andere weibliche Lehrkriifte der Berliner Hochschulen, die einen
Wohnsitz in Berlin und Internetanschluss haben. Das Programm basiert auf der
folgenden Definition von Medienkompetenz:

»In dieser Weiterbildung wird Medienkompetenz in erster Linie auf den
souverdnen Umgang mit neuen Medien bezogen. Dabei geht es vor allem um die
kommunikativen und kooperativen Mdoglichkeiten die das Internet bietet. Neben
Vermittlung von technischem Know-How werden auch mediendidaktische
Grundlagen geschult und entwickelt*.
(http://www.tu-berlin.de/zek/wb/2602.htm)

Das neunmonatige Seminar sieht neben Priasenz- auch Online-Phasen vor. Lerninhalte
sind :

¢ Vermittlung von technischem Know-How

e Nutzung von Informationsquellen und den Diensten des Internet
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e Vermittlung didaktischer Methoden und Modelle

e Lernpsychologische Grundlagen fiir einen kritischen Umgang mit neuen Medien

e Einsatz computerbasierter Lernsysteme in Lehr- und Betreuungssituationen

e Einbindung von neuen Medien in konventionelle Lehrmodelle und -veranstal-
tungen

e Erstellung einer eigenen Internetprésenz

e Gestaltung einer internetbasierten Kommunikationsumgebung

Interessant ist hier die enge Verkniipfung der technischen und didaktischen Qualifizie-

rung sowie der Einsatz von Online-Phasen, was das direkte Erfahren netzbasierten

Lernens durch die Teilnehmenden ermoglicht. Leider steht die Veranstaltung nur

wenigen Teilnehmenden offen und verpflichtet zu einer lidngerfristigen Teilnahme.

Gleichzeitig konnen gerade aufgrund dieser mehrmonatigen Zusammenarbeit Netz-

werke innerhalb der Hochschule(n) entstehen.

3.5 Universitidt Oldenburg, Deutschland

Die Universitit Oldenburg bietet in der zentralen ,Lernwerkstatt fiir multimediales
Lehren‘ Hochschullehrenden die Mdglichkeit, in Kleingruppen an Angeboten teil-
zunehmen, Einzelne Hochschullehrende kénnen Beratungsangebote wahrnehmen oder
selbst eine Kleingruppe zusammenstellen, fiir die anschlieBend Kurse durchgefiihrt
werden. Neben ,Webprisentation‘ werden Kurse zu ,Lernen mit den neuen Medien*
und ,Einflihrung in die Multimedia-Prdsentation mit PowerPoint‘ sowie ,Netzgestiitzte
Seminararbeit‘ angeboten. Das Kursangebot wird mit den Teilnehmenden vorab abge-
stimmt und fiir die Fachbereiche speziell zugeschnitten. Neben dem Erlernen des Um-
gangs mit den technischen Moglichkeiten webbasierten Lehrens soll auch die Angst
vor den neuen Medien genommen werden. Inzwischen wurde das ,Dienstleistungs-
netzwerk digitale Medien‘ gegriindet, in dem die universitdren Einrichtungen
kooperieren. Erstes Ergebnis ist eine Broschiire, die Fragen aufgreift wie ,An wen
wende ich mich, wenn ich folgende Fragen habe ...°. Ziel ist zudem, Tools vor-
zustellen, die fiir die Hochschullehrenden leicht implementierbar sind. Die didaktische
Qualifizierung wird hier entlang der Projekte und deren technischer Fragen vor-
genommen und an konkreten Beispielen behandelt.

3.6 Universitit Dortmund, Deutschland

Die Universitdt Dortmund hat mit dem ,Hochschuldidaktischen Zentrum (HDZ)‘, dem
Medienzentrum, dem Universitdtsrechenzentrum und einer Weiterbildungseinrichtung
gleich mehrere Stellen, die sich der Qualifizierung der Hochschullehrenden annehmen.
Das Hochschuldidaktische Zentrum, das selbst hochschuldidaktische Workshops
anbietet, erreichte im Bereich der Qualifizierung zum Einsatz neuer Medien in der
Lehre bisher jedoch eher den Mittelbau und Studierende als die Hochschullehrenden
selbst. Erwéhnenswert ist eine Veranstaltung zu eModeration, die Online-Phasen und
Priasenzveranstaltungen kombinierte, so dass das Erlernen des Umgangs mit der
Technik entlang der Nutzung der Medien moglich war. Das Medienzentrum erreicht
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einige Hochschullehrende, die sich fiir die technischen Aspekte des Multimedia
Einsatzes in der Lehre interessieren. In einer wochentlich stattfindenden ,Offenen
Multimedia Werkstatt* kénnen Hochschullehrende und andere Umversnatsangestellte
Fragen einbringen und mit anderen erdrtern. Dabei stehen weniger didaktische Fragen
als vielmehr der technische Erfahrungsaustausch im Vordergrund. Daneben existieren
Workshops, die eine technische Qualifizierung vorsehen: ,Nutzung moderner Présen-
tationstechniken‘, ,Einsatz von Videokonferenzen‘ und ,Verwendung netzbasierter
Arbeits- und Projektumgebungen‘. Auf einer zentral verfiigbaren Lernplattform kén-
nen Hochschullehrende ihre eigenen Kurse mit Unterstiitzung des Medienzentrums
implementieren. Das Zentrum fiir Weiterbildung bietet grundlegende Software- und
Internetschulungen an und das Hochschulrechenzentrum stellt in Kursen seine eigenen
infrastrukturellen Angebote vor und bietet in Absprache mit Interessenten ab fiinf Teil-
nehmenden Kurse in Java, Unix, MacOS X an. Leider besteht bei den Angeboten der
Universitdt Dortmund nur wenig Abstimmung zwischen den verschiedenen Einrich-
tungen und die didaktische Qualifizierung fiir den Einsatzes neuer Medien in die Lehre
ist nicht in das Angebot der anderen Einrichtungen integriert.

3.7 Fachhochschule Kéln, Deutschland

Die ,Zentrale Arbeitsstelle Multimedia‘ an der Fachhochschule Kéln verfolgt einen
Ansatz der die Schulung und Vernetzung von Multiplikatoren zum Ziel hat. Alle
Fachbereiche kénnen so genannte Multiplikatoren benennen, die an Workshops zum
Einsatz neuer Medien in der Lehre teilnehmen, und die anschlielend in den Fach-
bereichen Pilotprojekte umsetzen, andere Hochschullehrende schulen und diesen als
Ansprechpartner dienen sollen. Dies entspricht dem von Bates geforderten Ansatz des
Lernens von ,peers (Bates, 2000). In einem ,Opener‘-Workshop wurden die Bediirt-
nisse und Interessen der Fachbereiche erhoben. Anschliefiend fiihrte ein externes
Unternehmen Telefoninterviews durch, um die Erhebung der Interessen der Fach-
bereiche zu vertiefen. Aufbauend auf diesen Ergebnissen wurde eine Workshopreihe
durchgefiihrt, die neben der didaktischen Qualifizierung der Hochschullehrenden auch
die Strategie der Hochschule bei der Umsetzung des Einsatzes neuer Medien und die
damit verbundenen Probleme, Angste und Potentiale thematisierte. Neben der externen
Referentin waren in allen Workshops Vertreter zentraler Einrichtungen anwesend, so
dass bei Anfragen direkt die hochschulinternen Ressourcen und Dienstleistungen vor-
gestellt werden konnten. Langfristig wird versucht, eine Vernetzung der Multipli-
katoren zu erreichen, um deren Kooperation und Erfahrungsaustausch zu férdern.

3.8 Universitit Frankfurt/Main, Deutschland

Die Universitdt Frankfurt/Main hat ein ,Kompetenzzentrum fiir Neue Medien in der
Lehre* aus Landesmitteln einrichten konnen und strebt eine didaktische Qualifizierung
der Hochschullehrenden an. Nach einem Kickoff Meeting, in dem die Angebote und
Zielsetzung vorgestellt wurden, fiihrte das Zentrum eine Erhebung der Interessen der
Hochschullehrenden durch. Die Interessen liegen vorrangig im Bereich medien-
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didaktischer Qualifizierung und es besteht Bedarf nach allgemeinen Ideen und
Impulsen zum Einsatz neuer Medien in der Lehre. Daneben besteht Qualifizierungs-
bedarf zur Erstellung von Animationen, Visualisierungen und webbasierten Materia-
lien. Darauf entstand eine Workshopreihe, die in jedem Semester wiederholt und von
den Fachbereichen bei ausreichendem Interesse fiir ihren eigenen Bedarf gebucht wer-
den kann. Neben drei ganztdgigen Workshops zu ,Internet in der Hochschullehre®,
,Planung virtueller Lehrveranstaltungen‘ und ,Aktivierende und gruppenorientierte
Methoden in virtuellen Hochschulveranstaltungen® wird ein kurzer, dreistiindiger Ein-
stiegsworkshop angeboten. Das Rechenzentrum bietet zudem Kurse fiir die Erstellung
von PowerPoint-Prisentationen und Webseiten an. Die Hochschullehrenden kénnen
jederzeit das Beratungsangebot des Kompetenzzentrums in Anspruch nehmen. Wie an
der Universitit Basel ist die didaktische Herangehensweise das Ziel, d.h. die Beratung
bei der Entwicklung eines didaktischen Konzeptes, das spéter technisch realisiert wird.
In der Umsetzung miissen die Lehrenden auf ihre eigenen Ressourcen zuriickgreifen,
kénnen aber ab Ende 2002 eine zentrale Lernplattform nutzen, die mit einem ent-
sprechenden Schulungs- und Beratungsangebot begleitet wird.

3.9 Fachhochschulen in Nordrhein-Westfalen, Deutschland

An den nordrhein-westfélischen Fachhochschulen werden im Rahmen des Programms
,Hochschuldidaktische Weiterbildung® Veranstaltungen zum ,Einsatz neuer Medien in
der Lehre‘ angeboten. Vorteil eines landesweiten Angebotes ist, dass somit die
Workshops zu spezifischen Themen oder fiir spezifische Zielgruppen eine aus-
reichende Teilnehmerzahl erreichen. So wurden spezielle Workshops fiir Ingenieure
und Naturwissenschaftler sowie Sozial- und Wirtschaftswissenschaftler angeboten, da
sich zeigte, dass die didaktischen Interessen der beiden Zielgruppen bei der netz-
basierten Lehre weit auseinander lagen. Nachteil einer landesweiten Initiative ist, dass
die Angebote nur wenig mit den lokalen Beratungs- und Unterstiitzungsmafinahmen
abgestimmt werden konnen. Auch eine Vernetzung von Multiplikatoren, wie an der
Fachhochschule Ko6ln angestrebt, ist auf dieser Ebene ungleich schwerer zu erreichen.
Gleichzeitig liegt in der landesweiten Mafnahme auch eine Chance, dass Hoch-
schullehrende eines Fachgebietes aus verschiedenen Hochschulen und mit &hnlichen
Interessen und Anliegen zu einem Erfahrungsaustausch in Workshops zusammen
kommen.

3.10 e-competence.nrw, Nordrhein-Westfalen, Deutschland

In Nordrhein-Westfalen befindet sich seit einiger Zeit unter dem Namen e-com-
petence.nrw eine Gemeinschaftsinitiative des Landes mit der Landesrektorenkonferenz
und seinen Hochschulen in der Entwurfsphase. Im Rahmen dieser Initiative, die auf
das Vorantreiben von Strategien zur Hochschulentwicklung und den fldchendeckenden
Einsatz von Multimedia in den Hochschulen abzielt, soll zum einen in der Hochschul-
offentlichkeit fiir die Bedeutung des Einsatzes neuer Medien in der Lehre Bewusstsein
geschaffen, zum anderen ein entsprechendes Qualifizierungsangebot fiir die Hoch-
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schullehrenden entwickelt werden. Dabei steht nicht die technische Qualifizierung,
sondern die hochschulstrukturellen, organisatorischen und didaktischen Aspekte der
neuen Medien im Vordergrund. Unter den Stichworten Professionalisierung und
Qualifizierung werden neue Angebotsformen angestrebt, wie beispielsweise die
»~Einrichtung von fachspezifisch ausgebildeten Multimedia-Training-Teams, die von
den Lehrenden bei Bedarf angefordert werden konnen und die als Produktpalette
neben der konkreten Beratung in Problemfillen auch passgenaue Hilfen anbieten®
(Entwurf e-competence.nrw, 8.10.2001). Auch die Bertelsmann Stiftung will
unterstiitzend titig werden und einigen Pilothochschulen Qualifizierungsangebote zu
den didaktischen Moglichkeiten und technischen sowie organisatorischen Voraus-
setzungen anbieten. Neben einem Beratungsprogramm sollen im Internet wichtige
Inhalte fiir Trainer und Dozierende bereitgestellt werden. Interessant ist an diesem
Ansatz auch die Orientierung am bisherigen Wissensstand der Teilnehmenden: Hier
soll der bisherige Multimedia-Einsatz beriicksichtigt und unterschiedliche Angebote
fiir verschiedene Zielgruppen vorgesehen werden.

4. Schlussfolgerungen

Nach Betrachtung dieser unterschiedlichen Ansitze kann festgehalten werden, dass die
am erfolgreichsten scheinen, die

e eine hohe Vernetzung der in der Hochschule vorhandenen Ressourcen anstreben
und die didaktische Qualifizierung in die technische Beratung und Umsetzung
einmiinden lassen, ohne dabei der Technik die vorrangige Rolle zu iiberlassen.

e eine Griindung von Netzwerken, Arbeitskreisen und Multiplikatorennetzwerken
vorsehen, um ,peer‘-Lernen, d.h. ein Lernen von Kolleginnen und Kollegen zu
ermoglichen.

e eine zielgruppenspezifische Analyse der Interessen, Vorkenntnisse und Wider-
stinde der Beteiligten und die Abstimmung eines entsprechenden Angebotes dar-
aufhin vornehmen. So konnen nach Fidchern oder Interessen unterschiedliche An-
gebote gemacht werden.

e die verschiedene Beratungs- und Qualifizierungsformen verkniipfen: Neben Work-
shops werden auch Online-Formen, Arbeitskreise, Vortrdge und Qualititszirkel
angeboten, so dass verschiedene Priiferenzen, Zielgruppen und Interessen ange-
sprochen werden.

e eine Einbettung der Qualifizierungsangebote in eine Strategie der Hochschul-
entwicklung und die Beriicksichtigung der lokalen Ressourcen, Gegebenheiten,
Widerstidnde und Interessen vornehmen. Der Einsatz neuer Medien in der Lehre
muss Chefsache sein — heif3t es oft. Ebenso muss eine breite Einbindung der Fach-
bereiche und vor allem der am Einsatz neuer Medien in der Lehre beteiligten Ein-
richtungen vorgesehen werden.

e die auch Kompetenzen wie Projektmanagement, das Zusammenstellen und Fiihren
von Teams usw. neben der didaktischen und technischen Qualifizierung vorsehen.

e die Hochschullehrenden mit ihrer neuen Rolle in der netzbasierten Lehre vertraut
machen.
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Links zu den Einrichtungen der verschiedenen Hochschulen

TU Berlin, Zentraleinrichtung Kooperation — Wissenschaftliche und interne Weiter-
bildung
http://www.tu-berlin.de/zek/wb/2602.htm
Universitit Basel
Ressort Lehre: http://www.unibas.ch/lehre
Internes Fortbildungsangebot: http://www.fortbildung.unibas.ch/kurse
Universitit Oldenburg
Lernwerkstatt fiir multimediales Lehren: http://www.lernwerkstatt-ml.uni-
oldenburg.de
Zentrum fiir wissenschaftliche Weiterbildung: http://www.uni-olden-
burg.de/zww
Koordinierungsstelle Neue Medien in der Lehre: http://www.uni-olden-
burg.de/multimedia
Universitdt Dortmund
Medienzentrum: http://www.mz.uni-dortmund.de
Hochschuldidaktisches Zentrum: http://www.hdz.uni-dortmund.de
Zentrum fiir Weiterbildung: http://www.zfw.uni-dortmund.de
Fachhochschule K6ln, Zentrale Arbeitsstelle Multimedia:
http://www.zam.fh-koeln.de
Universitit Frankfurt/M., Kompetenzzentrum fiir Neue Medien in der Lehre:
http://www.rz.uni-frankfurt.de/neue_medien
Hochschuldidaktische Weiterbildung der Fachhochschulen des Landes Nordrhein-
Westfalen: http://www.hdw-nrw-fh.de
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Peter Gorny, Ulrike Daldrup, Hilke Guenther-Arndt

How to Teach Teachers to Teach with New Media:
Initial and Further Teacher Education in a web-based
Collaborative Distant Learning Environment

Abstract

The project eL3 — e-learning and e-teaching in initial and further teacher education — is
presented, the concept for 16 courses for the integration of information technology into
a large number of school subjects and school types is described and the results from
the first pilot courses are reported.

The concept aims at establishing a distance education course system, that also
includes some “real” meetings of the participants and relies heavily on web-based
communication and collaboration of the participants in order to support active, self-
organised learning.

Zusammenfassung
Es wird das Projekt eL.3 — eLernen und eLehren in der Lehrer-Aus- und Weiterbildung
— vorgestellt, das Konzept fiir 16 Kurse zur Integration Neuer Medien in den Unter-
richt verschiedener Schulféicher und aller Schularten und Schulstufen beschrieben und
tiber die ersten Ergebnisse der Probeldufe einiger Kurse berichtet.

Das Konzept baut auf einem web-basierten Fernstudienangebot auf, das durch
einige Priasenzphasen und durch webgestiitzte Kommunikation und Kooperation der
Kursteilnehmer geprégt ist und das aktive selbstorganisierte Lernen unterstiitzen soll.

1. Objectives

Investigations of the present situation in German schools show that only a minority of
teachers actively uses Information and Communication Technology (ITC) for teaching
or for the preparation of teaching material: roughly estimated approximately 5 % of
the teachers use computers in the classroom, 2 % use the internet (Drabe, 2001).
Several European and German initiatives are under way in order to improve
teaching and learning in schools. In Germany the most powerful programme in this
context is the Programme New Media in Education (BMBF, 2000). Within this context
the Universities of Erlangen-Nuernberg and Oldenburg have started a project which
aims at developing a system of web-based distance education courses with three goals:
e enhancement of the individual teacher’s “media competence” and improvement of
his/her ICT skills;
e solid knowledge of the methodological implications of ICT applications in the
classroom (“ICT didactics”);
e solid knowledge of the methodology for creating media competence (“media
pedagogics™);
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e distribution of the courses to other institutions of higher education.
Since the two project partners pursue slightly varying concepts and use different
organisation forms (due to regional influences and restrictions), we will in this paper
refer to the concepts of Erlangen as “eL3-South” and of Oldenburg as “eL3-North”.
Target group:

1. Teachers in service (general and vocational schools),

2. Teacher students in their 3rd or 4th year.
At both universities the delivery of the courses is embedded in other related activities:
eL3-North: The courses are part of the study stream “Neue Medien in der Wissens-
gesellschaft” (MeDiAs, 2001) leading to an additional certificate to the degree in
teacher education (‘“Staatsexamen”). Supplementarily they are part of the course
system offered by the “Oldenburger Fortbildungszentrum”, an institution for the
delivery of in-service courses for teachers.
eL3-south: The courses are part of the Bavarian online learning system ‘“Virtuelle
Hochschule Bayern” (Virtuelle Hochschule Bayern, 2002).

2. Course concept

Preceeding to the design of our course system we investigated related concepts in
other European countries. The context and the content of the Danish educational pro-
gramme “Skole-IT” (Uni-C, 2001) proved to be very close to our needs. This system
developed by UNI-C has been implemented since 1999; in February 2002 approxi-
mately 26 000 teachers were participating or had successfully participated in their
courses in order to acquire a “Pedagogical IT Drivers License” (UNI-C, 2000).

Much to our regret the organisational structure of the course delivery in Denmark
is to such an extent incompatible to the German educational system, that it was not
feasible to adapt the Uni-C learning platform.

One leading principle for the courses is the subject orientation, to enable teachers
to work jointly on ICT (of all school types) applications for their specific school sub-
ject. Therefore we are developing separate courses for teachers of English, French,
Religion/Ethics and Geography in eL3-south and German, History, Mathematics,
Biology, Chemistry, Physics, Music and Fine Arts in eL3-north. Other school subjects
will follow.

The didactical concept aims at supporting active, self-organised learning of the
participants with several real face-to-face meetings during each course and with
collaborative task solving in small groups.

3. Course Types

There are three course types:
1. “Basics of ITC applications in subject X”, mostly stressing the teacher’s use of
ITC “media competence™;
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2. “New Media in subject X”, aiming at developing the teachers’ competence in ICT
didactics and media pedagogics;

3. Special courses for areas with higher technological complexity, such as the design
and development of new interactive teaching and learning material: database
applications, simulations, animations and video films.

The course material is structured in modules, which allow individual sequencing. The
modules are designed to support open, self-organised, exploratory learning, especially
also in cooperative situations. For each school subject we have developed specialised
modules for these topics:

e Teaching and learning with the computer
Computer-mediated communication and collaboration
Information retrieval

CBT programs (esp. their evaluation)

Design of student work sheets

To give an impression of the material we present a screenshot (Fig. 1) from the module
Information Retrivial for history teachers. It shows a text sample from a pilot course of
the summer term 2002, which stresses the advantages of new media in history
teaching. (It also shows the provisional layout of our learning platform Hyperwave
eLearning Suite and for our contents. The course material to be presented in the winter
term 2002/2003 will have a layout for the eLearning Suite specifically customised for
el3))

Internatlonalislerung Die Praxis des Geschichtsunterrichts wird traditionell stark durch nationale Traditionen|
gepragt. Diese nationale Zentrierung wird durch das WWW aufgebrochen:

Schilerinnen und Schiller kénnen sich unabhangig vom jeweiligen Lehrplan iiber die
Geschichte und Kultur anderer Lander informieren.

“Stictie Lehrende kdnnen sich dber die Grenzen hinweg iiber den Geschichtsunterricht In ande
- Landern informieren, 2. B. englischsprachige Unterrichtsmaterialien herunterladen ode
mit Kolleginnen und Kollegen in Genf oder Liverpool Kontakt aufnehmen.

i Notiz

Foruin
v""r;m;"d : ,2§ Rufen Sie den englischen Server SchoolHIstory (hitp://www.schoolhislory.co.uk/) (Web
e erkunden Sie dessen Slruklur und einige Sie interessierende Angebote.
1Naclirictiten
1 Cliats "
“Glossar SchoolHistory.co.uk
Tests B 1
- | '6 Gehen Sie in gleicher Weise fiir HISTOMAT (hllp llwww histomat.ch/) (Web) vor,
j den "Automaten* des Vereins Sch lehrerinnen und -lehrer.
“ Studierzimmier: Charakterisieren Sie die beiden Angebote und verdffenllichen Sie Ihr Ergebnis im Foru

Letzte Andering 8. Aprit 2002 © Copyright Hilke Gnther-Arndl

Fig. |: Information Retrival for History teachers
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The courses of type 2 normally have six modules:
e Image and video manipulation

e Presentations

e  Animations and simulations

o Interactive student work sheets

e Data collection and

o The use of database systems

As an example for this 2nd type of course an application of databases in geometry is
shown in Fig. 2,

Elne Datenbank {engl. d ) Ist elne Int: te Z gvon Daten dle
= Objekte {GL) mitb \Elger 1 1 (GL)} aus der Realltat
hw_mum reprasenttert. Dle nach denr 1 hangen ten Daten sind in
, e der Datenbank . P und abrufb
Objekte mit glelchen 1 lassen sich kor anglg als
Menge aus Daten ), dle Inder D als G I{ 1d verwaltet wird.
Dle mil Hilfe elnes C s dar von Objeklen, dle Daten,
itz kénnen von unterschledlicher Art seln: Texle Zahlen, Bllder, Animationen (GL), Videos,

Applets (GL) Hypetlinks, Wahrheltswerle (GL)

- Ry

Datenbanken sind in Sltuationen élnsetzbar, in denen reale Objekie mit gleichen
Altributen in sehr groRBer Zahl zu verwalten sind und von mehreren
Anwendungsp! 1oderAr 1 gemelnsam benutzt werden.

L idibege

~thitriben

it

- Btk bsp

1 Sle dle 1 Flguren Dreleck
und Viereck. Dlese lassen slchzum Belsplel als
Objekte der Klasse "geometrische Figuren®
auffassen. Belde Objekte kdnnen durch

: verschledene Allribute wie "Achsensymmelrie,
keang Symmedde "Punkisymmetrle*, "Flacheninhalt’, "Umfang" usw.
beschrlebenwerden.

Das Altribut "Achsensymmetrle® des Objekles
Viereck kann zum Belsplel den Weri"kelne
Symmelrle" annehmen.

Studersimnier

Moy S nvindrg Hler sehen Sle, wie sich das Blld In mehreren
Schrillen aufbaut

Fig. 2: The use of databases in Mathematics teaching

The courses of the 3rd type have not yet been designed. They will be delivered in
summer 2003.

4. Course format

For one distance education course a learner will have to work between 50 and 70 hours
(approx. equivalent to a one-semester university seminar with 2 hrs/week through 15
weeks). The course will start with a “real” meeting of all participants from one region
with their lecturer and the tutors. Two other “real” meetings will follow. Between
these meetings the group communication and the contact with the tutor is virtual.
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5. Collaborative Learning

The learning platforms for the courses (eL3-South: ILIAS, eL3-North: Hyperwave
eLearning Suite) provide group-oriented email, bulletin board messaging (including
attachments) and chats. It is very easy for the participants to form new groups for
special purposes and use the communication tools of the platforms.

The course material is designed especially with the focus on collaborative learning
situations, e.g., solving tasks in small groups of approx. 5 participants, because this
format easily kindles discussions. At a later stage we plan to implement online video
conferencing also for these groups in order to improve the collaborative task solving
process.

In practice each course starts with a “real” joint meeting of the participants, the
course leader and the tutors. At least one other meeting will follow during the term.
All other communication is based on the tools, which the World Wide Web is offering.

6. Organisational issues

6.1 First results

The first results from the test phase will be presented during the conference due to the
early editorial deadline for the proceedings.

6.2 Evaluation

The evaluation team will investigate acquired knowledge and satisfaction of our
participants, the comparison of distance education courses with regular university
courses for teacher students, and the comparison of the two learning platforms.

6.3 Project Organisation

Dr. Walter Kugemann at FIM-Psychologie, Universitit Erlangen, heads the project
consortium of eL3. He is also project leader for the Erlangen group (eL3-south). At the
University of Oldenburg the group eL3-north is headed by Prof. Dr. Peter Gorny,
Faculty of Informatics, who is also in charge of the IT-team, while the content
providing and the course delivery is organised by Prof. Dr. Hilke Giinther-Arndt,
Historical Seminar, with the support of Dr. Ulrike Daldrup, Learning Lab for Multi-
media Teaching.

The project staff consists of 11 full time members — 3 Computer Science
specialists and § specialists for the educational content and the course organisation. In
addition we rely heavily on a varying number of part time co-workers, mostly teachers
who are on part time leave from their schools and who write special parts of the course
material.

141



The development time is 2.5 years in the years 2001-2003. The test phase for our
course concept was in summer 2002 with only 15 to 20 participants in each of the few
courses; the first full run is during the winter term 2002/2003. The course system will
be completed in spring 2003, so that the summer term will give us the possibility to
present the complete set of courses to a broad audience in summer 2003.

6.4 Acknowledgment

The project eL3 is generously funded by the German Federal Ministry of Education
and Research (08 NMB 086).

6.5 Contact

The project website: http://www.eL3.de
The project eMail address: info@eL3.de
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Rainer Albrecht

Kompetenzentwicklungsstrategien fiir Hochhochschulen —
Was Lehrende wirklich wissen miissen ...

Interesse der Lehrenden an Weiterbildung im Bereich E-Learning

Im Rahmen einer vom Kompetenzzentrum Hochschuldidaktik fiir Niedersachsen
(KHN)' durchgefiihrten Bedarfsanalyse zu hochschuldidaktischen Weiterbildungs-
veranstaltungen wurden Lehrende auch zu ihrem Interesse an Weiterbildungsthemen
im Bereich E-Learning sowie iiber ihre bisherigen Erfahrungen in diesem Bereich be-
fragt. Im folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst:®

Im Vergleich mit den typischen hochschuldidaktischen Weiterbildungsthemen
zeigt sich, dass E-Learning-Themen durchaus auf breites Interesse bei den Lehrenden
stofen, diese jedoch die Nachfrage nach hochschuldidaktischer Weiterbildung insge-
samt nicht dominieren. Beim internen Vergleich der angebotenen E-Learning-Themen
fillt auf, dass eher allgemeine Basisqualifikationen (,Einfithrung® und ,Konzepte‘)
gegeniiber denjenigen Veranstaltungen, die eher an praktischen Handlungskompe-
tenzen (,Gestalten von Internetseiten‘) bzw. speziellen didaktischen Varianten
(,Kooperatives Lernen®) orientiert sind, bevorzugt werden.

Erwihnenswerte Unterschiede zwischen den Befragten ergeben sich im Hinblick
auf die Fach- und Hochschulzugehorigkeit sowie in Bezug auf die Vorerfahrungen im
E-Learning.

' http://www.tu-bs.de/afh (04.06.02)

Uber das Profil der Umfrageteilnehmenden (TN), das weitgehend identisch mit dem Klientel
der fiir Weiterbildung im Bereich E-Learning ansprechbaren Personen sein diirfte, kénnen
folgende Aussagen gemacht werden: Beteiligt haben sich 107 Hochschullehrende aus
Niedersachsen. Die TN sind zu einem Drittel (32,7%) den Geistes-, Sozial- oder Wirtschafts-
wissenschaften zuzuordnen. Der gréflere Rest stammt aus den technischen, naturwissen-
schaftlichen- oder ingenieurwissenschaftlichen Fachern. Der iiberwiegende Anteil der TN ist
ménnlichen Geschlechts (70%). Fast alle TN (95%) sind selbst in der Lehre titig. Die Lehr-
erfahrung liegt im Durchschnitt bei etwas iiber sieben Jahren. Allerdings haben 75% eine
Lehrerfahrung von weniger als 9 Jahren. D.h. der gréflere Anteil der TN weist eine Lehr-
erfahrung auf, die typisch fiir wissenschaftliche Mitarbeiter, Habilitanden und neuberufene
Professoren ist. Die eher wenigen TN (ca. 10%) mit einer Lehrerfahrung von 20 Jahren und
dariiber sorgen fiir einen relativ hohen Mittelwert. Das durchschnittliche Alter betrigt 39
Jahre (iiber 50% sind 36 Jahre oder jiinger, der dlteste TN ist 69 Jahre alt).

20% der TN sind Universititsprofessoren, 15% sind Professoren an einer Fachhochschule,
33% sind promoviert, 31% sind ohne Promotion an einer Hochschule titig. Etwa 2/3 der TN
sind an einer niedersdchsischen Universitdt beschiftigt. Der kleinere Rest an einer
niedersidchsischen Fachhochschule.

Die Darstellung von Ergebnissen in diesem Beitrag greift, wenn nicht anders vermerkt, auf
die Dissertation des Verfassers zuriick (Albrecht 2002).
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Im Zusammenhang mit der Fachzugehorigkeit* sind beziiglich einiger Veranstaltungs-
themen unterschiedliche Priferenzen wahrnehmbar: Geisteswissenschaftler stufen die
Themen im Bereich E-Learning insgesamt als etwas interessanter ein. Dabei werden
Themen bevorzugt, die man als ,Basisqualifikationen‘ und als ,konzeptuelles Wissen*
bezeichnen kénnte. Bei den aus den technisch-naturwissenschaftlichen Fachern stam-
menden TN wird weniger ,Basiswissen‘ nachgefragt. Konkrete, in der Praxis sofort
umsetzbare Methoden stehen dagegen bei dieser TN-Gruppe insgesamt hoher im Kurs.

