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Digitale Medien und Interdisziplinarit:it

Herausforderungen, Erfahrungen, Perspektiven

Vorwort zum Tagungsband der GMW 2015

Die Fragen des sinnvollen Medieneinsatzes in Hochschullehre und Forschung

sind zentral fiir die Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft e.V. (GMW).

An der Erforschung und Erprobung der entsprechenden mediengestiitzten Lern-

und Arbeitsszenarien sind Expertinnen und Experten aus unterschiedlichs-

ten Doménen beteiligt, womit die Aktivitit der GMW unter dem Zeichen der

Interdisziplinaritét steht. Bereits etabliert sind Ficherkombinationen wie die

Mediendidaktik oder die Medieninformatik. Im wissenschaftlichen Alltag entste-

hen jedoch deutlich mehr interdisziplindre Schnittstellen, deren Erérterung und

Untersuchung das Thema der GMW-Tagung 2015 sind. Dabei werden in den

einzureichenden Beitrdgen u.a. folgende Fragen angesprochen:

*  Wo liegen die interdisziplindren Impulse?

*  Welche interdisziplindren Bereiche kdnnen entstehen oder sind schon ent-
standen? Mit welchen spezifischen Problemen sind sie verbunden?

*  Welche Losungen bieten sich dafiir an?

*  Welche Medienkompetenzen empfehlen sich vor diesem Hintergrund?

* Wie konnen diese gefordert werden?

Die Einreichungen zu dem Call for Papers fiir die GMW 2015 erfolgten als
Papers fiir Vortrage und im Flipped-Conference-Format, Praxisberichte, Poster,
Educamp-Beitrdge und Hands-On-Sessions, die in die folgenden vier Haupt-
abschnitte gegliedert wurden: Digitale Medien und Interdisziplinaritit, Open
Educational Resources, Geschiftsmodelle sowie Gestaltungsbeispiele aus der
Praxis.

Die Beitrige des Themenbereiches Digitale Medien und Interdisziplinaritdit
befassen sich vor dem Hintergrund der Open Education unter anderem damit,
welche Unterstiitzungsmallnahmen bei einer interdisziplindren Zusammenarbeit
notwendig sind, und zeigen aus der Perspektive der Technikphilosophie, wie
die aktuelle Neuverortung der Technik einen Kulturwandel zu einem reflek-
tierteren Technikverstdndnis anregt und damit Hilfestellungen fiir Moderni-
sierungsprozesse in Verbindung mit digitalen Medien gibt. Der Medien-
kompetenz vor dem Hintergrund der Interdisziplinaritdt widmen sich zwei
Beitrdge, die zum einen die Spezifika digitaler Medien zum anderen die Ver-
besserung der Chancen der Studierenden im Blick haben. Am Beispiel eines lau-
fenden Forschungsprojektes werden die Moglichkeiten eines integrativen inter-
disziplindren Forschungsdiskurses an der Schnittstelle zwischen Psychologie,
Padagogik und Image Information Mining diskutiert und schlieBlich die
Anforderungen des interdisziplindren digitalen Horsaals und des nutzergenerier-
ten Contents in der interdisziplindren Hochschulbildung erdrtert.
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Vorwort

Die Open Educational Resources, vor allem die Massive Open Online Courses
(MOOCs) in ihren verschiedenen Variationen, stellen ein konferenziibergeord-
netes Thema dar, das auch bei den Autorinnen und Autoren der GMW 2015 auf
ein groBes Interesse stoft. Gleich zu Beginn des Themenbereiches werden vor
dem Hintergrund gesellschaftlicher Mechanismen der Ungleichheit die Chancen
von Open Educational Resources zur Offnung der Hochschulen diskutiert und
daran anschlieBend MOOCs als Teil der Hochschulstrategie betrachtet. Wie
MOOCs in Kombination mit anderen mediendidaktischen Konzepten eingesetzt
werden konnen, zeigt das darauf folgende Paper. Der Abschnitt schlieBt mit der
Diskussion, inwieweit MOOCs als Treiber fiir interdisziplindre Kooperationen
fungieren kdnnen.

Ein Einblick in die Hochschulentwicklung in Verbindung mit der stets zunch-
menden Anwendung digitaler Medien in Wissenschaft und Hochschulen wird
durch die Darstellung einiger Geschdfismodelle gegeben. Dabei werden Auf-
gabenspektrum, Ausgestaltung und Geschéftsmodelle von E-Learning-Ein-
richtungen an einigen deutschen Hochschulen prisentiert und Nachhaltigkeits-
faktoren der mediengestiitzten Weiterbildung an Hochschulen dargelegt. Die
exemplarische Darstellung der Nutzung urheberrechtlich geschiitzter Lehr-Lern-
materialien im Rahmen hochschulischer Lernmanagementsysteme rundet den
Themenbereich ab.

Mehrere Hohepunkte aus der Landschaft der Medien in Wissenschaft und Hoch-
schule werden im Abschnitt Gestaltungsbeispiele aus der Praxis von zehn Bei-
tragen geschildert. Der Tagungsband wird durch die Zusammenfassungen von
sieben Workshops und elf Postern abgerundet.

Die Veranstalterlnnen der GMW 2015 und Herausgeberlnnen dieses Tagungs-
bandes danken allen Autorlnnen fiir ihre Einreichungen sowie den Gut-
achterInnen, die im Rahmen des anonymen Peer-Review-Verfahrens maf3geblich
bei der Selektion und Uberarbeitung der Beitriige geholfen haben. Alle bringen
damit die Hoffnung zum Ausdruck, den Diskurs zur Nutzung digitaler Medien
in Wissenschaft und Hochschule durch wissenschaftlich und praktisch fundierte,
interdisziplindre Projekte und Studien zu bereichern und zu konsolidieren.

Unser Dank gilt auch dem Vorstand der GMW fiir das in uns gesetzte Vertrauen;
dem Steering Committee fiir den Erfahrungsaustausch; dem Team des Waxmann-
Verlages, allen voran Beate Plugge, fiir ihren Einsatz und ihre Hilfe; und den
VeranstalterInnen der zeitgleich stattfindenden DeLFI-Tagung, vor allem Hans
Pongratz von der TU Miinchen.

Nicolae Nistor und Sabine Schirlitz
Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen
im September 2015
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Kerstin Mayrberger, Tobias Steiner

interdisziplinir, integriert & vernetzt — Organisations-
und Lehrentwicklung mit digitalen Medien heute

Zusammenfassung

Der Beitrag kniipft an bestehende Diskussionen zu Weiterentwicklung von soge-
nannten ,,Support-Einheiten fiir E-Learning” in den Hochschulen an. Anhand
eines Fallbeispiels und Entwicklungserfahrungen aus den letzten Jahren wird
erortert, inwiefern Hochschulen sich zukiinftig Fragen der Entwicklung und der
zentralen wie dezentralen Unterstilitzung von Didaktik, Technik und Strukturen
fiir die nachhaltige Verankerung und den Prozess der Digitalisierung von univer-
sitirem Lehren und Lernen integriert und vernetzt stellen konnen. Mit Blick auf
Trends im Bereich von Open Education wie beispielsweise die Hamburg Open
Online University wird verstarkt deutlich, dass Interdisziplinaritit bedeutsamer
fiir die Lehre wird und damit auch entsprechend ausgerichtete Unterstiitzungs-
mafBnahmen notwendig sind.

1 (K)ein Thema: ,,E-Learning-Support-Einheiten® an Hochschulen?

Die Frage nach geeigneten Strukturen und MaBnahmen fiir einen sogenannten
»E-Learning-Support“ stellt sich gerade mit Blick auf die relativ ausfiihrlichen
Debatten in den letzten gut zehn Jahren nur noch bedingt. Denn gerade wih-
rend der Zeit des BMBF-Forderschwerpunkts ,,Neue Medien in der Bildung™
wurden im Zuge zahlreicher strategisch ausgerichteter Projekte an Hochschulen
vornehmlich zentrale und/oder dezentrale Strukturen und Mafinahmen kleine-
rer, mittlerer oder groBerer Reichweite erprobt und soweit mdglich auch nach-
haltig implementiert (vgl. fiir den Uberblick Kerres & Stratmann, 2008). So
haben Apostolopoulos, Grote und Hoffmann (2010) in einem konsolidie-
renden Beitrag herausgestellt, dass Service- und Support-Einrichtungen fiir
E-Learning an vielen Hochschulen bereits etabliert seien. Sie zeigen bis dato
eher geringe Unterschiede im Leistungsspektrum auf und driicken sich in
den vier Aufgabenbereichen Mediendidaktik, Medienproduktion, technologi-
sche Infrastruktur und Hochschulentwicklung aus (ebd, S. 88). Ebenso hat die
Autorengruppe unterschiedliche Organisationsformen identifiziert: a) Autonome
Support-Einrichtungen mit Anbindung an Stellen der Hochschulleitung, b)
Anbindung an bestehende zentrale Service-Einrichtungen wie Rechenzentren
oder Weiterbildungseinrichtungen, ¢) Anbindung an Fachbereiche bzw. Lehr-
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Kerstin Mayrberger, Tobias Steiner

stithle und d) Projektgruppen und virtuelle Netzwerke (ebd., S. 87). SchlieBlich
fragten die AutorInnen, inwiefern E-Learning-Support-Einheiten sich weiter auf
E-Learning konzentrieren oder ihre Angebote ausweiten sollten und fiihrten als
Beispiel daS CeDiS der FU Berlin an, das sich an der Schnittstelle zwischen
Lernen, Lehren und Forschen als integrativer Dienstleister fiir Neue Medien in
Lehre und Forschung positioniert (ebd., S. 92). Die aufgezeigte Frage nach der
Notwendigkeit der Ausweitung des Angebots ist besonders im Zuge der paral-
lel erfolgten strukturellen MafBnahmenbildung des Qualitdtspakts Lehre rele-
vant. Denn hier wurden und werden mit Blick auf die Qualitit von Lehre oft-
mals parallel zu bestehenden Strukturen und einem gewissen Aktionismus fol-
gend Zentren, Stabsstellen oder Arbeitsbereiche fiir Hochschuldidaktik eta-
bliert und/oder ausgebaut — mal mehr oder weniger auch unter Bezugnahme
auf E-Learning und in Abstimmung mit schon etablierten Institutionen. Gerade
diese Entwicklung zeigt besonders gut auf, dass das Verhiltnis von (Hochschul-)
Didaktik und (Medien-)Technologie einer weiteren Justierung bedarf. Denn
lediglich festzustellen, dass Hochschuldidaktik heute selbstverstindlich
E-Learning (gar ,,nur* als Methode) einschliet, erscheint hier zu eindimensio-
nal und kurz gegriffen'. Allgemeiner gefolgert erscheint es gerade hinsichtlich
der medienbezogenen Entwicklung in der Gesellschaft und deren Relevanz fiir
die (Hochschul-)Sozialisation der Studierenden sowie Verdnderungen im lern-
und lehrbezogenen Alltag der Hochschule notwendig diesbeziigliche Fragen der
Hochschulbildung und Medienbildung mit ihren jeweiligen Spezifika addquat zu
betrachten (vgl. Mayrberger, 2013). Eine weitere Konsequenz einer selbstver-
standlichen, integrativen Perspektive auf Didaktik und Medien ist es, vom
Begriff des E-Learning Abstand zu nehmen, wenn der Einsatz von Medien in
der Hochschullehre mehr bedeuten soll als die Unterstiitzung von Lehr- und
Lernprozessen anhand von Lernplattformen. Dem Verstindnis der AutorInnen
nach ist Medienunterstiitzung beim Lehren und Lernen heute selbstverstind-
lich, weshalb heute schlicht Lehren und Lernen mit digitalen Medien stattfindet
oder anders ausgedriickt ein stetiger Prozess der Digitalisierung von Lehren und
Lernen einschlieflich Priifen und Beraten im Gange ist. Dieser Prozess passt
sich im Sinne einer Bildungsinnovation den Verdnderungen iiber die Zeit mit
wechselnden Technologien an (vgl. exemplarisch dazu die jéhrlichen Impulse
des Horizon Reports?). Vor diesem Hintergrund und in Anbetracht der in der
Regel dezentral wie auch zentral verankerten Unterstiitzungsangebote erscheint
es jenseits einer Debatte {iber fachspezifisches E-Learning’® zeitgemifl und not-

1 Diese Tendenz ldsst sich auch aus aktuellen Aktivititen in den entsprechenden Fach-
gesellschaften GMW und dghd zur Auseinandersetzung mit medienbezogenen Qualifi-
zierungsangeboten fiir die Hochschullehre ablesen.