Hinsichtlich der Hochschulzugehorigkeit ldsst sich feststellen, dass die Fach-

hochschulangehorigen insgesamt ein deutlich hoheres Interesse an nahezu allen ange-
boten Weiterbildungsthemen bekunden als die Lehrenden an Universititen. Ein
betrdchtlicher Unterschied ist bei der Veranstaltung ,Einfiihrung Neue Medien® fest-
stellbar; Wiéhrend dieses Thema in der gesamten Stichprobe im oberen Mittelfeld
angesiedelt ist und bei den Universititsangehorigen eher durchschnittlich abschneidet,
erscheint dieses Thema fiir die Fachhochschulangehorigen als eines der Attraktivsten.
Ebenfalls auffillig ist, dass entgegen dem Trend eines generell hoheren Interesses
diejenigen Veranstaltungen, die dem Themenbereich ,Schliisselqualifikationen® zuzu-
ordnen sind, bei den Fachhochschulangehorigen etwas weniger Zuspruch erhalten.
Dies kann als Indiz dafiir gedeutet werden, dass Fachhochschulangehorige eher Ver-
anstaltungen bevorzugen, die iiberwiegend Orientierungswissen vermitteln.
Im Rahmen der Untersuchung wurde abgefragt, ob ,Neue Medien*® bereits im Kontext
der eigenen Lehre eingesetzt werden und wenn ,ja‘, welchen Zwecken dieser Einsatz
dient. Aulerdem wurde erfragt, ob dieser Lehreinsatz ,eher hiufig‘ oder ,eher selten
erfolgt: Dabei gaben 70% der Befragten an, ,Neue Medien‘ bereits zu Lehrzwecken
einzusetzen. Die Einsatzzwecke und -hiufigkeiten sind hier in einer Ubersicht
dargestellt. (sieche Abb. 1)

Hierbei wird folgendes deutlich: Die Einsatzzwecke ,Information‘, , Vorbereitung®,
,Prasentation‘ ,Distribution‘ dominieren deutlich gegeniiber anderen genannten Ein-
satzzwecken. Vor allem auch im Hinblick auf die Héufigkeit: Die genannten vier Ein-
satzzwecke werden nicht nur insgesamt von der grofleren Anzahl der Lehrenden ver-
folgt, sie werden dann auch ,eher hdufiger® eingesetzt. Dies kann als Indikator dafiir
angesehen werden, dass sich bestimmte Nutzungsformen und Einsatzzwecke Neuer
Medien bereits fiir einen groflen Teil der Lehrenden etabliert haben. Am ehesten gilt
dies fuir die Einsatzzwecke ,Nutzung des Internets zur Verbreitung von Informationen*
und ,Vorbereitung der eigenen Lehrveranstaltung’. Umgekehrt ldsst sich fiir die
verbleibenden vier Einsatzzwecke (,Kommunikation‘, ,Einsatz von Lernprogrammen’,
,Projektarbeit* und Teleteaching/Telekonferenz‘) feststellen, dass diese Nutzungs-
formen bislang eher sporadisch erfolgen und offensichtlich noch weit von einer festen
Verankerung im Methodenrepertoire der meisten Lehrenden entfernt sind.

Die Stichprobe wurde in Bezug auf die Fachzugehorigkeit dichotomisiert: Geistes-, Sozial-
und Wirtschaftswissenschaftler wurden mit Lehrenden, die den Natur- und Ingenieur-
wissenschaften zuzurechnen sind, verglichen.

Die Begriffe ,Neue Medien’ und ,E-Learning’ werden in diesem Beitrag bedeutungsgleich
verwendet. Der Verfasser hilt den zweiten Begriff fiir klarer eingrenzbar und damit
brauchbarer. In den hier herangezogenen Befragungen wurde allerdings noch der erste Begriff
verwendet,
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Abbildung 1: Einsatzzwecke Neuer Medien (Anzahl der Nennungen)

Interessant ist nun die Feststellung, dass das Interesse derjenigen 70 Prozent, die
bereits Neue Medien zu Lehrzwecken einsetzen, an den Weiterbildungsangeboten zu
diesem Themenbereich insgesamt sehr viel grofer ist, als bei den tibrigen 30 Prozent.
Die Weiterbildungsthemen im Bereich E-Learning dominieren hier zusammen mit
dem nicht explizit auf ,Neue Medien‘ bezogenen Thema ,Medieneinsatz und Visua-
lisierung*‘ auffillig gegeniiber allen anderen angebotenen Weiterbildungsthemen. Hier
scheint sich eine ,unsichtbare Linie‘ durch das Lehrpersonal an den Hochschulen zu
ziehen: Gut 2/3 sind am Thema ,Neue Medien in der Lehre‘ interessiert, erschlieBen
sich Nutzungsmoglichkeiten weitgehend selbststéndig und sind in hohem Ausmal an
Weiterbildungen zu diesem Themenbereich interessiert. Die tibrigen 30 Prozent haben
bislang keine Erfahrungen in diesem Bereich sammeln konnen bzw. wollen und
werden dies aller Voraussicht nach auch in Zukunft nicht leisten — jedenfalls deutet
das im Vergleich deutlich geringere Interesse an Weiterbildungsthemen in diesem
Bereich darauf hin. Die hierfiir verantwortlichen Faktoren (naheliegende Vermutungen
deuten in Richtung bestimmter zugrundeliegender Basiskompetenzen, bzw. bestimm-
ter Einstellungen bzgl. des Einsatzes ,Neuer Medien‘) konnten leider im Rahmen der
Befragung nicht erschlossen werden und bediirfen weitergehender Forschung.
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Vorfindbare Weiterbildungsangebote hochschuldidaktischer
Einrichtungen

Von einer Reihe hochschuldidaktischer Zentren werden bereits Weiterbildungs-
angebote im Themenbereich E-Learning (bzw. Neue Medien) angeboten und ver-
anstaltet. Eine Analyse dieses Angebots® macht hierbei deutlich: Das Thema spielt in
der hochschuldidaktischen Weiterbildung einiger Einrichtungen bereits eine wichtige
Rolle. In den meisten Fillen ist der Themenbereich in eine Programmkonzeption
eingebunden und notwendiger Bestandteil eines Zertifikats. Allerdings ist nur fiir
einen Teil der Anbieter festzustellen, dass die Themenwahl bzw. das methodische
Vorgehen an einem didaktischen Konzept bzw. Modell orientiert ist: Beispielsweise
durch die Abfolge bestimmter Themenkomplexe in zeitlich aufeinander folgenden
Veranstaltungen (z.B. nach dem Modell: ,didaktische Grundlagen‘, ,technische
Grundlagen®, ,Handlungskompetenz durch Praxis‘) oder durch die thematische Glie-
derung des Themengebiets in Grundlagen- (z.B. Email oder Internetrecherche) und
Spezialkenntnisse (z.B. Videobearbeitung oder Lernumgebungen). Oft erscheint die
Themenwahl und -anordnung beliebig, was sich m.E. an der in vielen Féllen noch
nicht liberzeugend gegliederten Systematik der relevanten Themenfelder aus den
Bereichen ,Technik‘ und ,Didaktik‘ zeigt. Ebenso scheint oft noch klarungsbediirftig
zu sein, welchen Adressaten eigentliche welche Kompetenzen vermittelt werden sollen
— hierzu finden sich jedenfalls in fast allen Veranstaltungsankiindigungen keine
exakten Angaben. Insgesamt dringt sich der Eindruck auf, dass die hochschul-
didaktischen Zentren mit den Weiterbildungsthemen im Bereich des E-Learning bis-
lang noch experimentieren und abwarten, auf welche Resonanz die Veranstaltungen
stoflen bzw. in welche Richtung sich die Nachfrage im Bereich des E-Learnings
entwickeln wird.

Ergebnisse hochschuldidaktischer Begleitforschung
Eine weitere Ebene der Analyse hochschuldidaktischer Weiterbildungsangebote ergab

sich fiir den Verfasser durch die Moglichkeit der Evaluierung eines landesweiten
Weiterbildungsprogramms, das, gefordert durch die niederséchsische Landesregie-

Es wurden deutsche Anbieter analysiert, die ein nennenswertes Angebot im Themenbereich
der Neuen Medien/E-Learning aufweisen: (alle Links vom 04.06.02)
Hochschuldidaktische Weiterbildung der Fachhochschulen des Landes NRW
http://www.hdw-nrw.de

Weiterbildungszentrum der Ruhr-Universitat Bochum

http://www .ruhr-uni-bochum.de/wbz

Kompetenzzentrum Hochschuldidaktik fiir Niedersachsen
http://www.tu-bs.de/ath

Interdisziplindres Zentrum fiir Hochschuldidaktik an der Universitit Hamburg
http://www.izhd.uni-hamburg.de

Zentrum fiir Hochschuldidaktik der bayerischen Fachhochschulen
http://www.diz-bayern.de
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rung, von 1999 bis 2001 durchgefiihrt wurde.” Auf das Programm selbst und die
Untersuchungsergebnisse kann im Rahmen dieses Beitrags nicht eingegangen werden.
Es sollen deshalb hier nur die wichtigsten Ergebnisse aus hochschuldidaktischer Sicht
in Kiirze dargestellt werden:

Offensichtlich besitzt der vielschichtige Weiterbildungsbereich ,Einsatz Neuer
Medien in der Hochschullehre® keine klare dem Gegenstand selbst immanente Sach-
struktur. Entsprechende Probleme ergeben sich daher fiir die Programmkonzeption bei
der Strukturierung des Themenfeldes: Eine analytische Gliederung denkbarer Weiter-
bildungsthemen entsprechend der Systematik beteiligter Fachdisziplinen (z.B.
Didaktik, Psychologie, Informatik, Medienwissenschaften, Design usw.) ist ebenso
wenig zu empfehlen wie die Ausrichtung einzelner Themen an einem Kompetenz-
begriff, der sich an verschiedenen Dimensionen der Medienkompetenz (z.B. Medien-
kritik, Medienkunde, Mediennutzung, Mediengestaltung) orientiert.® Ebenso prob-
lematisch miissen Ansitze gesehen werden, die ein sog. ,Bausteinkonzept® verfolgen,
d.h. ein in sog. Basis- und Aufbaumodule differenziertes Weiterbildungsangebot,
wobei der Besuch eines Basismoduls zum Besuch eines Aufbaumoduls qualifizieren
soll: Beim hier untersuchten Programm war festzustellen, dass die teilnehmenden
Lehrenden durchschnittlich nur vier der angebotenen elf Veranstaltungsthemen flir
ihre Zwecke fiir relevant erachteten. Offensichtlich ist der Themenbereich ,Neue
Medien in der Lehre so facettenreich, dass ein fiir alle Lehrenden relevantes Weiter-
bildungsangebot als nicht praktikabel bzw. erfolgversprechend angesehen werden
muss.

Konklusion der Untersuchungen

Hiermit ist die vorgebrachte Argumentation beim ersten Kernproblem der Organi-
sation von Weiterbildungsangeboten im Bereich E-Learning angelangt:

Die Relevanz von Weiterbildungsthemen ldsst sich nicht allein durch die Inhalts-
struktur des Themas ableiten, sondern nur im Kontext der Fragestellung welche
Lehrenden (z.B. Vorkenntnisse, Fachzugehorigkeit) zu welchen didaktischen Zwecken
(z.B. Kommunizieren, Informieren, Erstellen didaktischer Materialien) im Rahmen
bestimmter dufserer Umstdnde (z.B. veranstaltungsbegleitender Einsatz Neuer Medien,
Einsatz im Rahmen von Fernstudiums und Weiterbildung) ,Neue Medien‘ einsetzen
wollen und dafiir eine gezielte Unterstiitzung bendétigen, der durch Weiterbildung
entsprochen werden kann.

Die bisherigen Weiterbildungsangebote richten sich allerdings unspezifisch an ,die
breite Masse‘ der Lehrenden und kénnen dadurch unter Umstédnden den spezifischen
Voraussetzungen und Interessen nicht gerecht werden, denn die meisten der sich im
Themenfeld anbietenden Veranstaltungen sind offensichtlich nur fur eine Teilmenge
der Hochschullehrenden von Interesse.

http://www.lernwerkstatt-ml.uni-oldenburg.de (04.06.02)
vgl. Baacke 1999
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Erforderlich erscheint also ein dezidiertes E-Learning-Curriculum, das, ausgehend
von spezifischen Voraussetzungen der Adressaten und Anwendungsdimensionen, die
angesprochenen Fachdisziplinen querschnittartig integriert. D.h. bei der Konzeption
eines Programms aber auch der Konzeption einer einzelnen Weiterbildungsveran-
staltung sollten zunichst die Bediirfnisse, Ziele und Voraussetzungen der Adressaten
thematisiert werden. Auflerdem sollte in jeder Veranstaltung neben dem konkreten
,Handlungswissen‘ auch das notwendige ,Orientierungswissen‘ aus den Bereichen
,Didaktik‘, ,Psychologie’ und ,Technik‘ vermittelt werden. Im Hinblick auf die
Organisationsform von Weiterbildungsveranstaltungen sollte das Konzept eines um-
fassenden, sich an alle Lehrenden richtenden Bausteinprogramms zugunsten eines
variablen Programms, das aus Einzelveranstaltungen bzw. kurzen aufeinander auf-
bauenden Veranstaltungssequenzen (zwei bis maximal drei Veranstaltungen) besteht,
aufgegeben werden.

Bevor in diesem Beitrag die Grundlagen fiir ein solches E-Learning-Curriculum
skizziert werden, soll zunichst die Frage der iibergreifenden Zieldimension, ndmlich
die Forderung nach einer umfassenden ,Férderung der E-Learning-Kompetenz der
Lehrenden‘ thematisiert werden.

Von der Medien- zur E-Learning-Kompetenz

E-Learning-Kompetenz versteht sich als eine Spezifizierung und Erweiterung des
bereits gut eingefiihrten, allerdings im Kontext des didaktischen Einsatzes ,Neuer
Medien® in der Hochschullehre, problematischen Begriffs der ,Medienkompetenz*:
Die sog. ,Neue Medien‘ gehen in ihren gesellschaftlichen Auswirkungen weit iiber das
traditionelle Verstindnis von Medienkompetenz hinaus. Dieses ist von der Auseinan-
dersetzung des Subjekts mit der Welt im Zeitalter der Massenmedien geprigt (TV,
Radio, Printmedien) und dem p#dagogischen Ziel der Herstellung von Autonomie und
Handlungsfihigkeit in der Auseinandersetzung mit diesen Medien, Dabei standen tra-
ditionellerweise die Wirkungen der Massenmedien, insbesondere die damit einher-
gehenden Manipulationsgefahren, im Zentrum der medienpddagogischen Diskussion.
Medienkompetenz, als iibergeordnetes Ziel der Medienpiddagogik, erscheint so als ein
Teil der Allgemeinbildung, als Grundlage der allgemeinen Handlungsfihigkeit des
Subjekts in modernen Gesellschaften, indem das Individuum iiber die kritische
Nutzung zur aktiven (Mit-)Gestaltung der Massenmedien befihigt werden soll.’ Die
sog. ,Neuen Medien‘ haben nun aber sehr viel weitreichendere Funktionen als die der
(meist rezeptiven) Ubermittlung von (Werbe-)Botschaften, Nachrichten, Unterhaltung,
Kultur usw.: Sie wirken direkt und indirekt auf gesellschaftliche Strukturen und Pro-
zesse ein und verdndern diese mit hoher Geschwindigkeit. Man denke an ,Online-
banking‘, ,Homeshopping*, die Verbreitung von E-Mail und das Zusammenwachsen
bislang getrennter Endgeriite. Auch im Bereich der Hochschullehre finden diese
strukturellen Verdnderungsprozesse statt: Internationalisierung des Bildungsmarktes,

® Baacke sieht Medienkompetenz als einen Sonderfall der allgemeinen kommunikativen

Kompetenz.
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neue didaktische Lehr-/Lernformen, Veridnderung der Bildungsorganisation (Arbeits-
teilung bei der Entwicklung von E-Learning-Angeboten, Teleakademien) machen
zwar einerseits klar, dass der auf eine allgemeine Férderung von Medienkompetenz
zielende pidagogische Handlungsbedarf in den letzten Jahren drastisch angestiegen
sein diirfte. Andererseits wird hierdurch aber auch deutlich, dass eine Verkiirzung der
sog. ,Neuen Medien‘ auf den traditionellen Medienbegriff als problematisch ange-
sehen werden muss.

Hinzu kommt, dass Medienpddagogik mit dem Ziel der ,Herstellung bzw.
Forderung von Medienkompetenz* auf die traditionellen piddagogischen Handlungs-
felder von Erziehung und Schule bezogen wurde und wird. Der spezielle Fokus der
hier verfolgten Fragestellung, nimlich wie ,Medienkompetenz‘ fiir Hochschullehrende
mit einem hochschuldidaktischen Hintergrund im Rahmen berufsqualifizierender
Weiterbildung vermittelt werden kann, macht eine Spezifizierung des Begriffs der
,Medienkompetenz* dringend erforderlich.

In diesem Zusammenhang soll festgestellt werden, dass ,Kompetenz‘ immer auf
verschiedene Aspekte komplexen menschlichen Verhaltens verweist: Fihigkeiten,
Fertigkeiten und Wissen miissen zusammentreffen, um ein komplexes Problem einer
Losung zuzufiihren. Um von ,kompetentem Handeln‘ bzw. Kompetenz im hier
gemeinten Sinne sprechen zu kénnen, miissen daher folgende Bedingungen erfillt
sein:

e Es geht jeweils darum, eine komplexe Herausforderung zu meistern, fiir die eine
Reihe von Voraussetzungen der oben genannten drei Dimensionen erfiillt sind.
Sollte das Merkmal der Komplexitit nicht gegeben sein, wire es angemessener,
statt von ,Kompetenz‘ von ,Fertigkeit® zu sprechen (Beispiel: Das Schreiben einer
E-Mail wire demnach als Fertigkeiten zu deklarieren, wihrend das Einrichten
eines E-Mail-Verteilers und das Festlegen von Gebrauchsregeln dieses Verteilers
fiir eine Lerngruppe als kompetentes Handeln zu bezeichnen wire, insofern die
damit intendierten Absichten auch erreicht wiirden).

e Kompetentes Verhalten enthilt neben kognitiven Elementen (Wissen, Kénnen)
auch immer motivationale (Problem soll gelost werden) sowie im Kontext von
Lehren und Lernen auch immer soziale und normative Komponenten.

¢ Im Gegensatz zu den ,naturgegebenen‘ Fihigkeiten muss kompetentes Verhalten
erlernt werden, und zwar in einem hohen Ausmaf in einem Prozess aktiver Aneig-
nung, d.h. es kann nur begrenzt im Rahmen intentionalen pidagogischen Handelns
gelehrt werden.'”

Es ist nun in Abhingigkeit vom jeweiligen pddagogischen Handlungsfeld zu
bestimmen, auf welche Inhaltsbereiche ,Kompetenz* bezogen, welche Ziele dabei ver-
folgt und wie bei der Férderung von Medienkompetenz jeweils vorgegangen werden
sollte.

Im Zusammenhang mit dem hier verfolgten Konzept einer £-Learning-Kompetenz
fiir Hochschullehrende lésst sich dazu folgendes bestimmen:

19 Schiersmann u.a. verweisen in diesem Zusammenhang auf die hohe Bedeutung informeller

Lernsituationen und die Bedeutung selbstgesteuerten Lernens (vgl. BLK 2002).
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Einer E-Learning-Kompetenz liegen allgemeine Kompetenzen (kommunikative Kom-
petenz, allgemeine Medienkompetenz, allgemeine Handhabungskompetenz fiir TuK-
Technologien) zugrunde. E-Learning-Kompetenz selbst setzt sich aus drei Dimen-
sionen zusammen:

1. Basiskompetenzen entsprechen dem Ziel der Nutzung und aktiven Teilhabe der
dem E-Learning zugrunde liegenden Techniken und Technologien. Das Ziel kom-
petenten Handelns bestiinde darin, die grundlegenden Techniken des E-Learnings
(Kommunikation, Informationsrecherche, Informationsbereitstellung und Prisen-
tation/Visualisierung von Lerninhalten) zu beherrschen und in Lehr-/Lernzu-
sammenhingen didaktisch angemessen einsetzen zu konnen.

2. Kompetenzen des Konzipieren, Planen und Bewertens richten sich auf die Gestal-
tung didaktisch-methodisch-technischer Konstruktionen in einer konzeptionellen,
d.h. nicht unmittelbar mit Gestaltungskompetenzen verbundenen Hinsicht. Das
Ziel eines kompetenten Handelns bestiinde darin, didaktisch-methodische Kon-
struktionen entwickeln zu kénnen, die auf technische Systeme in angemessener
Weise zuriickgreifen sollen bzw. miissen.

3. Kompetenzen zur Produktion digitalen Lehrmaterials verweisen demgegeniiber
auf praktische Umsetzungs- und Gestaltungskompetenzen, die iiber die Basis-
kompetenzen hinausgehen und zumeist den Einsatz relativ komplexer Soft- und
Hardware in iiberwiegend durch selbstgesteuertes Lernen gekennzeichneten
Szenarien voraussetzen. Das Ziel kompetenten Handelns bestiinde darin, die
intendierten didaktischen Ziele in Lernmedien (Texte, Prisentationen, Audio/
Video, Lernprogramme) gestalterisch umsetzen und angemessen in ein E-
Learning-Szenario integrieren zu kdnnen.

Bei allen drei Kompetenzdimensionen bilden hochschuldidaktische Zielvorstellungen
den Bezugshorizont. Insofern ist dieser Ansatz als normativ zu bezeichnen, da die
gezielte Forderung von E-Learning-Kompetenz nur dann als relevant betrachtet
werden soll, wenn didaktisch begriindbare Intentionen verfolgt werden. E-Learning-
Technik hat im hier verfolgten Konzept einen den didaktischen Erwégungen nach-
geordneten Dienst- bzw. Werkzeugcharakter. Die gezielte Kompetenzentwicklung der
Lehrenden leitet sich also nicht allein aus dem Mangel an Handhabungskompetenzen
der sog. ,Neuen Medien‘ ab, sondern muss sich mit einer didaktischen Zieldimension
(der Losung eines didaktischen Problems) verbinden!

In einem ersten Zugriff lassen sich die drei Kompetenzdimensionen wie folgt
durch eine Bezeichnung der damit jeweils angesprochenen Kompetenzen explizieren:
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Kompetenzdimensionen

Wesentliche Kompetenzen

Basiskompetenzen

Verschiedene Moglichkeiten der computergestiitzten Kom-
munikation beherrschen und angemessen fiir didaktische
Zwecke einsetzen kénnen sowie Kommunikationsprozesse
initiieren und moderieren kénnen.

Das Internet zur gezielten Informationsbeschaffung nutzen
koénnen.

Das Internet zur gezielten Informationsbereitstellung bzw.
-distribution nutzen konnen.

Den Computer zur Préasentation und zur Veranschaulichung von
Lehrinhalten nutzen kénnen.

Konzipieren, Planen und
Bewerten

Pidagogische Theorien und didaktische Modelle erkennen und
an Beispielen unterscheiden und bewerten konnen.

Innovative Veranstaltungstypen, die sich gezielt Neuer Medien
bedienen, konzipieren und planen kénnen (internetgestiitzte
Lehrveranstaltung, virtuelles Seminar usw.).

Tutorielle Lernprogramme (Programme zum Selbstlernen)
konzipieren kénnen.

Von anderen erstellte Lernprogramme hinsichtlich ihrer
Eignung und didaktischen Qualitét bewerten kénnen.

Die Eignung von Lernplattformen fiir unterschiedliche
didaktische Zwecke bewerten kénnen.

Multimediaprojekte professionell leiten und koordinieren
konnen (Projektmanagement fiir Multimediaprojekte).
Rechtliche Aspekte des E-Learnings bewerten konnen.

Die didaktischen Mdglichkeiten und Grenzen von Teleteaching
und Vorlesungsaufzeichnung bewerten konnen.

Produktion digitalen
Lehrmaterials

Eigene Présentationen erstellen konnen.

Didaktische Texte unter Zuhilfenahme eines HTML-Editors
erstellen konnen.

Tests und Quizzes zur Leistungsiiberpriifung bzw. zur
Selbsteinschétzung selbst erstellen konnen.

Digitales Bildmaterial (Fotos) und Grafiken selbst erstellen und
fiir Lehr-/Lernzwecke aufbereiten koénnen.

Digitales Audio- und Videomaterial, das fiir Lehr-/Lernzwecke
verwendet werden kann, selbst erstellen kénnen.

Animationen und Simulationen, die fiir Lehr-/Lernzwecke
verwendet werden sollen, selbst erstellen konnen.

Den Produktionsprozess von Lernprogrammen mit Hilfe
spezieller Autorensoftware kennen.

Hiermit ist jedoch zunéchst nur die Zieldimension einer E-Learning-Kompetenz fiir
Lehrende angesprochen. Eingangs wurde herausgearbeitet, dass sich Weiterbildungs-
angebote fiir Lehrende an Voraussetzungen und Handlungszielen der Adressaten
orientieren miissen. Um dies zu erreichen, wird vorgeschlagen, die Adressaten im
Hinblick auf bestimmte Leitdifferenzen zu untersuchen und anhand der Auspriagungen
dieser Leitdifferenzen einer Typologie zuzuordnen, um die Anzahl potentieller Ziel-
gruppen auf ein iiberschaubares Maf} reduzieren zu kénnen.
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Adressatenorientierung durch die Definition von Leitdifferenzen

Fiir die Leitdifferenzen und die Beriicksichtigung ihrer Ausprédgungen wird folgende
Systematik vorschlagen:

Leitdifferenz | Ausprigung Charakterisierung
Vorkennt- Ohne Computer- | Erwerb grundlegender Kompetenzen im Umgang mit dem
nisse kenntnisse Computer.

Grundlegende Kenntnisse technischer Art sollten nicht im
Rahmen hochschuldidaktischer Weiterbildungs-
veranstaltungen vermittelt werden, da hierbei technische
Handhabungskompetenzen dominieren wiirden und zudem
Kurse dieser Art im Rahmen der Personalweiterbildung oft
bereits angeboten werden.

Ohne Kenntnisse
der Internet-
Basis-Techno-
logien

Erwerb von Basis-Kompetenzen im Umgang mit Neuen
Medien: Kommunikation, Information, Prasentation,

Gute Computergrundkenntnisse vorausgesetzt kann die
Vermittlung der Internet-Basis-Kompetenzen im Rahmen
hochschuldidaktischer Weiterbildungen erfolgen, solange
hierbei die Anwendungsorientierung (Einsatz in der Lehre)
gegeniiber der Vermittlung technischer Kompetenzen als
mindestens gleichwertig behandelt wird.

Kenntnisse der
Internet-Basis-
Technologien
aber keine An-
wendungs-
erfahrung in der
Lehre

Anwendungsmoglichkeiten Neuer Medien in der Lehre
erschlielen kénnen (bezieht sich auf Basistechnologien
aber auch auf ,Spezialkenntnisse*).

Im Vordergrund stehen hierbei neben einem starken An-
wendungsbezug der Basistechnologien auch konzeptionelle
Fragen (didaktische Modelle). Fiir die konkrete Aus-
richtung des Weiterbildungsinteresses dieser vermutlich
zahlenméfig groften Gruppe sind sicherlich andere
Faktoren entscheidender als die der spezifischen Vor-
kenntnisse (Zielsetzungen bzw. Rolle, s.u.).

Sowohl Kennt-

nisse der Inter-

net-Basis-Tech-
nologien als

Erwerb und Vertiefung von Spezialkenntnissen.

Aufgrund der Umfragen ist anzunehmen, dass sich der
bisherige Anwendungsbezug zumeist auf die Anwendung
von Basistechnologien bezieht. Es diirften daher besonders

auch Anwen- Fragen der Konzeption und Planung sowie die (Weiter-)
dungserfahrung | Entwicklung von Spezialkenntnissen im Mittelpunkt des
in Bezug auf E- |Interesses stehen.

Learning
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Leitdifferenz

Ausprigung

Charakterisierung

Zielsetzungen
in Bezug auf
den An-
wendungskon
text

Einsatz Neuer
Medien in der
Lebrveranstal-
tung (bzw. pa-
rallel zur Lehr-
veranstaltung)

Didaktische Modelle und konkrete Gestaltungsmoglich-
keiten des begleitenden Einsatzes Neuer Medien in Bezug
auf die Basistechnologien Information, Kommunikation
und Prisentation.

Moderate bis
starke Verinde-
rung der Lehr-
veranstaltungs-
organisation

Moglichkeiten des (weitgehenden) Ersatzes der Prisenz-
lehrveranstaltungen (z.B. durch Lernprogramme, virtuelle
Veranstaltungsformen oder durch Vorlesungsiibertragung
bzw. Vorlesung-on-demand). Hierbei stehen vermutlich
zunichst konzeptionelle Fragen (didaktische Modelle,
Planungsmodell, Projektmanagement) im Vordergrund. Im
zweiten Schritt geht es um Fragen der konkreten tech-
nischen und didaktischen Realisierung.

Entwicklung von
Lehrmaterialien
bzw. Lemn-
programmen

Konzeption, Planung und Qualititskriterien didaktischer
Materialien bzw. Computerlernprogramme (die ergénzend
oder ersetzend zur Lehrveranstaltung eingesetzt werden
konnen). Beratung und Erwerb technischer Kompetenzen
zur Produktion entsprechenden Materials.

Primérer Ein-
satzzweck: Ver-
anschaulichung/
Visualisierung

Insbesondere fiir naturwissenschaftlich orientierte Ficher
scheint zu gelten, dass die grofiten Potenziale Neuer
Medien in der verbesserten Form der Visualisierung und
den damit einhergehenden Optimierungsmoglichkeiten des
Lernprozesses, bzw. generell in verbesserten Moglichkeiten
der Veranschaulichung gesehen werden. Von Interesse sind
hierbei neben Animationen und Videos auch die Moglich-
keiten direkten Eingreifens, wie sie durch Simulationen
ermoglicht werden.

Primérer Ein-
satzzweck:
Information/
Kommunikation

In den geistes- und sozialwissenschaftlichen Fichern
werden die Aspekte ,Information und Kommunikation‘ als
wesentliche didaktische Potenziale Neuer Medien hervor-
gehoben. Informationsbeschaffung, -filterung, -bereit-
stellung sowie die Organisation und Gestaltung von Grup-
penarbeitsprozessen unter Nutzung verschiedener (tech-
nischer) Kommunikationsmoglichkeiten stehen hierbei im
Zentrum. Neben den Fragen nach den konkreten tech-
nischen Realisierungsmoglichkeiten geht es hierbei auch
zentral um psychologische Aspekte der Informations-
verarbeitung und des netzgestiitzten Kommunikations- und
Sozialverhaltens.
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Leitdifferenz

Auspriigung

Charakterisierung

Didaktische
Orientierung

Kognitivistisch

Im Zentrum dieser didaktischen Grundorientierung steht
die Suche nach einer optimalen Vermittlungsmethodik.

Was und warum etwas gelehrt wird, ist von geringer
Bedeutung bzw. gilt als geklart. Es geht daher zentral um
die Optimierung von Lernprozessen unter Beriick-
sichtigung Neuer Medien. Der Einsatz Neuer Medien wird
durch empirisch nachweisbaren Ergebnisse im Hinblick auf
den Lernerfolg legitimiert (entweder durch kiirzere Lernzeit
oder bessere Lernleistungen).

Konstruk-
tivistisch

Diese didaktische Grundorientierung stellt den diskursiven
und aktivierenden Aspekt Neuer Medien in den Mittelpunkt
der Uberlegungen. Lernen wird als ein aktiver Prozess (des
Lerners) angesehen. Neue Medien werden als Schliissel fiir
ein groferes Ausmal der Selbstorganisiertheit des
Lernenden angesehen und als Notwendigkeit einer erfor-
derlichen Individualisierung der Lernprozesse im Massen-
betrieb Hochschule.

Es geht daher weniger um optimal gestaltete Lern-
programme als vielmehr um optimale Lernumgebungen,
die ein hohes Ausmaf} an Adaptivitit und Moglichkeiten
der aktiven Gestaltung durch den Lerner aufweisen.

Das Weiterbildungsinteresse zielt deshalb vermutlich eher
auf konzeptionelle Fragen und Basistechnologien als auf
die moglichst professionelle Produktion und Gestaltung
von Lernmaterialien.

Rolle

Autor

Die Gestaltung/Produktion von Lehr-/ und Lernmaterial
(Priisentationen, Lernsoftware, didaktische Texte usw.) ist
die Hauptaufgabe im Selbstverstindnis des Autors. Im
Vordergrund stehen daher Fragen der Produktion ent-
sprechenden Materials, doch auch konzeptionelle Aspekte
sind in diesem Kontext zu beriicksichtigen.

Tutor

Der Tutor sieht sich vordringlich als Lernbegleiter (Unter-
stiitzer, Impulsgeber, Animator, Moderator) eines mehr
oder weniger individuellen Lernprozesses (dieses hingt
vom didaktischen Paradigma ab). Im Vordergrund stehen
Verfahren der netzgestiitzten Kommunikation,

Projektmanager

Der Projektmanager ist selbst nur auf der Leitungsebene
mit E-Learning befasst, d.h. er muss kein detailliertes
Wissen iiber technische Systeme, Produktionsprozesse und
didaktische Abldufe auf der Mikroebene besitzen, sondern
konzentriert sich auf konzeptionelles Wissen, bzw.
Uberblickswissen, das in Verbindung mit den Rahmen-
bedingungen des E-Learning steht: Didaktische Modelle,
Eignung technischer Systeme, Projektmanagement, recht-
liche Rahmenbedingungen usw.
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Leider konnte eine empirische Untersuchung der Zielgruppe (Lehrende an
Hochschulen) hinsichtlich dieser Leitdifferenzen noch nicht durchgefiihrt werden. Im
Rahmen der Dissertation des Verfassers wurden unter Beriicksichtigung der Leit-
differenzen zunédchst hypothetisch vier Zielgruppentypen definiert, die vermutlich dem
Grofteil der durch hochschuldidaktische Weiterbildung ansprechbaren Hochschul-
lehrenden entsprechen. Ausgehend von dieser Zielgruppendefinition wurden Ziele und
Inhalte jeweiliger Veranstaltungen festgelegt sowie Uberlegungen zu jeweils
geeigneten didaktisch-methodischen Veranstaltungsmodellen angestellt.""

Kompetenzentwicklung als Strukturproblem

Mit der bislang hier behandelten Ebene der didaktischen Planung und Konstruktion
hochschuldidaktischer Weiterbildung zur Férderung von ,E-Learning-Kompetenz der
Lehrenden® kann allerdings nur ein Teil des Problems bewiltigt werden. Mittlerweile
ist durch zahlreiche Publikationen und Projektberichte belegt, dass, obwohl das
Interesse der Lehrenden am Thema E-Learning durchaus fortbesteht, die tatséchliche
Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen weit hinter den Erwartungen (bzw.
Erfordernissen) zuriickbleibt.'* Damit wird deutlich, dass das Strukturproblem ,E-
Learning-Kompetenz der Lehrenden® nicht allein durch Weiterbildungsangebote geldst
werden kann. Vorgeschlagen wird daher (neben der bekannten Forderung an die
Bildungspolitik, die Rahmenbedingungen fiir die Lehrenden zu verbessern)'® die Ver-
zahnung von Weiterbildungsangeboten mit E-Learning-Strategien der einzelnen
Hochschulen (bzw., wo funktionierend, auch Hochschulverbiinden): Diese miissen
sich mindestens auf die drei Dimensionen Technik (Lernplattformen, Zugénge usw.),
Organisation (Arbeitsteilung in interdisziplindren Projektteams) und Didaktik
(Standards favorisierter E-Learning-Modelle) beziehen. Die systematische Einbindung
von Weiterbildungsangeboten in derartige Entwicklungsstrategien wére andererseits
allerdings auch als eine wichtige Voraussetzung zur erfolgreichen Umsetzung der
Entwicklungsstrategie zu bezeichnen.

Leider stecken die Strategiediskussionen an den meisten Hochschulen noch immer
in den Anfingen und dort wo sie bereits umgesetzt wurden, mangelt es oft an der hier
geforderten Mehrdimensionalitdt (indem die Entwicklungspléne auf die Dimension
Technik reduziert bleiben)."*

Schluss

Die eingangs gestellte Frage, was Lehrende wirklich wissen miissen, l4sst sich also
nicht universell, im Sinne einer fiir alle giiltigen und verbindlichen Formel fiir E-

T vgl. Albrecht 2002

vgl. BLK 2002, vgl. Schulmeister 2001, vgl. Albrecht 2002
13 vgl. Brake 2000

" vgl. Albrecht 2002

155



Learning-Kompetenz definieren, sondern nur erfassen, wenn im Hinblick auf Voraus-
setzungen und Handlungsziele der Adressaten sowie im Hinblick auf die ange-
sprochenen aufzubauenden Kompetenzen differenziert wird. Ein durchgreifender
Erfolg, im Sinne der Bewiltigung des Strukturproblems im Hochschulwesen, ist
allerdings nur dann in Sicht, wenn Weiterbildungsangebote mit mehrdimensionalen
Strategiepldnen verzahnt werden. Solange diese nicht in Sicht sind, ist allerdings die
hochschuldidaktische Weiterbildung, die sich um dieses Thema bemiiht, gut damit
beraten, ihre Angebote durch eine differenzierte Adressatenorientierung und be-
gleitende Evaluation weiter zu qualifizieren.
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Kollaboratives Lernen im virtuellen Campus
der FH JOANNEUM

Abstract

FH JOANNEUM is a relatively young, regional educational institution, which has
carried out research and implementation of e-learning since its foundation. These
activities have been gathered within the “Virtual Campus” of the FH JOANNEUM. In
the work of the virtual campus not the technological implementation is at the focus of
work, but rather the general development of teaching and learning, intgerating Train-
the-Trainer courses, developing new scenarios and the personal consulting of teachers.
In this article, the development of the Virtual Campus is described and some examples
of the realisation approach are given.

Zusammenfassung

Die FH JOANNEUM ist eine junge, regionale Bildungsinstitution, die seit ihrer
Griindung Entwicklungs- und Umsetzungsarbeit im Bereich von E-Learning leistet.
Diese Aktivititen werden im ,,virtuellen Campus® der FH gebiindelt. Dabei steht nicht
die virtuelle Lernumgebung im Vordergrund, sondern eine Gesamtentwicklung der
Lehre. Train-the-Trainer Mafinahmen, die Betreuung der Lehrenden und die
Entwicklung neuer Szenarien werden auf diese Weise integriert. In dem folgenden
Artikel wird die Geschichte des virtuellen Campus zusammengefasst und es werden
einige Beispiele fiir den integrierten Ansatz dargestellt.

Einleitung

In diesem Artikel werden die Arbeiten des virtuellen Campus der FH JOANNEUM
vorgestellt. Um die Fort- und auch die Riickschritte in einem gréferen Kontext zu
sehen, wird auch kurz auf die allgemeine Situation in Osterreich und die Erfahrungen
an der FH JOANNEUM eingegangen. Die Dienstleistungen des virtuellen Campus,
seine Bedeutung und seine Positionierung werden beleuchtet. Die schwierigen Schritte
in der dreijihrigen Pilotphase fithren zum Schluss, dass dem Thema E-Learning viele
Widerstinde gegeniiber stehen. Oft konnen diese Widerstinde im Einzelkontakt mit
Personen ausgerdumt werden, auf institutioneller Ebene sind sie jedoch langlebig. Als
konkretes Beispiel aus der Praxis werden die Erfahrungen und Studierenden-Feedback
aus einer Lehrveranstaltung mit Telelernelementen beschrieben. Als wichtiges
Element bei der Einfiihrung von E-Learning stellen wir im letzten Abschnitt das Kon-
zept und erste Evaluationsergebnisse des Train the Trainer-Projekts vor.
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E-Learning in Osterreich und an der FH JOANNEUM

E-Learning erfihrt derzeit in Osterreich ein groBes Interesse an den Hochschulen. Eine
Initiative des Bundesministeriums fiihrte zur Installation des ,,Forums Neue Medien*.
In diesem Rahmen werden gezielt vernetzte Umsetzungsvorhaben gefordert. Dadurch
werden bisherigen Strukturen durchbrochen, die v.a. durch Einzelkdmpfertum geprégt
waren. Innerhalb der Universitdten und Fachhochschulen gibt es Delegierte des
»Forums Neue Medien. Die Aktivitdten zur hochschuliibergreifenden Vernetzung der
Vorhaben werden vom Serverprojekt' unterstiitzt.

Die Aufbruchstimmung wird jedoch derzeit stark durch die Neuordnung des Uni-
versititswesens in Osterreich gedampft. Es ist zu hoffen, dass diese Faktoren die posi-
tive Entwicklung der letzten Jahre nur temporér bremsen.

Die FH Joanneum ist eine junge, regionale Bildungsinstitution und bietet derzeit
14 Studienginge an drei Standorten in der Steiermark an. An der FH JOANNEUM ist
E-Learning seit der Griindung der Gesellschaft ein wichtiges Thema und war von An-
fang an in den Konzepten fur die Umsetzung von Studiengidngen verankert. Seit 1996
(die ersten Studiengénge starteten 1995) gibt es Forschungsprojekte in diesem Bereich.
Der ,,virtuelle Campus* zur besseren Unterstiitzung der Lehrenden startete 1997 in
eine dreijahrige Pilotphase. Verschiedene Umsetzungstechnologien wurden erprobt,
einzelne Kurse multimedial umgesetzt und auch organisatorische Bedingungen dis-
kutiert. Im Jahr 2000 wurden die Erkenntnisse aus diesen Erfahrungen in eine Struktur
gegossen: Zur Unterstiitzung der Lehrenden bietet die FH JOANNEUM eine Lern-
plattform und spezifische Weiterbildungsveranstaltungen an. Im ,,virtuellen Campus*
gibt es auch personliche Unterstiitzung der Lehrenden.

Die FH-JOANNEUM hat der Bedeutung von E-Learning mit der Einrichtung eines
eigenen Forschungsinstituts zu diesem Thema Rechnung getragen. Das ,,Zentrum fiir
multimediales Lernen“ (ZML) wurde 1998 eroffnet.

Neben den internen Aufgaben, ndmlich der Betreuung des ,,virtuellen Campus®,
arbeitet das ZML in nationalen und internationalen Forschungs- und Entwicklungs-
projekten. Dieses Konzept hat sich als erfolgreich erwiesen: Es entstehen Synergien,
indem eigene Umsetzungserfahrungen in die Projektarbeit eingebracht und umgekehrt
Forschungsergebnisse nach innen getragen werden.

Die Fachhochschule bietet ihre Kurse vorwiegend in Pridsenzform an. Bei den
Lehrveranstaltungen besteht Anwesenheitspflicht, Ubungen werden in Kleingruppen
abgehalten. Zusitzliche E-Learning-Angebote bieten v.a. die Gewihr fiir eine konti-
nuierliche Betreuung der Studierenden wihrend der in fast allen Studiengidngen vor-
gesehenen Berufspraktika und teilweise verpflichtenden Auslandssemester. Ein Ziel,
welches bei vielen anderen Hochschulen zum Tragen kommt, ndmlich iiberfiillte Hor-
sdle zu entlasten, ist fir die FH JOANNEUM nicht ausschlaggebend.

Weitere Nutzniefler der E-Learning-Angebote sind die Studienanfinger. Da sie das
FH-Studium mit sehr unterschiedlichen Vorkenntnissen aufnehmen, soll ihnen auf

' http://serverprojekt.fh-joanneum.at

2 Stand Studienjahr 2001/2002
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diese Weise eine Moglichkeit geboten werden, Defizite selbstindig ausgleichen zu
konnen.

Neben diesen zwei hauptsdchlichen Anwendungsbereichen gibt es eine Vielzahl an
Szenarien, bei denen E-Learning als Unterstiitzung des Prisenzunterrichts eingesetzt
wird.

Es mussten Rahmenbedingungen geschaffen werden, unter denen E-Learning eine
Verankerung in den Studiengéngen finden kann. Diese Rahmenbedingungen legen
z.B. fest, in welchem Ausmal eine Pridsenzveranstaltung durch E-Learning ersetzt
werden kann, und welche Begleitmafinahmen notwendig sind, um die Qualitiit der
Lehre zu sichern.

Fiir die Zukunft ist der Stellenwert von E-Learning an der FH-JOANNEUM nicht
geklart. Der Bedarf wird weiterhin steigen. Geplant sind berufsbegleitende und duale
Studienangebote, in denen die nachgewiesenen Vorteile des E-Learning zum Tragen
kommen, sowie weitere, zusitzliche Studienangebote. Eine entscheidende Rolle wird
in der Zukunft jedoch das Kosten/Nutzen-Verhiltnis spielen. Die Kosten fiir
E-Learning scheinen nur dann gedeckt, wenn sich daraus nachweisbar Einsparungs-
potenziale im Prisenzunterricht ergeben.

Der virtuelle Campus der FH JOANNEUM

http://virtual-campus.fh-joanneum.at

Schon ein Jahr vor der Griindung des Zentrums fiir multimediales Lernen an der FH
JOANNEUM entstand 1997 auch das Projekt des ,,virtuellen Campus*. E-Learning
steht in gewissem Gegensatz zur Strategie der FH JOANNEUM: Im Unterschied zu
den meisten herkommlichen Universititen zeichnet sich das Studium durch eine per-
sonliche Betreuung und einen intensiven Kontakt mit den Studierenden aus. In fast
allen Lehrveranstaltungen besteht Anwesenheitspflicht. Andererseits war den Ge-
schiftsfithrern die Bedeutung der des Lernens mit Neuen Medien bewusst. Es kam zu
dem Kompromiss, im Rahmen des ,,virtuellen Campus* begleitende Mafinahmen zum
herkdmmlichen Unterricht anzubieten und gegebenenfalls kleine Anteile des
Prisenzunterrichts zu substituieren.

Der ,,Virtuelle Campus* wurde ab 1997 aufgebaut. Damals war die FH JOANNEUM
in der Entstehungsphase. Mit nur S Studiengéngen handelte es sich um einen fami-
lisren Betrieb. In der dreijahrigen Pilotphase des virtuellen Campus an der FH
JOANNEUM wurde die Lernplattform WebCT eingesetzt. Der Auswahl ging eine
Evaluierung einiger im mehrjdhrigen Einsatz befindlicher Lernplattformen voraus.
Ausschlaggebend bei der Entscheidung fiir WebCT waren dabei auch die geringen
Kosten. Im weiteren wurden die Studienangebote mittels Homepages, Datenbanken,
Diskussionsforen u.A. unterstiitzt.

Mit dem Zentrum fiir multimediales Lernen (ZML) wurde dann ein Jahr spiter
eine Informationsinitiative fiir die Lehrenden gestartet. In Vortragen, Workshops und
besonders durch Einzelkontakte konnte ein erster Einblick in die Vorteile einer Lern-
plattform vermittelt werden. Fiir den Aufwand der Lehrenden beim Einsatz der Platt-
form gab es keine Abgeltung: Die Ubertragung der Inhalte in die Lernplattform sowie
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die online Betreuung der Studierenden musste ohne zusétzliche Ressourcen bewaltigt
werden. Deshalb zogerten viele, die neuen Lehr- und Lernform in die Praxis umzu-
setzen.

Die Zahl derjenigen, die sich zum Test entschlossen, reduzierte sich schlieBlich auf
drei engagierte Lehrende, die sich sehr zeitaufwéndig (zu groen Teilen in der Frei-
zeit) mit der Lernplattform vertraut machten. Dabei hatten sie mit zahlreichen
Problemen zu kidmpfen. Es gab immer wieder Probleme in der Verwendung der
Plattform. Es dauerte, bis man sich mit der dahinterliegenden Philosophie vertraut
gemacht hatte. Der erste Ansatz, alle Inhalte umzubauen und wirklich im proprietéren
Format in der Lernplattform abzuspeichern, war zudem extrem zeitraubend. Auch die
Studierenden brauchten einen Anlauf von bis zu sechs Wochen, um mit der Plattform
vertraut zu werden.

Der Schwerpunkt lag bei der Erstellung von multimedialen und interaktiven Unter-
richtsmaterialien. Aus dieser Anfangsphase gingen einige professionelle Produkte her-
vor. Im Rahmen des virtuellen Campus sowie in anderen Projekten des ZML stellte
sich allerdings heraus, dass auch ein aufwéndig gestalteter multimedialer Inhalt keine
bessere Lernleistungen garantiert. Aufgrund dieser Erfahrungen ist die Erstellung
multimedialer Inhalte nicht 6konomisch. Heute werden bereits bestehende Unterlagen
einer Lehrveranstaltung gekiirzt — bis zu 50% des Inhalts soll zu ,,Zusatzinforma-
tionen“ werden — und modularisiert. Zusétzlich werden Arbeitsblitter oder Aufgaben-
blitter fiir die aktiven Teile erstellt. Diese Uberarbeitung der Inhalte ist nur wenig
aufwindig. Im Lauf einer zweijahrigen Testphase verlagerte sich der Schwerpunkt bei
der Benutzung der Lernplattform dementsprechend vom ,,Content” zum didaktischen
Ansatz und damit zu den Kommunikationstools, zu Selbstlernkontrollen und zum
Raum der ,,Student Presentations®.

Im Schulungsangebot des ZML geht es nun weniger um technische Unterstiitzung,
sondern mehr um Diskussionen zur Didaktik, Prasentation von Beispielen, Erarbeitung
von Konzepten fiir den Unterricht. Ein wichtiges Thema dabei ist die effiziente
Gestaltung der online Betreuung, die vom Zeitaufwand her fiir den einzelnen Lehren-
den handhabbar bleiben muss.

Im letzten Jahr hat sich der Einsatz der Lernplattform etabliert, insbesondere neue
Studiengénge sind fiir diese Lernformen offen. Allerdings gibt es eine grofle Breite an
Einsatzszenarien, die von reinen Websites fiir Zusatzmaterialien innerhalb der Platt-
form bis zu einer komplexen Nutzung der Plattform-Tools, auch unter Integration von
Chat oder Priifungen reichen.

Widerstdnde gegen die neuen Lernformen bleiben jedoch weiterhin bestehen. Sie
sind zu einem groflen Teil auf die wenig flexiblen Rahmenbedingungen zuriick-
zufithren, die den Einsatz von E-Learning zu einem zeitintensiven Hobby des ein-
zelnen Lehrbeauftragten machen.

Ein weiterer problematischer Punkt ist die Entwicklung der kommerziellen Lern-
plattformen im Allgemeinen. Einfache Losungen, wie WebCT, werden durch Admini-
strationstools u.A. erweitert. Sie sollen zur generellen Plattform einer ganzen Bil-
dungsorganisation werden, wobei die Preise im Rahmen dieser Erweiterungen immens
ansteigen. Die nette kleine Losung, wie WebCT sie derzeit noch anbietet, wird
eingestellt. Dies ist eins der derzeit brennendsten Probleme bei der weiteren Ent-
wicklung des ,,virtuellen Campus*.
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Lehrveranstaltung ,,Informationswissenschaft*

Es handelt sich dabei um eine zweistiindige integrierte LV, bestehend aus einer Stunde
Vorlesung und einer Stunde Ubung fiir die Erstsemestrigen des Studiengangs ,,Infor-
mationsmanagement™, Im WS 2001 nahmen 110 Studierende dieses Studium auf.
Aufgrund der groflen Zahl gab es eine Teilung in zwei Verbénde.

In der LV geht es um Informationsprozesse und -probleme in Wirtschaft, Wissen-
schaft und Gesellschaft, um die Produktion, Speicherung, Ubertragung, Suche, Auf-
bereitung und Prisentation von Information, das Soziotkonomisches Umfeld von
Informationstitigkeiten sowie Information, Kommunikation, Wissen und wissens-
gestiitztes Handeln. Dabei wird ein ganzheitlicher Informationsbegriff vermittelt.

Arbeiten in einer computergestiitzten kollaborativen Lernumgebung
(Einsatz von WebCT)

Der Projektzyklus wird unterteilt in die Phasen zur Informationssuche, zur Benutzer-
analyse, zur Konzepterstellung sowie zur Umsetzung und Evaluierung. Zweistlindige
Vorlesungsteile (auch diese mit Diskussionselementen) wechseln sich mit drei-
stindigen Ubungsblocken ab. In den Ubungen sind die Studierenden in vier Gruppen
(ca. 12-14 Personen) aufgeteilt. 20% der Vorlesung werden durch virtuelles Lernen
ersetzt, als Unterstlitzung wird die Lernplattform WebCT eingesetzt.

Didaktisches Konzept

Das zugrundeliegende Konzept integriert verschiedene didaktische Ansétze.

Einerseits gibt es einen klassischen Vorlesungsteil, in dem theoretische Grund-
lagen vorgetragen werden. Diese Frontalvorlesungen vor allen Studierenden des
Studiengangs werden durch kiirzere kollaborative Phasen (Diskussionen in Klein-
gruppen, Peer-Writing, etc.) unterbrochen.

Parallel dazu lernen die Studierenden in Ubungsgruppen projektbasiert und
kollaborativ. Die Aufteilung erfolgt in 12 Projektgruppen (3-5 Personen). Jede Gruppe
bearbeitet ein gemeinsames Projekt (z.B. Préisentation der Grazer Museen im Internet),
jede/r StudentIn hat ein bestimmtes Museum als eigenes Thema. Die ersten drei
Schritte der Projektphase werden gemeinsam erarbeitet: Welche Informationen sollen
prisentiert werden, welche Unterlagen gibt es fiir das Konzept und die Umsetzung der
Benutzererhebung? Danach passt jede Person dieses ,, Template* an das eigene Thema
an. Jeder Studierende behalt die Verantwortung fiir sein eigenes Produkt, ein wichtiger
Faktor um die Arbeitsbelastung in der Gruppe gerecht aufzuteilen.

Problembasiertes Lernen
« In der Ubung (face-to-face):
Besprechung des Arbeitsplans
Ausfiillen des Arbeitsblatts (teilweise)
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+ Einstellen der wihrend der Prisenz-Ubung erarbeiteten Teilergebnisse

* 2 Wochen online Phase (dazwischen gibt es eine Vorlesung)

* nach ca. | Woche Feedbackmdglichkeit, wenn Studierende Zwischenergebnisse
verdffentlichen

* nach 2 Wochen Deadline: Ergebnisse miissen innerhalb von WebCT verlinkt
sein

Problem-
based Learning Kontrolle

=

0
L
|

Prasenz

Arbeitsblatt
Gruppen-
arbeit

+ Trainerin

Prasenz

o .
W:sgl.on = Online Phase

” (-

Aufbau des Kurses in der Lernplattform

Material
* Lernmaterialien (im wesentlichen das Skriptum, geteilt in einzelne Themen-
bereiche — wichtig: Mehr als 50% des urspriinglichen Materials wird zu
Zusatzmaterial!)
* Arbeitsmaterialien: Arbeitsplan, Zeitplan, Arbeitsbldtter und Checklisten
(dieses Material wird wihrend des Kurses permanent erweitert)

Kommunikation
+ Diskussionen (in Kleingruppen, ohne Vortragende)
+ Diskussion innerhalb des ganzen Verbands
» E-Mails (z.B. Feedback in der Gruppenarbeit) — Einzelkommunikation

Prdsentation der Studierenden
* Pro Projektphase muss eine Aufgabe erledigt werden
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Vor- und Nacherhebung, Priifung
o Zu Beginn des Semesters werden die Studierenden in der Vorerhebung zu ihren
Einstellungen beziiglich E-Learning befragt. 89 von 95 Studierenden gaben an,
groBes Interesse an einer kollaborativen Umgebung zu haben.
« In der Nacherhebung fragen wir ab, inwieweit die Ziele der LV erreicht
wurden. Von 105 Studierenden gaben 65 an, dass ihre Erwartungen an kollabo-
ratives Lernen , erfiillt” bzw. ,,eher erfiillt* wurden.

Abgesehen von der Projektarbeit und der Mitarbeit auf der Plattform wird online eine
kurze Priffung des Faktenwissens durchgefiihrt. Neben Multiple Choice Fragen gibt es
auch zahlreiche freie Antworten. Die Auswertung ist noch nicht abgeschlossen.

Die Erfahrungen mit dieser Form der Lehrveranstaltung waren sehr positiv. Auch
wenn die Verwendung einer Lernplattform anfangs Mehrarbeit bedeutete, war sie im
weiteren Verlauf des Studiums sehr unterstiitzend. Das galt fiir Lehrende und Studie-
rende. Durch den Ansatz, bereits vorhandenes Material nur zu kiirzen und zu gliedern,
es jedoch weder durch multimediale Teile zu erweitern noch vollstidndig in html zu
konvertieren, konnte der Arbeitsaufwand in der Vorbereitungszeit auf ein ertrégliches
Ausmall beschrinkt bleiben. Die virtuelle Betreuung war sehr arbeitsintensiv.
Erleichtert wurde die Aufgabe dadurch, dass von Seiten der Lehrenden jeweils nur mit
einem Vertreter aus den 12 Gruppen kommuniziert werden musste.

Die virtuelle Unterstiitzung hat fiir die Lehrenden groe Vorteile: Einerseits kann
auf der Lernplattform der Entwicklungsstand jedes Projekts rasch beurteilt werden.
Dadurch kénnen die Lehrenden sich auf die néchsten Pridsenzeinheiten optimal vor-
bereiten, man kann gut einschidtzen, welche Gruppen zusitzliche Unterstiitzung
brauchen werden. Andererseits ist auch fiir die Studierenden klar, ob sie gemiB dem
Zeitplan arbeiten bzw. wie weit andere Gruppen in der Arbeit vorangekommen sind.

Fiir die Studierenden hatte die starke Strukturierung den Vorteil, dass sie sich nicht
in Einzelschritten des Projekts verrennen und damit das Gesamtziel aus den Augen
verlieren. Sie miissen lernen, einzelne Arbeitsschritte effizient durchzufithren. Erst in
hoheren Semestern ist es moglich, auch die Arbeitsorganisation an die Gruppen zu
delegieren. Durch die Strukturierung, sowie die Festlegung von Einzelverantwortlich-
keiten werden negative Effekte von traditionellen Gruppenarbeiten (ungleiche Arbeits-
verteilung, Spannungen in der Gruppe) grofiteils vermieden.

Schulung der Lehrenden: Train the Trainer
http://train-the-trainer.fh-joanneum.at

Das Uberdenken und die Weiterentwicklung der didaktischen Konzepte fiir die Lehre
mit Online-Elementen ist fiir die Arbeit am ZML ein sehr wichtiges Thema. Im
Rahmen des ,,virtuellen Campus” der FH gab es innerhalb des Schulungsangebot fiir
Lehrende auch reine Didaktik-Schulungen. Diese wurden allerdings bei der
anschlieBenden Evaluierung schlechter beurteilt als die anwendungsorientierten tech-
nischen Schulungen. Aufgrund dieser Erfahrung wurde von dem Thema Didaktik als
alleiniger Inhalt einer Schulung abgegangen. Die Didaktik wird inzwischen in jede
Schulungseinheit integriert. Die Lehrende entwickeln ihre eigenen Konzepte fiir den
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Unterricht und lernen dabei, die Kommunikation beim E-Learning zu nutzen um den
kollaborativen Prozess zu strukturieren und zu fithren. Die Unterrichtsmaterialien
selbst konnen.aus Biichern und einigen Verweisen ins Internet bestehen. Wesentlich
sind die dahinterliegenden Konzepte und die begleitenden Arbeitsblitter. Aus diesen
Erfahrungen heraus erwickelte sich das Train the Trainer-Projekt im Auftrag des
Osterreichischen Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur. Das
Projekt ist eine Zusammenarbeit von sieben Bildungsorganisationen: FH JOAN-
NEUM, Karl Franzens-Universitat Graz, FH Salzburg, Universitédt Salzburg, Donau-
Universitdt Krems, FH Technikum Wien und FHW. Die Projektleitung liegt beim
ZML.

Innerhalb des Projekts wird eine Ausbildung zur professionellen Gestaltung von
Lehrveranstaltungen mit Telelern-Elementen angeboten. Die Ausbildung ist gegliedert
in zehn Module zu den Clustern Konzeptentwicklung, Kommunikation, Materialher-
stellung und Feedback sowie Lernplattformen. Begonnen wird jeweils mit

Cluster 1: Konzeptentwicklung
Modul I: ,,Mdéglichkeiten des Telelernens*

Aus den weiteren drei Clustern muss jeweils ein Modul ausgewahlt werden.

Cluster 2 Kommunikation
Modul 4: Effiziente Kommunikation tiber Audio/Video Conferencing
Modul 5: Die Rolle des Moderators im E-Learning

Cluster 3 Materialherstellung

Modul 2: Von der klassischen zur Televorlesung

Modul 6: Einfache Werkzeuge zur Erstellung von Webkursen
Modul 7: Schritte der Webprogrammierung

Modul 8: Interaktive Unterlagen mit Dreamweaver

Cluster 4. Feedback und Lernplattformen

Modul 3: Feedback und Leistungsiiberpriifung
Modul 9: Lernplattformen im Einsatz

Modul 10: E-Learning mit der Lernplattform WebCT

Prinzipiell kénnen auch einzelne Module besucht werden. Die Module umfassen
jeweils einen Zeitraum von vier Wochen. Es gibt einen bis maximal drei Prasenztage,
die restliche Zeit wird in virtuellen Foren diskutiert bzw. in synchronen Events (Chat
oder Telefonkonferenz) direktes Feedback ausgetauscht. Die TeilnehmerInnen erhalten
in der Online-Phase ihres Moduls einen eigenen Eindruck vom Lernen mit Neuen
Medien. Sie merken, welche Hilfestellungen der Trainer ihnen niitzlich sind, wo sie
sich allein gelassen fithlen, wie der Gruppenprozess gesteuert und aktiviert werden
kann. In der Gruppe wird dabei iiber diesen Prozess reflektiert. Auf der Grundlage von
Lehrmaterial zur Didaktik kann eine praxisnahe Diskussion gefiihrt werden.

Als Voraussetzung fiir die Teilnahme an der Ausbildung oder an Train the Trainer-
Modulen muss die Ideenskizze zu einer Lehrveranstaltung mit Telelern-Elementen
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vorgelegt werden. Es muss beschrieben werden, warum die im Kurs angebotenen
Werkzeuge gebraucht werden und wie sie eingesetzt werden sollen. Wihrend der
Kurse arbeitet der/die Lehrende an dem vorgelegten Konzept weiter und konkretisiert
es. Auf diese Art wird die Nachhaltigkeit der Schulung vergroBert.

Um iiber erste Erfahrungen aus dem Ausbildungsprogramm zu berichten, wird
Modul 1: ,,Mdéglichkeiten des Telelernens* ausgewihlt. Das Modul bildet den Beginn
der Ausbildung, und schlie3t auerdem eine Klammer iiber die Ausbildung. Nach ca.
einem halben Jahr treffen sich ndmlich die TeilnehmerInnen von Modul 1 nochmals,
um sich iber ihre Erfahrungen und die Ergebnisse aus den anderen Modulen
auszutauschen und damit die Ausbildung abzuschlief3en.

Im Januar 2002 starteten zwei Kurse von Modul 1 mit jeweils zehn TeilnehmerIn-
nen. Die Teilnehmerlnnen kamen aus den unterschiedlichsten Fachgebieten. So waren
neben einer Musikpddagogin auch eine Romanistin und ein Techniker vertreten. Die
Aufgabenstellungen forderten die TeilnehmerInnen in unterschiedlicher Weise heraus.
Diskussionen und die Unterstiitzung untereinander lief3 alle von der Vielfalt profitieren.

Als Plattform fiir die Zusammenarbeit wurde WebCT genutzt — im Lauf der
weiteren Ausbildung werden die TeilnehmerInnen mit unterschiedlichsten Plattformen
wie Blackboard, MSN, oder eLecture’ (eine frei verfiigbare Plattform) vertraut
gemacht. Einige Teilnehmerlnnen hatten in den ersten zehn Tagen sehr mit tech-
nischen Problemen zu kdmpfen.

Eine grofle Herausforderung war es, die Gruppe iiber die Zeit von vier Wochen so
zu fiithren, dass sich alle kontinuierlich an der Arbeit beteiligten. Ahnlich wie bei den
Studierenden war es schwierig, den Austausch iiber die Arbeit anzuregen und auch
Zwischenergebnisse zur Diskussion zu stellen. Es zeigte sich, dass die Qualitit der
Online-Zusammenarbeit sehr von der Motivation in den kleinen Albeitsgxuppen
abhéngig war (die 10 Personen wurden in zwei Dreier-Gruppen und eine Vierer-
Gluppe eingeteilt). Obwohl die Teilnehmerlnnen aus ganz Osterreich kamen, trafen
sich einige der Gruppen zumindest einmal real. Die Trainerin betreute die Gruppe in
der Online-Zeit auch an den Wochenenden. Einmal an ihren Arbeitsplatz zuriick-
gekehrt waren die Teilnehmerlnnen nidmlich unter der Woche durch Alltags-
anforderungen voll ausgelastet. Uberwiegend am Samstag oder Sonntag waren sie
dann noch zu motivieren, an ihrer Schulung weiterzuarbeiten.

Modul 1 endete nach vier Wochen mit einer zweistiindigen Telefonkonferenz, die
in beiden Kursen sehr konstruktiv verlief. Den TeilnehmerIlnnen wurde eine strikte,
zeitlich genau eingeteilte Struktur fiir die Telefonkonferenz vorgegeben. Jeder, der
sich zu Wort meldete, musste zuerst seinen Namen sagen. Die von den einzelnen Teil-
nehmerlnnen im Lauf des Moduls iiberarbeiteten und konkretisierten Konzepte fiir
eine Lehrveranstaltung mit Telelern-Elementen wurden von der Gruppe sehr unter-
stiitzend diskutiert. Das Feedback auf diese Telefonkonferenzen war duflerst positiv.