2 Vgl. http://www.nmc.org/publication-type/horizon-report/ — auf Deutsch iibersetzt durch
das MultiMedia Kontor Hamburg, siehe: http://www.mmkh.de/fileadmin/dokumente/
Publikationen/2015-nmc-horizon-report-HE-DE.pdf

3 Vgl. exemplarisch das Themenspecial ,,E-Teaching — fachspezifische Perspektiven® unter
http://www.e-teaching.org/specials/perspektiven
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wendig, den Fokus auf Chancen und Herausforderungen von facheriibergreifen-
den bis hin zu interdisziplinidr und integrativ ausgerichteten Unterstiitzungs- und
Vernetzungsangeboten sowie deren (Weiter-)Entwicklung und Evaluation zu len-
ken.

Der vorliegende Beitrag unternimmt deshalb den Versuch, die Moglichkeiten der
interdisziplindren Perspektive auf Unterstiitzungsstrukturen fiir das universitére
Lehren und Lernen mit digitalen Medien anhand von aktuellen Entwicklungen
im Bereich der Lehr- und Hochschulentwicklung und Bildungspolitik auf
Landesebene anhand des Fallbeispiels der Universitit Hamburg zu illustrieren.
Dafiir wird nach Vorstellung der Ausgangslage (Abschnitt 1) nachfolgend das
zugrunde liegende Verstéindnis von Interdisziplinaritdt ausgefiihrt und auf das
Fallbeispiel bezogen (Abschnitt 2). Abschnitt 3 stellt das Fallbeispiel ndher vor,
bevor dann abschlieend ein Fazit und Folgerungen (Abschnitt 4) vorgenommen
werden.

2 Interdisziplinaritit fiir die Lehrentwicklung

Im vorliegenden Kontext kann der Begriff Interdisziplinaritit in seinem Kontext
nur im Rahmen der gebotenen Kiirze ausgefiihrt werden (vgl. ausfiihrlicher
Junger et al., 2010). Unbenommen dessen soll festgehalten werden, dass es
sich hierbei um mehr als ein prominent und im Wissenschaftskontext gerne ver-
wendetes Schlagwort fiir Lehre und Forschung handelt und gleichermafBlen mit
Problemen bei der diszipliniibergreifenden Auseinandersetzung mit Theorien,
Methoden und Praxis einhergeht, weshalb in Fortfiihrung von Mittelstrall zwi-
schen theoretischer, praktischer und methodischer Interdisziplinaritdt zu unter-
scheiden ist (vgl. Sukopp, 2010, S. 21).

Mit Interdisziplinaritdit wird héufig ein allgemeines Verstdndnis verbunden,
das die Verbindung anhand einer Problemstellung iiber Fachergrenzen hin-
aus beschreibt, um zusammengefiihrt Erkenntnisse erweitern zu kénnen und
im besten Falle so Neues entstehen zu lassen — auch flir den Bildungsbereich.
Zudem existieren weitere Termini zur Benennung von facheriibergreifender
Zusammenarbeit an gemeinsamen Themen; zur Verdeutlichung der Komplexitét
soll hier lediglich der Begriff der Transdisziplinaritit mit Bezug auf Jiirgen
Mittelstrall (2005) erwédhnt werden. Transdisziplinaritdt ist ,.ein Forschungs-
und Wissenschafisprinzip, das dort wirksam wird, wo eine allein fachliche
oder disziplindre Definition von Problemlagen und Problemldsungen nicht
moglich ist bzw. {iber derartige Definitionen hinausgefithrt wird“ (Mittelstral3,
2005, S. 3), wobei die reine Form von Transdisziplinaritét ebenso wenig auf-
trete wie eine reine Form von Disziplinaritit oder Fachlichkeit. So fasst auch
Jungert (2010, S. 7) nachfolgend zusammen: ,,.Die Unterscheidungsmerkmale
des Transdisziplinarititsbegriffs gegeniiber dem der Interdisziplinaritit bestehen
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demnach zum ersten in der Dauerhaftigkeit der Kooperation, zum zweiten in der
Transformation disziplindrer Orientierung und zum dritten in der Beschiftigung
mit auflenwissenschaftlichen Problemen‘. Unter zuletzt genanntem werden auch
Politik, zivilgesellschaftliche Initiativen oder die Industrie mit in den gesamten
Prozess (und nicht nur partiell) einbezogen. Schon diese sehr knappe Darstellung
zeigt, dass Interdisziplinaritdt als Ziel fiir die Hochschul- und Lehrentwicklung
ein anspruchsvolles Unterfangen darstellt. Doch gerade in der Lehre erscheint
es noch eher und héufiger realisierbar als beispielsweise in der Forschung oder
Entwicklung. Davon wird idealerweise auch an der Universitdt Hamburg ausge-
gangen, die explizit ein Interdisziplindres Zentrum fiir universitires Lehren und
Lernen (IZuLL) neu gegriindet hat, das seine Arbeit Ende 2014 aufnahm. Zudem
verweist die Universitit im seit Sommer 2014 geltenden Leitbild Lehre* explizit
auf Interdisziplinaritét als Bestandteil einer nachhaltigen Lehre.

Die nachfolgenden Ausfithrungen zur Lehrentwicklung an der Universitdt Ham-
burg sollen Einblicke in aktuelle Entwicklungen in Richtung einer Etablierung
struktureller Rahmenbedingungen an der UHH als Basis fiir interdisziplindre
Zusammenarbeit und Austausch geben, sowie die Rolle digitaler Medien in die-
sem Kontext beleuchten.

3 Fallbeispiel Universitit Hamburg

Im Folgenden werden am Fallbeispiel der Universitdt Hamburg (UHH) die aktu-
ellen medienbezogenen Entwicklungen im Interdisziplindren Zentrum fiir uni-
versitires Lehren und Lernen (IZuLL) sowie im Universititskolleg (UK) im
Kontext der Digitalisierungsstrategie der Freien und Hansestadt Hamburg (FHH)
und unter exemplarischem Einbezug des Pilotvorhabens der Hamburg Open
Online University (HOOU) mit explizitem Anspruch ein lernendenzentriertes,
interdisziplindres Lernen zu fordern, vorgestellt.

3.1 Kontext

Die UHH hat eine langjéhrige Tradition im Bereich der Hochschuldidaktik und
Hochschulbildung, die durch die Neugriindung des IZuLL konsequent fortge-
fiihrt wird. Ebenso steht Hamburg sowohl strategisch auf Ebene der FHH wie
auch konkret an der UHH® fiir eine breite Entwicklungserfahrung im Bereich
von E-Learning.® Die aktuelle Kontextverdnderung an der UHH liegt nun darin,

4 Vgl Leitbild Lehre der Universitdt Hamburg: uhh.de/uk-leitbilduhh

Vgl. https://www.izull.uni-hamburg.de/dll

6 Vgl. Mayrberger (2008) und http://www.uni-hamburg.de/elearning/netzwerk/rueckblick.
html

W
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dass seit Anfang 2015 auf zentraler Ebene ,,E-Learning und Hochschuldidaktik
unter dem Dach des IZuLL im Schwerpunktbereich Digitales Lehren und Lernen
(DLL) integriert werden und damit das Zentrale E-Learning-Biiro (ZeB) mit sei-
nem Angebot ablost. Weiterhin setzt die UHH mit dem Fortbestehen der dauer-
haft verankerten dezentralen E-Biiros in den Fakultiten’ auf eine kombinierte
Strategie aus zentraler und dezentraler Struktur zur Unterstiitzung von Lehren
und Lernen mit digitalen Medien, die sich im E-Learning-Netzwerk der UHH
widerspiegelt.® Parallel dazu wurde 2012 mit dem Qualitdtspakt Lehre das
Universititskolleg (UK)? an der UHH etabliert, das in der Forderphase 2012 bis
2016 unter dem Titel ,,Briicken in die Universitdt — Wege in die Wissenschaft*
sowohl fakultétsspezifische als auch fakultétsiibergreifende Projekte und
Aktivitdten mit Schwerpunkt auf die Studieneingangsphase biindelt. Dabei wirkt
es auf zentraler Ebene mit dem Kompetenzzentrum Nachhaltige Universitét
(KNU)'® ebenso zusammen wie mit dem [ZuLL!. Das Zusammenspiel dieser
Organisationseinheiten hat explizit die Interdisziplinaritdt von Lehre im Blick,
sei es bei der Beschéftigung von Themen die Nachhaltigkeitsdebatte betreffend,
bei der Impulsgebung fiir ein verdndertes Verstdndnis von Lehre und Studium
als nachhaltiges Lehren und Lernen oder indem auf operativer Ebene fakultéts-
iibergreifend MaBnahmen zur Unterstiitzung der Studieneingangsphase durchge-
fiihrt und in iibergreifenden Handlungsfeldern reflektiert und im Idealfall trans-
feriert werden.

Dariiber hinaus hat die FHH Anfang 2015 eine Digitalisierungsstrategie
beschlossen,!? in deren Kontext das Pilotvorhaben einer Hamburg Open Online
Universitit (HOOU) bis Ende 2016 gemeinsam von allen sechs staatlichen
Hamburger Hochschulen mit dem Multimedia Kontor Hamburg (MMKH) und
einschlieBlich der Behorde fiir Wissenschaft und Forschung sowie der Senats-
kanzlei realisiert werden soll. Vision der HOOU® ist die Schaffung von lernen-
denzentrierten, interdisziplindren und problemorientierten Lernumgebungen, die
unter Verwendung von Open Educational Resources (OER) die Lehre an den
Hochschulen erginzen. Dies kann je nach Grad der Offnung virtuell oder in
Form von Blended Learning stattfinden.

In Summe soll der aufrissartig dargestellte Kontext zeigen, dass bei einem der-
art komplexen Zusammenspiel von zentralen Institutionen, die allesamt die
Lehrentwicklung im Blick haben, eine Trennung zwischen Hochschulbildung,
Hochschuldidaktik und Technologie oder ,,E-Learning™ zu kurz greift. Zugleich

7 Vgl http://www.uni-hamburg.de/elearning.html

8 Vgl http://www.uni-hamburg.de/elearning/netzwerk.html

9 Vgl https://www.universitaetskolleg.uni-hamburg.de

10 Vgl. https://www.nachhaltige.uni-hamburg.de

11 Vgl. https://www.izull.uni-hamburg.de/de.html

12 Vgl. http://www.hamburg.de/pressearchiv-thh/4435132/2015-01-13-bwf-digitalisierung-
der-grossen-stadt/

13 Vgl. http://www.uni-hamburg.de/elearning/hoou.html
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zeigt sich, dass sich im Zuge der Digitalisierung von Lehren und Lernen eine
Art Minimalkonsens iiber die Fichergrenzen hinweg abzeichnet. Denn unabhén-
gig vom Fach besteht der Bedarf an Anwendungen und Konzepten, die die Lehre
und das Studium mit digitalen Medien niedrigschwellig unterstiitzen. Dieses
zeigt exemplarisch das durch das UK initiierte Teilprojekt 43 , ,Einheitliche (bar-
rierearme) IT-Konzepte fiir Studium und Lehre®.