Aus der Evaluierung des Moduls (beruhend auf den Aussagen einer Gruppe) ergab
sich, dass die Zusammenarbeit unter den Teilnehmerlnnen sehr gut funktionierte. Die
Mitglieder vertrauen sich und unterstiitzen einander (100%), sie vertrauen der Traine-
rin und fiihlen sich von dieser unterstiitzt (100%). Durch die virtuelle Kommunikation

3 http://physik.uni-graz.at/~cbl/electure
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wurde ein personlicher Kontakt aufgebaut (90%). Das Interesse am Themenbereich ist
bei allen Mitgliedern gestiegen. In den Aussagen zur gemeinsamen Arbeit spiegelte
sich wieder, dass in zwei Gruppen gut und konsequent gearbeitet wurde, die Mit-
glieder einer Dreiergruppe hingegen wenig priasent waren — ein Mitglied konnte die
Arbeiten innerhalb des Moduls auch nicht abschlieen.

Zusammenfassung

Der Virtuelle Campus an der FH JOANNEUM gibt Lehrenden die Méglichkeit, inno-
vative Lernformen in ihren Unterricht einzubauen. Dabei geht es nicht nur um die
Integration von Neuen Medien, sondern gleichzeitig auch um die Umsetzung von
lernerzentrierten Szenarien, die eine Alternative zu den klassischen Lehrformen ,,Vor-
lesung® und ,,Ubung* bieten.

Ein breites Spektrum an Studienrichtungen und Féachern — von Technik,
Wirtschaft, Design bis zu Soziales und Gesundheit — hat eine Vielfalt an Methoden
entstehen lassen, die mit den Lehrenden zusammen auf ihre Einsetzbarkeit im
jeweiligen Fach gepriift werden.

E-Learning findet an der FH JOANNEUM ein weiter steigendes Anwendungs-
potential. Mit zusétzlichen Studienangeboten, die teils berufsbegleitend, teils dual
durchgefiihrt werden, kommen zusdtzliche Anforderungen auf den ,,virtuellen
Campus“ zu. Die bereits gewonnenen Erfahrungen werden dabei wichtige Bausteine
von erfolgreichen Umsetzungskonzepten bilden.
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Nicolae Nistor

Die Virtuelle Hochschule Bayern:
Aktueller Stand und Zukunftsperspektiven

Abstract

The Virtual University of Bavaria (vhb) was opened as a part of the Free State’s
“High-Tech Offensive” in May 2000. On the background of the vhb overall objectives
this contribution introduces the course program of the vhb by describing three
representative courses: virtual lectures of engineering, a virtual seminar on key-quali-
fications, and a virtual medicine internship. On the basis of the continuing evaluation
of the vhb courses, we describe several aspects of the learning and teaching process:
the novelty-effect, the dependence on the technical infrastructure, students’ interest for
contents, lecturers’ commitment, virtual cooperation, the expenditure of time, and
students’ individual learning styles. Finally, we formulate the most relevant directions
of development for the near future.

Zusammenfassung

Im Rahmen der High-Tech-Offensive des Freistaates Bayern wurde im Mai 2000 die
Virtuelle Hochschule Bayern (vhb) ertffnet. Vor dem Hintergrund der gesteckten
Ziele wird in diesem Beitrag das Lehrangebot der vhb anhand dreier reprisentativer
Kurse vorgestellt. Es handelt sich dabei um eine virtuelle Vorlesung mit Ubung aus
dem Bereich der Ingenieurwissenschaften, ein virtuelles Seminar zum Aufbau von
Schliisselqualifikationen und ein virtuelles Praktikum aus der Medizin. Anhand der
bisherigen Evaluation werden einige spezifische Erfolgsfaktoren des Lernens und
Lehrens an der vhb beleuchtet: Der Neuigkeitseffekt, die Abhéngigkeit von Technik,
das Interesse fiir die Lerninhalte, das Engagement der Dozenten, die virtuelle
Kooperation, der Zeitaufwand und der Lernstil der Studierenden. Abschliefiend
werden die wichtigsten Entwicklungsrichtungen der nahen Zukunft erlautert.

1 Zielsetzungen der vhb

Im Mai 2000 wurde die Virtuelle Hochschule Bayern' (vhb) als ein Schliisselprojekt
der High-Tech-Offensive des Freistaates Bayern eréffnet. Langfristiges Ziel ist, durch
die Integration der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien den neuen
und wachsenden Anforderungen der Hochschullehre gerecht zu werden. Die vhb ist
keine eigenstindige neue Hochschule, sondern ein Verbundinstitut der bayerischen
Universitdten und Fachhochschulen. Die bayerischen Hochschulen biindeln in der vhb
ihre Krifte, um den Studierenden und spiter auch Fort- und Weiterbildungs-
interessenten bedarfsorientiert virtuelle Lernangebote zur Verfiigung zu stellen.
Triagerhochschulen der vhb sind mittlerweile alle staatlichen und auch die meisten
nichtstaatlichen Hochschulen in Bayern.

! Internetseiten der vhb: http://www.vhb.org
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Es war und ist nicht Ziel der vhb, die Priasenzlehre — und sei es auch nur im Bereich
einzelner Studiengéinge — komplett zu ersetzen. Es geht vielmehr um eine Ergénzung
der Prisenzlehre, die den Studierenden Best-Practice-Beispiele der Lehre iiber die
Grenzen seiner Stammhochschule hinweg zugénglich macht. Durch den punktuellen
Ersatz einer Prdsenzveranstaltung in Form eines virtuellen Lehrangebots kénnen
Studierende ihr Studium zeitlich und 6rtlich flexibilisieren und hierdurch effektiver
gestalten.

2 Das Lehrangebot der vhb

Die fiir das grundsténdige Studium bestimmten Angebote der vhb stehen allen Studie-
renden der Trigerhochschulen gebiihrenfrei zur Verfiigung. Dabei fungiert die vhb mit
ihrem Portal als Broker fiir die in Verantwortung der Trigerhochschulen durch-
gefiihrten Kurse. Die Bereitstellung der multimedialen Kurse erfolgt jeweils auf den
Servern der anbietenden Hochschule. Im Wintersemester 2001/02 umfasste das
Angebot 41, im Sommersemester 2002 insgesamt 45 Lehr-Lernveranstaltungen ver-
schiedener Art (virtuelle Vorlesungen und Seminare, Ubungen, Praktika, Selbstlern-
umgebungen) in den Féchern Informatik, Ingenieurwissenschaften, Medizin,
Schliisselqualifikationen und Wirtschaftswissenschaften. Die Kurse entsprachen in den
meisten Fillen einer Pridsenzveranstaltung von zwei Semesterwochenstunden und
hatten damit einen Stoff-Umfang in leistungspunktfihiger Grofie. Alle Angebote der
vhb konnen als Ergénzung zum Prisenzstudium oder auch anstelle von Prisenz-
veranstaltungen belegt werden.

Um die Art der virtuellen Lehr-Lernveranstaltungen der vhb zu illustrieren, werden
im Folgenden drei Kurse aus unterschiedlichen Féchern und mit unterschiedlichen
Lernformen dargestellt: eine Vorlesung mit Ubung aus dem Bereich der Ingenieur-
wissenschaften, ein virtuelles Seminar zum Aufbau von Schliisselqualifikationen und
ein virtuelles Praktikum aus der Medizin.

2.1 Beispiel 1: Vorlesung mit I"Jbung »BAUTOP*

Die Vorlesung mit Ubung , Baustoffkunde und Bauphysik; Energetische und stoffliche
Bauteiloptimierung*® (Volland, 2002) wird im Rahmen der Fichergruppe ,,Ingenieur-
wissenschaften” angeboten und wurde an der Fachhochschule Miinchen, Fachbereich
Architektur entwickelt. Der Kurs wendet sich an Studierende der Architektur und des
Bauingenieurwesens. Er bietet die Moglichkeit, Kenntnisse in Baustoffkunde und in
den Bereichen Wirme- und Tauwasserschutz unter Beriicksichtigung der neuen
Energieeinsparverordnung EnEV zu erweitern und zu vertiefen. Der Inhalt dieses
Kurses dient sowohl zur Vorbereitung auf das Vordiplom im Fachbereich Architektur

2 Demo unter http://www.lrz-muenchen.de/~volland/vhb/index.htm
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sowie zur Vertiefung in der Fichergruppe Baustoffkunde und Bauphysik als auch zur
Weiterbildung von Praktikern in der Planung und Ausfiihrung von Gebéuden.

BAUTOP zielt auf eine systematische Vermittlung des Lernstoffes ab. Als Lern-
materialien werden elektronische Vortrige und Skripten zum Ausdruck oder fiir die
Arbeit am Bildschirm angeboten. Die Skripten werden durch mehrere interaktive
Simulationen erginzt, in denen abstrakte Zusammenhénge physikalischer oder stoff-
licher Mechanismen (z.B. Tauwasserbildung) veranschaulicht werden. Zur Vertiefung
der Lerninhalte und zur Vorbereitung auf die Priifung kénnen die Lernenden Aufgaben
und Ubungen lésen. Die als Leistungsnachweise erarbeiteten Losungen kénnen mit
Dozenten per E-Mail, in elektronischen Diskussionsforen oder in einer Telefonsprech-
stunde diskutiert werden. Bevorzugt wird eine individuelle Bearbeitung der Aufgaben.
Eine Zusammenarbeit zwischen Studierenden ist beispielsweise iiber die elektro-
nischen Diskussionsforen und per E-Mail méglich, wird aber nicht gefordent.

Im Sommersemester 2001 wurde BAUTOP von 242 Studierenden belegt. Nach
ihrer Einschitzung befragt, duflerten die meisten Teilnehmer, dass die angebotenen
Materialien sehr gut vorbereitet und niitzlich fiir das Verstehen des Lernstoffs waren.
Als grofite Vorteile dieser Lernform nannten sie die freie Zeiteinteilung, die kurz-
fristige Beantwortung ihrer Fragen und die Minderung des Leistungsdrucks wéhrend
des Semesters durch die zeitliche Verlagerung der Leistungsnachweise in das Praxis-
semester. Als Probleme wurden vor allem die typischen Aspekte der computer-
basierten Lernumgebungen wie z.B. der Zugang zum Computer, der allgemeine tech-
nische Aufwand oder die Einschrinkungen der computervermittelten Kommunikation
genannt.

2.2 Beispiel 2: Virtuelles Seminar ,,Lernen in Computernetzen®

Das virtuelle Seminar ,,Lernen in Computernetzen‘® (Nistor & Mandl, 2002) wird im
Rahmen der Féchergruppe ,,Schliisselqualifikationen” angeboten und wurde an der
Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen, Fakultit fiir Psychologie und Pidagogik
entwickelt. Das Seminar wendet sich in erster Linie an Studierende der Fécher
Piddagogik, Psychologie und Informatik und bietet die Moglichkeit, Kenntnisse zur
didaktischen Gestaltung und Evaluation virtueller Lernumgebungen zu erwerben und
bei der praktischen Evaluation mehrerer solchen Umgebungen anzuwenden. Es
handelt sich um ein Hauptseminar, das im zweiten Abschnitt des Magisterstudien-
gangs belegt werden kann.,

Das Seminar basiert auf einer selbstverantwortlichen und kooperativen Erarbeitung
und Anwendung von Kriterien zur Evaluation virtueller Lernumgebungen. Neben der
empfohlenen Fachliteratur, die in Form von Textdateien im Netz zur Verfiigung steht,
lernen die Seminarteilnehmer verschiedene webbasierte Lernumgebungen kennen, die
an verschiedenen Universitidten oder Weiterbildungsinstituten in der Unterrichtspraxis
eingesetzt werden. Die allgemeine Aufgabenstellung wird in kleinere Aufgabenblécke
mit entsprechenden Instruktionen unterteilt. Nach der Bearbeitung eines jeden Auf-

3 Demo unter http://koalah.emp.paed.uni-muenchen.de/
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gabenblocks geben die Dozenten Feedback beziiglich der Qualitit der Lésungen und
der virtuellen Kooperation. Dabei werden sowohl der allgemeine Erfolg aller Semi-
narteilnehmer als auch die Vorziige und Probleme der einzelnen Gruppenlésungen an-
gesprochen. Neben den ausfiihrlichen Riickmeldungen beinhaltet die Betreuung der
Seminarteilnehmer auch das Beantworten von Fragen und das Kldren von organisa-
torischen und inhaltlichen Problemen per E-Mail. Im Vordergrund steht allerdings die
Kommunikation zwischen den Teilnehmern und die kooperative Losung der Auf-
gaben. Die Kooperation wird durch entsprechende Aufgabenstellungen, Instruktionen
und Gruppenregeln unterstiitzt.

Das virtuelle Seminar wurde bislang in jedem Semester von durchschnittlich 15
Studierenden belegt. Evaluationsergebnisse belegen, dass die Teilnehmer ihre
kooperativen Seminaraufgaben erfolgreich durchgefiihrt und einen umfassenden
Uberblick iiber das Themengebiet erhalten haben. Im Anschluss waren die Studieren-
den in der Lage, theoretische Inhalte in mehreren unterschiedlichen Kontexten anzu-
wenden. Auch in dieser Veranstaltung heben viele Teilnehmer die Vorteile der teil-
weise freien Zeiteinteilung (im Rahmen eines vorgegebenen Zeitplans) und der orts-
unabhéngigen Teilnahme hervor. Als Problem im Lernprozesses wurden in einigen
Fillen die ungleichgewichtige Verteilung der Aufgaben innerhalb der Arbeitsgruppen
und die Erwartung einer noch ausfiihrlicheren Betreuung durch die Dozenten genannt.
Als Gegenmafinahme wurde bei Moderation der Gruppendiskussionen ein Rotations-
verfahren eingefiihrt, so dass jedes Gruppenmitglieder mindestens einmal im Verlauf
des Seminars an der Reihe ist. Dadurch konnten die Gestaltungsmoglichkeiten sowie
die Eigenverantwortung der Lernenden fiir ihr Lernen gefordert werden.

2.3 Beispiel 3: ,,Dermatologisches Praktikum 2000¢

Das ,,Dermatologische Praktikum 2000 (Stolz, Rosch, Popal, Arnold, Gruber, Burg-
dorf & Landthaler, 2002, in Druck) wird im Rahmen der Fachergruppe ,,Medizin“ an-
geboten und wurde an der Klinik und Poliklinik fiir Dermatologie der Universitét
Regensburg entwickelt. Es wendet sich an Studierende der Medizin und Zahnmedizin
und verfolgt das Ziel, neben der Vermittlung von Faktenwissen auch den Aufbau von
Handlungswissen im Gebiet der Dermatologie und Venerologie zu unterstiitzen. Das
virtuelle Praktikum kann von allen Medizinstudenten ab dem sechsten Semester
genutzt werden. Den jiingeren Studierenden dient es zum erstmaligen Erlernen des
Stoffs, den alteren, aber auch Fachirzten anderer Disziplinen, zur Wiederholung.

Das virtuelle Praktikum besteht aus einem computerbasierten interaktiven multi-
medialen Lernprogramm, das von den Studierenden individuell, zeit- und ortsunab-
héngig bearbeitet wird. Im Rahmen des Programms stehen anschauliche Informationen
zu den Krankheitsbildern in Form von Ubersichts- und Lernseiten zur Verfiigung und
werden durch Videosequenzen, Graphiken, Animationen und zahlreiche klinische
Aufnahmen ergénzt. Ausschlaggebend fiir die Fahigkeit zur Wissensanwendung und
vor allem fiir die diagnostische Kompetenz ist der abschlieBende, fallbasierte Wissens-

4 Demo unter http://www.derma2000.de/demo.html
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test. Dabei schliipfen die Lernenden in die Rolle eines Spezialisten, der mehrere
Patienten mit Hautkrankheiten zu untersuchen und zu diagnostizieren hat. Wiahrend
des virtuellen Praktikums begleiten Assistenten, Oberdrzte und die Chefin der
virtuellen Dermatologischen Klinik den Studierenden und geben Hilfestellungen und
Kommentare per E-Mail. Eine Kooperation zwischen den Studierenden wird nicht
unterstiitzt.

Das dermatologische Praktikum steht den Nutzern wihrend der Vorlesungszeit zur
Verfiigung. Es wurde im Wintersemester 2001/02 mit 252 Belegungen von allen An-
geboten der vhb am stidrksten nachgefragt. Die Evaluation konzentrierte sich auf die
Akzeptanz und den Lernerfolg der Studierenden. Die meisten Teilnehmer akzeptierten
das virtuelle Praktikum in hohem Mafle und betrachteten es als eine sinnvolle und
motivierende Ergédnzung des herkémmlichen Unterrichts. Im Vergleich mit Ergeb-
nissen traditioneller Veranstaltungen sank die Fehlerhdufigkeit durch die Teilnahme
im virtuellen Praktikum von 27 auf 17%.

2.4 Erfolgsfaktoren des Lehrangebots

Bei der Auswahl und Entwicklung der Lehrangebote achtet die vhb auf eine
umfassende Qualitdtssicherung durch einen mehrstufigen Begutachtungs-, Entschei-
dungs- und Freigabeprozess; das Lehrangebot wird kontinuierlich evaluiert.

In den ersten fiinf Semestern seit der Eroffnung der vhb wurden insgesamt rd.
5.500 Kursbelegungen registriert, davon rd. 1.400 im Wintersemester 2001/2002 und
rd. 1.600 im Sommersemester 2002 (Stand 29.05.02). Neben den Evaluationsstudien
einzelner Anbieter (sieche Beispiele) werden seit dem Sommersemester umfassende
iibergreifende Befragungen der Studierenden durchgefiihrt. Ohne an dieser Stelle auf
Einzelheiten der Evaluationsergebnisse einzugehen, konnen einige Faktoren identifi-
ziert werden, die offensichtlich eine zentrale Rolle fiir den Erfolg der virtuellen Hoch-
schule spielen:

Der Neuigkeitseffekt. Die meisten Studierenden zeigen sich begeistert von dem
Lernen mit Computern und neuen Medien, was zu einer hohen allgemeinen Akzeptanz
filhrt. Freie Zeiteinteilung und Ortsunabhéngigkeit werden besonders héufig als
wichtige Vorteile der Kurse genannt. Allerdings: so erfreulich die erhohte Akzeptanz
ist, man darf bei der Qualititsbeurteilung den kurzfristigen Charakter des Neuigkeits-
effekts sowie das Risiko der Ablenkung vom eigentlichen Lernen nicht vergessen.

Die Abhdngigkeit von Technik. Das Problem, das von den Studierenden am
héufigsten genannt wird, ist die Technik. Noch haben nicht alle einen eigenen
Computer, also sind sie auf die meistens iiberlasteten Computerrdume der eigenen
Universitdten angewiesen. Diejenigen, die zu Hause iiber Modem arbeiten,
beschweren sich oft iiber die fehlende Stabilitét, die unzureichende Geschwindigkeit
und schliefilich auch iiber die Kosten der Verbindung. Hinzu kommen moglicherweise
auch Abstiirze des eigenen Computers oder der Server. Wiinschenswert ist deshalb
eine erhohte Stabilitdt und Fehlerrobustheit der verwendeten Software. Viele der
genannten Probleme diirften allerdings schon mittelfristig durch verbesserte Hard- und
Software sowie durch eine gesteigerte Leistungsfahigkeit des Netzes beseitigt oder
zumindest entscheidend abgemildert werden.
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Das Interesse an den Inhalten. Viele Studierende loben die interessanten Inhalte
der vhb-Kurse. Angesichts der Tatsache, dass fiir das Programm der vhb besonders
attraktive und fiir die Virtualisierung besonders geeignete Lehr- und Lerngegenstinde
ausgewdhlt wurden, stellt sich die Frage, inwieweit dieser positive Effekt bei einer
Erweiterung des Lehrangebots in die Tiefe der einzelnen Ficher erhalten bleibt, denn
nicht jeder Inhalt ist in gleicher Weise fiir die Vermittlung via E-Learning geeignet. Es
handelt sich hier allerdings um eine auf absehbare Zeit rein theoretische Fragestellung,
denn schon aus Kostengriinden sind der Virtualisierung groflerer Mengen von
Studieninhalten fiihlbare Grenzen gesetzt.

Das Engagement der Dozenten. In virtuellen Lernumgebungen, die grundsitzlich
durch eine Einschrinkung der sozialen Pridsenz gekennzeichnet sind, legen die
Studierenden ganz besonderen Wert auf die Betreuung durch die Dozenten. Von aus-
schlaggebender Bedeutung sind die professionelle Vorbereitung der Kurse und Auf-
bereitung der Lernmaterialien sowie schnelle Reaktionen auf Probleme und Fragen der
Kursteilnehmer. Hingegen werden eingeschrinktes oder fehlendes Feedback oder der
unpersonliche Charakter einzelner Veranstaltungen als Méngel genannt.

In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass zahlreiche Anbieter der
vhb ihre virtuellen Lehrangebote zusétzlich zu ihrem Lehrdeputat betreuen. Zwar kann
die Erarbeitung und die Betreuung virtueller Lehrangebote in Bayern seit kurzem auf
die Lehrverpflichtung angerechnet werden (bis zu 25% der Lehrverpflichtung); die
Situation an den Hochschulen lésst jedoch in vielen Fillen eine Nutzung dieser Még-
lichkeit nicht zu. Die vhb bemiiht sich im Gesprich mit dem bayerischen Wissen-
schaftsministerium um alternative Losungen.

Die Herausforderung der virtuellen Kooperation. Nicht nur mit den Dozenten
tauschen sich die Studierenden gern aus, sondern auch mit ihren Kommilitonen, was
einen durchaus positiven Effekt auf die Akzeptanz und die Lernleistung haben kann.
Allerdings setzt erfolgreiche Kooperation bekanntlich eine Reihe von Bedingungen
voraus (siehe z.B. Renkl & Mandl, 1995), die in virtuellen Umgebungen noch
kritischer werden koénnen. Die Studierenden nennen einerseits die erfolgreiche
virtuelle Kooperation als eine spannende Herausforderung, andererseits kénnen ihre
Beschwerden iiber die mangelnde Beteiligung ihrer Mitlernenden in manchen Fillen
sehr laut werden. Deshalb verdient der kooperative Aspekt bei der didaktischen
Gestaltung virtueller Kurse besondere Aufmerksamkeit. Allerdings deutet die
besonders grole Nachfrage nach Lehrangeboten wie dem oben beschriebenen
BAUTOP oder dem Dermatologiepraktikum darauf hin, dass auch Veranstaltungen auf
breite Akzeptanz stofien, die auf individuellen Lernformen basieren.

Der Zeitaufwand. Von E-Learning wurde urspriinglich erwartet, dass es Zeit spart.
Diese Erwartung hat sich aber in Teilen als iiberzogen erwiesen: Gelungene virtuelle
Lernumgebungen sind meistens durch eine intensive Betreuung gekennzeichnet und
verlangen von allen Beteiligten einen besonderen Einsatz. Daher sind sie relativ zeit-
aufwendig. Aufgrund der o.g. Erwartungen unterschitzen manche Studierende diesen
Zeitaufwand zundchst und iiberlasten ihren Zeitplan. In der Folge sind sie nur
sporadisch prisent oder sie melden sich nach wenigen Wochen ab, was den geplanten
Ablauf der Veranstaltungen moglicherweise stért. Daher empfehlen sich Mafinahmen
wie z.B. die friihzeitige Aufkldrung der Studierenden iiber den zu erwartenden Zeit-
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aufwand, eine addquate Zeitplanung, oder aber der Einsatz von Kooperationsszenarien,
die weniger empfindlich bei unerwarteten Abmeldungen der Teilnehmer reagieren.

Der personliche Lernstil der Studierenden. Es gibt einige wenige extreme Riick-
meldungen von Seiten der Studierenden: Entweder iiberaus begeistert iiber die
virtuellen Angebote der vhb oder aber voll Missfallen und ablehnend. Statistisch
gesehen sind diese Positionen fiir die gesamte Evaluation der vhb nicht représentativ.
Allerdings weisen sie darauf hin, dass die Akzeptanz und der Lernerfolg auch von sehr
individuellen Priferenzen und Lernstilen der Studierenden abhingig sind. Die
Typologien und ihre Einfliisse auf Online-Lernen sind allerdings noch wenig bekannt
(vgl. Bremer, 2000; Nistor, 2001). Mehr Wissen dariiber wire hilfreich fiir die Orien-
tierung der Studierenden sowie fiir die didaktische Gestaltung der virtuellen Lern-
umgebungen.

3 Die Weiterentwicklung der vhb

Die virtuellen Hochschulen und darunter auch die vhb stellen neuartige Institutionen
dar, die mediengestiitzte Formen des Lehrens und des Lernens integrieren. Anfing-
liche Schwierigkeiten bei allen Beteiligten sind unvermeidlich. Trotzdem ist die bis-
herige Aktivitdt der vhb als weitestgehend erfolgreich zu bezeichnen. Belege hierfiir
ist nicht nur das wachsende Interesse der Studierenden, sondern auch die zunehmende
Bereitschaft bayerischer Dozenten, weitere virtuelle Lehrangebote zu entwickeln.

Weiterentwicklung des Lehrangebots. Aus den vorhandenen Mitteln konnte die
vhb bisher zusétzlich zu den vorhandenen 45 Lehrangeboten die Entwicklung von
rund 100 neuen Kursen in einem leistungspunktfihigen Umfang fordern. Das
erweiterte Angebot wird in den kommenden Semestern auch die Féchergruppen
Lehrerbildung, Rechtswissenschaft und Soziale Arbeit umfassen. Dariiber hinaus wird
die vhb kiinftig auch Lehr/Lernangebote unterhalb der Leistungspunkt-Schwelle in ihr
Programm aufnehmen, die als Kursmodule separat genutzt, aber auch in andere Ver-
anstaltungen eingebaut werden konnen.

Fiir das Jahr 2003 ist der Einstieg der vhb in die Weiterbildung vorgesehen. Im
Unterschied zum grundstindigen Lehrangebot werden die Weiterbildungskurse ent-
geltpflichtig sein.

Pflege des bestehenden Lehrangebots. Eine Besonderheit der vhb ist, dass die vor-
handenen Mittel nicht nur fiir die Entwicklung neuer Kurse, sondern auch fiir die kon-
tinuierliche Verbesserung und Aktualisierung des bestehenden Lehrangebots ver-
wendet werden. Dadurch wird die Nachhaltigkeit des vhb-Angebots gesichert.

Anerkennung der Leistungsnachweise. Von einer virtuellen Hochschule auf
Landesebene wird seitens der Nutzer erwartet, dass die von ihr angebotenen Kurse
landesweit als Studienleistung anerkannt werden. Hier konnten insbesondere durch die
vorrangige Forderung von Kooperationsprojekten erhebliche Fortschritte erzielt
werden,
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Cornelia Rizek-Pfister

Der Swiss Virtual Campus im internationalen Vergleich:
Versuch einer Positionierung

Abstract

The Swiss Virtual Campus (SVC; Virtueller Campus Schweiz, Campus Virtuel Suisse,
Campus Virtuale Svizzero) is a federal program for promoting new information and
communication technologies at University level. The entire higher education sector is
involved in the 50 funded projects. The Swiss Federal Institutes of Technology (ETH)
and the Universities of Applied Sciences are providing their own funds. The Swiss
University Conference is responsible for program execution. The Swiss Virtual
Campus is not planned as an online university and not oriented towards distance
learning. As a hyper-network of 50 inter-universitarian project networksit contributes
to the circulation of information between higher education institutions. A virtual
community starts to grow. Most European and American countries have governmental
programs with strategic funding in similar domains. Most of these programs are run by
institutions that were specifically founded or designed to do this, or by consortia of
higher education institutions, rather than by strategic bodies of the state government as
in the Swiss Virtual Campus. The Swiss Virtual Campus shall be institutionalized in
2004, too.

Zusammenfassung

Der Swiss Virtual Campus (SVC; Virtueller Campus Schweiz, Campus Virtuel Suisse,
Campus Virtuale Svizzero) ist ein Programm des Bundes zur Forderung der neuen
Informations- und Kommunikationstechnologien in der Hochschullehre. An den 50
durch den SVC geforderten Projekten ist der gesamte Hochschulbereich beteiligt,
wobei die beiden ETH und die Fachhochschulen eigene Mittel dafiir einsetzen. Die
Durchfithrung des Programms sowie die Koordination obliegt der Schweizerischen
Universitétskonferenz. Der Swiss Virtual Campus ist nicht als Online-Universitét
geplant und nicht auf Fernstudien ausgerichtet. Als HyperNetzwerk von vorldufig 50
interuniversitdren Projekt-Netzwerken ldsst er jedoch Informationen zwischen den
Hochschulen flieen und eine Virtual Community entstehen. Die meisten Linder
Europas und Amerikas verfiigen iiber staatliche Forderprogramme in #hnlichen
Bereichen. Im Vergleich zum Swiss Virtual Campus werden diese jedoch eher von
speziell dafiir gegriindeten oder damit betrauten Institutionen und Konsortien von
Hochschulen als von staatlichen hochschulstrategischen Stellen durchgefiihrt. Auch
der Swiss Virtual Campus soll ab 2004 institutionalisiert werden.
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1. Einleitung

Die eigentliche Geburtsstunde des Swiss Virtual Campus schlug am 27. September
1999 in Bern, als das Parlament auf Antrag des Bundesrates den kantonalen Univer-
sitdten insgesamt 30 Millionen Franken zur Finanzierung des Programmes in den Jahren
2000-2003 zusicherte. Es handelt sich um ein Programm zur Férderung der neuen
Informations- und Kommunikationstechnologien in der Hochschullehre. Als Kurz-
formel fiir die Nutzung dieser Technologien im Unterricht hat sich generell der Term
E-Learning eingebiirgert. Von E-Learning kann dann gesprochen werden, wenn Teile
des Unterrichts oder der Unterricht als Ganzes mit Hilfe elektronischer Medien
computergestlitzt durchgefiihrt werden. Man stellt sich darunter aber meist mehr vor
als die Nutzung einer elektronischen Plattform fiir den Datenaustausch und den
Gebrauch von E-Mail. Es wird erwartet, dass man vor dem Computer sitzend auf neue
Weise lernen kann. Wenn man nur lesen und ab und zu auf einen Link klicken darf, ist
man enttiuscht. Eine Multiple-Choice-Ubung zu 16sen und gleich detailliertes Feed-
back zu erhalten ist schon besser, doch es besteht die Erwartung, dass E-Learning auf-
grund von Titigkeiten und Interaktionen, die erst durch die neuen Technologien
ermoglicht werden, innovative und auch kommunikationsorientierte Formen des
Lernens bietet.

Bei E-Learning kann generell davon ausgegangen werden, dass nur rund 1/7 des
Aufwands offensichtlich ist, z.B. Konzeption, Gestaltung und Programmierung der
Materialien. Rund 6/7 des Aufwands sind absolut notwendig fiir den Erfolg, jedoch
kaum sichtbar. So wird etwa der organisatorische Aufwand fiir E-Learning meist
unterschétzt. Umso wichtiger ist daher die effiziente Nutzung der Ressourcen, wie
etwa die Wiederverwendung von E-Learning-Plattformen und -Kursstrukturen.

Nicht zu verwechseln mit E-Learning ist das Telelearning, oder Distance Learning,
auf Deutsch Fernstudium. Fernstudien sind auch mittels Post, E-Mail, Telefon, Radio
und Fernsehen moglich. Es ist jedoch nicht verwunderlich, dass auf Fernstudium
spezialisierte Institutionen zu Pionieren im Bereich E-Learning geworden sind, insbe-
sondere was die Organisation und die Einbindung in den reguldren Studienbetrieb be-
trifft. Es hat sich gezeigt, dass auch bei reinen Online-Kursen und Fernstudien generell
der (mindestens gelegentliche) personliche Kontakt unentbehrlich bleibt. So verfiigen
auch die Fernuniversititen iiber durchaus unvirtuelle Studienzentren. Die Fern-
Universitdt Hagen unterhilt beispielsweise in der Schweiz solche Zentren in Pfiffikon
SZ und in Brig. Der hiufigste Ansatz im Bereich E-Learning ist heute ,,Blended
Learning®, die Kombination von Priasenz- und Online-Unterricht, wobei die Présenz-
phasen teilweise durch Teleconferencing ersetzt werden.

Wie lédsst sich nun der Swiss Virtual Campus in der internationalen E-Learning-
Landschaft positionieren? Die Beantwortung dieser Frage setzt die Kldrung einiger
anderer Fragen voraus.
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2. Versuch einer Positionierung

Was ist der Swiss Virtual Campus heute? Was soll er morgen werden? Womit lésst er
sich vergleichen? Was sind mogliche Kriterien? Was sind vergleichbare Organisa-
tionen? Wo steht der Swiss Virtual Campus? Wo ist er in Zukunft zu erwarten?