3.2 Beispiel TP43 im UK/IZuLL der UHH als iiberfakultiirer
Entwicklungsmotor

Im Folgenden wird anhand der im Teilprojekt 43 (TP43) des Universitits-
kollegs gesammelten Erfahrungen exemplarisch dargestellt, inwiefern die Imple-
mentierung von IT-Strukturen anhand fakultitsiibergreifender Entwicklungsarbeit
profitieren kann und nachhaltig verankert werden kann (vgl. schon bei Euler &
Seufert, 2005).

Das TP43 entstand im Kontext des 2012 initiierten ,,Qualitdtspakt Lehre*-
Projekts Universititskolleg als Reaktion auf in zahlreichen anderen Teilprojekten
auftauchende Probleme und sowie dort entstandene Bedarfe (vgl. Steiner, 2005).
Wihrend des ersten UK-Jahres kristallisierte sich schnell heraus, dass viele der
im UK angesiedelten Teilprojekte auf IT-Tools zur Unterstiitzung von Lehre
und Forschung setzten, aber bei deren Einfiihrung oder Adaption in den jewei-
ligen Kontext vielfach nicht auf die im groBeren Rahmen existierenden techni-
schen Voraussetzungen und Anforderungen sowie administrative Vorgaben aus
Technik und Verwaltung wie bspw. die Einhaltung des universitiren Corporate
Designs oder das Erfiillen von Standards in Bezug auf Barrierearmut'* geach-
tet wurde. Auch eine Auseinandersetzung mit den Implikationen einer tech-
nischen Anbindung am Regionalen Rechenzentrum (RRZ) in Form von
Betriebskonzepten und Prozessdokumentationen, oder eine Einbeziehung essen-
tieller Uberlegungen wie Datenschutzvorgaben wurde oftmals {ibergangen. Da
das Universitétskolleg strukturell in Form der Teilprojekte in allen Fakultiten
sowie der Prisidialverwaltung der UHH présent ist, stellte sich zudem heraus,
dass diese Art der Umsetzung nicht nur Praxis innerhalb des Universititskollegs

14 Zur Begrifflichkeit der Barrierearmut sei angemerkt, dass das oberste Ziel natiirlich
stets die ,,Barrierefreiheit sein sollte - da dies aber im Verstindnis des Teilprojekts ei-
nen nur schwer zu erreichenden (und im speziellen Kontext der universitdren Vielfalt
noch viel schwerer zu erreichenden) Idealzustand darstellt, wird pragmatisch vom
Begriff der ,,Barrierearmut” ausgegangen, der die Tatsache beschreibt, dass moglichst
wenig — im Gegensatz zu ,.keine” — Hiirden bestehen sollten. Die UN-Konvention iiber
die Rechte von Menschen mit Behinderungen verwendet parallel zur Barrierefreiheit
auch den definitorisch offeneren Begriff ,,Accessibility* (im Deutschen leicht verkiirzt:
,,Zugénglichkeit*). Mehr dazu unter: uhh.de/uk-accessibility
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war, sondern organisatorisch gesehen ein groferes, universititsweit gestreutes
Problem darstellt.

Anhand dieser komplexen Gemengelage begann daher im Friithjahr 2013 die
Arbeit am Konzept des TP43 und im Oktober des gleichen Jahres nahm das
Teilprojekt seine Arbeit auf. Generell hat sich das Projekt auf einer Grundlinie
der Schaffung bzw. Steigerung eines grundlegenden Bewusstseins der oben auf-
gefiihrten mit der Einfiihrung eines jeden IT-Tools entstehenden Abhéngigkeiten
verschrieben. Die im TP43 angesiedelten so genannten ,,Kleinstprojekte“!s spie-
geln daher jeweils grofere Aufgabenfelder wider, an denen auch in Zukunft
weiter gearbeitet werden muss.

Diese Aufgabenfelder konnen anhand der drei Kategorien von basisstrukturel-
len, administrativ-handwerklichen sowie lehrunterstiitzenden Kleinstprojekten
klassifiziert werden. Basisstrukturell wurden mit zahlreichen Kleinstprojekten
Missstinde aufgegriffen, deren Behebung in der Vergangenheit aus verschie-
denen Griinden durch die Universitdt versdumt wurde (personell-kapazitativer
Mangel, Fokus auf Betriebssicherung, etc.). Insbesondere sei hier der Aufbau
und Testbetrieb von zentralen Instanzen der Open Source IT-Tools LimeSurvey
(Online-Umfragen), Piwik (datenschutzkonformes User Tracking) und YOURLS
(Kurzlinkdienst inkl. QR-Code-Generator) zu nennen.

Als administrativ-handwerkliche Kleinstprojekte konnen vor allem die Ansétze
zdhlen, die Unterstiitzungsleistungen wie bspw. Layoutanpassungen an das uni-
versitdre Corporate Design'® sowie eine Implementierung von Datenschutz- und
Betriebskonzepten im Sinne von Einheitlichkeit und Nachhaltigkeit zum Ziel
haben: So wurden Weiterentwicklungen der Learning-Management-Systeme
CommSy und OLAT, des Blogsystems Wordpress sowie der Umfragesoftware
LimeSurvey angestoBen und aktive Unterstiitzungsarbeit zur nachhaltigen
Ergebnissicherung von IT-lastigen Schwester-Teilprojekten wie dem im Univer-
sitdtskolleg herausgebildeten Arbeitsbereich ,,SelfAssessments* geleistet.

Die dritte Kategorie der lehrunterstiitzenden Kleinstprojekte zeichnet sich aus
durch innovative Pionierarbeit in Form eines Aufbaus sowie der nachhalti-
gen Implementierung neuer IT-Tools. So hat das Kleinstprojekt Blogfarm die
Etablierung einer Plattform zur didaktischen Erweiterung der Lehre mit digitalen
Medien dhnlich des Vorbilds der FU Berlin!” zum Ziel, in der Lehrszenarien wie
Blended Learning realisiert werden konnen. Das Projekt PINGO@UHH wiede-
rum portiert das an der Universitidt Paderborn entwickelte Peer Instruction Tool
PINGO' fiir den Einsatz als web-Tool an der Universitit Hamburg. PINGO

15 Eine detaillierte Auflistung aller TP43-Kleinstprojekte ist unter http://uhh.de/uk-tp43 ab-
rufbar.

16 Vgl. http://uhh.de/corporate-design

17 Vgl. http://blogs.fu-berlin.de/

18 Vgl. https://pingo.upb.de/
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verspricht im Kontext von Vorlesungen und Massenseminaren eine verbesserte
Interaktion mit den Teilnehmerlnnen iiber Mobilgerite (Tablet, Smartphone) im
Sinne des Bring Your Own Device/BY OD-Prinzips und wird momentan in ersten
Testldufen evaluiert. Zudem wird an Erweiterungen zum einfachen Austausch
von Inhalten mit anderen Systemen gearbeitet.

In seiner Arbeitsweise basiert das TP43 auf der Primisse einer frithestmog-
lichen Einbindung aller an der Universitit an TP43-Themenstellungen inter-
essierten Parteien fiir einen nachhaltigen Erfolg der zu entwickelnden (Web-)
Tools. Wihrend des ersten Jahres konnten durch die von der Projektkoordination
gewdhlte Methode von zyklischen Arbeitstreffen (sieche Abb. 1) zahlreiche
Kleinstprojekte unter Einbeziehung eines jeweils dem entsprechenden Kontext
angepassten und mdoglichst weitreichenden Kreises von Teilnehmenden initiiert
werden.

In den zyklischen Arbeitstreffen werden im Sinne agilen Projektmanagements
immer wieder Bedarfe, Vorschldge und Wiinsche zur Anpassung und Erwei-
terung der behandelten Tools und aktuell unternommene Schritte, akut auftre-
tende Probleme sowie das jeweils geplante weitere Vorgehen zur Diskussion
gestellt — sowohl gegeniiber direkt beteiligten Realisatoren als auch durch
Einbeziehung spiterer NutznieBer in den Fakultiten. Schnell kristallisierte
sich schon wihrend der ersten Monate des TP43 die dabei geleistete aktive
Vernetzungsarbeit, die Mitarbeitende aus allen Fakultiten (nicht nur aus dem
Universitdtskolleg) sowie Vertreterinnen und Vertreter des Regionalen Rechen-
zentrums, der Présidialverwaltung, des E-Learning-Netzwerks und externe
Dienstleister zusammenbrachte, als Kernkompetenz des Projekts heraus. Mehr
und mehr etabliert sich das TP43 hierbei als erfolgreich iibersetzende Instanz
in der Rolle eines aktiven Vermittlers zwischen wissenschaftlichen und didakti-
schen Anforderungen, organisationsorientierten Vorgaben und deren technisch-
administrativen Umsetzungen im universitaren Kontext.

Erste erzielte Ergebnisse konnen auf Basis einer mit dem RRZ getroffe-
nen Kooperationsvereinbarung nach erfolgreicher Evaluation im technischen
Dauerbetrieb verankert werden. Mittels einer seit Januar 2015 geltenden engen
Verzahnung mit dem Schwerpunktbereich ,,Digitales Lehren und Lernen* (DLL)
des Interdisziplindren Zentrums fiir universitdres Lehren und Lernen wird
das TP43 zudem auch inhaltlich perspektivisch weiter an der Etablierung des
Service fiir die Wissenschaft im Sinne eines zentralen Innovationslabors arbei-
ten, das zukiinftig die Einfitlhrung nachhaltiger barrierearmer IT-Strukturen ganz-
heitlich betreuen und voranbringen kann.
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4 Diskussion und Ausblick

Der vorliegende Beitrag kniipft an die Diskussion um die Notwendigkeit der
Weiterentwicklung von Unterstiitzungseinrichtungen an Hochschulen im Bereich
von Medien und Didaktik an und plddiert hier fiir eine fachlich-integrative
und strukturell hochschulweit vernetzte Herangehensweise. Diese Rahmen-
bedingungen erscheinen fiir Studium und Lehre, die auch interdisziplinir aus-
gerichtet sein sollen, als wesentlich. Zugleich wird am Beispiel eines bereits
seit anndhernd zwei Jahren laufenden Entwicklungsprojekts als integrativ fach-
tibergreifender und transfakultdrer Entwicklungsmotor aufgezeigt, dass digitale
Medien eine sehr gute Moglichkeit darstellen, facheriibergreifend zum Thema
Lehrentwicklung und dariiber hinaus ins Gesprich zu kommen und wertvolle
Vernetzungsarbeit zu ermdglichen. Ein anderes Beispiel fiir dhnliche Prozesse
wird das gerade anlaufende hochschuliibergreifende Vorhaben der HOOU sein.

Zum jetzigen Zeitpunkt ldsst sich aus den laufenden und im Beitrag aufge-
zeigten Prozessen'® folgern, dass die Rahmenbedingungen fiir eine potenziell
interdisziplindre Unterstiitzung der Lehrentwicklung gegeben sind — die ope-
rative Umsetzung muss nun zeigen, inwiefern es gelingen wird mit Hilfe der
stellenweise gerade im Umbruch oder in der (Neu-)Entwicklung befindlichen
Unterstiitzungsangebote dieses Ziel zu erreichen.

Aus einer fachlich-integrativen Perspektive zeigt sich allerdings, dass eine
Unterstiitzungsperspektive im Kontext von Didaktik und Technologie mit
einer alleinigen Dienstleistungsperspektive zu kurz greift. Deshalb wird beson-
ders im gerade neu gegriindeten IZuLL in der dort selbstverstindlich mitge-
dachten und personell vorgesehenen (Entwicklungs-)Forschung ein wesent-
licher Faktor gesehen, umfassend bei der Organisations- und Lehrentwicklung
mit digitalen Medien einen Beitrag zu leisten. In dieser umfassenden strukturel-
len Form aus Didaktik, Technologie und Forschung scheint eine zukiinftige Ent-
wicklungsausrichtung von zentralen Einheiten zur Unterstiitzung von Lehren und
Lernen mit digitalen Medien zu liegen. Eine solche zentrale und fakultétsiiber-
greifende Perspektive auf die Digitalisierung von Lehren und Lernen ermoglicht
es zudem, selbstverstindlicher in interdisziplindren Zusammenhéngen zu denken
und in diesem Sinne Lehrentwicklung zu betreiben — auch mit digitalen Medien.

19 Im Zuge der Miinchener Tagung im Herbst 2015 werden die Prozesse in aktualisierter
Form présentiert und zur ausfiihrlichen Diskussion gestellt.
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Interdisziplinaritit? Erkenntnisse der Technikphilosophie —
Argumente fiir einen Kulturwandel?

Zusammenfassung

Aus einer philosophischen Perspektive werden in diesem Artikel kurze Uber-
legungen zum Thema der Interdisziplinaritit dargestellt. Darauthin werden
technikphilosophische Gedanken aufgezeigt, die eine Aufwertung der Technik
leisten kdnnen und diese nicht mehr als nur Werkzeug oder angewandte Wissen-
schaft darstellen. Im Gegenteil: Sie dndern die Perspektive und unterstellen
den Wissenschaften einen technischen Ursprung. Es wird aufgezeigt, wie die
zeitgendssische (hermeneutisch-phdnomenologische) Technikphilosophie die
Technik in erstaunlich hohem Mafie wiirdigt und neu verortet. Auch werden
typische kultur- und technikkritische Muster entlarvt. Diese metadiszipliniren
Gedankenginge sollen einen Kulturwandel zu einem reflektierteren, der Historie
bewussten Verstidndnis von Technik anregen und damit Hilfestellungen fiir (aka-
demische) Technologie-Evangelisten geben, die Modernisierungs- und damit
Verinderungsprozesse durchfiihren miissen oder wollen. So kann Angsten und
fundamentalen Abwehrhaltungen gegeniiber der Technik argumentativ und rheto-
risch gewandt begegnet werden. Digitale Medien konnen nicht mehr aufgehalten
werden, daher sollte in der Bildung nicht versucht werden diesem (internationa-
len) Trend entgegenzuwirken. SchiilerInnen und Studierende verlangen zeitge-
mifBe Formen der Bildungsvermittlung.

1 Interdisziplinaritit

Werden digitale Medien bzw. wird E-Learning im Kontext der Wissenschaft
genannt, driangt sich der Begriff Interdisziplinaritit unweigerlich auf und
es besteht Unklarheit oder Konsenslosigkeit, was darunter zu verstehen sei,
wie sich auch an gingigen Artikeln zum Thema ablesen lédsst (vgl. Schon &
Ebner, 2013; Wessner & Keil, 2012). Die Griinde dafiir sind vielfiltig, seien es
Fachtraditionen, universitire Strukturen oder die oft prekire, da noch heimat-
lose, Lage von Innovationen.

Im Sinne der Systemtheorie Luhmanns streben Systeme, z.B. in ihren Fach-
traditionen, nach Selbsterhalt. Diese theoretisch-ideologische Leistung manifes-
tiert sich letztlich praktisch in akademischen Strukturen. Dies erschwert Inter-
disziplinaritit. Schon durch den Begriff inter (lat. zwischen) wird ein Raum
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postuliert, der die Trennung der Disziplinen hypostasiert. So aufgefasst, ist
Interdisziplinaritdt ein Zwischenraum, der im besten Fall die Schnittmenge
zweier Disziplinen umschlieft und im haufigen Fall nur einige Punkte der
Disziplinen verbindet!, die einer Disziplin oder auch mehreren einen rezipro-
ken (theoretischen oder praktischen) Nutzen verspricht. So unterscheidet sich
gelebte Interdisziplinaritdt meist nicht von synkretischer Multidisziplinaritét.
Die Probleme der Interdisziplinaritdt sind schon in der im Begriff enthaltenen
Verlegenheit programmiert.

Vollkommen unterschiedliche Wissenschaftstraditionen zu vereinen, ist eine
Anforderung an digitale Medien respektive das E-Learning, welche diese so
unmoglich erfiillen kénnen. Vielleicht aber kann dies mit einer wissenschafts-
theoretischen, philosophischen Sichtweise auf einer metadisziplindren Ebene
gelingen.? Die benachbarten Disziplinen Informatik und Ingenieurswissen-
schaften respektive die Technik unterscheiden sich in ihren realen Auspriagungen
nicht nur untereinander in ihren Methoden und ihren erkenntnistheoretischen
Grundannahmen, sondern vielmehr auch fundamental von empirischen Wissen-
schaften und den Geisteswissenschaften, die wiederum disjunkt sind. Mit den
Theorien der zeitgendssischen Technikphilosophie konnen die Probleme der
Interdisziplinaritit moglicherweise von vermeintlich theoretischen auf praktische
reduziert werden.

Denn nur mit den intradisziplinir und isoliert angewandten Methoden und epis-
temologischen Grundannahmen der Informatik, der empirischen Wissenschaften
oder den Geisteswissenschaften kann es kaum Fortschritt zum Thema geben.
Die besondere Stellung der Technik, philosophisch-metadisziplinir betrachtet,
dies sei die These dieses Artikels, kann zunéchst theoretisch und daraus folgend
moglicherweise auch praktisch zu neuen wissenschaftlichen Formen fiihren.

Technik und Informatik sind keine Naturwissenschaften. Auch sind empirische
Methoden, wie sie die Sozialwissenschaften, Psychologie oder die Padagogik
(neuerdings) betreiben, mit ihnen inkompatibel. So scheint eine Schwierigkeit
der Interdisziplinaritdt auch darin zu liegen, dass versucht wird diese nur mit
den Methoden positiver Wissenschaften herzustellen, weil diese zunehmend das
Pradikat der Wissenschaftlichkeit fiir sich monopolisieren. Die Rhetorik der wis-
senschaftlichen Wahrheit, die in postmodernen Zeiten kaum noch verwendet
wird, scheint ersetzt durch die Rhetorik der empirischen Realitit. Die Rhetorik
der Messbarkeit, des Messens der empirischen Realitdt, kann man, technikphi-
losophisch gedacht, nicht als eine Notwendigkeit zur Verleihung des Pridikats
wissenschaftlich ansehen, sondern nur zur pragmatischen Rechtfertigung der
Effizienz.

1 Die dann auch nur Schnittstellen (interfaces) genannt werden konnen.
2 [statt nur im Sinne des in den positiven Wissenschaften verwendeten kryptischen Neolo-
gismus Metakognition).
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Es muss sich die Informatik also nicht unbedingt, wie Wessner und Keil
fordern, den empirischen Validierungsmethoden der empirischen Wissenschaften
anpassen, weil es ,,keine theoretisch fundierten Modelle” gibt, um im Sinne der
Interdisziplinaritét ,,anschlussfdhig® zu bleiben und nicht abgehingt zu werden
(Wessner & Keil, 2012, S. 4), sondern im Gegenteil konnten die empirischen
Wissenschaften die besondere Stellung der Technik respektieren. Mit den
learning analytics gibt es beispielsweise schon genuin neue Formen der empi-
rischen Messbarkeit von Effizienz (NMC Horizon Report, 2014, S. 51ff.). Schén
und Ebner argumentieren im technikaffinen Sinne exemplarisch, dass techno-
logiegetriebene Bildungsformate nicht nur eine ,,Sonderform des Lernens® sind,
sondern ,,vollig neue, innovative Verfahren“ ermoglichen (Schon & Ebner,
2013).

2 Technik und Wissenschaft

So soll zunichst aus philosophischer Warte betrachtet werden, welche genuine
Provenienz die Technik besitzt.

Moglicherweise konnen diese Erkenntnisse einen kulturellen Wandel und stér-
kere Formen der Interdisziplinaritit respektive Transdisziplinaritidt bewirken oder
die bestehenden Verstindigungs- und Methodenprobleme von interdisziplindrer
Wissenschaft verringern.

Technik bedeutet im etymologischen Ursprung unter anderem: Kunst (téchne,
téyvn). Das mag zundchst erstaunen, doch bedeutet dies schlieBlich nicht, dass
Technik Kunst im Sinne der [’art pour ['art-Asthetik wire. Denn diese darf
nicht niitzlich sein und ist metaphysisch, quasi-religios iiberhoht.* Die Technik
aber ist die Kunst, in Abgrenzung zur Natur, die niitzlich ist und sein darf.

Kunst und Technik ndhern sich also wieder an — so wie im altgriechischen
Begriff urspriinglich schon angelegt. Dazu mag auch die technologieaffine Kunst
seit der Postmoderne als Anzeichen gelten. Ahnlich kann dies auch fiir digitale
Medien zutreffen, wenn sie nicht nur als etwas Altbekanntes in einer neueren
Form angesehen werden.

Eine andere Bedeutung von téchne ist die List (Bléttler, 2013, S. 271). So kann
beispielsweise mit listiger Technik die Natur iiberwunden oder Mitmenschen
konnen getduscht werden.

Dass die Vorstellung, Technik sei angewandte Wissenschaft, irrefiihrend und
pejorativ ist, zeigt der Artikel ,,.Lebenswelt und Mathematisierung™ von Ralf
Becker aus der Zeitschrift fiir Kulturphilosophie, der die These vertritt, dass

3 Wie Walter Benjamin in seinem Aufsatz ,,Das Kunstwerk im Zeitalter seiner technischen
Reproduzierbarkeit® dargestellt hat.
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»Wissenschaft modellgeleitetes Erkldren (Becker, 2013, S. 235) ist und dass
das Modell, nach dem erkléart wird, bereits bekannt ist. So wie beispielsweise
Darwin das Modell der natiirlichen Selektion an der schon lange kulturtechnisch
angewandten Domestikation entwickelte (Becker, 2013, S. 235). Wissenschaft
verlduft nach dieser Ansicht, die an die aristotelische Physik angelehnt ist,
unumkehrbar induktiv (Becker, 2013, S. 236). Sogar fiir die Mathematik selbst
kann man einen technischen Ursprung geltend machen, wie Becker darstellt. Die
Urspriinge der Mathematik liegen in der antiken Messkunst (und wohl auch der
Rechenkunst).

Die Idealisierung bzw. Abstraktion der Messkunst wurde dann spdter wie-
derum auf die Natur projiziert, so als wire Mathematik in der Natur: ,,Der
Ubergang der Idealisierung vollzieht sich daher vom Reich der Kérper, in dem
ein konkretes Objekt Maf fiir beliebige andere konkrete Objekte sein kann, zum
Reich der Formen, in dem abstrakte Gestalten sich selbst geniigen™ (Becker,
2013, S. 241). Nach dieser Abstraktionsleistung tritt aber moglicherweise eine
Verselbstdndigung des Erdachten ein: Die Entstehung und Geschichte der
Abstraktion wird vergessen oder aus pragmatischen Griinden nicht mehr genannt
oder gelehrt. Was daraufhin stattfindet ist Folgendes:

,Der ndchste Schritt nach der Idealisierung der Mafe in der Geometrie ist die
Anwendung ihrer Formen und Gesetze auf die empirische Wirklichkeit, indem
beispielsweise der Erdumfang mit Hilfe der Mathematik des Kreises bestimmt
wird”“ (Becker, 2013, S. 241).