Um den Swiss Virtual Campus international zu positionieren, miissen diese Fragen
beantwortet werden. Die Positionierung ist jedoch durch die im E-Learning-Bereich
herrschende Vielfalt und Komplexitit erschwert. Eine Moglichkeit gibt es, das
Gelingen des Swiss Virtual Campus auf sehr einfache Weise zu kontrollieren: Wenn
alle Professorinnen und Professoren, die im Rahmen des Swiss Virtual Campus Kurse
entwickeln, diese in der Lehre auch tatsichlich wie vorgesehen einsetzen, kann das
Programm als grundsétzlich erfolgreich betrachtet werden. Aller Voraussicht nach
wird dies auch tatséchlich geschehen.

2.1 Kurzprisentation des Swiss Virtual Campus

Was ist der Swiss Virtual Campus heute? Weshalb braucht es tiberhaupt einen Swiss
Virtual Campus? Dass die Idee entstehen konnte, ja fast entstehen musste, liegt wohl
unter anderem daran, dass in den letzten Jahren in praktisch allen européischen und
amerikanischen Landern staatliche Férdermaflnahmen im Bereich E-Learning auf allen
moglichen Ebenen in die Wege geleitet wurden. Zudem war der Wunsch, mittels neuer
Technologien und neuer Lehrkonzepte die Qualitidt der Lehre zu verbessern, die Ko-
operation zwischen den Institutionen zu fordern sowie durch Synergien auch Spar-
effekte zu erzielen, gewiss eine starke Triebfeder fiir die Entstehung dieser strate-
gischen bildungspolitischen Mafinahme.

Der Swiss Virtual Campus (SVC) ist ein Programm des Bundes zur Férderung der
neuen Informations- und Kommunikationstechnologien in der Hochschullehre. An den
50 geforderten Projekten ist der gesamte Hochschulbereich beteiligt, wobei die beiden
Eidgendssischen Technischen Hochschulen (ETH) und die Fachhochschulen eigene
Mittel dafiir einsetzen. Die Durchfiihrung des Programms obliegt der Schweizerischen
Universitdtskonferenz (SUK). Das Hauptziel des Swiss Virtual Campus ist die Ent-
wicklung von Internet-Kursmodulen, welche die Unterstiitzung der beteiligten Hoch-
schulen geniefen.

Das Programm hat dazu gefiihrt, dass im Rahmen des Swiss Virtual Campus an
allen Hochschulen der Schweiz E-Learning-Kurse entwickelt werden. Die Chancen
auf Nachhaltigkeit stehen sehr gut, da die Institutionen selbst mindestens die Hilfte
der Projektkosten tragen und dadurch stark involviert sind. Insgesamt wurden dafiir
rund 60 Mio. CHF investiert. Es ist schwierig, die genaue Summe zu ermitteln, da
auch die Nutzung der bereits vorhandenen universitdren Infrastruktur wie z.B. Netz-
werke und Computer, oder die Miete der Biiros und der Arbeitseinsatz von
Professorinnen und Professoren, die dafiir keine zusétzlichen Mittel erhalten,
einberechnet werden muss. Diese ,,virtuellen Gelder* erschweren zwar die Ubersicht
tiber die Programm-Kosten, ihre Beriicksichtigung ist jedoch sehr wichtig, um die
Beteiligung der Institutionen gebiihrend zu wiirdigen. Von Bundesseite werden 30
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Mio. CHF vom Bundesamt fiir Bildung und Wissenschaft (BBW), 9 Mio. CHF vom
Bundesamt flir Bildung und Technologie (BBT), und 2 Mio. CHF vom ETH-Rat fiir
das Bundes-Impulsprogramm Swiss Virtual Campus in der Periode 2000-2003
beigetragen. Jedes der 50 Projektnetzwerke des Swiss Virtual Campus besteht aus
mindestens drei Institutionen, die oft unterschiedlichen Hochschultypen angehdren
und gemeinsam ein E-Learning-Produkt entwickeln. Die Kooperation unter den
Hochschulen wurde auf diese Weise stark gefordert.

2.2 Zukunftsvision des Swiss Virtual Campus im
Konsolidierungsprogramm

Was soll aus dem Swiss Virtual Campus kiinftig entstehen? Ein Konsolidierungs-
programm fiir die Jahre 2004-2007 wurde von Peter Stucki, Professor der Informatik
und Leiter des Multimedia-Labors der Universitit Ziirich, in seiner Funktion als
Prisident des Lenkungsausschusses Swiss Virtual Campus entworfen und von der
Schweizerische Universititskonferenz (SUK) in iiberarbeiteter Form dem Bundesamt
fiir Bildung und Wissenschaft (BBW) vorgeschlagen. Es beinhaltet vier Punkte:
1. Unterhalt sowie Unterstiitzung der Benutzergemeinschaft fiir qualifizierte Pro-
jekte der Phasen I und II (im Impulsprogramm 2000-2003 geférderte Projekte)
2. Einrichtung mindestens eines professionellen Produktionsteams an jeder Hoch-
schule
3. Phase III Ausschreibung fiir neue Projekte
4. Koordinationsgremium, Mandate und Programm-Management

Das Programm enthilt keine Elemente, die auf die kiinftige Griindung einer neuen
virtuellen Universitdt hinweisen wiirden. Die Namen ,,Virtueller Campus Schweiz",
»Campus Virtuel Suisse” oder ,,Campus Virtuale Svizzera“ klingen hingegen insbe-
sondere auf Deutsch und Italienisch unmissverstindlich so, also ob die gesamte
Schweiz ein einziger Campus, eine riesige virtuelle Universitit werden sollte. Die Idee
eines Konsortiums aller Schweizer Hochschulen, die gemeinsam eine ,,Open Univer-
sity* mit Kursen nidhren und vom internationalen ,,Verkauf* dieser Kurse profitieren,
liegt bei dieser Namensgebung auf der Hand. Auch die Definition des Ziels des Swiss
Virtual Campus, wie sie auf dem Faltblatt fiir die Offentlichkeit formuliert ist, ldsst
diese Moglichkeit offen:

,»Das Hauptziel des Virtuellen Campus Schweiz ist die Entwicklung von Internet-
Kursmodulen, welche die Unterstiitzung der beteiligten Hochschulen geniefien. Damit
wird den Studierenden ermdglicht, Kurse von anerkannter Qualitdt unabhédngig von
Ort und Zeit am Computer zu absolvieren.*

Dennoch wurde die Idee einer ,,Open University mit Angeboten flir das Fern-
studium relativ bald aufgegeben. Ein wichtiger Grund fiir die Abwendung von der
Online-Universitdt diirfte darin liegen, dass das Impulsprogramm Swiss Virtual
Campus 2000-2003 grundsitzlich fiir Erststudierende gedacht ist. Die grosste Ziel-
gruppe flir Online-Universitéiten sind jedoch arbeitstitige Studierende, oft bereits mit
Hochschulabschluss (Ortner & Nickolmann, 1999). Europdische und amerikanische
Erststudierende ziehen meist Prisenz-Universititen vor, insbesondere aufgrund der
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vielfiltigen sozialen Interaktionen. Auch entwicklungspsychologisch wirkt der Ansatz,
dass Zwanzigjahrige kiinftig, statt in die Universititsstadt oder auf den Campus zu
ziehen, zuhause an Mutters Kiichentisch via Internet studieren, nicht unbedingt erfolg-
versprechend.

Weiterbildungsinitiativen an Universititen wurden vom Bundesamt fiir Bildung
und Wissenschaft (BBW) bereits in den Neunzigerjahren unterstiitzt, daher richtet sich
dieses Bundesprogramm gezielt an Erststudierende, zumindest was die Mittel des
BBW und somit die Universititen betrifft. Beim so genannten ,,Swiss Virtual Campus
Fachhochschulen®, der vom Bundesamt fiir Bildung und Technologie (BBT) finanziert
wird, ist es jedoch durchaus erwiinscht, Weiterbildungskurse an den Fachhochschulen
zu fordern. Es ist denkbar, dass die Aktivitdten und Strukturen, die im Rahmen des
Konsolidierungsprogramms Swiss Virtual Campus entstehen, die einzelnen Hoch-
schulen dazu animieren, auf eigene Initiative Online-Fernstudien anzubieten.

2.3 Madgliche Kriterien fiir den Vergleich

Da der Swiss Virtual Campus hauptsichlich fiir Erststudierende gedacht ist, ldsst sich
als Kriterium fiir den Vergleich mit anderen Forderinitiativen die ,Zielgruppe*
einfiilhren: Geht es um Erststudierende oder um Zweitstudien, um Arbeitstédtige oder
um Auszubildende, um berufsbegleitende Weiterbildung oder um Intensivkurse fiir
UmsteigerInnen etc.?

Da im Rahmen des Swiss Virtual Campus E-Learning-Kurse produziert werden, ist
das Kriterium ,,Lernform einzubeziehen: Geht es um Online-Kursmodule, Online-
Tools (Denkwerkzeuge), Groupware, umfassendes Telelearning, Blended Learning,
Problem Based Learning etc.?

Da es sich um ein Bundesprogramm handelt, kann man zum Vergleich auch das
Kriterium ,,Finanzierungsart* einfiihren: 50% Bundesgelder und 50% von den Institu-
tionen, oder nur staatliche Sondergelder, oder nur Unterstiitzung durch die Institu-
tionen etc.?

Da die Kooperation zwischen den Hochschulen grogeschrieben wird, dréngt sich
das Kriterium ,,Organisationsform* auf: Kooperationsprojekte mit zentraler Ko-
ordination oder dezentrale Koordination von Projekten durch universitire Fachstellen
mit zentraler Verwaltung, oder ein Dienstleistungszentrum fiir ein Konsortium von
Hochschulen, oder eine virtuelle Hochschule als gemeinsames Produkt eines
Konsortiums etc.?

2.3.1 Pidagogisch-didaktische Positionierung des SVC

Die pidagogisch-didaktische Wertung der einzelnen Projekte des Swiss Virtual
Campus kann je nach Standpunkt sehr unterschiedlich ausfallen. Aus der Sicht der
Padagogik versuchen alle Projekte des SVC die wichtigen Schritte des Lernens zu
férdern. Wer jedoch mit einem soziokonstruktivistischen pidagogischen Ansatz die
Projekte auf erwartbare Innovationen iiberpriift, wird mit Bedauern bemerken, dass
studentische Autonomie und echte Beteiligung beim Aufbau von Wissen, Problem
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Based Learning und héhere Denkfihigkeiten, wie die Entwicklung mentaler Modelle,
Metakognition und kritische Reflexion, von manchen Projekten wenig gefordert
werden. Es gibt im Swiss Virtual Campus aber auch innovative, kommunikations- und
interaktionsfordernde Lernumgebungen, die tatsdchlich einen Paradigmenwechsel in
der Lehre einleiten (,,from the sage on the stage to the guide on the side*).

So gesehen wird der Swiss Virtual Campus durch keine einheitliche piddagogisch-
didaktische ,,Doktrin“ geprégt, und dies ist wohl auch gut so. Das Ziel ist nicht, ein
einheitlich gestaltetes E-Learning-Angebot und eine virtuelle Universitit mit klarem
pddagogisch-didaktischem Profil zu entwickeln, sondern schlicht die Entwicklung und
Implementierung von E-Learning-Kursen, die an den Schweizer Hochschulen einge-
setzt werden. Es wird sich mit der Zeit herausstellen, welche Formen Erfolg haben. Es
ist auch moglich, dass je nach individueller Ausprigung und je nach Fachgebiet ein
theoretischer Ansatz einmal sehr gliickt und einmal véllig versagt. Erfolg hat auch im
E-Learning-Bereich durchaus mit Charisma zu tun.

Das Kriterium ,,Lernform* ldsst sich trotzdem fiir die piddagogisch-didaktische
Positionierung des SVC heranziehen: Man kann festhalten, dass im Swiss Virtual
Campus reguldre universitidre Kurse, die im normalen Curriculum aufgefiihrt sind und
Punkte (baldmoglichst ECTS-Punkte) geben, entwickelt werden. Diese Online-Kurse
sollen parallele Prdsenz-Kurse an mehreren Universititen ersetzen und somit zu
Synergie- und Spareffekten filhren. Sie sollen gleichzeitig aber auch durch eftizien-
teren Einsatz der Ressourcen die Qualitét der Lehre durch eine intensivere Betreuung
verbessern, etwa indem mittels Foren, Frequently Asked Questions (FAQ) und Chat
fachliche Beratung systematisch allen zur Verfiigung gestellt werden oder indem
Studierende animiert werden, einander gegenseitig zu helfen.

Insofern die Kurse nicht mehr als Prédsenz- sondern als Fernlernkurse gefiihrt
werden, darf man tatséchlich auf einen Spareffekt hoffen. Kurse an Fernuniversititen
wie der FernUniversitit Hagen oder der Open University in England kosten rund die
Hilfte von Prisenzkursen an ,normalen‘ Universititen (z.B. Peters, 2002). Inwiefern
dieser Effekt auch mit Blended Learning, also mit einem Mix aus Fern- und Pridsenz-
unterricht erreicht werden kann, ldsst sich erst sagen, wenn diese Art der Lehre voll
etabliert ist und die Pionierleistungen keine Mehrkosten mehr verursachen.

2.4 Kurzdarstellung verschiedener Organisationen und Vergleich mit
dem Swiss Virtual Campus ausgehend von der heutigen Situation

Nur einige wenige der unzéhligen internationalen bzw. auslindischen Programme,
Korperschaften und Institutionen (fiir Europa z.B. Ortner & Nickolmann, 1999; fiir die
USA z.B. Muchnik, 2002) sollen hier erwéihnt werden. Sie wurden ausgewihlt, da sie
sich fiir den Vergleich mit dem Swiss Virtual Campus durch Ahnlichkeit oder
Abweichung besonders gut eignen, also keineswegs wegen ihrer generellen Wichtig-
keit. Sollte eine Organisation in dieser kurzen Liste fehlen, dann ist dies nicht im
Geringsten ein Werturteil.
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2.4.1 Projekttriager Neue Medien in der Bildung + Fachinformation PT-NMB+F

Der Projekttriger Neue Medien in der Bildung + Fachinformation PT-NMB+F (eine
spezielle Arbeitseinheit der Fraunhofer-Gesellschaft, Schloss Birlinghoven, Sankt
Augustin, Deutschland; http://www.gmd.de/PT-NMB/ und http://www.medien-
bildung.net) ist der ,,grofle Bruder des Swiss Virtual Campus in Deutschland. Auf der
Website heillt es: ,,Der Projekttrdger Neue Medien in der Bildung + Fachinformation
(PT-NMB+F) ist seit 11.07.2001 eine spezielle Arbeitseinheit der Fraunhofer-Gesell-
schaft. Aufgabe des PT-NMB+F ist es, das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) und das Bundesministerium fiir Wirtschaft und Technologie
(BMWi) durch Ubernahme wissenschaftlich-technischer Projektbegleitung und/oder
verwaltungsmifBiger Aufgaben der Projektforderung zu entlasten. Das Aufgaben-
spektrum erstreckt sich von der Planung, Beurteilung, Ablaufverfolgung, Steuerung
und Erfolgskontrolle von Einzelprojekten bis zur Mitarbeit bei der Programm-
entwicklung und Programmbegleitung. Der PT-NMB+F ist Anlaufstelle fiir die
Antragsteller aus Wissenschaft und Wirtschaft“. Somit ist die Funktion, die diese
Institution fiir das Programm ,,Neue Medien in der Bildung* der deutschen Bundes-
regierung wahrnimmt, direkt vergleichbar mit der Funktion der Koordinationsstelle
Swiss Virtual Campus bei der SUK.

Das deutsche Programm verfiigt gegeniiber dem SVC iiber mehr Mittel, da der
Erlgs der deutschen UMTS-Lizenzen in die Férderung des Einsatzes neuer Medien
geflossen ist. Es fordert wie der SVC gemeinsame Projekte mehrerer Hochschulen. Da
es nicht auf dem Prinzip der 50%-Finanzierung (halb Bundesmittel, halb Eigenmittel
der Hochschulen) basiert, ist die Nachhaltigkeit weniger gut gewéhrleistet. Im Gegen-
satz zum Swiss Virtual Campus ist die Koordinationsstelle bereits institutionalisiert, da
sie als Arbeitseinheit der Fraunhofer-Gesellschaft definiert wurde.

2.4.2 Open Universities

United Kingdom Open University UKOU, Centre national de |’enseignement a
distance CNED und Network per I'universita ovunque NettunoUnited Kingdom Open
University UKOU (Sitz in Milton Keynes; England; http://www.open.ac.uk) — die
»Mutter aller open universities”, gegriindet 1969, setzte den Standard fiir Fernstudien
in Europa. ,,Open and distance learning® heif3t jedoch nicht nur Fernstudium, sondern
auch Offenheit; ,,open universities” stehen grundsitzlich jedermann offen. Gordon
Davies, Professor an der Open University, ist Mitglied des Lenkungsausschusses
Swiss Virtual Campus. Die Open University ist anerkannt, bietet gute Betreuungs-
verhéltnisse und eine hohe Qualitdt der Lehre: 10. Rang von 120 englischen Uni-
versitdten; vor Oxford, Cambridge und den Londoner Universititen, was die
Ingenieurwissenschaften betrifft (vgl. z.B. Ortner & Nickolmann, 1999, S. 69).

Centre national de I’enseignement a distance CNED (Hauptsitz in Poitiers; Frankreich;
http://www.cned.fr) — die groBte Institution fiir Fernlehre in der frankophonen Welt.
Hochschullehre ist dort eine Sektion, die in Zusammenarbeit mit 82 franzdsischen
Hochschulinstitutionen organisiert wird. Seit einigen Jahren bewegt sich diese
Institution in die Richtung der ,,open universities*.
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Nettuno, Network per I'universita ovunque (Koordination in Rom; Italien;
http://www.uninettuno.it) — ein Konsortium von rund 30 hauptsichlich italienischen
Universititen, zu dem aber die Open University UKOU gehért. Das nationale Zentrum
in Rom koordiniert die Aktivitdten der Mitglieder, d.h. die Produktion von Video-
materialien und die Ubertragung iiber die Satellitenkanile RAI NETTUNO SAT1 und
RAINETTUNO SAT! sowie iiber RAIDUE. Wer bei Nettuno ein Fernstudium absol-
viert, schreibt sich regulér in eine der Universititen des Konsortiums ein. Die Studien-
gebiihren entsprechen den Gebiihren fiir ein Prisenzstudium. Sie kommen Nettuno
zugute und decken die Kosten fiir die Produktion der Lehrmaterialien und die Betreu-
ung, die von der gewihlten Universitit gewihrleistet wird. Auch die Diplome ent-
sprechen denjenigen der gewihlten Universitit. Die Fachbereiche des Konsortiums
einigen sich auf einen ,,professore video*; es ist jedoch den einzelnen Betreuern frei-
gestellt, fiir ihre Studierenden ergidnzendes Lehrmaterial als Voraussetzung fiir ihre
Diplome bereitzustellen. Simtliches Lehrmaterial inklusive Ubungen ist frei auf dem
Internet verfiigbar. Die Qualititskontrolle geschieht durch diese Offentlichkeit:
Schlechte Kurse 16sen solche E-Mail-Fluten aus, dass sie vom Netz genommen werden
miissen (M. A. Garito, 2002, unveréffentlichter Beitrag).

UKOU, CNED, Nettuno — Diese Institutionen sind ,,open universities* fiir Fernstudien
und daher grundsitzlich anders ausgerichtet als der Swiss Virtual Campus, wie er
heute existiert.

2.4.3 Cardean University, UNext

Cardean University, UNext (Sitz in Deerfield, Illinois, USA; http://www.cardean.edu)
ist eine e-Universitit, die als kommerzielles Unternehmen ausschliefilich Lehrange-
bote anderer Universititen anbietet (z.B. Columbia, Stanford) und die entsprechenden
Grade zuerkennt, die vom Staat Illinois bestitigt werden (,,public-private partner-
ship“). Eine Eigenbeschreibung auf der Website: ,,Cardean University offers online
business courses and an accredited M.B.A. degree. We create courses in association
with leading business universities.

Auch diese Institution ist grundsitzlich anders ausgerichtet als der Swiss Virtual
Campus. Thre Besonderheit liegt in der kommerziellen Vermarktung von Angeboten
konventioneller Universitdten. Auch beim Swiss Virtual Campus wurde die Moglich-
keit der kommerziellen Nutzung der Produkte diskutiert. Wie dies durchgefiihrt
werden konnte, ist offen.

2.4.4 Wallenberg Hall for Learning Technology and New Media
Die Wallenberg Hall for Learning Technology and New Media (Stanford University,
Kalifornien, USA; http://www.wgln.org/projects/wallenberg_hall/) ist als Zentrum fiir

modernes technologiegestiitztes Lernen und Lehren an der Universitit Stanford konzi-
piert. Ein neues Gebidude, das im Herbst 2002 eroffnet werden soll, bietet dort
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Réumlichkeiten fiir experimentelle Lern- und Lehrformen, bei denen Blended
Learning-Szenarien umgesetzt werden (Friedlander, 2002).

Wann ein solches ,,Haus der neuen Medien“ an einer Schweizer Hochschule entsteht,
ist moglicherweise nur noch eine Frage der Zeit. Wo es auch entsteht, es diirfte fiir den
Swiss Virtual Campus als Referenz und Ideenlieferantin bedeutsam werden.

2.5 Vergleich ausgehend von der Zukunftsvision im Konsolidierungs-
programm

Indem der Swiss Virtual Campus kiinftig auch tiber professionelle Produktionsteams
an jeder Hochschule, also iiber institutionalisierte dezentrale Dienstleistungsstellen,
sowie iiber eine institutionalisierte Koordinationsstelle fiir das Programm-Manage-
ment, also auch iiber eine zentrale Dienstleistungsvermittlung, verfiigen wird, ndhert er
sich den beschriebenen auslidndischen Organisationen bedeutend an.

Otto Peters brachte die These vor, die Geschichte des Fernstudiums sei die
Geschichte seiner wachsenden Bedeutung (Peters, 2002, unveréffentlichter Beitrag).
Mehr und mehr Hochschulen entwickelten auch Fernstudienkurse und an der deut-
schen Arbeitsgemeinschaft Fernstudien (AGF) beteiligen sich bereits 42 Hochschulen
an. Es ist durchaus denkbar, dass zunehmend auch konventionelle Universititen,
insbesondere im Sektor Weiterbildung, Fernstudien anbieten werden. In diesem Zu-
sammenhang konnte den Weiterbildungszentren, die in der Schweiz in den Neun-
zigerjahren im Rahmen der Sondermafinahmen des Bundes zur Férderung der univer-
sitiren Weiterbildung entstanden sind, eine neue Bedeutung zukommen. Es ist auch
denkbar, dass zur Forderung und ,,Vermarktung® interuniversitir entstandener Online-
Kurse ein ,,Swiss Virtual Campus* als Dienstleistungszentrum und Marketing-Portal
sowie als Koordinationsstelle, die fiir den internationalen Auftritt solcher interuniver-
sitirer Produkte einen Markennamen und ein Qualititslabel ,,Swiss Virtual Campus*
aufbaut (vgl. Middlehurst, 2002), konzipiert wiirde. Ein solches Zentrum, das Distribu-
tions- und Supportprozesse sowie die Betreuung der Studierenden im Fernstudium
organisiert, konnte sehr hilfreich sein und wiirde von den Universitidten moglicher-
weise begriifit. Solche Szenarien sind noch Zukunftsvision. Abkldrungen und
Gespriche iiber die Zukunft des Swiss Virtual Campus sind im Gange und es ist nicht
sicher, ob diese Vision ernsthaft ins Auge gefasst wird. Vermutlich wird es eher um
das Angebot von Infrastruktur gehen (E-Learning-Plattformen). Es ist noch alles offen.

3. Fazit

Im Gegensatz zu vielen ausldndischen E-Learning-Initiativen geht es im Swiss Virtual
Campus hauptsidchlich um Erststudierende und nicht um berufsbegleitende Weiter-
bildung. Die Konzentration auf Online-Kursmodule mit Integration in die reguliren
Curricula der beteiligten Hochschulen ldsst offenere Formen wie Online-Tools
(Denkwerkzeuge), die Nutzung von Groupware und E-Mail fiir Projektarbeit oder
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virtuelle Lernumgebungen, die nicht kursorientiert sind, eher in den Hintergrund
treten. Die Finanzierungsart (50% Bundesgelder und 50% von den Institutionen) hat
den Vorteil, die Integration von E-Learning in die konventionellen Hochschulen nach-
haltig zu férdern. Im Gegensatz dazu férdern viele ausldndische Initiativen entweder
Sonderinstitutionen oder bauen mit staatlichen Sondergeldern isolierte Projekte auf,
die nur sehr bedingt auf die spitere Unterstiitzung durch die Institutionen zihlen
kénnen. Die gegenwirtige Organisationsform des Swiss Virtual Campus — inter-
universitdre Projektnetzwerke mit zentraler Koordination auf hochschulstrategischer
Ebene — ist moglicherweise einzigartig. Der Swiss Virtual Campus ist nicht als Online-
Universitidt geplant und nicht auf Fernstudien ausgerichtet. Als Hyper-Netzwerk von
vorldufig 50 interuniversitiren Projekt-Netzwerken fordert der SVC den Informa-
tionsaustausch zwischen den Hochschulen und es entsteht zunehmend eine Virtual
Community, deren Offnung nach Europa und hin zu einem Welt-Campus in vielen
Fillen bereits heute stattfindet. Die meisten Lidnder Europas und Amerikas verfiigen
iiber staatliche Forderprogramme in #hnlichen Bereichen. Im Vergleich zum Swiss
Virtual Campus werden diese jedoch meist von speziell dafiir gegriindeten oder damit
betrauten Institutionen und Konsortien von Hochschulen durchgefithrt und nicht wie
in der Schweiz von einer staatlichen hochschulstrategischen Stelle. Auch der Swiss
Virtual Campus soll ab 2004 institutionalisiert werden. Es bleibt zu hoffen, dass der
»Denkplatz Schweiz® mit dem Swiss Virtual Campus in der Hochschullehre zu den
Besten der Welt zu gehdren vermag.

Links

http://www.swissvirtualcampus.ch
http://www.gmd.de/PT-NMB
http://www.open.ac.uk

http://www.cned.fr

http://www.uninettuno.it
http://www.cardean.edu
http://www.wgln.org/projects/wallenberg_hall/

Unverdiffentlichte Beitriige

Workshopbeitrdge in der Arbeitsgruppe Fortbildung im Sprecherkreis der Universi-
titskanzler der Bundesrepublik Deutschland. Die Rolle des Telelearning: Européische
Erfahrungen. 11. bis 14. April 2002, Deutsch-Italienisches Zentrum, Villa Vigoni,
Loveno di Menaggio:

— Dondi, C. Telelearning in ltaly.

— Garito, M. A. La comunicazione del sapere a distanza in una societa senza
distanza.
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— Nickolmann, P. Die Férderstrategie derr EU-Kommission und die europdischen
Netzwerke.
— Peters, O. Die wachsende Bedeutung des Fernstudiums in der Wellt.
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Support and evaluation of pedagogical innovation using
ICT: The TECFA approach with the roman community of
the Swiss Virtual Campus

Abstract

The TECFA (Technology for instruction and learning) unit of the University of
Geneva received from the Swiss Virtual Campus, a 3 years mandate entitled
“Pedagogical support and evaluation”. That mandate’s tasks are: To provide
pedagogical support to the Swiss Virtual Campus (SVC) projects, mostly for the
psycho-pedagogical aspects of e-learning; To make an inventory of the projects’
pedagogical practices, insisting upon the exploitation of the innovative and interactive
potential of Information and Communication Technology (ICT); To set the bases of an
evaluation framework that would permit to assess the innovative nature of e-learning
pedagogy in collaboration with the national and international community. This paper
presents the context, goals, method, early results and questions emerging from the
IntersTICES (IntersTICES is a French acronym that stands for “Fostering Integration
of Information and Communication Technologies in Higher Education by Research
and Support”) activities.

Keywords
e-learning, Pedagogy, Open/Distance Learning, Teacher Training/Support.

Introduction

The development and implementation of e-learning in higher education is generally
perceived as a mean to foster a renewal of pedagogy in order to better prepare
tomorrow’s citizens for the emerging knowledge society. The assumption that the way
to go is to integrate active learning and socioconstructivist' approaches is now widely
accepted in the domain of education. But doing so is a very complex task since, for
most of us, the targeted socioconstructivist pedagogy implies a major rupture with our
traditional vision and practice of learning and teaching (Viens et Rioux, 2002). Hence,
it is not just a matter of technology mastering but a matter of representations, values
and attitudes that touch each and every involved actor or institution. To efficiently

Socioconstructivist pedagogical approaches propose learning activities/environment that
foster students’ autonomy and deep involvement; collaboration and co-construction of
knowledge; anchoring of learning activities in real life problems/situations; deep knowledge
construction and higher order thinking skills (like knowledge transfer abilities, mental model
development, metacognition and critical reflection).
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integrate innovative pedagogical strategies in e-learning, a new culture of learning and
teaching is to be developed and supported (Viens, accepted, Blumenfeld et al. 2000).

Beyond this widely accepted position, it is important to state that socio-
constructivist approaches are not a magic key to address and solve each and every
educational problem. They must not be systematically and blindly applied. They
should be the result of a systematic analysis of the educational objectives and of the
specific context that prevails. As suggested by field research, namely Blumenfeld & al.
(2000), to be effective the implementation of such an approach should be planned and
supported. As we will see many factors need to be taken into consideration.

After a year of operation, the SVC steering Committee has come to consider
pedagogy as a major issue for the success of the SVC program. To address this issue,
two pedagogical mandates have been put in place, one for the German speaking
projects (eQuality?) and one for the French speaking ones (IntersTICES?). Inters-
TICES is a French acronym that stands for “Fostering Integration of Information and
Communication Technologies in Higher Education by Research and Support”.

IntersTICES: objectives and tasks

The mandate’s tasks that were negotiated with the SVC Steering Committee are:

1. To provide pedagogical support to the SVC projects, mostly for the psycho-
pedagogical aspects of e-learning;

2. To make an inventory of the projects’ pedagogical practices, insisting upon the
exploitation of the innovative and interactive potential of ICT;

3. To set the bases of an evaluation framework that would permit to assess the
innovative nature of e-learning pedagogy, in collaboration with the national and
international community.

These specific tasks lead to two different types of objectives. First it leads to an
objective of action and instructional support as per the first task. Second, the two other
tasks call for more research-based concerns. Hence, we are trying to merge these two
types of goals and to address them simultaneously.

IntersTICES: method

The three main tasks of the mandate are closely interwoven and as such, feed each
other as our activities evolve. However, as it is the basic field of action, support
activities will supply the other tasks with important and contextual data that will aug-
ment the ecological validity of our results., Our research method is inspired by
Charlier, Daele & Deschryver (2002) and Viens et al. (2001), and combines research,
action in the field and instructors instruction. In doing so, we want to take advantage

http://www.equality.unizh.ch/

3 http://tecfa.unige.ch/proj/cvs
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of a combined research method providing realistic and rich data built from
practitioners involved in real actions and to consequently have more chance to lead to
significant impacts on both research and practices. In addition, taking into account re-
search on training and support for adult learners (Knowles, 1990), our approach will
be participative. It will be defined/adapted/carried out in collaboration with the actors
of each of the projects. Their pedagogical choices will be respected as well as the
privacy of the collected data. Concerning the first task of the mandate we initially pro-
posed to the projects to start with the following 5-step strategy:

Step One: first contact and orientation
A meeting with the project’s team members to discuss the mandate, mutual
expectations and strategies;

Step Two: current situation, analysis of needs and planning of follow up
A meeting with the project’s team members to assess the current situation and to
make an analysis of needs based on a 25 questions questionnaire (general infor-
mation, team member profiles in terms of technology and pedagogy, the pedagogi-
cal scenario, institutional aspects, specific needs, ICT and socioconstructivist
pedagogy, further planning of support);

Step Three: Specific support to the projects
According to the needs and action plan identified during the previous meetings
and from emerging needs as well,;

Step Four: animation of a virtual community
Sharing of problems and solutions between projects within a collaborative web
environment (Yahoogroups.fr) and reflection of the own practical experiences in
discussion groups.

Step Five: collective face to face activities
Organising face to face activities involving all interested project’ members (topic
workshop, seminars, etc.), to be scheduled according to convergent interests and
needs.