So wird etwas, was aus einer geistigen Abstraktionsleistung gewonnen wurde,
wieder in die Natur hineinprojiziert, um darauthin in dieser als Natur gefunden
und entdeckt zu werden:

,,Die abstrakten Gestalten verlieren ihren Status als Idealitdten und werden zum
Prinzip der empirischen Wirklichkeit selbst. Nicht der reale Korper ist eine
Anndherung an das irreale Mal}, sondern die Messung ist eine technisch unvoll-
kommene Anndherung an die reale Gestalt” (Becker, 2013, S. 242). So werden
die Urspriinge und Abhédngigkeiten neu justiert und der Mathematik wird ein
technischer Ursprung unterstellt: ,,Die mathematisch idealisierte Natur ist jedoch
nichts anderes als die theoretisch naturalisierte Idealitdt jener Limesgestalten der
praktischen Messtechnik. Die wissenschaftliche Theorie griindet in einer tech-
nischen Praxis“ (Becker, 2013, S. 243). Diese Ansicht wird zudem noch von
den Mathematikern Hilbert und Husserl selbst vertreten, die den technischen
Charakter der Mathematik betonten (Becker, 2013, S. 243).

Dass ein wesentlicher Teil der Informatik ein mathematischer ist, sollte unstrittig
sein. Im Begriff Informatik ist aber auch der Begriff Information enthalten. Fiir
die Entstehung des technischen Begriffs von Information lisst sich wiederum ein
technischer Ursprung geltend machen:
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,Der Informationsbegriff markiert den aktuellen Stand der Mathematisierung;
an ihm ldsst sich gut der Ubergang von der Praxis zur Theorie und zuriick
studieren. Zu praktischen Zwecken der Nachrichtentechnik im Zweiten Welt-
krieg entwickelt, hat man ihn sogleich zur Grundlage einer mathematischen
Theorie der Kommunikation promoviert* (Becker, 2013, S. 245).

Wie schon weiter oben fiir die Messkunst dargestellt, wird auch der abstrakte
Begriff oder die Idee Information naturalisiert und aus der Natur abgelesen:
,,P16tzlich ist auch in der Natur Information — als Erbinformation in den Genen
oder als neuronale Informationsverarbeitung in Gehirnen (Becker, 2013,
S. 245).

Becker wendet sich somit gegen die Naturalisierung von Information mit dem
Argument, dass die Urspriinge und die Historie der Begriffsentstehung vergessen
oder verschleiert werden. Doch was ist nun Information? Wohl auch eine
geistige, abstrakte Idee, die dhnlich zur Metapher von der ,,Lesbarkeit der Welt*
(Blumenberg, 1979) begriffen werden kann, die die Welt fiir den Menschen
verstindlich, eben lesbar, macht. Die Reduktion der Sprache auf ihre minimalste
Verstandigungsbedingung kann dann Information genannt werden.

Die beiden Kernelemente der Informatik, Mathematik und Information, kénnen
also technischen Ursprungs aufgefasst werden, so wie die Entstehung der
Informatik symbiotisch mit technischen Gerétschaften wie bindren Schaltern,
digitalen Schaltkreisen, bis zu hochintegrierten Mikroprozessoren, einherging.
Im Bereich der Informatik und damit auch der digitalen Medien sollte man somit
die Entstehungsbedingungen und die spezifischen Phdnomene des Technischen
stets mitbedenken.

3 Technikphilosophie und Technikkritik

Technikfeindlichkeit und -skepsis konnen die Ursache dafiir sein, dass fiir den
Einsatz von neuen Technologien ein Kulturwandel ,,neue Denkweisen” (NMC
Horizon Report, 2014, S. 27, 42) als notwendig angesehen wird. Technik-
philosophisch lassen sich viele dieser Ressentiments und Angste entkriften.
Folgende Arten jener seien kurz aufgezéhlt: Naturromantik, Entfremdungséngste,
Widerstand gegen das Erlernen streng logischer Abldufe, Technikvergessenheit,
Angste vor Kontrollverlusten, etc.

Technik (und damit digitale Medien) ist mehr als nur ein Werkzeug, was zu der
iiberspitzten Formulierung McLuhans ,,the medium ist the message™ (McLuhan,
1967) fiihrte. Ist das medium heute noch die message? Diese Ansicht ist wohl
berauscht von den neuen Modglichkeiten der Technik, wie sie in den 1960er
Jahren emphatisch begriiit wurden, entstanden und damit etwas {ibersteigert, da
dadurch das Medium an sich ins Zentrum gestellt wird. Uberzeugender und zeit-
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gemiBer ist vielleicht die Ansicht, das medium und message in vielen Féllen
eine unzertrennliche Symbiose eingehen.

Eine durchweg positive Wiirdigung der Technik wiirde man (stereotyp gedacht)
von einer Geisteswissenschaft, insbesondere der Philosophie, sicher nicht erwar-
ten, da im deutschsprachigen Raum Technikkritik und Kulturpessimismus in
geisteswissenschaftlichen Kreisen Tradition zu haben scheinen.

Dabei konnen die Geisteswissenschaften an einem Neo-Enzyklopiddismus mit-
wirken und gigantische digitalisierte Bibliotheken von kiinstlicher Intelligenz
durchsuchen lassen, die dazu beitragen konnte, Werke auch inhaltlich zu ana-
lysieren und zusammenzufassen. Wie viel mehr Zeit hitte der Philosoph Hans
Blumenberg zum Denken gehabt, hitte er statt eines Karteikastens mit tausen-
den Karten ein Hypertext-System genutzt? ,Das Digitale ist dem ,,Geist” der
Geisteswissenschaften angemessen — es existiert immateriell und ist perfekt im
Sinne der Reproduzierbarkeit, es ist ,,ideal — es bendtigt keinen Triager, kein
Medium. (Natiirlich benétigt es Speichermedien. Diese haben aber keinen Ein-
fluss auf die Information. Das Medium ,scheint® nicht mehr durch, wie z.B. eine
Leinwand.)

Dass gerade im deutschsprachigen Raum Technikfeindlichkeit verbreitet
ist, mag beispielsweise auch dem Umstand geschuldet sein, dass nach dem
Zweiten Weltkrieg ein ,,Entschuldungsdiskurs® (Bléttler, 2013, S. 279) mit
der Verlagerung von Schuld auf die verselbstindigte Technik, die ,Tétungs-
maschinerie®, gefiihrt wurde.

Es ist aber vor allem Hans Blumenberg zu verdanken, dass die Technik in der
Technik- und Kulturphilosophie positiv gedacht wird. Blumenberg kritisiert nicht
die Technik, sondern eine Uberformung der Welt durch die positiven Wissen-
schaften ,,qua Geometrisierung, Arithmetisierung und Algebraisierung™ (Hubig,
2013, S. 261).

Ralf Becker stellt fest, dass die Mathematisierung der Humanwissenschaften,
wie von Claude Lévi-Strauss als Mathematik vom Menschen (Becker, 2013,
S. 249) schon 1954 gefordert, tatsidchlich stattfand.

Die damit verbundene Entsubjektivierung und Technomorphisierung des
Menschen ist durchaus kritisch zu bewerten und mag Angste vor einer wei-
teren Technisierung des menschlichen Lebens oder der Lebenswelt, als dem
Universum der Selbstverstiandlichkeiten (Becker, 2013, S. 251), schiiren.

Warum konnte es aber iiberhaupt so weit kommen? Technisch wird ein Ziel
erreicht, indem man vom Ziel ,,zugunsten der Mittel seiner Herbeifiihrung
absieht™ (Becker, 2013, S. 253). Es scheint somit kein theoretisches Problem der
Technik an sich vorzuliegen, denn Beckers Argument ist ein psychologisches:
,Es liegt offenbar weniger in der Natur der Technik als in unserer menschlichen
Neigung zum Ubertreiben, dass die Entsagung zum Selbstzweck wird* (Becker,
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2013, S. 253). Die Griinde fiir diese Tendenzen zur Entsagung konnten jedoch
noch weiter erforscht werden. Die Technik ist also letztlich eine Technik des
Menschen und fiir dessen Zwecke und Ziele erdacht; dies sollte immer wieder
realisiert werden. Anthropologisch liee sich dies mit Arnold Gehlen begriinden,
»da der Mensch als Méngelwesen* (Gehlen, 1940) nicht ohne Technik iiberle-
ben kann. So ist nach Becker Besinnung als retardierendes Moment ndtig, damit
nicht jeder Zeitgewinn, der durch Technik entsteht, wieder durch diese kassiert
wird (Becker, 2013, S. 253). Kultur, zu der Technik definitiv gehort, ist (und
darf es sein) ein Umwegphénomen (Konersmann, 2010, S. 123ff.).

Technikphilosophische Gedanken leisten dieses Gewahrwerden ohne in pau-
schale anachronistische Technikfeindlichkeit oder Naturromantik* zu miinden.
Fundamentale Technikfeindlichkeit oder eine ,,Ddmonisierung der Technik*
(Recki, 2013, S. 289) ginge einher mit Kulturfeindlichkeit. Eine solche Kritik
wire kannibalisierend und selbstwiderspriichlich, denn: ,,Wir leben in einer auf
Wissenschaft und ihre Technik gegriindeten kulturellen Welt (Recki, 2013,
S. 287).

Auch leichtere Formen des Ressentiments identifiziert Birgit Recki im Artikel
»Technik als Kultur (Recki, 2013). So werden beispielsweise kulturelle Werke
hoch geschitzt, aber ihr technischer Anteil hingegen solle nicht mehr sichtbar
sein, so wie, marxistisch gedacht, die Arbeit in der Ware (Recki, 2013, S. 292).
Ein weiteres Beispiel des Ressentiments gegen Technik ist die Schizophrenie,
die in der selbstverstindlichen Nutzung technischer Errungenschaften einer-
seits liegt und andererseits diese leichtfertig als entfremdend zu diffamieren,
(Recki, 2013, S. 290). Oder sie werden in den ,,Diskurs einer relativierenden
Dialektik der Abwertung eingebracht, mit der man sich rhetorisch eine Distanz
bewahrt, die man faktisch ldngst nicht mehr realisiert (Recki, 2013, S. 290).
Auch wird Alltagstechnik als Sachzwang (Recki, 2013, S. 288) erfahren, wéh-
rend die positiven Erleichterungen ausgeblendet werden. Die Anstrengung
technischer Initiationsrituale wird schmerzlich erfahren, so ,als ob wir noch
im Zeitalter des Mythos lebten” (Recki, 2013, S. 288). Nach Recki ist nur
unter einer Technikvergessenheit fundamentale Technikkritik mdglich, die die
Notwendigkeit der Technik fir den Menschen vergisst und félschlicherweise
,die Technik als einen objektivierten Bereich vor [...] und gegeniiber” stellt
(Recki, 2013, S. 292).