The interviews realised during the second step are recorded and transferred in a word
processing file to allow deeper qualitative analyses. The notes taken during the other
meetings are filed and will contribute to support the second and third tasks. We will
search the web for development resources and reflective texts to stay updated and to
provide our projects with the best available procedures and tools.

We are involved in a full collaboration with the other support teams of the SVC.
At the institutional level, we participate to co-ordinate committees and other meetings
to share our vision of e-learning pedagogy and ICT culture with the greater SVC
community. This is an important action since it allows influencing the orientation and
the culture of the SVC.

The IntersTICES team has started its field activities in November 2001 and has
now fully completed the first step. A first report has been produced in February 2002
and is currently available online on our website (http://tecfa.unige.ch/proj/cvs/doc/
rapport_annuelO1.pdf). The second step is to be accomplished by the end of June while
the other three steps are slowly taking place. We had about 12 direct support meetings
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and the virtual community of practice has been launched in April. A first thematic face
to face meeting is planned for June 5™ The purpose is to share and discuss a matrix
linking different types of objectives/abilities/competencies with specific e-learning
activities. It will intentionally be held in a train station restaurant in order to provide a
fast access for project members who have to travel across the country and to provide
an informal atmosphere that should allow developing a greater feeling of community
and sharing among participants.

Early results

Here are the main observations coming out of the sites visit that took place during the
first three steps of our action strategy. They will be presented using the following
categorization: global observations, technological aspects, pedagogical aspects and
institutional/management aspects.

Global observations

The fact that we step in after the initial launching of the projects narrows the role that
we can play and the outcomes that we may expect. It is hard to change a three-year
project that has already covered more than half of its activities. Thus, it is more
difficult to influence the projects that were first accepted in the year 2000. For those
projects we may provide guidance for the implementation and evaluation activities
rather than for the design and production activities.

Considering the 6 basic phases of a systematic development approach: analyse,
design, production, small scale implementation/evaluation, revision, large scale
implementation, we have observed that most projects have done a shallow investment
in the analyse phase, an insignificant investment in the design, a major and deep
investment in the production phase and that the last three phases are rarely addressed.
Production of content is the main activity and takes all the teams’ energy.

The fact that in order to follow qualification criteria every project involves at least
three universities adds complexity to an already complex challenge. Three universities
bring in three institutional cultures and make meetings very hard to organize. It may be
the price to pay to develop a greater collaboration between institutions. Some projects
deal more easily with this problem. Mostly those who have already had collaborata-
tions before the SVC project was set up.

An additional concern, which is also inherited from the qualification criteria set by
the SVC program, is the fact that most projects are developed in two or three, if not
four languages. This constraint adds complexity and cost to the projects.

Project management becomes a major issue since projects are very complex and
involve many partners with different visions, goals, experience, teaching context,
teaching/learning culture, etc. The success of SVC projects involves intra and inter
universities collaboration and requires people with different background, knowledge
and experience of e-learning and pedagogy to work in harmony and in synchronicity.
The degree of involvement and available time varies strongly within a project and
evolve over a three-year period. To stay effective and to encounter the targeted goals,
the distribution of the allocated funds had to be revised for a few projects.
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Despite the above contextual factors increasing the complexity of the tasks that
projects are asked to fulfil, some projects are working quite well and are producing
interesting material. Some are getting involved with us in a reflective questioning that
is likely to bring to higher innovative practices. We are getting positive feedback to
our June Sth invitation for a reflective seminar on the links of e-learning tools and
specific pedagogical goals.

Technological aspects

For many projects, the selection of the platform was time and energy consuming. The
main problem seems to be that people do not know the available tools, their respective
pedagogical potential and conditions of using them. Generally, only a few members of
these teams have a sufficiently rich knowledge of and experience with technologies to
easily address these kind of issues. In addition, as projects evolve, interact with us and
with other projects and are taking pilot test results into consideration, new needs
emerge and new tools are requested. Most of the time the budget does not allow
exploring or adding new tools. So, for most projects, we will probably have to provide
solutions that will use initial tools in new ways.

Since the teams who faced the platform problem were mostly teams with very few
people mastering the technology, we may assume that projects where most participants
master technologies are less likely to spend much time in the selection of the platform
and more likely to dive rapidly into the development process. But technology expertise
of team members is not enough since the initial and ending question, even to select a
platform, is what pedagogical activities and tools should be provided to students in
order to foster/support the development of such competencies and knowledge.

Pedagogical aspects

We observed an important heterogeneity inter and intra projects in respect to

pedagogy. Their vision of the pedagogical potential of e-learning and of active or

socioconstructivist pedagogy as well as their own experience are at different levels.

e In respect to innovative pedagogy (student autonomy, collaborative learning, pro-
ject-based learning, high level cognitive skills/knowledge), pedagogical practices
and representations of pedagogy are quite traditional. For about half of them, a
fruitful ICT integration seems to rely on the integration of a ,,mediated-teacher”
controlled approach like the following sequence: teach/tell/read, exercises, quiz,
test. The focus is on individualized instruction and tailored teaching.

e Some projects want to integrate the communicative and collaborative dimensions
of the net, and many of those are doing it as a complementary activity ex-cathedra
teaching.

In a certain number of projects, communication and collaboration are feared or
perceived as complex to manage and non-efficient learning activities. In such a
context, we observed very few real case based, project based, or collaborative
inquiry approaches. Many factors were brought up by the project members to ex-
plain this situation:

e  Some want to do it but do not know how to;

e Teams where some colleagues do not want to go that way;
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e  Modules are already too advanced to go back;
e  Very difficult to do with big groups;
e Not efficient for novice learners, just for advanced learners;
e  Some feel pressure from SVC authorities to individualize instruction through
online activities.

e A little more than 10% use a procedure guideline to help in the development of
online pedagogical activities. Hence, development is mostly intuitive.

e Only 5 % have developed a detailed scenario describing the context, the
objectives, and a detailed planification of students/teachers/tutors activities based
on a need and context analysis.

Institutional/management aspects

As it was said earlier, the number of institutions raises the complexity of the tasks. It is
alike with the heterogeneity of team members’ visions and experience with both tech-
nology and pedagogy. The management of such big projects is quite difficult and a
certain number of teams have decided to work in co-operation rather than in collabo-
ration. This is to say that they share the money and tasks, work individually and share
the results.

Emerging questions, problems and other issues

For the moment we face many more emerging questions than we have answers and

solutions. We provide herein a short list of questions that are of major concern for our

mandate.

e What is an innovative pedagogy? Examples? How can we stimulate/support high-
level cognitive skills/knowledge? What is added by the integration of ICT?

e How can we develop a detailed scenario? Tools? Guidelines?

e New roles for learners, teachers, tutors, institutions? What are they? How can we
support the transition?

o How can we teach a high numbers of students online (100-1000)? Animation,
support, evaluation, etc.

e What should/could be done as a group activity and as an individual activity?

e What should be done online and what should be done in face-to-face activities?

e Online tutoring: who does it, how, when, why, how much is required?

e Evaluation issues (students learning, self-evaluation, formative evaluation of proto-
types), How to? What? When?

e Students’ characteristics: Multilevel background knowledge, perspectives, and
language skills.

e Management of decisions and production within teams, and with CVS orientations.

The reaction of the projects to our initiatives varies from ignorance to deep involve-
ment in collaborative activities that are specifically addressing some of the above
questions. But globally we can say that the greater majority of them are happy to have
access to pedagogical resources and support.
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Conclusion

For now we can only conclude, as suggested by Blumenfeld & al. (2000) and Viens &
al. (2001), that supporting the development of innovative pedagogy in e-learning at
such a large scale is a complex and difficult challenge. Beyond pedagogy per se, many
factors need to be taken into consideration: representations, beliefs, attitudes, abilities,
experience with both technology and with active pedagogy for every participant
(namely professors, development team, support team, learners, institutions, ...).
Institutional and societal factors should neither be neglected as major vectors of
influence (programs orientation, evaluation procedures, team/project management
issues). Our culture of education is not yet a culture of active pedagogy and of inter-
intra-institutional collaboration. E-learning is even more associated with individualis-
tic and teacher or machine controlled approaches than face to face teaching. Based on
our research experience (Deschryver & Charlier, 2000; Viens & al., 2001; Peraya, D.,
2002) the only way to have a significant impact on such a large-scale problem is to
adopt a systemic approach taking these multiple actors and their different perspectives
into account. This may enable us to propose activities and support tools going beyond
pedagogy and addressing culture in terms of harmonization and activation of repre-
sentations, abilities and current practice. The payoff in terms of culture development
and societal changes may be worth the effort. However it is only in the long run that
we will be able to assess them.

We have seen a new role coming up for us. In fact, we are in between the SVC
steering committee and the projects; we are also in between the project partners
coming from different universities and between projects and other available resources
(mandates and local resources). In doing so, we are asked to play a mediator role that
may be important for the success of the SVC. We may help people from different
levels, institutions, and opinions to communicate and to build on each other’s per-
spective.

Finally, we will adapt our strategies in order to take into consideration each pro-
jects’ specific context and needs. We will also adapt to address the multidimensional
problems that are emerging as projects are evolving. In this perspective, our efforts
will go beyond the pedagogical procedures support to embrace the evolution of a
vision/culture of ICT integration in online education.
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Oleg Liber

The Revolutionary Possibilities of e-Learning Standards

Abstract

Computers have been playing an increasingly important role in education over the last
quarter century. In the early days, they were seen as providing a means of presenting
material or content in a different way to the text book or other paper content —
essentially supporting an individualised learning model. Since this did not fit very well
with traditional classroom-based learning, much early e-learning was used mainly for
distance learning. There were a few experiments with bulletin boards and conferencing
systems to support group learning, but these were not widespread — again not fitting
with the classroom paradigm. However, the explosive emergence of the Internet has
made it possible to bring together content and collaboration, and for completely new
pedagogical approaches to emerge, as well as allowing face-to-face approaches to be
realised online. A major obstacle to this vision is the lack of technological standardi-
sation. Learning content can be produced in many different proprietary formats, which
cannot be displayed or used anywhere except within the originating system. Infor-
mation on learners is often stored on many incompatible systems, making transfer of
course and learner information between institutions and between learning environ-
ments impossible. The potential of global learning for the sharing of courseware and
for mobility of learners cannot be realised unless these incompatibilities are solved.

For several years various organizations have been working on specifications for
interoperability standards to solve precisely these problems, and specifications for
metadata, content interoperability, question and test interoperability, student infor-
mation, and interoperability between learning environments and administrative
systems have been developed. More recently work has begun on specifications for the
interoperability and exchange of whole courses, including their content, learning
activities and pedagogical approaches, representing a major shift in priority in the
standardisation effort.

This paper discusses the new opportunities for learning and teaching that inter-
operability specifications make possible, and how global learning can be transformed
if there is widespread adoption. It then provides a brief overview of the work of one of
the organizations involved in interoperability work, and the current state of the art.

Introduction

Throughout history, those concerned with bringing education to the people have faced
a number of problems: first, how to give many people access to the knowledge of the
few; secondly how to make sure that new ideas are made available in an accessible
way, taking account of people’s previous worldviews, learning and aptitudes; and
thirdly, how to ensure that the processes involved in providing education can be regu-
lated, to ensure consistency and quality. These three problems can be crudely termed
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as problems of access, pedagogy and technology, and are deeply entwined. The tech-
nologies that are available at any time influence and are influenced by prevailing
pedagogic ideas; and both of these are constrained by the structure of the organizations
charged with the provision of education to the population. And together these affect
and are constrained by the motivation behind the mass provision of education.

The present moment is particularly interesting because new problems and new
possibilities have become apparent simultaneously. The explosion in global communi-
cations has led to the phenomenon of globalisation, and increased pressure on indivi-
dual nations to continually improve their economic competitiveness. This places a
demand on the education system of each nation to provide lifelong learning
opportunities for its workforce to allow such continuous improvement through the
development of new knowledge and skills. However, the formal education system of
even the most developed nation was designed for a different world and a different set
of problems. It is founded on a stable and slow-changing curriculum, provided with
little variation to all learners, and delivered through a standardised pedagogic approach
~ the classroom lesson or lecture. Since the formal education has been around for
many years, it is well elaborated and supported, and all its components are well
understood and interoperate well. Schools, colleges, universities, examining
authorities, libraries, publishers, quality assurance and other parts involved in the
education system have had many years to accommodate their practices to each other.
However, although this model was successful in bringing formal education to the
masses, it is arguable whether it is capable of providing for the rapidly changing needs
of a society in the global economy.

Fortunately, the very technologies that promoted globalisation and have brought
about the problem seem to offer potential solutions — information and communication
technologies. The technologies that have led to the explosion in consumer choice and
access to new products can support access to more choice and flexibility in education,
but only if organizational, pedagogic and technological systems are designed that can
do so. Organizational solutions are required that promote and support diversity,
creativity and self-motivation across all levels of education. Pedagogies that encourage
collaboration and team learning while allowing personal growth are essential. And
technologies that make the last two possible and manageable are needed. These tech-
nologies should not seek to replicate the traditional classroom, but liberate learning
from its constraints.

This is an enormous task, since alternatives for all the component parts of the
education system need to be designed, and the inertia of the system will make this
difficult. There will be great efforts to enlist new technology to strengthen the
traditional model, as is evidenced by the policies of many governments — to simply
make the current system “electronic” or “virtual”. But if the argument of this paper is
valid, then the current system will not be viable in the global economy, and will have
to change or be supplanted. In the author’s view, it is far better if this is achieved by
design than by accident or market forces.

E-Learning is old enough to have its own history. While acknowledging the main-
frame-based learning systems like PLATO in the 1970s, it was the advent of the low-
cost microcomputer that provide the first real spur for the adoption of computers for
learning. Initially there was much excitement about the possibilities these offered for
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providing interactive experiences, whether for simple drill and practice routines,
simulations or microworlds. Authoring systems emerged that allowed the rapid
creation of multimedia learning packages, with built in assessment engines, and this
gave rise to the emergence of the science of instructional design. But because these
were based on the personal computer, they assumed a single learner model, and in
many ways adopted the pre-packaged model of distance learning. The Holy Grail of
this model was the expert system, or intelligent tutor, which would capture the know-
ledge of a domain expert and embody it in a computer program. This model of
learning does not acknowledge the social aspect of learning at all.

However, while this content-based approach was being developed, micro-
computers were being put to another use. Communities of interest were using them
along with modems to begin to communicate online, though bulletin boards and con-
ferencing systems, and experiments in-group learning using these technologies began
to take place.

This paper is not the place to elaborate any more on this history, except to say that
mass access to the Internet, brought both these strands together, and made their integ-
ration possible. However, the communities that supported one approach or the other
remained to a large extent distinct. One group see the Internet as a giant CD-ROM or
library, allowing large amounts of content to be provided to potential learners. The
other group sees the Internet as the large community on earth, allowing new forms of
group interaction and new opportunities for learning from each other.

1t is widely acknowledged that what made the Internet and the Web possible is the
acc. ntance of interoperability standards. Berners-Lee always envisaged the Web sub-
sum. \g all Internet services — ftp, gopher and so on. HTTP, TCP/IP, HTML, GIF,
JPEC " MPEGQG, Javascript, Java all play a major part in making the Internet what it is
today. The standardisation effort continues with attempts to standardise on user infor-
mation ‘vCard) and instant messaging (Jabber).

For ‘ducation to fully exploit the Internet, it needs to achieve additional levels of
interoper \bility. For educational content to have longevity it must embrace a standard
for its for.nat and structure. For it to be reusable, it needs to be possible for it to be
disaggregaved and reassembled into new materials. For it to be searchable, it needs to
embrace a common metadata standard. It needs to be displayable within different
learning environments. All this is as true for assessment questions as it is for learning
content.

But as has been argued earlier, learning is not just about content delivery. Learning
provision needs to be matched to the needs of the (life long) learner each of which has
a history of previous learning. A standard for capturing the learning profile of each
learner, their successes, preferences and desires is needed. And all this information
needs to be exchanged between the many enterprise systems and learning environment
used by educational institutions.

One of the first organizations to respond to this requirement for educational inter-
operability standards was the IMS project in the USA, originally launched by the
association of US educational institutions EDUCOM (now EDUCAUSE), and later
spun off as a non-profit organization based on the W3C model. IMS sought to bring
together commercial players — software companies and publishers — and educational
institutions to identify and specify interoperability requirements if e-learning was to
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succeed. In 1998 UK Higher Education as a single entity joined IMS as a subscribing
member, and CETIS was commissioned to provide a two-way link between IMS and
UK HE. This CETIS has done ever since, including Further Education (16-19)
colleges in the constituency in 2000.

In recent years, other bodies have begun to play a part in interoperability standards
development, including CEN/ISSS and PROMETEUS in Europe, IEEE and ISO inter-
nationally. However, IMS continues to lead the way in the specification of this broad
range of requirements. The rest of this paper describes the current state of the specifi-
cations of most interest to this conference, and where these may be leading,

Before looking at these questions, it is worth setting straight the difference
between specifications and standards, a common source of confusion, and then look at
some of the specifications that have already been developed, focusing on those that
relate to the reusability of resources.

The term ‘standards’ is used to mean different things. Strictly speaking standards
can only be produced by national standards bodies recognised by national govern-
ments (such as BSI, ANSI or DIN) or by international standards bodies officially
recognised by many national governments (such as IEEE or ISO). All other bodies
produce specifications. So, although we speak of Internet and Web standards, more
strictly, the Internet Engineering Task Force (IETF) and the World Wide Web Con-
sortium (W3C) both produce specifications rather than standards.

Generally speaking standards bodies do not develop them de novo, but work from
submitted specifications that already have been proven to work. The standards body
then develops wider agreement and tighter definitions which serve to facilitate and
increase interoperability and adoption.

At the current stage of development, no official standards body has yet produced
any learning technology standards. The closest is the IEEE Learning Object Metadata
Standard (LOM), which was submitted to IEEE jointly by IMS and Europe’s
ARIADNE association, who had collaborated to produce a unified specification
released as IMS Metadata 1.0 in August 1999.

Of all the other bodies, only IMS have produced, and are still actively producing
specifications, with the possible exception of the AICC (Aircraft Industries CBT
Committee) which produced its CMI (Computer Managed Instruction) specification in
the mid-90’s and to the best of the authors’ knowledge, now devotes most of its
energies to the implementation of computer managed instruction (CMI) in the ADL
SCORM reference model and to seeing the CMI specification through the lengthy
IEEE standardisation process.

There is also the notion of de facto standards, which may or may not be produced
by a specification or standards body. These are often produced by a company that is
the ‘gorilla’ in its market sector, by virtue of which its proprietary standards are
adopted by other vendors that want to interoperate with its products. Microsoft’s
Windows is the leading example of a proprietary de facto standard. 802.11b is the de
facto standard at the moment for wireless LANs but was produced by IEEE.
HyperLAN, and advanced follow on produced by ETSI may or may not become the
accepted de facto standard.

In contrast to de facto standards are de jure standards, typically set by government
or government-related bodies. As an example is ADL (The Advanced Distributed
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Learning Network of the US Department of Defence). This does not produce, and does
not aim to produce specifications; instead, it produces SCORM (Shareable Content
Object Reference Model), which, as its name suggests, is a ‘reference model’. This is
based on drawing together a set of specifications produced by other bodies (the
Aviation Industry Consortium or AICC for the Computer Managed Instruction (CMI)
part, and IMS for the Metadata and Content Packaging parts) that it judges will meet
its needs. However, while it does not produce specifications or standards, ADL does
set standards: the SCORM reference model must be adhered to by all suppliers of
training materials to the US DoD, and hence ADL sets the de jure standards for the US
DoD. Because of its large budget, many suppliers are therefore adopting it and hence
SCORM is also on the way to becoming a de facto ‘standard’ in the wider world
beyond the US DoD.

As has already been noted, it was the establishment of HTML as a widely
implemented, non-proprietary presentation format that led to the broad acceptance of
the Web and in turn made cross-platform learning content look like a real possibility.

And indeed, at the fine grained media level, most learning object related
specifications now take for granted the existence of the Web and default to a perhaps
vague but none-the-less fairly practicable format of type of Web-content, meaning
more or less anything that can be displayed in one of the common web-browsers. This
includes things like GIF and PNG files, so there is tacit acceptance of de facto as well
as W3C standards. This also includes proprietary plug-ins such as for Apple’s
Quicktime and Macromedia’s Flash. If a plug-in is widely used and it is available for
free, not much objection is raised, but it moves in to greyer shades if the plug-ins are
uncommon or have to be purchased.

However, as others have pointed out, there is more to learning than the
“consumption” of content, even if it is a set of hyperlinked Web pages. One of the
Web’s strengths that helped its wide adoption was the simplicity of its ‘stateless’
model: a page is requested, a page is returned, end of transaction. This proved to be
one of its biggest drawbacks from the point of view of e-learning, where, for example,
tracking progress and recording outcomes are important. In order to support this, the
open cross platform nature of web pages soon started to accumulate various
proprietary additions to enable a learning management system, sitting behind a web
server, to carry out these and other tasks.

It soon became clear that these local advantages were starting to undermine the
cross-platform strengths of the Web and with it the potential for a large, open e-
learning market. Perhaps fortunately, although there were a number of companies that
had become prominent with the rise of the use of CD-ROMs for training, there were
no dominant companies, particularly in the new field of web-based learning. This,
together with the combined pressure of end users such as the Aircraft Industry and
Universities, led to the formation of various bodies such as the AICC, IMS (originally
the Instructional Management Systems Project, but officially now just the acronym)
and the IEEE LTSC (Learning Technology Standards Committee), to look into the
drawing up of specifications and standards for e-learning.
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Metadata

It has also been pointed out before resources can be reused, resources germane to the

subject, level and approach, need first to be discovered and accessed. This, in turn,

first needs them to be described in reasonably standardised way and this is what
metadata standards provide. The current metadata specifications can be used in two
different but complementary ways:

1. as the equivalent of a publisher’s front page in a book (author, copyright date,
ISBN, keywords, etc.). This is created by the authors/publishers and is embedded
in the content.

2. as the equivalent of card in a library catalogue. This is typically stored in a
separate content or specialised metadata repository.

There are a number of different metadata specifications and there is an emerging
standard which has caused some confusion, but these are quite closely related. The
earliest development was Dublin Core, which set out a small number of fields to
enable resources on the Internet to be described and more easily located than is
possible using the available search engines.

By 1998, two separate developments had both independently built on Dublin Core
to provide extensions to support the needs of education and training. One was
produced by the EU funded ARIADNE project. The other was produced by IMS,
which inherited some earlier work in the US. A comparison of their fields showed that
< yme 75% of their fields could be cross-walked, most with little difficulty.

Subsequently, IMS and ARIADNE signed a ‘Memorandum of Understanding’
(MoU) and their two teams’ leads worked in an exemplary way to converge their two
specifications. The result was published as the IMS Metadata 1.0 specification on
August 1999 and was submitted jointly by ARIADNE and IMS to the IEEE Learning
Technology Standards Committee where it has since been progressing as LOM
(Learning Object Metadata). This is now into the last stages of become approved as a
standard which should be completed by the end of 2002. One characteristic of the
IEEE LOM is that while it describes the Information Model (fields and vocabularies
for the terms to be used in those fields), it does not provide any bindings (the specific
formats that are needed to create implementations). The most popular binding at the
moment is XML, but even with XML it is possible to create different bindings. To
enable its own Metadata specification to be updated, IMS produced both an XML and
an RDF binding for the LOM 6.0 draft in 2001, releasing it as IMS Metadata v1.2.1.
This will be updated when the IEEE LOM is finalised.

In the meantime, Dublin Core has developed its own set of extensions for edu-
cation (DC-ED). However, Dublin Core, IEEE LTSC, IMS and ARIADNE have now
signed an MoU agreeing to converge their efforts. One view beginning to emerge is
that ARIADNE /IMS/IEEE metadata set is best used for describing resources that were
explicitly created for learning purposes, while DC-ED is best used to describe more
general content that can be used for the purposes of learning.
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Content Interoperability

In terms of developing specification for reusability, while the AICC was one of the
earliest to produce a specification, IMS has probably had the widest impact and
produced the widest range of specifications.

The AICC was formed because the aircraft industry has a need to produce training
materials for technicians whose job it is to the maintain aircraft. Not only is this a very
large task, it is also a critical task in that people’s lives may depend on it. CD-ROMS
provided a very attractive way of providing this type of training. However, while the
life of an aircraft may be 20 years, the life a computer platform for which the training
is developed typically perhaps 5 years. The cost of transferring such large volumes of
training four times over the life of an aircraft was significant, prompting them to find
ways of defining specifications which would enable it to be portable across platforms.
This was the source of their CMI (Computer Managed Instruction) specification,
designed primarily for CBT content and CD-ROM based delivery. It included some
support for testing and also for structuring content into four levels of aggregation, the
CSF (content structure format).

In addition to the Metadata specification IMS has produced two main
specifications relating to the reusability of content, described in the following sections.

IMS Content Packaging

This was originally intended to support the transfer of content between systems for
local delivery. It was also designed to allow other content packages to be aggregated
into a new package and for an aggregated package to be disaggregated. The original
idea for a content package was that it would be a zip file containing all the various
content files, together with a ‘manifest’ (packaging slip listing the contents). However
it added a couple of twists: the first was that the list of content files could be structured
as a tree, similar to a table of contents in a book, indicating parts and sub-parts; the
second was that it could have several different tree structures, each assembling the
content files in different ways for different purposes.

Thus a package containing materials for (for example) 3D modelling might contain
a number of core elements which appeared in each structure, but each structure might
contain different sets of examples of 3D models to work with, one for mechanical
engineers, one for packaging designers, one for architects, one for civil engineers and
so on. This would enable the appropriate set of resources to be pulled out of the
package to match the objectives of the learner. Each package, and more recently each
structure and each resource, can have IMS Metadata associated with it, which in
principle can describe these differences. However it must be noted that IMS Metadata
has no explicit field to describe learning objectives for the content. It therefore at
present effectively means that a human intermediary has to analyse the package’s
metadata and its content and decide what structures and resources are appropriate for
any particular course or learner. But some of the basics for reuse of content are in
place.
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Another development was that by the time Content Packaging was released as a
version 1 specification, it was already seen as more than a transport mechanism. It
package definition was allowed to also be interpreted as a file structure. This had a
number of consequences, which are still to be fully worked out. One consequence was
that a package could be referenced via a URL and hence has a persistent presence, and
address, rather than a transient existence with no fixed abode. Another was that, once
stored as a file structure, a package could be used to deliver content at runtime, rather
than being unpacked on arrival and translated into a runtime system’s internal format.
A package could then also reference another content package that was external to it via
its Internet address, rather than having to aggregate everything into one physical
package. Similarly files within a package can either have a relative address, i.e. within
the package, or an absolute address, i.e. external to the package.

A further consequence is that it is now possible to have a content package with just
a ‘manifest’ and no content: all the referenced files can be external and all referenced
packages can be external. The package then becomes a structured referencing
mechanism pointing around to resources that are to be drawn together for the delivery
of certain kinds of learning.

Another factor that has to be borne in mind with content packages is that it is not
very specific about the content type. The mechanism is very generic: any type of file
can in principal be stored in a content package. That does not help ensure
interoperability, but it certainly is flexible. However, typical content is seen as Web-
based and the specification simply states the default type is ‘webcontent’, i.e. more or
less anything that can be displayed in a web browser. While this works reasonably
well in practice, it becomes problematics when it comes to plug-ins, particularly if a
package is intended for general distribution and the plug-in is not commonly available
or needs to be purchased. For non-web content, either the metadata has to be scanned
to determine the type or else the file suffix is used, with a browser handing the file
over to the operating system to bring up the appropriate viewer or application (if
available).

ADL SCORM

SCORM has attracted considerable interest from various quarters, as it seems to offer a
standard for the interoperability of learning content that is being embraced by many
vendors. However there are problems with SCORM, elaborated below.

SCORM’s creator, the ADL network, has highly focused, but relatively limited
objectives, being primarily concerned to delivery basic training content via the Web,
and to be able to track the users’ progress with that content. Certain points should be
noted about it:

e It does not support multiple users and their interactions during learning, excluding

a wide range of possible approaches to Internet-based learning (see more below).

It only supports a single user model. (This limitation is sometimes referred to as

“The loneliness of the long distance learner”).
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o [t does not support anything, at present, other than a linear sequence of content.
While remedying this is a top priority, even when Simple Sequencing is delivered
and integrated into SCORM, what it offers will still have limitations with regard to
sequencing (see more below).

o [t thus does not yet have good support for testing learners, although it is looking
for a way to include support for the IMS Question and Test specification.

e Its focus does not include support for IMS Learner Information (or equivalent),
which is needed for lifelong learning records for educational and human resource
records and some form of this will also be needed to support personalisation of
learning content.

e [ts focus does not include support for IMS Enterprise (or equivalent), which
enables class enrolments to be passed to a Learning Management System (Virtual
Learning Environment) or for results to be returned. This is essential if these new
systems are to be integrated into a college or business environment.

o [t does not offer support for disconnected or mobile learning, although this is on
their future path. Currently all learning sessions must take place over a connection
via a Web server to a learning management system or VLE.

These points are not a criticism of either ADL or SCORM. ADL has intentionally
chosen a limited but achievable initial objective and it is to their credit that they have
carried it through with thoroughness and made their outcomes widely accessible. The
point of these remarks is to make clear that SCORM does not cover the whole field of
e-learning specifications and that, as ADL acknowledges, it is a first step rather than
the last word on e-learning. SCORM is also primarily aimed at supporting certain
kinds of training, but not all, and meets only a sub-set of educational needs.

ADL has done good work in establishing a baseline to implement against, but the
level at which this baseline is set is low in terms of the nature and variety of e-learning
approaches that SCORM is currently able to support.

The following remarks elaborate on the points above. First, SCORM is a single
user model, and provides no means of communication between learner and support
staff or between learner and learner. This lack of support for multiple users imme-
diately cuts out a wide range of possible approaches to e-learning that the Internet
makes possible, such as multi-users simulations, virtual classrooms, discussions, live
chat, collaborative and project-based learning, and many others.

While it is ADL’s intention to eventually support teams learning as teams, it can
currently do this only by the team sharing a single browser. True multi-user learning
will require some revision of and extension to the SCORM model. It is more likely
that this will be provided by another framework into which the SCORM single user-
model can be fitted (see Learning Design next).

It is also a purely content driven model, but even within terms of content delivery,
its capabilities are, at present, still limited to delivering and tracking a single sequence
of web pages (simple page turning). Many content publishers have found that they
could not transfer their existing content as it uses proprietary sequencing mechanisms
that, for example, enable the sequence of content to be altered on the basis of a test
score. To remedy this ADL is working closely with IMS to produce the Simple
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Sequencing specification. When this is delivered and integrated, SCORM will still
only be able to support a simplified version of the kind of programmed learning that
was developed in the 50s and given a multimedia interface with CD ROMS in the 80s.

ADL’s main contribution is to make this type of content available over the Web in
a format accepted by most vendors. However, it is important to manage expectations
about SCORM carefully, particularly when transferring from the training to the educa-
tional sectors. Its significant contribution is currently in danger of being oversold,
raising expectations as to what it can deliver that is beyond its actual capabilities, the
danger being that when teachers discover its limitations in practice, they may then
come to reject they whole e-learning approach as being a failure. It is also becomes
very difficult to promote further specifications that genuinely and significantly en-
hance what SCORM has to offer.

It thus only supports a limited range of learning approaches and, in particular, it
only supports a single learner model. By following the path of putting 80s based single
learner CD-ROM training onto the Web, it cannot take advantage of all the work done
on group and collaborative learning and the enormous capabilities of the Internet to
support more extended models of e-learning. There is also increasing evidence that a
purely content driven approach to e-learning is not as successful as when content is
integrated into multi-user and collaborative mode of online learning.

SCORM tself is also still developing and ADL has funded the CLEO Project at
Carnegie Mellon University in the US, with invited vendors, to explore more complex
content aggregation models, intelligent tutoring and a variety of different instructional
strategies. It is too early to say what the final impact of this project will be on
SCORM, but early deliverables appear to be still within the content-oriented, single
learner model. Even with the addition of a more complex content aggregation model, it
will still be complemented by the IMS Learning Design specification (see next).

In summary, ADL SCORM is a reference model not an e-learning specification or
standard, it occupies one point in the e-learning specification space and, in its current
form, it is currently fairly limited in terms of what it can deliver. But, and this is a big
but, it establishes a solid foundation stone through its tightening of the interpretations
of the specifications it adopts and supports and enables testing to be carried out.

Much more still needs to build into it or over it, if it is to meet the broader needs of
e-learning,

The Educational Modelling Language & IMS Learning Design

As it has already been argued, learning involves more than the consumption of
content, and this is reflected by the many approaches that have been developed over
time to support learners in the development of their learning, many of which involve a
significanc element of learning in groups or with peers. Indeed, traditional learning
contexts invariably involve groups of learners, whether passively listening to lectures
or actively participating in discussions or other activities.