Recki weitet die Bedeutung des Begriffs Technik zudem mit Blumenberg funda-
mental, als verselbstindigte Methode, aus und postuliert Technisierung als anth-
ropologische Eigenschaft des menschlichen Bewusstseins:

4 Fiir die oft Jean-Jacques Rousseau, aber falsch verstanden, herangezogen wird. Denn
Rousseau ist sich bewusst, dass es keinen Weg zuriick zu einer Urspriinglichkeit mehr
gibt.
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»Der menschliche Intellekt hat nach Blumenberg in der Begriffsbildung eine
intrinsische Tendenz zur Technisierung, so dass deren Einschitzung als patholo-
gisch, ja sogar schon als vermeidbar ihren elementaren Status verfehlte (Recki,
2013, S. 296-297). Damit wird fundamentale Technikrepugnanz theoretisch
unmdglich und Technisierung alternativlos (Recki, 2013, S. 296-297). So ergibt
sich auch ein theoretischer Nexus zwischen Hochtechnologie mit den Techniken
der Sprache und des Denkens iiber ,.die methodisch formalisierten und organi-
sierten Verfahren der Problembewiltigung durch instrumentelle Arrangements
in einem jeweiligen Arbeitsbereich, was wir im einen wie im anderen Fall
als Technik bezeichnen“ (Recki, 2013, S. 298). Das auch dieser sehr weite
und historische, anthropologische Begriff von Technik einen Nexus zur heu-
tigen Technologie besitzt, zeigt sich in folgendem Zitat: ,,Erst dieser Begriff
von Technik vermittelt iiberhaupt eine Ahnung von ihrem elementaren Status —
einer Unhintergehbarkeit, die nicht in irgendeinem ,Siindenfall* beim Ubergang
vom Werkzeug zur Maschine oder von der Mechanisierung zur elektronischen
Vernetzung begriindet ist — die vielmehr in etwas liegt, das man durchaus als
menschliche Natur ansprechen darf™ (Recki, 2013, S. 299). Der Mensch, zumin-
dest der homo sapiens, ist folglich ein technisches Wesen, ein homo faber, sofern
er ein kulturelles Wesen ist. Kultur und Technik bedingen einander: Technik
ist eine Form und Bedingung von Freiheit und eben nicht der Versklavung des
Menschen (Recki, 2013, S. 299). Als Unfreiheit erscheint Technik, wenn sie
nicht explizit von ihren Nutzern erwiinscht oder von diesen selbst eingerich-
tet wird. Die Zeit- und Arbeitsersparnis, die technische Errungenschaften berei-
ten, ermoglichen, wenn man Technik als Freiheit begreift, Kultur und entlasten
vom Uberlebenskampf in einer unkultivierten Natur. Die kulturelle Leistung der
Technik ist es, Moglichkeiten zu verwirklichen und Neues zu schaffen (Recki,
2013, S. 303). Mit Ernst Cassirers Philosophie der Symbolischen Formen argu-
mentiert Recki, dass der Mensch als Techniker, der den Vergleich mit einem
gottlichen, Welt formenden Demiurgen nicht scheuen muss, der ,,der Mensch
in allen seinen produktiven Tétigkeiten* (Recki, 2013, S. 303) ist. Da Technik
auch die Bedeutung der List trigt, kann ein Unbehagen an der Technik auch
aus der Angst vor der List der Technik bestehen. Dies in zweierlei Weise: So
kann die List des prometheisch Technikanwendenden gefiirchtet werden, aber
auch die List der zum Subjekt stilisierten verselbstindigten Technik, die den
Menschen beherrscht (Bléttler, 2013, S. 273). Angst vor der ,,List der Technik*
in diesem Sinne ist die Angst vor dem Machtgefille, das der Technikanwender
zu den Unverstindigen mit der List der Technik besitzt. Ein zeitgendssischer
wissenschaftlicher Trend Technikfeindlichkeit zu vermeiden, findet sich in den
Science and Technology Studies. Diese sind, Christine Blittler folgend, jedoch
nicht geeignet Technikfeindlichkeit tiefgriindig zu entkriften, da sie keine qua-
litativen Unterschiede zwischen verschiedenen Technologien machen und diese
zudem auf Werkzeugbegrifflichkeiten reduzieren (Bléttler, 2013, S. 274-276).
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4 Fazit

Diese Argumentationen sollen letztlich nicht dazu dienen, jede Wissenschaft
im Begriff Technik aufzulésen oder den vielfdltigen, spezifischen Ausdif-
ferenzierungen von Wissenschaften zu widersprechen. Sie sollen aber jeglicher
Linstrumentalistische[n] Verkiirzung* (Hubig, 2013, S. 255) der Technik und der
kaum haltbaren Ansicht, die Technik sei nur angewandte Naturwissenschaft oder
hétte einen subordinierten Standpunkt, vehement widersprechen. Insbesondere
fiir die Informatik, auch in Form der angewandten, technischen Informatik (mit
der neue Medien erst entstehen konnten und die im hohen MaBle eine techni-
sche Signatur tragen) konnen diese Ansichten aufwertend sein. Die Provenienz
der Wissenschaften ist urspriinglich (auch) eine technische. Wenn Bildung im
emphatischen, humanistischen Sinne das Ziel ist, das mit der Unterstiitzung von
Technik besser (z.B. schneller, selbstmotivierter, fiir eine groBere Zielgruppe als
,Demokratisierung der Mittel, nachhaltiger, genauer (exakte Fakten oder @hn-
liches) erreicht werden kann, treten die Probleme, die die Interdisziplinisierung
mit sich bringt, z.B. in Form von Messbarkeit von Einzelmafnahmen oder
methodischen Differenzen, als praktische, weniger theoretische, auf. Genuine
Transdisziplinaritit wird somit weniger aus wissenschaftlichen, methodischen
Griinden verhindert als aufgrund von Ressentiments, z.B. der Geringschéitzung
technischer Disziplinen oder von akademischen Wagenburgmentalititen.

Neben den genannten theoretischen Problemen und denen aus und in der Praxis
kann in Bezug auf digitale Medien, digitale Bildung, auch ein pragmatistisch,
okonomistisch verkiirztes Verstdndnis von Technik urséchlich sein. Technik
kann nicht reduktionistisch als Werkzeug aufgefasst werden. Technik sollte
aber, wenn sie essentialistisch hermeneutisch betrachtet wird, nicht ddmoni-
siert werden. Denn hinter einer Ddmonisierung sind wahrscheinlich Bediirfnisse
nach metaphysischer, religioser Geborgenheit versteckt. Naturromantik oder die
Vorstellung, dass der erreichte Status quo der Moderne nicht weiter iiberschritten
werden sollte, sind ahistorisch. Kritik an der Technisierung der Lebenswelt ist
aber dann angebracht, wenn die Entsagung (s.0.) den Menschen aus dem Fokus
riicken lésst, er sich also beginnt selbst zu verneinen.

Der Begriff des Technischen kann sehr weit gefasst werden, so dass er mit
dem der Methode zu verschmelzen droht. Das ist fiir die Belange der Informa-
tionstechnik in der Wissenschaft vielleicht zu weit gefasst, wobei dies aber letzt-
lich bedeutet, dass Technik dann essentiell sich nicht von anderen wissenschaftli-
chen Methoden unterscheidet. Christoph Hubig fordert eine devotio der Technik
(Hubig, 2013, S. 264): Sie muss sich ihrer eigenen Technizitdt vergewissern
und darf sich nicht naturalisieren, es ist so eine gewisse Authentizitdt gefragt.
Ohne diese entstehen Damonisierungen von Technik und Bediirfnisse nach
einer Urspriinglichkeit. Die Technik sollte also bedacht mit ihrer Technizitét
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umgehen und nicht immer dem Prinzip ars est celare artem® als einer List
der Technik folgen. Mit der hier nur kurz und zusammenfassend dargestell-
ten Historie des Technikbegriffs und den technikphilosophischen Argumenten
sollte klar werden, dass Technikfeindlichkeit theoretisch zu entkréften ist und
eine positive Wiirdigung der Technik unumgénglich ist. Probleme mit und an der
Technik konnen auf rein praktische oder psychologische reduziert werden. Der
Zeitgeist ist nicht aufhaltbar. Technik und Kultur sollten allerdings auch nicht
als begrifflich austauschbar aufgefasst werden. Technik ist Teil der Kultur, digi-
tale Medien ebenso wie Biicher. Digitale Medien und Technik haben seit den
ersten Mikroprozessoren eine extrem schnelllebige Entwicklung und exponen-
tielle Steigerung (Moore’s law) hinter sich. Sie sind daher nicht nur irgendeine
Kulturtechnik. Thre Anwendung sollte natiirlich nicht bloB um ihrer selbst willen
geschehen. Wie es aber scheint, werden in wenigen Jahren technische Grenzen
erreicht, die keine weitere exponentielle Steigerung mehr ermdglichen, da die
Halbleitertechnik an atomare physikalische Grenzen stoft. Spétestens dann wer-
den digitale Technologien als selbstverstéindlich erachtet werden und die diffu-
sen Angste, das Unbehagen und die Unruhe, die unkalkulierbarer Fortschritt und
Neues mit sich bringen, werden gelindert.
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Braucht die Medienpiddagogik Impulse aus der Informatik?

Erkenntnisse aus interdiszipliniren Seminaren

Zusammenfassung

In diesem Aufsatz beschreiben wir ein interdisziplindres Projekt von Medien-
padagogik und Informatik. Die theoriegeleitete Entwicklung, Durchfiihrung,
Evaluation und erneute Durchfiihrung mehrerer interdisziplindrer Seminare von
Péadagogik und Informatik fanden dabei im Kontext der Bildungswissenschaften,
genauer der Medienpddagogik, statt. Thema der Seminare ist die ,Digitale
Medienbildung‘. Die Durchfithrungen und Evaluationen haben nicht nur dazu
beigetragen, das didaktische Setting des Seminars zu verbessern. Sie haben uns
auch unterstiitzt, die gemeinsame Theoriebildung von Medienpddagogik und
Informatik voranzutreiben. Dabei konnte u.a. herausgearbeitet werden, dass aus
Perspektive der Medienpiddagogik Medienkompetenz meist nur auf der soge-
nannten Interface-Ebene betrachtet wird. Die Muster/Prinzipien, die individu-
ellen Spezifika Digitaler Medien sind auf dieser Interface-Ebene jedoch nicht
sichtbar, sollten aber erkennbar gemacht werden.

1 Problemstellung

Motiviert durch die Erkenntnis, dass die Herausforderungen der digital geprig-
ten Gesellschaft weder allein mithilfe der Padagogik noch allein durch die
Informatik bewiltigt werden konnen, mehren sich zurzeit (wieder) Forderungen
nach einer interdisziplindren Zusammenarbeit von Padagogik und Informatik.
Schon die Friithjahrstagung der DGfE Sektion Medienpddagogik im Jahr 2015
hatte als ein zentrales Thema ,Medienpddagogik und informatorische Bildung".
Diese GMW-Tagung 2015 wird gemeinsam mit der Informatik-Tagung
DeLFI 2015 durchgefiihrt. Diese Tagungen stehen exemplarisch fiir die zur-
zeit im Fokus stehende interdisziplindre Zusammenarbeit. Allerdings sind die
Forderungen nicht besonders konkret. Unklar ist insbesondere, welche Inhalte
eine solche Zusammenarbeit beforschen soll und wie der didaktische Zugang —
insbesondere zu informatischen Themen — gestaltet sein konnte. Die Erfahrungen
aus der (Hochschul-)Didaktik (der Informatik) zeigen, dass es alles andere als
einfach, ist Zugénge zur Informatik zu finden, die moglichst viele und nicht nur
einige wenige erreichen.
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Es besteht die Notwendigkeit, nicht nur gemeinsame Seminare durchzufiihren,
sondern diese auch auf einer theoretisch-konzeptionellen Ebene auszuweiten.
Dabei ist fiir uns die Frage offen, wie eine verbindende Perspektive zwischen
Informatik und Medienpddagogik aussehen koénnte. Gleichzeitig scheint der von
uns eingeschlagene Weg einer zu sein, der Erfolg verspricht, besonders wenn
man die iterativen Forschungszyklen auch auf Konvergenz hin untersucht.

2 Theoretischer und praktischer Hintergrund

Die Versuche aus dem Blickwinkel der Informatik (unter Bezug auf Allgemein-
bildung) eine verbindende Perspektive zu bestimmen, war fiir Auenstehende
(auch fiir Medienpéddagogen und ihre Studierenden) bislang wenig iiberzeugend.
Die Behauptungen zum Bildungswert der Informatik sind meist nur normativ
verfasst. Dies gilt auch fiir die Bildungsstandards der Gesellschaft fiir Informatik
(GD), in denen ein Kanon von Kompetenzen (Zielsetzungen) formuliert ist, die
alle Menschen angehen (vgl. GI, 2008). Gefunden wurden diese Kompetenzen
in einem Abstimmungsprozess vieler beteiligter Fachdidaktiker und Lehrender.