The Educational Modelling Language (EML) developed by the Open University of
the Netherlands and published in December 2000, makes a significant contribution
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towards meeting the broader needs of e-learning. This specification has been offered to
both CEN/ISSS, and to IMS where it has been adopted as an input to the IMS
Learning Design Working Group.

EML was produced as a result of extensive research into different pedagogical
approaches and its aim is to provide a language that supports the implementation of all
these different approaches. It therefore supports multiple learners as well as a single
learner, it supports behaviourist as well as constructivist approaches, and it supports
mixed mode (a mix of traditional and online learning, currently also referred to as
“blended learning™) as well as purely online learning. It went through a number of
implementation and refinement cycles before being published in December 2000, and
is therefore an already working specification.

IMS also recognised that learning involves more than content, and in 2001
launched its Learning Design working group. Within IMS Learning Design, the core
of EML is being integrated with the existing IMS Content Packaging specification, but
including those parts of EML that handle roles, learning and support activities, and
workflows or ‘learning flows’. Learning Design has also developed from parts of the
EML environment specification a more general notion of services used during
learning, such as email, chat, discussion forums, and potentially many others. It is
proposed that Learning Design also, for the first time in any e-learning specification,
includes the mechanisms from EML that support personalisation, for which there is a
widespread demand within e-learning.

To the extent that SCORM is primarily a single-user, content-based specification,
Learning Design, by supporting multiple users, activities as an element separate from
content, assigning support for personalisation and adding services, acts at a higher
level to complement it. To the extent that Learning Design and SCORM both build on
Content Packaging, Learning Design will be able to include SCORM content as part of
its resources and services environment, but will considerably extend what can be done
with it in educational and training terms.

Learning Design is also raising interest, even at this early stage, amongst those
training providers in IMS who have seen the early drafts or looked at EML, as
enabling them to support more of the things they currently have to do in a proprietary,
and hence non-portable, way.

Learning Design in IMS still has some way to go before it is released as an IMS
specification. With the dropping of content part of the EML specification in favour of
IMS Content Packaging, the EML ability for the content, and hence the user, to
communicate with the runtime system has been lost. An approach currently being
explored is the use of the SCORM API to re-establish this, further enhancing the
potential synergy between Learning Design and SCORM.

Overall, from the point of view of learning and teaching, Learning Design may
prove to be the most significant e-learning specification produced to date.
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Conclusion

Educational technology interoperability standards are as essential for global e-learning
as a common railway gauge was for industrialisation. It permits authors, teachers and
learners to form new patterns of engagement with each others’ products and require-
ments, and make new educational structures possible, that may be more suitable for a
more adaptive educational system. However, while interoperability standards are a
necessary condition for this, it is not sufficient. Imagination and courage is needed
from decision makers to allow the current education system the space and flexibility to
embrace the new possibilities opened up by technology, and to respond to the
changing needs of its learners.

Webography

CETIS. http://www.cetis.ac.uk

IMS. http://www.imsproject.org

ADL. http://www.adlnet.org
CEN/ISSS. http://www.cenorm.be/isss/
Prometeus. http://www.prometeus.org
EML http://eml.ou.nl/

IEEE. http:/ltsc.ieee.org/index.html
ISO. http://jtc1sc36.org/

ARIADNE. http://www.ariadne-eu.org/
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Standardisierung und Metadaten
Standardisierung aus didaktischer Sicht
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Transnational Testbed Scenario for Metadata
Implementation in e-Education

Abstract

The NODE (Networked Organisation of Distance Education) project is based on the
assumption that academic education will depart from the current organisational model
where domain knowledge, content authoring and teaching are concentrated in one
institution. More specialised roles will develop within flexible frameworks of net-
worked organisations: a three-tiered system with (1) an author or content provider, (3)
decentralised points of learning and (2) education gateways as a middle tier providing
substantial added value such as feedback and tutoring, quality assurance, evaluation
and validation. The inter-exchange of learning resources constitutes a prerequisite in
this context but poses a major challenge as to date no metadata standards have been
agreed upon. This paper focuses especially on the rationale behind, the reusability and
interoperability of learning resources through metadata sets and seeks to define a
golden MetaData set (gMDs) as a lingua firanca for exchanging learning content. For
this purpose, a golden MetaData set based on the needs of the NODE consortium
members is created and evaluated through testing and trialling in the diverse trans-
national settings. Additionally, a metadata generator tool is developed which supports
the automatic creation of metadata.

Zusammenfassung

Dem NODE (Networked Organisation of Distance Education) Projekt liegt die An-
nahme zu Grunde, dass sich die akademische Ausbildung vom derzeitigen Organisa-
tionsmodell weg entwickeln wird, in dem doménenspezifisches Wissen, Content-Er-
stellung und Unterricht in einer Institution konzentriert sind. Innerhalb eines flexiblen
Netzwerks von unterschiedlichen Organisationen werden sich spezifische Rollen her-
ausbilden: ein dreistufiges System mit (1) einem Autor oder Content-Lieferanten, (3)
dezentralisierten Lernzentren und (2) Bildungs-Gateways als vermittelnde Stufe, die
durch Riickkoppelung und Tutoring, Qualitéitssicherung, Evaluierung und Validierung
substantiellen Mehrwert generieren. Voraussetzung dafiir ist der Austausch von
Lernressourcen, was zugleich eine grofle Herausforderung darstellt, da derzeit keine
allgemein anerkannten Metadaten-Standards existieren. Dieser Artikel beschéftigt sich
mit dem Konzept, der Wiederverwendung und Interoperabilitit von Metadaten und
versucht einen golden MetaData set (gMDs) zu definieren, das als lingua fianca den
Austausch von Lehrinhalten erméglichen soll. Zu diesem Zweck wird basierend auf
den Bediirfnissen der NODE Projektpartner ein golden MetaData set entwickelt.
Dieses wird in transnationalen Testumgebungen hinsichtlich seiner Tauglichkeit
evaluiert. Zur automatisierten Handhabung wird zudem ein Metadaten-Generator
entwickelt.
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1. Introduction

Within the scope of the European MINERVA action scheme for co-operation in the
field of Open and Distance Learning (ODL) and Information and Communication
Technology (ICT) in education, the NODE (Networked Organisation of Distance
Education) project has been approved with of two years. The international project
consortium comprises several European university and non-university educational
institutions and commercial content providers. Tertiary educational institutions in the
university sector include the University of Manchester (GB), Staffordshire University
(GB), Universidad de Alicante (ES), the University of Halmstad (SE), the University
of West Hungary (HU) and the University and Fachhochschule Salzburg (AT). Non-
university educational institutions include Bildungswerk Ost-West Dresden (DE) and
Regionales Bildungszentrum Saalfelden (AT).

The existence of the variety of metadata standards has so far made interoperability
and reusability of learning objects across different platforms and national boundaries
very complicated, if not impossible. This project undertakes to define and test a go/den
MetaData set for the purpose of facilitating search, evaluation, acquisition, sharing,
exchanging and usage of learning objects. The practical nature and the heterogeneous
testbed scenarios will guarantee results, which should be valid for a wide learning
community. As a touchstone, the set defined must not put any constraints on the choice
of the most appropriate instructional theory in any specific case.

Due to the heterogeneity of the consortium as well as the material trialled in the case
studies, this metadata set can well serve as a representative model for a wider
(academic) learning community, where learning objects are shared, reused and adapted
for individual needs and purposes. Such an open interface specification will ultimately
enable access to heterogeneously managed materials and open up new learning
opportunities. In addition, construction of new, custom-fitted and narrowly targeted
courses built from pre-existing materials on a low level of granularity becomes feasible.

The part of the Fachhochschule Salzburg in the NODE consortium is metadata
wrapping for educational objects. The main objective is to develop a strategy for edu-
cational metadata management in open, heterogeneous environments accounting for
XML-based communication by separating content and its structure.

More specifically, the metadata project part comprises the following stages: survey
of metadata standards, technological learning object prototype for deployment and
migration experiments, data acquisition interface for needs analysis and finally,
definition of the golden Metadata set (gMDs).

2. Survey of Metadata Standards

2.1 Definition of Metadata

The simplest useful definition of metadata is structured data about data. This very
general definition includes an almost limitless spectrum of possibilities ranging from

human-generated textual description of a resource to machine-generated data that may
be useful only to software applications.
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The term metadata has only been used in the past 15 years, and has become
particularly common with the popularity of the World Wide Web. The underlying
concepts, however, have been in use for as long as collections of information have
been organised. Library catalogues represent a well-established variety of metadata
that have served for decades as collection management and resource discovery tools.
(Dublin Core Metadata Initiative, 2002)

The objective of a standard is to specify a base schema, which can be built on as
practice develops, for instance in order to facilitate automatic, adaptive scheduling of
learning objects by software agents.

2.2 Definition of Learning Objects

There is an extended discussion in the open literature on the definition of the core
entities of technology-based education, which is reflected in the following definitions
of learning objects. Whereas the first quote gives a very broad description of learning
object scenarios, the second one focuses more on deployment aspects:

Learning Objects are defined here as any entity, digital or non-digital, which can
be used, re-used or referenced during technology supported learning. Examples
of technology supported learning include computer-based training systems,
interactive learning environments, intelligent computer-aided instruction sys-
tems, distance learning systems, and collaborative learning environments.
Examples of Learning Objects include multimedia content, instructional content,
learning objectives, instructional software and software tools, and persons,
organizations, or events referenced during technology supported learning.

(IEEE Learning Object Metadata W orking Group, 2001)

A learning object in DLNET is defined as a structured, standalone resource that
encapsulates high quality information in a manner that facilitates learning and
pedagogy. It has a stated objective and a designated audience. It has ownership
and associated intellectual property rights. As such, its content shall remain
unchanged in the process of converting the resource into a learning object.
(Digital Library Network for Engineering and Technology, 2001)

The following table (Table 1) gives an overview of the major metadata specifications
that are widely used in the context of e-learning. In addition to name, version, and
developer, a degree of ‘complexity’ is provided, which is heuristically derived by con-
sidering mainly the following aspects: general extent, deployment issues and coverage
of ODL aspects.
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Table 1: Commonly used metadata standards

Name Ver. | Developer Complexity
Dublin Core Metadata v1.l | Dublin Core Metadata Initiative low
Element Set (DCMES) (DCMI)
Educational Metadata v3.2 | Alliance of Remote Instructional medium
Recommendation Authoring and Distribution Net-

works for Europe (ARIADNE)
Educational Modelling v1.0 | Educational Technology Depart- medium
Language (EML) ment of the Open University of

the Netherlands
Learning Objects v6.3a | IEEE Learning Technology high
Metadata (LOM) Standards Committee (LTSC)
Learning Resource v1.2.2 | Instructional Management high
Metadata Specification System (IMS) Global Learning

Consortium
Sharable Content Object | v1.2 | Advanced Distributed Learning medium
Reference (SCORM) (ADL) Initiative
Model

2.3 Learning Object Interoperability through Metadata

A metadata standard does not guarantee the interoperability with other metadata
standards. This can cause problems in data exchange and reusability of learning
objects. Therefore many standardisation organisations work closely together to make
their standards more compatible. For example, the Dublin Core Metadata Initiative, the
Alliance of Remote Instructional Authoring and Distribution Networks for Europe
(ARIADNE) and the IEEE Learning Technology Standards Committee have formed a
working group with the objective to make their standards compatible.

The table (Table 2) indicates how the standards in the first column can be mapped
into the standards given in the first row. As shown, the ARIADNE metadata structure
can be mapped into the IEEE LTSC Learning Object Metadata (LOM) and Dublin
Core Metadata Element Set, and vice versa.

Table 2: Metadata mapping focussing on ARIADNE, LOM, DCMES
(ARIADNE project, 1999)

ARIADNE LOM DCMES
ARIADNE complete mapping |loss of data
LOM loss of data loss of data
DCMES complete mapping | complete mapping
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The only problem occurring in the process is the loss of data if a certain standard is
mapped into another one containing fewer or other elements. For example, if the LOM
is mapped to DCMES, some elements cannot be assigned, because the LOM standard
consists of more metadata elements than the DCMES standard. On the other hand, the
DCMES standard can easily be converted into the LOM standard.

2.4 Tools

For metadata generation to describe learning resources a variety of tools are available.
These require either manual input by the document owner via web interface or the help
of an application.

Parsers could offer additional assistance: 1) they are searching within the learning
document for predefined patterns, which can reduce the time necessary for obtaining a
structural overview and manual data input; 2) depending on the quality of the parser,
the desired metadata information can be automatically filtered from the document.

When using a parser, it is necessary to differentiate between the text-based and
binary document formats, since they store and handle their contents in a different
manner. These formats impact on the complexity of the filtering process.

3 Technological Learning Object Prototype

The learning object prototype is designed for deployment and migration experiments.
It comprises an orthogonal set of specific features and establishes a kind of worst case
when migration issues are to be considered.

For the purposes of the prototype development a test scenario for the migration of
learning objects was defined and realised. A defined course content was divided into
modules and deployed on two different e-learning platforms. The main features of the
platforms used, WebCT and Blackboard, are summarised in the following table (Table
3):

Table 3: Features of e-learning platforms tested

Name WebCT Blackboard

Used Version v3.1 v5.5.1

CMS support Integrated Not integrated; supported
through third-party
extensions

Content storage Flat file system Relational database

Supported standards None IMS 1.0, IMS 1.1

The modules defined for the bi-directional migration between the platforms were as
follows:
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e Standalone HTML documents (optionally with embedded scripts or forms)

e HTML documents with references to other media (such as audio, video or flash
content)

e Quizzes (multiple choice, matching, and short answers)

e Discussion board contents

o Complete courses

The results of the migration were more than sobering. Solely the migration of stand-
alone documents could be achieved without problems. The migration of all other
modules caused partly insurmountable problems. This is in part due to the fact that
WebCT has an integrated content management system (CMS), whereas Blackboard
does not support any by default. Thus, content packed by WebCT cannot be imported
into Blackboard. On the other hand, Blackboard supports exporting the complete
course or parts of it as IMS compliant packages, which can then be imported into other
platforms. Since WebCT does not support any of the currently available standards, the
import of such an IMS content is not possible.

The scenario described above makes two matters obvious. First, the need for
standards when it comes to packaging learning content to ensure the interoperability
between different systems. Second, a tool for transforming learning objects into the
respective prevalent standards.

3.1 Metadata Generator

Up to now no agreement has been reached among experts as to which standard and
metadata tool best meets individual institutions’ needs and requirements. Therefore the
NODE project group has decided to create its own metadata generator, which is
currently under development.

This standard-independent tool will enable users within the NODE project to easily
input the relevant data and convert these into the desired standard such as IMS,
DCMES, golden MetaData set (gMDs, see below). The tool will facilitate the inter-
exchange of learning objects between institutions.

The greatest challenge faced here is keeping the tool open for all possible
standards, meaning for present as well as adopted or future metadata standards. The
achievement of this objective can only be verified through extensive testing and feed-
back from partners in their specific educational settings.

In the following, a detailed specification of the generator tool is given. As already
stated, the main objective of the generator tool is to convert between different
standards. This is done by importing an XML schema of a given standard and
exporting to another standard, thus mapping the elements.

A visualisation component as the user interface makes it possible to generate a tree
view of the XML schema with a graphical representation of the dependencies between
metadata elements. Furthermore, the node elements can be described and edited.
Elements, which cannot be mapped to the desired target schema, are marked. For
example, the mapping between ARIADNE to DCMES causes the loss of metadata
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information (see Table 2). Another feature provides the generation of specific meta-
data schemas/templates by defining or editing the dependencies of the tree nodes.

In a subsequent stage, the metadata generator prototype will be extended to
facilitate the automatic generation of metadata by parsing metadata information out of
any XML- based e-learning document/resource and attaches the information to the
relevant tree nodes of the standard schema.

3.2 golden MetaData set (gMDs)

At a workshop in Dresden in May 2002 all project partners agreed to define a specific
metadata set for the NODE project, which would accommodate the special needs and
priorities of content providers, educational gateway centers and points of learning.

A golden MetaData set is currently being created on the basis of the input from all
project partners. For that purpose, a user-friendly website was created which can be
viewed at http://www.th-sbg. ac.at/tksit/gMDs/.

In a first step, all aspects and issues to be addressed and considered by the various
partner institutions will be collected and prioritised. The present status of the joint
gMDs development can be found in table 4. As is clearly evident, this stage has not yet
been completed at the time of writing and will be extended with the additional input
from all partners.

Table 4: Version 1.1 of the golden MetaData set (gMDs v1.1; DCMI ... Dublin Core
Metadata Initiative, JP ... Jim Petch, Head of Distributed Learning,
University of Manchester)

Element Description Originator

Activities Activities associated with the resource. JP

Assessment | Represents the type of the assessment. JP

Contributor | An entity responsible for making contributions to the DCMI
content of the resource.

Coverage The extent or scope of the content of the resource. DCMI

Creator An entity primarily responsible for making the content of | DCMI
the resource.

Date A date associated with an event in the life cycle of the DCMI
resource.

Description | An account of the content of the resource. DCMI

Document To distinguish whether a document is an assessment. This JP

Type field can take one of two values: expositive or active.

Format The physical or digital manifestation of the resource. DCMI

History An entity responsible for tracking the usage of the JP
resource.
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Identifier An unambiguous reference to the resource within a given DCMI
context.

Language A language of the intellectual content of the resource. DCMI

Publisher An entity responsible for making the resource available DCMI

Relation A reference to a related resource. DCMI

Rights Information about rights held in and over the resource. DCMI

Source A reference to a resource from which the present resource | DCMI
is derived.

Subject The topic of the content of the resource. DCMI

Title A name given to the resource. DCMI

Type The nature or genre of the content of the resource. DCMI

In a second phase, this gMDs will be reviewed after test runs in the case studies. The
final version is derived from multi-partner consensus and should include the most
important elements of currently available standards plus project-specific extensions. It
is expected that this gMDs can serve as a model for future open distance learning
scenarios.

Conclusion

The NODE project shows the necessity of agreement on metadata standards for the
transnational inter-exchange of learning objects. While this has been recognised by all
project partners, the concrete definition of the gMDs proves more complex. On com-
pletion of the project, the validity of the gMDs as well as the metadata generator will
be assessed. It is expected, though, that this metadata set can serve as a model for a
wide learning community.
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Wolfram Horstmann

Standardizing Simulations — “Uphill all the way!”

Abstract

Simulations represent complex and dynamic knowledge by being inherently
functional. Despite this extraordinary capability — not realized in any other medium —
no widespread standards have prevailed. Considering the conceptual difficulty, the
semantic variety and the specialization in complicated content the lack of standards is
no surprise: The versatility of simulation takes a heavy toll on standardization! More-
over, the provision of inherent functionality necessitates that users decide what the
simulation will be like and forces them to make the corresponding interventions. These
active cognitive and behavioural processes inescapably introduce a human factor that
cannot directly be included in standardization ventures. Since the logic of simulation is
based on the human factor, it is concluded here that attempts to standardize simu-
lations can only be successful if they focus on the human factor — a work that even-
tually implies enduring research and development processes.

Zusammenfassung

Simulationen kénnen komplexes und dynamisches Wissen reprisentieren, weil sie
inhédrent funktional sind. Obwohl sie in dieser auBergewohnlichen Eigenschaft alle
anderen Medien iibertreffen, existieren noch keine verbreiteten Standards fiir Simula-
tionen. Angesichts der konzeptuellen Schwierigkeit, der Bedeutungsvielfalt und der
Spezialisierung auf komplizierte Inhalte ist dies jedoch keine Uberraschung: Die Viel-
seitigkeit von Simulation hat ihren Preis! Hinzu kommt, dass die inhdrente Funktio-
nalitdt die Benutzer zwingt zu entscheiden, wohin die Simulation laufen soll und ent-
sprechend in das Medium zu intervenieren. Die zwingende Notwendigkeit dieser
aktiven kognitiven Prozesse und Handlungen fithrt einen menschlichen Faktor in die
Simulation ein, der nicht direkt in einen Medienstandard integriert werden kann. Da
darauf jedoch die Logik der Simulation aufbaut, steht und fillt der Erfolg von
Standardisierungsinitiativen filr Simulationen mit der addquaten Beriicksichtigung des
menschlichen Faktors — und dies ist offenbar nur iiber anhaltende Forschungs- und
Entwicklungsprozesse nachhaltig erreichbar.

Introduction

The venture of standardizing simulations shows a large gap between desire and reality.
On the one hand nearly everyone concerned with media asserts a prominent role to
simulations and claims to know what simulations are about (at least tacitly). On the
other hand neither a common sense nor a binding formal specification is within reach.
A “save as ...” button for simulations has been scarcely realized. Without standards,
the development of simulation-specific formats, authoring tools, metadata, ordered
databases, quality standards, evaluation guidelines or instructional designs is impeded.

218



A prominent illustration of the present situation is given by the Learning Object
Metadata initiative IEEE-LOM (http://ltsc.ieee.org), probably the best known
approach seeking to introduce classification standards (‘metadata’) for educational
media: According to the LOM-Specification, simulations are conceived as a specific
“Learning Resource Type”. But beyond that, simulations just serve to exemplify
learning objects showing an “active interactivity type”, a “high interactivity level” and
“high or low grades of semantic density”. Hence, an unbiased reader of the LOM
specification can take home the message that an important role of simulations is
acknowledged. But apart from a characterization as ‘something interactive’ the con-
ception of simulations is void.

One might object that the LOM just serves to classify media and, therefore, a
broad conception is sufficient. In other words: Do we really need more specific
standards? For answering this question, consider a teacher looking for usable simula-
tions within the countless applets on the internet (e.g. simulations on the “travelling
salesman”, a famous formal problem asking for the optimal order to deliver goods to
numerous recipients that is often mathematically solved by way of artificial neural
networks). Suppose, his search yields about 100 different simulations (a minimalist
estimation). Which one is the best? Which one to take for which instructional setting?
Which one is evaluated? Thus, there is a huge resource but it is hard to utilize without
more specific standards for simulations.

Serious efforts have been made in order to condense the issue of simulation. There
are several attempts to provide classification systems for simulations (e.g. Schmucker,
1999; Fishwick, 1995) and countless Mark-Up Languages, but none of them did break
through in a way that it could serve as a guideline in standardization ventures. Con-
tinuing research traditions on simulations in psychology, education and artificial
intelligence (see 2.3) have been successfully pursued for decades. But, obviously, they
didn’t flock together. Given all these efforts, why didn’t emerge a common sense for
simulations in a way that there is common sense, say, about what a film or a text is? At
least some kind of common sense, obviously, would be the minimum demand for any
standardization venture.

In sum, the way to simulation standards is definitely explored but in the present
situation too many different paths sidetrack from a way straight-ahead. Thus, rather
than outlining yet another path, this text, in the first step, seeks factors that explain
why the different paths do not effectively converge towards common sense. In the
second step, it is attempted to peel out specific features that point the way towards the
core of simulation. The third step previews how such core characteristics of simula-
tions could be employed to yield a classification system that in turn could guide
standardization ventures.
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1 Impediments for Simulation Standards

Three major factors impeding the emergence of common sense and standards are con-
sidered here: First, conceptual difficulty arises from the simulation’s characteristic to
be inherently functional (that is to be organizational open) and from a non-trivial con-
ceptual structure that encompasses three levels of meaning: simulandum, simulans and
simulator (see Fig. 1). These difficulties are ‘supported’ by the closely related and no
less complicated sub-concepts ‘representation’ and ‘model’. As a result, multiple
notions of what is meant by simulation in a given situation are possible. These
different notions prepare the ground for the second impeding factor: semantic variety.
At least five major accounts of simulation can be found when combing through
scientific databases: ‘social’ often in the form of role-plays (Heitzmann, 1973),
‘gaming’ (Crookall, 2001), ‘device’ as in cockpit simulations (Kieras & Bovair, 1983),
‘model’ (formal-mathematical) and ‘cognitive’ simulation (Johnson-Laird, 1980,
1983; Gentner & Stevens, 1983; Barsalou, 1999). Third, to top it all, simulations are
specialized in bearing complicated content; i.e. the represented knowledge is usually
dynamic and complex — possibly exactly because otherwise the use of such a difficult
concept would not be justified. In other words, the conceptual difficulty might be
viewed as prerequisite that allows for the representation of complicated content. In
sum, facing these impediments, the lack of common sense on simulations appears to
be understandable.

source medium human

e.g. nature representational domain cognitive domain

O O
7N /N 7N

O «» A

simulated system
(‘simulandum’)

é
modelling <

O« A

simulating system
(‘simulans’)

> model for
L decision 8%
. . intervention
> simulation

O« A

erception &
cognition

Fig. 1: The concept of simulation

Simulations refer to a certain system (box with symbols). The system shows inherent
functionality, which results from the activities (arrows) of the constitutive elements
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(symbols) according to certain regularities. At least three levels of simulation can be
distinguished: The source denotes the simulated system (‘simulandum’). The
knowledge structure (‘simulans’) is located in an abstract representational domain. The
relation between simulans and simulandum is that of modelling. Simulations depend
on interventions and are therefore instatiated in a simulator, e.g. a cognitive system.

2 Towards the Core of Simulation
2.1 Simulations as Media

The impediments explained above raise the question where to begin with standardiza-
tion attempts? Usually, standards are to be applied to media. Consequently, simula-
tions should be conceivable as a certain type of medium that runs on a device (as a
film that runs on TV). On this view, the simulation would be what is left, when the
device is removed. If people were asked what device could be taken for realizing
simulations, the answer would in most cases presumably be: a computer! The obvious
reason is that the ‘inherent functionality’ (see above) of simulations depends on an
implementation that goes beyond plain rendering. In order to provide all the facilities
necessary to process and control a simulation, a versatile device as a computer seems
to be indispensable. But the fixed focus on the computer sometimes hinders a clear
view on the essentials. Think of simulations on cell phones or, particularly, on TV
accessible via digital satellite receivers and used with remote controls. Such applica-
tions might be tomorrow’s standards.' However, simulation may even happen without
any technical help, e.g. in social simulations (role-plays). In these cases humans
provide the device and the medium is spoken language (sometimes combined with
print media containing definitions and rules). Finally, simulation may also happen
exclusively in the cognitive domain. For example, consider an athlete (e.g. a high
jumper or bob pilot) cognitively simulating the task before starting his attempt.

The case of cognitive simulation is important to attempts of standardizing
simulations. It shows that simulation can very well be given without any tangible
representation as a medium. The representation can be exclusively cognitive. Of
course, to a certain degree this situation applies to all kinds of media: A picture, a text
or a film is only a functional medium when perceived and processed in some way. But
a pure cognitive representation of films and texts is not easily conceivable. (It seems
easier to conceive the cognitive form of films or texts as cognitive simulations.) On
the other hand, films or texts as pure media have a straightforward meaning (videotape
or book). Thus, films and texts are well defined by being a specific medium.? Cer-

It should be noted that the MPEG-Consortium (http://www.mpeg.telecomitalialab.com) has
acknowledged this challenge in their specification process of the forthcoming MPEG-formats
7 and 21 that attach more importance to interactivity.

In simulations, the functioning of the medium as such is modified. Such decision processes
are not possible in films or texts. Changing the functioning of films or texts would mean to
intervene in the plot, e.g. by changing the character of a role. Of course, a DVD offering
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tainly, a simulation can be represented on CD (e.g. SimCity), but a simulation on CD
appears not to be as complete as a film on videotape or text in a book.

A possible answer to the question what is actually missing could be: Simulations
are generally not consumed, like films and texts are consumed, but have to be done.
Doing a simulation requires actions and actions require decisions. Simulations are
incomplete as long as nobody decides what shall happen and carries out the
corresponding interventions, Consider a rehearsal of a text or imagery of a film and
compare these to simulation. More specific, compare (perhaps facilitated by closed
eyes) a mental film of high jumper’s attempt to a cognitive simulation of the high
jumper’s attempt. In the case of the film the trajectory is fixed and the result is known.
In the case of a simulation the trajectory still has to be determined — according to
different hypothesis certain steps can be exchanged, varied, tried anew etc. — and the
result of the simulation will depend on the decisions made in the runtime of the
simulation, While the cognition that accompanies films and texts is primarily media-
driven, cognition that accompanies simulations has to drive the medium.

In sum, the attempt to distinguish between media and device fails in the case of
simulations because the device still has to specify what the medium will be like. On
this view, simulations are characterized by a lack of specification. This raises serious
questions for any standardization attempt: How can we standardize a lack of specifica-
tion? How can we expect a self-contained format for simulations, when there will
always be blanks in simulations that have to filled in by human decisions?* On the
other hand, the analysis above peeled out a human factor; namely decisions (and
eventually interventions) carried out in runtime of simulations that distinguish simula-
tions from other media. Thus, when standardization attempts come in at this point,
there is a chance of finding telling and specific criteria for specifications.

2.2 Standardizing Humans?

Standards usually refer to media, not to human decisions. How can a standard for
simulations that incorporates human decisions be accomplished? Even though there is
no clear cut between medium and human, there is still a medial part and a cognitive
part of the simulation.

Since there is no way to standardize the human decision process itself, the place
nearest to the decision process has to be chosen. This place is at the interface between
medium and human. An adequate conceptual framework has to encompass the medial
and human part and the respective interfaces (see also Fig. 2). Consider a user in front

different ends for films or texts offering several strands of the plot might be conceived as
marginal cases. However, they are not distinctive features of the respective medium.

Maybe, it is the difficulty of this task that hindered the most an emergence of a unified
conception of simulation as media. Providing space for decision processes means to provide
certain degrees of freedom — and providing degrees of freedom is something that directly
contradicts the nature of standardisation. It is hardly conceivable that this field of tension is
easily overcome.
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of a simulation-device (e.g. a computer with monitor) starting a simulation (of a
thermostat, for example) with a control instrument (e.g. mouse). As stated above, the
simulation shows an inherent functionality. In order to unfold that functionality the
user has to act on the simulation. Interventions* change the state of the simulation from
S(to) to S(t;) that might be monitored (in most cases visually) and fed back to the user.
Cognitive processes referring to the new state at t; of the simulation close the circle.
Another intervention establishes a feedback-loop. Then, the user is embedded in the
simulation-cycle.

computer human

—>
1 OUTPUT 2 INPUT

.
7N\ .
® «— A medial
representation 0
=1 7N
. =°] cognitive
aN v representation
O« A
3 INPUT 4 OUTPUT

LBl % |

Fig. 2: Simulation cycle

The user receives sensory input of a system’s medial representation, processes it and
decides to start an intervention that is realized via behavioral outputs and device
inputs. The intervention affects entities in the medial representation of the simulated
system at a certain point in time (tp). These changes cause changes in other elements of
the system due to certain regularities. The overall result is a new state of the system

* Since the term ‘interaction’ gives rise to uncertainties about the causal direction of a relation

and, particularly, since it does not clearly express that a simulation is driven by the user’s
decisions (e.g. by parameter variation) the term ‘intervention’ is used.
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(t;) that is presented on an output device and processed again. Arrows indicate
temporal order. Dotted arrows indicate that a process is carried out only virtually.

The way by which the user can inform the medial part of the simulation about the
decisions is an intervention that can be transmitted through the input devices. The
intervention is received at a specific interface between medium and human. Such
intervention ports are usually realized as buttons, sliders etc. In the absence of
methods that directly include the decisions, they can be constrained by providing a
limited number of intervention ports, providing them at certain places, at certain
moments in time etc. As prescriptions for the design of intervention ports, standards
reflecting the human factor could well be introduced. Intervention ports have the
neatest correspondence to human decisions in the medial representation of the
simulation.

2.3 A Theory of Cognitive Simulation

Practitioners might maintain that — even without any explicit consideration of
prescriptions for intervention ports and a theory about the corresponding cognitive
processes — there are many examples of well designed simulations. Indeed, we have a
tacit understanding of intervention design (i.e. we know where and when we have to
place a button or slider).” But in order to state explicitly and explain causally what
factor enhances or weakens the simulation we need to test systematically along the
lines of a theoretical framework encompassing the corresponding cognitive processes.
The analysis above showed that simulations represent complex and dynamic know-
ledge by providing systems with inherent functionality that are to be operated by
specific interventions. According to this description, a cognitive theory must explain:

1. the representation of complexity and dynamics

2. how representations can be inherently functional

3. inferences based on these representations

4. how decisions and interventions are inferred and carried out

5. the general correspondence between medial and cognitive simulation (i.e. provide a
representational framework)®

The design of simulations might be so familiar to us because cognitive simulation is a natural
way to compile knowledge (cf. Barsalou, 1999). Moreover, the designer’s (author’s) method
to anticipate what the user will do is conceivable as a mental simulation as it is used to
explain folk psychology (cf. Gordon, 1986).