Bildungspolitisch wurden die allgemeinbildenden Kompetenzen der Informatik
lange Zeit unter der Uberschrift ,,Informationstechnische Grundbildung™ kurz
ITG behandelt. Im Kontext Digitaler Medien scheint die ITG jedoch nicht
mehr ausreichend. Wilkens hat im Jahr 2000 in ihrer Dissertation ,,Das all-
mihliche Verschwinden der informationstechnischen Grundbildung®“ prog-
nostiziert. Dies ist kurze Zeit spiter so auch eingetreten. Die ITG verschwand
zu Gunsten einer in Teilen weiterentwickelten Medienerziehung, die dann
Medienbildung genannt wurde (vgl. Wilkens, 2000). Diese Weiterentwicklung
héngt eng mit der Initiative ,,Schulen ans Netz* zusammen, infolgedessen sich
auch Medienpéadagogen verstirkt um Computer als Medium im Unterricht kiim-
mern mussten, da neue massenmediale Phidnomene insbesondere durch das
WWW erkennbar waren. In diesem Kontext stellten sich neue medienerziche-
rische aber auch mediendidaktische Fragen. Die verdnderte Sichtweise auf die
Medienbildung ist an die Schulen mit dem Auftrag weitergegeben worden, diese
in ihren schulinternen Lehrplénen (als Medienbildungskonzept) zu verankern.

Als besonderes Problem hierbei erweist sich, die Andersartigkeit und die
Besonderheiten computergestiitzter Digitaler Medien zu beriicksichtigen. Haufig
wird Bezug genommen auf aktuelle Entwicklungen in der Medienlandschaft
(seit einigen Jahren bspw. Facebook oder WhatsApp). Diese miissen aber als-
bald durch neue Beispiele ersetzt werden. Die Muster und Prinzipien der
Digitalisierung werden oftmals nur von informatisch Gebildeten erkannt,
konnen aber — da eine gemeinsame Sprachebene fehlt — nicht so recht mit
Medienpddagogen diskutiert werden. Daraus folgt in Umkehrung, dass im
Kontext Digitaler Medien (noch) kein Konsens dariiber herrscht, was die allge-
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meinbildenden informatischen — und damit auch bildungswissenschaftlich rele-
vanten — Medienkompetenzen sind.

Zwar existiert eine Reihe von guten wissenschaftlichen Arbeiten, welche explizit
das Verhiltnis Medienbildung und Informatik beleuchten. Wichtige Pionierarbeit
haben auf diesem Gebiet bspw. Herzig (z.B. 2012), Schelhowe (z.B. 1997)
Sesink (z.B. 2007), Keil(-Slawik, z.B. 2002) und Zorn (z.B. 2010) geleis-
tet. Die Erkenntnisse und Uberlegungen dieser Arbeiten bewegen sich vorwie-
gend auf einer metatheoretischen Ebene und sind nicht trivial in didaktische
Settings zu ibersetzen, z.B. in den Kontext des bildungswissenschaftlichen
Studiums umzusetzen. Diese Theorien nachzuzeichnen wiirde den Rahmen die-
ses Artikels sprengen. Es fehlen bislang Arbeiten, die dariiber Auskunft geben,
welche Zugénge, Themen und Theorien der Informatik anschlussfahig und rele-
vant fiir Studierende der Bildungswissenschaften sind. Aus dieser Ausgangslage
heraus entstand die Idee und Konzeption eines interdiszipliniren Seminars.
Damit tragen wir dem Desiderat Rechnung, das Spannungsfeld Informatik und
Medienpéddagogik empirisch zu fassen.

Das im Folgenden vorzustellende gemeinsame, interdisziplindre Seminar hat
eine Tradition, die sich aus der Zusammenarbeit an der Universitdt Paderborn
von Informatikern und Padagogen aus den 1990er Jahren entwickelt hat. Aus
dieser Zusammenarbeit resultiert ein optional wihlbares Profilstudium ,Medien°
im Lehramtsstudium, zu dem neben Pddagogikanteilen auch Informatikanteile
gehoren. Insbesondere ist dies die Veranstaltung ,,Grundlagen der Informatik
fiir Lehramtsstudierende kurz: GIL. Diese Veranstaltung war Teil dieses Profil-
studiums, wurde aber kaum gewihlt. Absicht dieser Veranstaltung war, den
Studierenden solche Grundlagen der Informatik zu vermitteln, die als Grund-
voraussetzung gesehen werden, ein selbstbestimmtes, sachgerechtes, kreatives
und sozial verantwortliches Handeln in einer von (Digitalen) Medien geprig-
ten Welt zu ermdglichen. Der Aufbau von GIL orientierte sich am fachsyste-
matischen Aufbau dhnlich wie der Informatikunterricht im Wahlpflichtbereich
am Ende der Sek. I und in der Sek. II. Hier wie dort findet dadurch in gewis-
ser Weise ein ,Lernen auf Vorrat® statt, das dann vorerst nicht auf konkrete
Félle wie z.B. die Nutzung und Reflexion von sozialen Medien (wie Facebook)
angewendet werden kann, keine mediendidaktische Entscheidungshilfe lie-
fert (z.B. zum Fiir und Wider des Einsatzes von Smartboards) und auch keine
Unterstiitzung bei der Bewertung von Schulverwaltungsprogrammen bietet. Im
Lichte dieser Beobachtung und in Kenntnis der Befunde aus der Schulinformatik
haben wir daher ein Seminar konzipiert, das sich von einer anderen Seite die-
ser interdisziplindren Zusammenarbeit ndhert. Dabei wurde die heuristische
Hypothese zugrunde gelegt, dass fiir die Entdeckung geeigneter Zuginge zu
medienpddagogischen inklusive informatischen Themen im bildungswissen-
schaftlichen Studium weder bloBe Evaluation noch alleinige theoriebasierte
Explorationen ausreichen. Die prinzipielle Ansiedlung des Seminars in den
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Bildungswissenschaften ist von Vorteil, da die Bildungswissenschaften ver-
pflichtender Bestandteil jedes Lehramtsstudiums sind, somit potentiell jeder
Studierende erreicht werden kann. Ein Nachteil — den wir jedoch gleichzeitig
als Vorteil ansehen — ist, dass Studierende der Bildungswissenschaften in der
Regel keine Affinitét zur Informatik haben und — so die Vermutung — sich man-
gels Vorbildung schwer damit tun, die sperrigen, weil auf Formalismen und
Abstraktionen zielenden Methoden, Denkweisen und Systemgestaltungen der
Informatik zu verstehen.

3 Erkenntnisinteresse

Im Vordergrund unseres Interesses steht damit nicht nur der allgemeinbil-
dende Anteil der Informatik, sondern der Beitrag der Informatik zu notwendi-
gen Kompetenzen in einer digital geprigten Kultur fiir Studierende aller Fach-
richtungen. Ziel der gemeinsamen interdisziplindren Zusammenarbeit ist die
Identifizierung von dem was unter ,Digitaler Medienkompetenz® verstan-
den werden kann und das Konstruieren geeigneter Zuginge. Gleichzeitig soll
die Theoriebildung in diesem Kontext weiterentwickelt werden. Die notwendi-
gen Medienkompetenzen in einer digital geprigten Kultur kdnnen auf diesem
Weg lang- bzw. mittelfristig identifiziert und konstruiert werden. Dazu stellt sich
die Frage, was von der Informatik, in welcher Tiefe und mit welchem Zugang
dazu gehort. Dies schlieBt bspw. an die Fragen zur didaktischen Analyse von
Unterrichtsgegenstdnden an, die Klafki (2007, S. 270ff.) noch einmal vorge-
legt hat und beinhaltet damit auch die Fragen der Struktur und der Exemplaritt
der Inhalte. Gleichzeitig stellt sich die Frage, welche Auswirkungen sich auf
das Selbstverstdndnis der (Digitalen) Medienbildung aus den informatischen
Perspektiven ergeben.

4 Didaktisches Setting

Zentraler Fokus unseres Projektes ist es, wissenschaftliche Theorien und prakti-
sche MaBBnahmen — in diesem Fall ,,Lehrveranstaltungen* — miteinander zu ver-
binden. Das interdisziplindre Seminar ist in den Bildungswissenschaften ange-
siedelt. Dies bedeutet bspw., dass keine (oder nicht nur) Informatik-Studierende
das Seminar besuchen, sondern Studierende aller Fachrichtungen. Infolgedessen
wird der Informatikteil als allgemeinbildungsrelevant begriffen.

Die besondere Beriicksichtigung des Kontextes ,,Bildungswissenschaften® soll
zu einem besseren Verstindnis fithren und gleichzeitig Implementationsmoglich-
keiten des interdisziplindren Seminars von Informatik und Padagogik erken-
nen lassen. Die Identifizierung des Allgemeinbildenden der Informatik kann in
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diesem Kontext — den Bildungswissenschaften — unter optimalen Bedingungen
stattfinden. Gleichzeitig werden theoretische Erkenntnisse iiber die gemeinsame
Sprache ,,Informatik+Péddagogik* konstruiert.

Das Seminar wird theoriegeleitet — auf Basis konstruktivistischer Lehr- und
Lerntheorien — konzipiert und durchgefiihrt. Gleichzeitig sollen die Erkenntnisse,
Beobachtungen und Produkte aus dem Seminar helfen die Theoriebildung wei-
terzuentwickeln. Dazu wurde in einem ersten Durchgang das Feld der ,,Digitalen
Medienbildung® abgesteckt und mdgliche Problemlagen mit den Studierenden
diskutiert. Dabei fand kein gezielter Input von Seiten der Lehrenden statt. Den
Studierenden wurde eine Lernumgebung konstruiert, welche sowohl potenti-
ell anschlussfahige Themen der Informatik als auch der Pddagogik enthielt. Die
Lehrenden traten dabei als Lernbegleiter und Berater auf.

Dadurch sollten die Perspektiven und Lernvoraussetzungen der Studierenden der
Bildungswissenschaften identifiziert werden. Die Studierenden wurden aufgefor-
dert, sich ein in ihrer Lebenswelt relevantes Phdnomen im Zusammenhang mit
der Interaktion und Kommunikation mit Digitalen Medien zu suchen. Ausgangs-
themen waren hier bspw. ,Cybermobbing‘, ,Manipulation im Internet‘, ,Soziale
Netzwerke® etc. Ausgehend von diesem Phédnomen hatten sie die Aufgabe, sich
sowohl aus einer pddagogischen als auch aus einer informatischen Perspektive
dem Thema zu nédhern. Der Verlauf sollte dokumentiert werden und als Produkt
entstand eine didaktische Ausarbeitung, in welcher beschrieben wurde, wie das
gewidhlte Thema Schiilerinnen und Schiilern vermittelt werden konnte. Diese
offene didaktische Form erhoht gleichzeitig die Wahrscheinlichkeit auf neue
Aspekte des Zugangs von Studierenden der Bildungswissenschaften zu Themen
der Medienbildung inklusive der informatischen Anteile zu stof3en.

Beobachtungen, Reflektionen und Riickmeldungen ergaben, dass sich die Studie-
renden — zusitzlich zu den gut angenommenen Projekten — weiteren ,,Input®
und eine prizisere Rahmung von den Lehrenden wiinschen. Insbesondere der
Informatikanteil wurde als spannend und gleichzeitig schwer zu fassen empfun-
den.

Dementsprechend wurden die Seminare in den folgenden Semestern umgestal-
tet. Nach der Erarbeitung theoretischer Grundlagen — sowohl aus der Medien-
padagogik als auch der Informatik — bearbeiten die Studierenden weiterhin
Projekte aus den genannten Themen und Feldern.
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5 Ergebnisse
5.1 Von der Computernutzung ...

Eine Anekdote aus dem interdisziplindren Seminar:

Die Studierenden hatten die Aufgabe bekommen, in eigenstindigen klei-
nen Projektarbeiten sich ein Thema rund um den Kontext ,,Digitale Medien*
zu suchen und zu diesem Thema eine Unterrichtsstunde vorzubereiten. Diese
Unterrichtsstunde sollte sowohl aus padagogischer als auch aus informatischer
Perspektive das jeweils gewdhlte Thema beleuchten. Bei der Projektvorstellung
verkiindeten die Studierenden, dass jetzt das Erstellen einer PowerPoint-
Prisentation erfolgen sollte und diesen Part sollte der Informatiker ibernehmen.