Actually, this demands do not differ substantially from the demands for any general theory of
cognition. But this is not at all surprising since — with their capability to represent dynamic
and complex knowledge structures — simulations are the highest benchmark for cognition and,
therefore, have to encompass most other forms of cognition.
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Cognitive psychology offers several approaches of such complex or ‘molar’ know-
ledge structures, e.g. schemas (Bartlett, 1932; Rumelhart, 1980; Mandler, 1984),
frames (Minsky, 1975), scripts (Shank & Abelson, 1977) and mental models (Johnson-
Laird, 1980, 1983; Gentner & Stevens 1983). According to Brewer (1987) the former
three can all be subsumed under schemas while mental models have to be
distinguished from these. Brewer describes schemas as unconscious mental structures
underlying the molar aspects of human knowledge and skill that involve ‘old’ generic
information. Mental models, then, shall account not only for ‘old’ information but also
for situations we have never been in before, i.e. imagery and inference. Concerning the
differences, Brewer points out that schemas are precompiled generic knowledge
structures while mental models are constructed at the time of use. Thus, with respect to
the demands 3 and 4, mental models clearly outperform schemas as a candidate for
explaining simulations. (Even though schemas might not be right choice for explaining
inference, they definitely play a role in explaining the ‘precompiled’ parts of a mental
model.)

Inside the research tradition of mental models two different threads have to be dis-
tinguished: one referring primarily to Johnson-Laird (1980, 1983) and one referring
primarily to Gentner and Stevens (1983). According to a distinction that Markman &
Genter (2000) suggest, each approach might play its specific role in explaining simu-
lations — Johnson-Laird’s in the explanation of logical models, while Gentner &
Stevens’ in the explanation of causal models.

Obviously, there are many more sources to be taken into account for explanations
of the cognitive aspects of simulation. For example the issues of implicit learning
(Berry & Broadbent, 1988), procedural knowledge (Anderson, 1993), complex
problem solving (Doémer & Wearing; 1995; Funke, 1992) or general cognitive
architectures (Anderson, 1993; Laird, Newell & Rosenbloom, 1987) certainly provide
rich resources. Most notably, there are accounts directly addressing the issue of
cognitive (mental) simulation (e.g. Barsalou, 1999). But, a comprehensive review of
these theories and an evaluation in terms of the aptitude for explaining simulations
would be beyond the scope of the present text. In a first step, it is sufficient to put to
the record that mental models provide a theoretical framework that can principally
meet the demands of a cognitive theory of simulation and that numerous further
specific theories can supplement the mental model theory.

3 Practical Implications

In the absence of widespread standards, each project that deals with simulations can
contribute significantly to standardization ventures in that it stringently integrates
specific features of simulation into their architectures (databases, metadata-tools,
experimental setups etc.) and test their practical value. An example how this can be
accomplished is given in the following.
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3.1 Intervention Features

The intervention type might be passive (start/stop of a sequence), scalar (slow motion,
spatial resolution etc.), discrete (setting of initial-conditions/discontinuous parameter
variation), continuous (effects of parameter variation visible without further operation)
or immersive (parameter variation directly changes system representation). The infer-
vention depth describes how the simulated system is affected. Ranging from external
to internal the system can be affected by way of trigger, visualisation, parameter
variation, element design, system variation, or system design. Intervention type and
intervention depth are just two examples of simulation features that refer to the human
factor.

Table 1: Examples of criteria characterizing simulations. See text for detailed

description
feature | attribute | Comment |
INTERVENTION FEATURES
intervention type [passive | scalar | discrete | ranging from minimal to maximal
continuous | immersive | ... ]
intervention depth [ trigger | visualisation | ranging from superficial or deep
parameter variation | element
design | system variation |
system design | ...]
intervention ports [0]1-5]6-20]21-50|>511] number, classification arbitrary
SYSTEM FEATURES
system representation |[ text | symbolic | graphic| ... ] |comprising sheer naming (e.g.
filename), full-text description,
formula, schemes, 3D-models etc.
system behaviour [ digits | data visualisations | e.g. digits in a command line,
animated graphics | ... ] plots, oscilloscopes, dynamic 3D
update procedure [ static | stepwise static | stepwise | describes what changes caused by
dynamic | continuous dynamic | |interventions are computed and
" shown
variables [1to5(S)]6-20 (M) |21-50 (L) | number, classification arbitrary
|>51(XL)]
connectivity level [>1]~1|<1] quotient of variables and
connections
connectivity type [ directional [ mutual] naming of predominant type
feedback [0]1]n] order of feedback, n is given by
the number of interconnected
feedback systems
learning [ yes|no] system stores previous states
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COMBINED FEATURES

coverage [0<x<1] quotient of variables and
intervention Ports

size (time of use) [0<x<n] quotient of variables x
connectivity level x ... related to
intervention ports

3.2 System Features

Independent from the human factor, but indispensable for assessing and classifying the
simulation are the system features. A minimalist form of a system representation
would be the sheer naming of the simulandum. Other forms are e.g. full-text, formula
or graphics. Dynamics and therewith the system’s behaviour is mediated by process
representations can encompass digits in a command line representing the state of (an
element), data visualisations (e.g. plots or colour-coded schemes) or animated graphics
resembling real-world situations. These process representations can be further
characterized by the update procedure which can be: static (the behaviour is visualized
as a simple plot, e.g. representing an input output relation, no intervention possible),
stepwise static (interactive plotting of states, one datum per intervention), stepwise
dynamic (triggering one sequence after initialisation, e.g. a ‘sweep’ shown in an
oscilloscope) or continuous dynamic (effects of interventions are visualized dynami-
cally in runtime). Complexity can be characterized by the number of variables con-
tributing to the functionality and the connectivity between them. For pragmatic reasons
the number of variables could be classified: 1 to 5 (S), 6-20 (M), 21-50 (L), > 51 (XL).
Several cases of connectivity levels could be taken into account (approx. mean values):
each variable affects each other variable (>1), one variable affects one (~1) or less than
one (<1) other variable. It might be practical to distinguish connectivity types on the
basis of specific architectures (hierarchical, serial, parallel, layered etc.). In the spatial
domain, connectivity can be predominantly directional or mutual. In the temporal
domain connectivity can be ‘feed-forward’ or ‘feed-back’. If specific rules change the
connectivity as such (and the changes are stored) learning takes place in the simu-
lation. Functionality could further be described by the type of operators used: It can be
qualitative, namely logical (and, or,) or relational (more, less...), or quantitative in
terms of numerics. However, this concrete specification should be left to formal
experts.

3.3 Combined Features

The above named criteria describing intervention and system features can be combined
to form further telling criteria. For example, an important feature is that not all of the
variables of the simulation are accessible to the user. In most cases — especially in the
educational domain — the challenge of intervention design is to provide only ‘relevant’
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intervention ports to specific variables while the ‘irrelevant’ variables are covered.
This coverage can be defined as the ratio between the number of intervention ports and
the number of contributing variables (0 > x > 1).” In a similar combinatorial fashion,
the size of a simulation can be defined as the state space of the system, e.g. by merging
the number of variables with depth and type of spatial and temporal connectivity and
relate this to the number of intervention ports. Such a feature (also to be properly
designed by formal experts) could gain insight on the time-range a simulation offers:
Greater state spaces generally contain more possible trajectories a user can choose and
the greater the number of trajectories the greater the time a user can spend.

3.4 Things Left Aside

Beside the intervention and system features that characterize simulations as media,
simulations have a specific content, belong to a subject etc. Numerous criteria for
describing the simulated system in this respect can be found, e.g. is it concrete or ab-
stract, natural or artificial etc. However, those features are not under investigation
here. It is assumed that every application will have its own taxonomy for the respec-
tive subject area, probably borrowed from bibliographic databases. Also ignored were
the technical specification criteria: Which programming language is used (e.g. C/C++,
Java, Delphi), is it a pre-specified format (e.g. Toolbook, Shockwave), which plat-
forms (Win, MacOS, Unix-derivatives, cross-platform etc.) are possible etc.? Further-
more, the simulation may have a specific role, e.g. scientific, educational, economical
etc. For characterizing simulations as educational media, for example, it has to be
specified which type of use (e.g. demonstration, individual, grouped) is possible,
which prerequisites (previous knowledge, qualifications etc.) are given, what the con-
text is (single unit, course, exam) etc. Here the LOM or such projects like the Educa-
tional Modelling Language EML (http://eml.ou.nl) come into play, since they provide
metadata designed for this purpose. A comprehensive characterization of simulations
as media somehow has to incorporate all types of criteria. Of course, it should ensured
that the resulting set of criteria is small enough to be manageable.

4 Summary and Conclusion

The analysis given above can be summarized as follows: (1) Simulations have specific
features: They represent inherent functionality of a (complex and/or dynamic) system
that is to be operated by specific interventions. (2) The core of simulation is cognitive:

The art of designing a simulation as a convenient medium is to make the necessary decision
processes easy, to design easy intervention ports. It should be noted that — contrary to the
widespread expectation of ‘good’ simulations being massively interactive — interaction might
be heavily restricted in convenient simulations. In this sense, a simulation that shall be
powerful, is at risk of being inconvenient. On the other hand, a simulation being user friendly
is endangered of being trivial. Thus, simulation design is always a power-convenience trade-
off.
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Simulations contain a human factor (i.e. decisions preceding interventions) that cannot
be directly included in simulation standards, but can be approached indirectly by the
design of intervention ports. (3) Standardization ventures should therefore refer to a
(still not mature) cognitive theory of simulation (and corresponding experimental
paradigms) that should protect them from ending halfway because having missed the
(human) point.

In sum, the venture of standardizing simulations is still in his infancy. The period of
every expert clearing his own path to simulation is not yet overcome. With respect to
conceptual difficulty, semantic variety and the specialization in complicated content,
the must of expertise is no surprise: The versatility of simulation takes a heavy toll on
standardization! However, continuing effort will make this exclusive medium — at the
moment primarily preserved to experts — finally fully accessible to the public. The
venture of standardizing simulations goes uphill all the way — but it goes.

This work was carried out in the context of the MONIST-Project (Models of neural
and cognitive information processing and simulation technology — http://www.
monist.de) that is funded by the “Bundesministerium fiir Bildung und Forschung” of
the German government.
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Metadaten fiir das Bildungsportal Thiiringen

Zusammenfassung

Bei der Virtualisierung der Hochschullandschaft in Deutschland werden sehr unter-
schiedliche Wege eingeschlagen. Allen gemeinsam ist, dass Lehrinhalte und
-methoden so in Rechnern und im Internet angeboten werden miissen, dass sowohl
Lehrende als auch Lemende einen Zugriff auf die Inhalte erhalten, der sie weitest-
gehend von den ,,Plagen* der Rechentechnik verschont. Fiir sie sollte es uninteressant
sein, welche Plattform sie nutzen und auf welchen Ubertragungswegen die Informa-
tionen zu ihnen gelangen. Dagegen ist es von grofler Bedeutung, auf die Inhalte (Lern-
Objekte) in moglichst tibersichtlicher Form zielgerichtet zugreifen zu kénnen und eine
bestimmte Qualitét garantiert zu bekommen. Um einzelne digitalisierte Lehrinhalte in
dieser Form zu verwalten und bereitzustellen, ist es wichtig, Informationen tiber die
Eigenschaften der Lern-Objekte (so genannte Metadaten) zu erfassen und austauschbar
zwischen den Bildungseinrichtungen zu gestalten. Der Artikel beschreibt ein Projekt,
welches sich unter der Bezeichnung ,,Bildungsportal Thiiringen“ die Aufgabe gestellt
hat, am Beispiel der akademischen Weiterbildung eine Pilotlésung fiir die Hoch-
schulen des Bundeslandes Thiiringen zu schaffen. Den Schwerpunkt des Artikels
bildet dabei die Strukturierung dieser Informationen unter Beachtung internationaler
Standardisierungsbestrebungen zur Beschreibung digitalisierter Lehrinhalte.

1. Einfithrung

Digital aufbereitete Lehrinhalte haben in den letzten Jahren einen enormen Zuwachs
zu verzeichnen, vorangetrieben sowohl durch die technischen Moglichkeiten, als auch
durch die Nachfrage nach zeit- und ortsunabhéngigen Inhalten. Die Entwicklung der
Lehrinhalte wird weltweit gefordert durch unterschiedlichste nationale und internatio-
nale Programme zur Nutzung der Neuen Medien in der Ausbildung. Die Produktion
digital aufbereiteter Lehrinhalte ist dabei in der Regel unvergleichlich aufwendiger als
die Vorbereitung einer ,klassischen Lehrveranstaltung. Dieser Aufwand lasst sich nur
durch eine deutlich hohere Qualitit der Ausbildung bzw. die einfache Wiederverwend-
barkeit von multimedialen Lehrmaterialien rechtfertigen.

Die Idee, diese Aktivititen zu biindeln und nicht an jeder vergleichbaren Bildungs-
einrichtung die gleichen Lehrinhalte zu entwickeln liegt nahe und ist dennoch nicht
gingige Praxis. Welche Ursachen gibt es hierfiir und wie kann man diesen entgegen-
wirken? Welche Voraussetzungen miissen gegeben sein, damit eine koordinierte Ent-
wicklung digitaler Lehrinhalte vorgenommen werden kann? Wie kénnen die verteilten
Kompetenzen synergetisch kombiniert werden?

Im folgenden Beitrag stellen die Autoren ein Projekt vor, das exemplarisch
Bedingungen und Strukturen schaffen soll, die zu einer Verbesserung der oben ange-
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sprochenen Situation filhren. Die Thiiringer Hochschulen haben sich unter dem Dach
des ,,Bildungsportals Thiiringen* zusammengeschlossen. Das gemeinsame Projekt der
Universititen Ilmenau, Jena und Weimar hat eine Laufzeit von drei Jahren und soll
danach in eine Organisationsform iibergehen, die sich weitgehend durch Einnahmen
aus einem noch aufzubauenden Dienstleistungsangebot trigt. Am Beispiel der akade-
mischen Weiterbildung wird ein Konzept zur gemeinsamen Entwicklung und Ver-
marktung multimedialer Lehrinhalte durch den Verbund Thiiringer Hochschulen
erarbeitet. Einerseits sind dabei Informationen iiber organisatorische Randbedingungen
und andererseits Informationen zu den Lehrinhalten selbst als Metadaten zu erfassen,
nach unterschiedlichen Anforderungen zusammenzustellen und iiber das Internet ver-
fiigbar zu machen. Den Schwerpunkt dieses Artikels bildet die Strukturierung dieser
Informationen unter Beachtung internationaler Standardisierungsbestrebungen zur Be-
schreibung digitalisierter Lehrinhalte (Lern-Objekte). Dariiber hinaus sollen die Kon-
zeption und der Realisierungsstand des Projektes ,,Bildungsportal Thiiringen* im Ver-
gleich zu anderen Konzepten Virtueller Hochschulen dargestellt werden (Edwards
2001, Efferth 2001, Seppmann 2001, Stucki 2001, Schulmeister 2001). Seit Juni 2002
ist es moglich, iiber das Bildungsportal angebotene Weiterbildungsveranstaltungen zu
suchen und Kontakt zu den Bildungsanbietern aufzunehmen.

2. Digitale Lehrinhalte — Lern-Objekte

Am Beispiel der Situation im Bundesland Thiiringen wollen wir zunichst die Aus-
gangssituation beschreiben, die zu Beginn des Projektes vorgefunden wurde:

Es existiert ein Vielzahl digital aufbereiteter Lehrinhalte, kurz Lern-Objekte
genannt, die in unterschiedlichsten nationalen und internationalen Kooperationen ent-
wickelt wurden.

Unterschiede bestehen neben den fachspezifischen Inhalten vor allem in didaktisch
methodischen Aspekten der Nutzung, in technischen Randbedingungen sowie in der
organisatorischen Einbindung.

Didaktisch methodischen Aspekte

Von besonderem Interesse ist hierbei, fir welche didaktischen Lehrkonzepte die Lern-
Objekte entwickelt wurden und ob sie fiir unterschiedliche Konzepte einsetzbar sind.

Ein weiteres Merkmal zur Charakterisierung der Lern-Objekte ist die Granularitdt
des digital aufbereiteten Lehrinhaltes, d.h. welche kleinste Einheit (,,Chunk) unab-
hiéngig von anderen Bestandteilen des Lehrangebotes separat genutzt, verwaltet und
verteilt werden kann.

Auch die Interoperatibilitit des Lern-Objektes beeinflusst dessen Anwendbarkeit
in unterschiedlichen Lernszenarien. Hierbei ist von Interesse, welche iibergreifenden
Aktionen zwischen Lernobjekten realisiert werden konnen und welche gemeinsame
Begriffs- oder Formelwelt existiert.
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Technische Randbedingungen

Die Kompatibilitdt, d.h. die technische Passfihigkeit in unterschiedliche Umgebungen
(Betriebssysteme, Programmversionen, Daten- und Dateiformate) spielt eine grofie
Rolle bei der Verteilung und Pflege der Lern-Objekte.

Der Ressourcenbedarf, d.h. die Bandbreite zur Ubertragung, der Speicherplatz-
bedarf, der Bedarf an Rechenleistung ist fiir die Integration des Lern-Objekte in unter-
schiedliche Lernumgebungen von Bedeutung.

Die Robustheit gegeniiber technischen Innovationen kann sowohl inhaltlich als
auch rein technisch zu einer schnellen Alterung der Lern-Objekte fiihren und muss
deshalb ebenfalls in geeigneter Form als Eigenschaft beschrieben werden.

Des weiteren interessiert, fiir welche multimediale Prdsentationsumgebung die
Lern-Objekte optimiert wurden (Monitorauflosung, Tonqualitdt, Videodatenstrom),
welche rechtlichen Belange (Copy rights) zu beachten sind und welchen
Realisierungsstand (Life cycle information) das angebotene Lern-Objekte hat, d.h. ob
es ein Prototyp, eine getestete Version oder ein bereits im Einsatz evaluiertes Lern-
Objekt ist.

Organisatorische Einbindung

Die Zugdnglichkeit, d.h. die ggf. vorhandenen Nutzungsbeschrinkungen administ-
rativer Art ist in vier Stufen unterteilt:

frei im Internet,

nach Angabe der E-mail-Adresse ftei,

gegen Entgelt zugénglich oder

nur flir bestimmte Nutzer verfiigbar.
Die Einstufung beeinflusst einerseits die Akzeptanz der Lern-Objekte und ist anderer-
seits mit unterschiedlich hohem Verwaltungsaufwand verbunden, so dass Informa-
tionen dariiber ebenfalls von Interesse sind.

Das Bildungsportal Thiiringen soll auf Grundlage einer detaillierten Beschreibung
vorhandener Lehrinhalte die Vermittlung von Weiterbildungsangeboten unterstiitzen.
Neben den genannten Daten zum Standard eines Lern-Objekts, die fiir den Austausch
von Bedeutung sind, miissen in der Datenstruktur des Bildungsportals Angaben zur
Veranstaltungsorganisation (Ort, Zeit, Ansprechpartner) bereitgestellt werden.

Die Vielfalt der zu verwaltenden Informationen zeigt, dass fiir eine iibersichtliche
Présentation der Lehrinhalte die systematische Erfassung und Zusammenstellung der
unterschiedlichen Angebote erforderlich ist. Will man im néchsten Schritt neben einer
einheitlichen, nutzerfreundlichen Darstellung der Angebote im Internet zu einem
Austausch von Lern-Objekten kommen, so ist eine Standardisierung der zu erfassen-
den Daten unumginglich. Diese, ein Lern-Objekt beschreibenden Daten, so genannte
Metadaten, bilden somit einen entscheidenden Ausgangspunkt fiir die systematische
Darstellung der Lehrinhalte. Im Folgenden wird der Losungsansatz im Projekt
»Bildungsportal Thiiringen” dargestellt. Dabei soll zunichst das Anliegen des
Bildungsportals im Vergleich zum Konzept virtueller Hochschulen erldutert werden.

233



3. Bildungsportal Thiiringen und Virtuelle Hochschulen

Das ,,Bildungsportal Thiiringen (BPT) ist ein Forum fiir akademische Bildungs-
inhalte, an dem alle thiiringischen Hochschulen beteiligt sind. Um akademische
Weiterbildungsmodule greifbar und transparent zu gestalten, muss auf eine genaue
Metadatenaufbereitung zuriickgegriffen werden.

Der Schwerpunkt des Bildungsportals liegt in der Realisierung einer Austausch-
plattform, deren Besonderheiten in folgenden Punkten liegen:

Die im Portal angebotenen Bildungsinhalte werden nicht vom Portalbetreiber
gepflegt und verwaltet, sondern von den Anbietern der Module selbst. Dies gewéhr-
leistet, dass die Anbieter die Hoheit iiber ihre Inhalte bewahren. Konflikte beziiglich
der Copyrights kénnen damit weitgehend ausgeschlossen werden und es ist anzu-
nehmen, dass die Anbieter — Hochschullehrer und Dozenten — die eingestellten Daten
als ,,die eigenen Metadaten® betrachten und engagierter pflegen, als wenn sie die Ver-
antwortung z.B. an eine Studienagentur abgeben wiirden. Auch die Verantwortlich-
keiten beziiglich der Aktualitit und Richtigkeit der Daten sind damit geklirt.

Um den Nutzern eine schnelle effiziente Suche geméf ihren Interessen zu ermog-
lichen, miissen die Bildungsinhalte in den Metadatenstrukturen sachgerecht dargestellt
werden, Hierin liegt die eigentliche Herausforderung fiir das Projekt. Neben dem
Nutzer wird auch dem Anbieter von Lehrinhalten durch eine schnelle, zielgenaue
Suche eine hohe Transparenz iiber vorhandene aktuelle Angebote ermdglicht. Eine
Initiierung neuer Angebote beziiglich einer definierten Nachfrage wird angestrebt. Das
Projekt erméglicht somit eine Kompetenzbiindelung fiir den Hochschulstandort
Thiiringen. Abbildung 1 verdeutlicht diesen Ansatz und zeigt die Vermittlerrolle des
BPT.

Weiterbildungsangebote des Bildungsportals Thiiringen sollen zukiinftig direkt im
Internet gebucht werden konnen. Die Integration eines Lernmanagementsystems ist in
der ersten Ausbaustufe nicht geplant.

Im Gegensatz zu dem hier gewihlten Ansatz gehen Konzeptionen virtueller Hoch-
schulen (z.B. www.vhb.org) davon aus, aufbauend auf einer bewéhrten Hochschul-
struktur mit Fakultiten, Zentralverwaltung und Studierenden einen kompletten Lehr-
betrieb iiber das Internet zu realisieren. Hier spielen Fragen des Content- und Lern-
Management die zentrale Rolle, so dass dem integrierten Lernmanagementsystem die
meiste Aufmerksamkeit gewidmet wird.
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Abbildung 1

Nach dem Ansatz der virtuellen Hochschulen wird eine Hochschulstruktur nach-
empfunden die zentral Nutzer (Studierende) und Inhalte verwaltet. Im Unterschied
dazu liegt im BPT der Schwerpunkt auf dem Portalcharakter. Dort werden Metadaten
verwaltet und aufbereitet, die Inhalts- und Nutzerverwaltung bleibt jedoch dezentral
organisiert.

4. Metadaten

Die Strukturierung des Web-Portals beeinflusst die Akzeptanz entscheidend. Deshalb
muss hier mit grofer Sorgfalt festgelegt werden, nach welchen Kriterien sortiert bzw.
auf welche Art und Weise die Weiterbildungsangebote dargestellt werden sollen. Ziel
der Entwicklung von Metadaten ist die Indizierung und Katalogisierung von Lern —
Objekten mit der Absicht, Suchvorgénge zu unterstiitzen sowie den Informations-
austausch iiber Programmentwicklungen und die Evaluation von Lernsystemen zu
erleichtern. Im Bezug auf die Unterstiitzung der Suchfunktion handelt es sich im
Grunde um etwas, was Bibliothekare schon immer betrieben haben (Schulmeister,
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2001). Neu sind hier zusétzliche Informationen zur Beschreibung medial aufbereiteter
Lehrinhalte.

Hierfiir sind zunichst moglichst vollstindig unterschiedliche Sichten zu erarbeiten,
unter denen ein kiinftiger Nutzer das Web-Portal aufsuchen kénnte. Welche Infor-
mationen mochte ein ,eiliger Kunde® sofort parat haben? Welche Angebote verlocken
zum weiteren Verweilen und eingehenderem Suchen? Welche aktuellen Informationen
sind von Interesse? Nicht die Vielfalt der Informationen sondern die Auswahl ist ent-
scheidend.

Um die medial aufbereiteten Aus- und Weiterbildungsangebote an den Thiiringer
Hochschulen erfassen zu koénnen, wurden im Herbst 2001 Informationen zu ausge-
wihlten Bildungsangeboten Thiiringer Hochschulen mit Hilfe eines Fragebogens
erhoben. Die Ergebnisse aus der Erhebung stellen die Grundlage fiir Inhalt und Struk-
turierung auf dem Bildungsportal Thiiringen dar. Die Datenerhebung zu thiiringischen
Weiterbildungsangeboten orientiert sich an Metadatenempfehlungen der aktuell dis-
kutierten Standards bzw. deren Weiterentwicklungen (CanCore, DublinCore, IEEE
LTSC, IMS). Im folgenden wird auf die vier wichtigsten Metadatenstandards kurz
eingegangen.

IMS Learning Resource Metadata Information Model: Hat eine deutliche Fiihrungs-
rolle bei Metadaten fiir Bildungsobjekte. Es werden 80 Elemente beschrieben. Als
nachteilig fiir den Einsatz erweist sich die fehlende Anweisung bzw. Interpretation fiir
die Implementierung des Standards.

DublinCore (DC, http://dublincore.org/): Der Anspruch der DublinCore Metadata
Initiative liegt in der Verdffentlichung von Standards zur Erhebung von Metadaten
und deren Beschreibungsmdglichkeiten, sowie darin, die Voraussetzungen fiir intel-
ligente Suchsysteme zu schaffen. Der DC zeichnet sich durch einen minimalistischen
Ansatz fiir die Datenerfassung aus. Er besteht aus 15 Kern-Elementen, die eine grund-
sitzliche Beschreibung erméglichen. Speziell fiir die Belange der Aus- und Weiter-
bildung sind keine bzw. nicht genug Elemente enthalten. Damit ist er fiir die
Beschreibung von digitalisierten Lehrinhalten nur bedingt geeignet (z.B. in
http://www.urmel-dl.de/ ).

Canadian Core Protocol (CanCore; http://www.cancore.ca/): Die CanCore Meta-
daten Initiative soll weltweit den Zugriff auf online verfiigbare Lehrmaterialien fiir
Lehrende, Wissenschaftler und Schiiler erméglichen (Bsp.: Webseiten, Videos und
Prisentationen). Der CanCore beinhaltet 36 IMS LOM (Learning Object Metadata)
Elemente. Er stellt einen Kompromiss zwischen dem minimalistischen DublinCore
und dem schwer handelbaren IMS LOM dar.

IEEE LTSC - Standard (Learning Technology Standards Committee;
http://ifets.ieee.org): Der IEEE LTSC — Standard hat seine Urspriinge in Ariadne (EU
Projekt zur Metadatenerfassung; http://ariadne.unil.ch/), IMS und DublinCore. Im
Gegensatz zu CanCore und DublinCore enthilt er zusitzliche Beschreibungsméglich-
keiten zu den angewandten Technologien und Qualititsanspriichen der Lernmodule
(Schulmeister 2001, S. 146-151).
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Auf Grund der im Bildungsportal Thiiringen erfolgten Fokussierung auf neue Medien
ist es unerldsslich, inhaltliche, didaktische, medienspezifische und technische Aspekte
der Bildungsangebote bestmdglich zu beschreiben. Deshalb wurde die Metadaten-
struktur fiir den Aufbau des Portals an die beiden Standards CanCore und IEEE —
LTSC angelehnt.

Abbildung 2 zeigt den gegenwirtigen Stand der im BPT erfassten Daten in Relation zu
den Standards.

Nutzung von Metadaten - Empfehlungen im Bildungsportal Thiiringen

BP-T (76)

CanCore (40)

Abbildung 2: Gegeniiberstellung der Standards zu den Anforderungen des
Bildungsportals

Fazit

Die erste Datenerhebung an drei Thiiringer Hochschulen im Herbst 2001 orientierte
sich am CanCore. Aktuell wird fiir das weitere Vorgehen im Projekt die Anlehnung an
die beiden Standards CanCore oder IEEE erwogen. Tabellel stellt die Elemente der
einzelnen Standards denen der Datenstruktur des Bildungsportals gegeniiber und zeigt
die erreichten Uberschneidungen. In der Weiterentwicklung des Projektes wird eine
weitere Anpassung an die beiden Standards angestrebt.
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Tabelle 1a:

Datenstruktur des Bildungsportals Teil 1
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EZ | wBpo W | 0 | W | BE | FE | ¥ | GE®
22 | Ww@? W © S 3
1 lgeneral
1.1 dentifier 1 1 1 1 1 1 1
1.2 fitle 1 1 1 1 1 1 1
1.3 catalogentry
1.3.1 [catalog 1 1 1 1 1 1 1
1.3.2  lentry 1 1 1 1 1 1 1
1.4 anguage 1 1 1 1 1 1 1
1.5 description 1 1 1 1 1 1 1
1.6 keywords 1 0 1 0 1 0 0
1.7 lcoverage 1 1 0 0 0 1 0
1.8 Istructure 1 0 0 0 0 0 0
1.9 laaareaationlevel 1 0 0 0 0 0 0
2 life cycle
2.1 version 1 1 1 1 1 1 1
2.2 status 1 0 0 0 0 0 0
2.3 contribute
2.3.1 Jole 1 1 0 0 0 1 0
2.3.2 lentity 1 1 1 1 1 1 1
233 [ate 1 1 1 1 1 1 1
3 imetametadata
3.1 lidentifier 1 1 0 o | o 1 0
3.2 catalogentry
3.2.1 [catalog 1 1 0 0 0 1 0
3.2.2  lentry 1 1 0 0 0 1 0
3.3 contribute
B3.3.1 jole 1 1 0 0 0 1 0
3.3.2  entity 1 1 0 0 0 1 0
3.3.3 [date 1 1 0 0 0 1 0
3.4 metadatascheme 1 1 0 0 0 1 0
3.5 anguage 1 1 0 0 0 1 0
4 technical
4.1 format 1 1 1 1 1 1 1
4.2 size 1 1 1 1 1 1 1
4.3 ocation 1 1 1 1 1 1
4.4 requirements
441  type 1 0 0 0 0 0 0
4.4.2 |name 1 0 0 0 0 0 0
4.43  iminimumversion 1 0 0 0 0 0 0
4.4.4  maximumversion 1 0 0 0 0 0 0
4.5 installationremarks 1 0 0 0 0 0 0
4.6 otherplattformrequirements 1 1 1 1 1 1 1
.7 [duration 1 1 1 1 1 1 1
Legende:




Tabelle 1b: Datenstruktur des Bildungsportals Teil 2

5 educational

5.1 Enteractivitytype 1 0 0 0 0 0 0

5.2 learningressourcetype 1 1 1 1 1 1 1

5.3 interactivitylevel 1 0 0 0 0 0 0

B.4  semanticdensity 1 0 0 0 0 0 0

5.5 intendedenduserrole 1 1 1 1 1 1 1

5.6 context 1 1 0 0 0 1 0

5.7 ypicalagerange 1 1 1 1 1 1 1

5.8 difficulty 1 0 0 0 0 0 0

5.9 typicallearningtime 1 0 0 0 0 0 0

5.10  escription 1 0 0 0 0 0 0

5.11 __ language 1 1 1 1 1 1 1

° _rights

6.1 cost ) 1 1 1 1 1 1 ) 1

6.2 copyrightandotherrestriction| 1 o1 1 1 1 1 1

6.3 description 1 1 1 1 1 1 1

7 relation

74 kind (R N I T T D D R A I I 1

7.2 resource = o
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’7.2.3 catalogentry
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B lannotation ) )

8.1 _ person , i.1.0 0 0 0 0 9

8.2 Mdate 1 0 0 0 0 0 0

8.3 description 1 0 0 0 0 0 0

0 classification

9.1 _purpose [ A O O T e 1 0

0.2  haxonpath ) )

9.24  ource U T T O O I I 0

0.2.2 ftaxon ) o

9.2.2.1 id 1 0 0 0 0 0 0

9.22.2 entry A 1 0 0 0 1 0

9.3 Idescription 1. 0 0 0 0 0 0

9.4 eyword 1 1 1 1 1 1 1
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