Diese vermeintlich lustige Anekdote hat einen durchaus ernsten Hintergrund.
Wir konnten durch unsere Evaluation (mittels qualitativer Analyse) der Seminar-
produkte herausfinden, dass die Studierenden unter Informatikkompetenzen
vornehmlich Computernutzungskompetenzen, Bedienkompetenzen verstanden
haben, welche sich vorwiegend auf der Interface-Ebene, auf der Anwendungs-
ebene bewegten.

Die Einschétzung passt zu den Tests, die es zu ,,Computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen® gibt. In diesen werden meist zuvorderst Fahigkeiten
auf der Anwendungsebene getestet. Exemplarisch seien hier ICILS 2013 (Inter-
national Computer and Information Literacy Study), TILT K9 (The Test of
Technological and Information Literacy (TILT) in the National Educational
Panel Study (NEPS) und CavE-ICT-PISA (Computergestiitzte, adaptive und ver-
haltensnahe Erfassung Informations- und Kommunikationstechnologie-bezogener
Fahigkeiten (ICT-Skills) in PISA) genannt. Die Konstruktionsbeschreibungen
von ICILS 2013 und TILT (NEPS) sind sehr dhnlich: ,,Wissensbestinde und
Fertigkeiten, die eine erfolgreiche Bewiltigung computer- und informations-
bezogener Anforderungen ermdglichen® (Bos et al., 2014, S. 108). Die Kon-
struktionsbeschreibung des CavE-ICT-PISA lautet: ,,ICT-Skills als Wissen
und Fertigkeiten zur Nutzung von Informations- und Kommunikationstechno-
logien; sie umfassen die Rezeption, Anwendung und Produktion multimedia-
ler Information zur erfolgreichen Bearbeitung informationsbezogener Aufgaben*
(vgl. ebd.).

Die in allen drei Tests iiberpriiften Kompetenzen beziehen sich vorwiegend
auf Programmanwendungen wie bspw. Textverarbeitung, Tabellenkalkulation,
Prisentation, E-Mail, internetgestiitzte Suchmaschinen etc. Diese Tests erhe-
ben in keiner Weise den Anspruch, die im Informatikunterricht zu entwickeln-
den Kompetenzen zu erfassen. Informatikunterricht verfolgt andere Ziele und
will mithin andere Kompetenzen entwickeln. Aus Sicht der Informatik bein-
halten ,,computerbezogene Fahigkeiten weitere oder gar andere Dimensionen.
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Dort befasst man sich u.a. mit den Ebenen ,hinter der Mensch-Maschine-
Interaktions-Schnittstelle (MMI-Schnittstelle). Dazu gehoren Aspekte der
(mathematischen) Theorie der Informatik in Form einfacher Automatenmodelle,
sowie der (grundsitzliche) Aufbau von Computern. Vor allem befasst man sich
im Informatikunterricht mit den fiir die Informatik spezifischen Modellierungen
in Form von Algorithmen und Objekten, die zum Zweck der Programmierung
(Implementierung) erstellt werden.

Bezugnehmend auf die eingangs erwdhnte Anekdote wirkt es vor diesem
Hintergrund gar nicht mehr so befremdlich, dass sich Studierende der Bildungs-
wissenschaften bei der Erstellung einer PowerPoint-Prasentation die Hilfe und
Unterstiitzung eines Informatikers wiinschen. Es erscheint als logische Wahl
eines Faches, welches eben diese computerbezogene Anforderung lehren kann.
Alle anderen Fécher scheinen dies nicht zu kénnen. Gleichzeitig kann man mit
der Informatik nicht das identifizieren, was sie tatsdchlich beinhaltet.

5.2 ... zur Informatik

In unserem Seminar konnten wir Perspektiven und Lernvoraussetzungen der
Studierenden der Bildungswissenschaften identifizieren. Auf zwei wesent-
liche Ergebnisse nehmen wir im folgenden Bezug. Ein erstes Ergebnis ist, dass
die Studierenden vorzugsweise Analogien benutzen, um sich die Funktions-
weisen der Digitalen Medien zu erkldren. Das ist insofern bemerkens-
wert, als dass Analogien auch eine Entwicklungslinie in der Entwicklung der
Computertechnologie sind, die, wie noch darzustellen sein wird, deren techni-
sche Basis sind. Der Mensch hat sich eine Vorstellung von der Funktionsweise
seines Gehirns gemacht und diese war mafigebend fiir die Entwicklung von
Computern. So finden sich in einem Computer bspw. der Arbeitsspeicher und
im menschlichen Gehirn das Kurzzeitgeddchtnis. Die Analogiebildung half
den Studierenden, durch die Betonung struktureller und funktioneller Gemein-
samkeiten zwischen den verglichenen Gegenstandsbereichen einen Erklarungs-
anspruch zu verfolgen.

Als zweites Ergebnis lédsst sich erkennen, dass die Studierenden einen Zugang
zu den Themen der Informatik iiber Verstehensmodelle wéhlen. Hier kann man
unterscheiden zwischen statischen (strukturellen) Modellen, die den Aufbau
von Objekten oder Systemen darstellen, und dynamischen (funktionalen, syste-
mischen) Modellen (vgl. Bortz & Doring, 2006), die Prozesse und Wirkungs-
zusammenhénge beschreiben.

Ein Beispiel fiir eine solche Analogie ist die E-Mail und der klassische Postbrief.
Die Studierenden versuchten sich den Weg einer E-Mail mit Begriffen der klas-
sischen Post zu erkldren. Somit wurde ihnen bspw. deutlich, dass die E-Mail
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auf einem Server landet, wie der Postbrief auf dem Postamt. Anders als beim
Brief findet dann jedoch keine klassische Zustellung statt, sondern der Server
kann aktiv und automatisiert die E-Mail verarbeiten. Auf dem Postamt wiirde
das bedeuten, der Brief wiirde gedffnet, gelesen und passend zu dem Brief
wird noch das richtige Werbeprospekt beigelegt. Die im Brief identifizierten
Interessen werden dann auch noch in eine Datenbank eingetragen, um somit ein
immer besseres Bild der jeweiligen Sender und Empfinger zu bekommen.

Fiir einen Informatiker mag diese Erkenntnis banal klingen und eigentlich zum
Allgemeingut zu gehoren. Es zeigt sich jedoch, dass genau diese scheinbaren
Banalitdten wichtige Schritte sind, die den Studierenden bislang nicht ersicht-
lich waren. Damit stellen sich Fragen: Wie wird denn diese Datenbank gefiillt?
Warum bekomme ich auf einmal genau Werbung zu diesem Produkt, welches
mich interessiert?

Uber eine scheinbar selbstverstindliche Analogie bzw. ein Verstehensmodell
kann ein Zugang gefunden und das Interesse geweckt werden sich mit
Informatik zu befassen. Allerdings ergeben sich daraus neue Schwierigkeiten.
Bereits jetzt ist erkennbar, dass in der von uns konzipierten Veranstaltung kein
vollstandiges Bild der Informatik vermittelt wird, da die Beispiele zuféllig von
den Studierenden gewihlt werden und allenfalls die Informatikanteile, die in
diesem Beispiel aufbereitet werden (z.B. Cookies im Kontext anonymen Surfens
bzw. des Schutzes der eigenen Privatsphére), eingehender untersucht werden.
Wie bspw. die Dateniibertragung im Internet organisiert ist, wurde hierbei nur
am Rande bearbeitet.

6 Interpretation und Diskussion

In einer interdisziplindren Zusammenarbeit besteht schon bei der Durchfiihrung
eines interdisziplindren Seminars das Problem, eine gemeinsame Sprache zu fin-
den. Sowohl in der Medienpddagogik (was einen Informatiker weniger iber-
rascht) als auch in der Informatik (was die Nicht-Informatiker iiberraschen
konnte) wird mit Worten gearbeitet, die weniger exakt definierte Begriffe sind
als Metaphern, mit denen man versucht Phdnomene zu beschreiben ohne diese
vollstindig erfassen zu konnen. Dies hat sowohl Auswirkungen auf die Planung
und Durchfiihrung der Seminare als auch gleichzeitig auf die Studierenden und
deren Lernverhalten. Diese, aus Beobachtungen im Seminar und der Analyse
der Seminarprodukte resultierende, Einschdtzung wird im Folgenden anhand der
Attribute digital und interaktiv diskutiert.

Die Digitalisierung der Medien (Speicherung und Ubertragung) steht in enger
Wechselwirkung mit der Weiterentwicklung der Computertechnologien. Hier ist
insbesondere deren Vernetzung zu nennen, die durch die bzw. nach der Offnung
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des Internet massiv vorangetrieben wurde. Computertechnologien sind m.a.W.
der gemeinsame Bezugspunkt von Medienwissenschaften (und hier auch der
Medienpéadagogik) sowie der Informatik. Dies betrifft zum einen die Hard-
ware (diesbeziiglich ist das Moore’sche Gesetz zu nennen und ihre bestindige
Verkleinerung, die die jetzige Allgegenwart von Computertechnologien erst
ermdglicht hat) und zum anderen die Software (nicht nur Computerprogramme
sondern auch die Algorithmen und Dateiformate, die zur Digitalisierung ver-
schiedener Medienformate entwickelt wurden).

Zum Abspielen, Aufnehmen und Versenden von Digitalen Medien werden
Informatiksysteme verwendet. Es sind im Prinzip computergestiitzte Systeme
bzw. Informatiksysteme (als in der Didaktik der Informatik iiblicher Ausdruck
fiir eine jeweils spezifische Verbindung von Hard- und Software). Die Hardware
eines Informatiksystems ist in der Regel ein Computer (eine universelle
Rechenmaschine), der allerdings dann durch die Software seiner Universalitét
beraubt wird. Dies geschieht aus pragmatischen (d.h. vor allem wirtschaftli-
chen) Griinden. Es ist einfacher auf einen universellen Rechner eine spezi-
elle Maschine aufzusetzen (durch Entwicklung einer Software) als sich einen
Schaltplan fiir eine Maschine fiir den entsprechenden Anwendungszweck zu
bauen. Software ist flexibler dnder- und anpassbar. Dies impliziert allerdings
zugleich, dass Digitale Medien Computerprogramme sind, deren Algorithmen
nicht immer ersichtlich sind. Erkennbar ist jedoch der Mehrwert, der geschaf-
fen werden kann durch die Kombination verschiedener Medien (weswegen man
auch von Multimedia oder Medienintegration spricht bzw. gesprochen hat). Bei
DVDs ist es beispielsweise im Unterschied zum analogen Video moglich ver-
schiedene Blickwinkel oder Tonspuren (Untertitel) ein- oder auszublenden.
Als weitere Besonderheit kommt hinzu, dass Verbindungen zum Internet (zum
Abrufen weitere Informationen) hergestellt werden konnen. Es werden aber auch
Social-Media-Aktivitdten unterstiitzt, die es den Nutzern erlauben selbst aktiv zu
werden.

Beim Verarbeiten der Digitalen Medien (Daten) interagieren die Nutzer mit-
hin nicht nur mit einem Informatiksystem sondern gleichzeitig mit weiteren
Informatiksystemen und deren Nutzern. Man spricht daher auch von interaktiven
Systemen oder interaktiven Medien (ohne, dass der Begriff der Interaktion aus
Sicht der Informatik einheitlich definiert wire; er ist eher Sammelbezeichnung
fiir Wechselwirkungen zwischen Mensch und Computer). Interaktive Systeme
setzen reaktive Maschinen, wie z.B. Computer voraus, die auf dem Prinzip Ein-
gabe, Verarbeitung und Ausgabe (EVA) basieren. Die Eingaben, Verarbeitungen
und Ausgaben laufen in Zyklen ab, wobei die Verarbeitung zum einen unsichtbar
ablduft und zum anderen ein Berechnungsprozess (nicht mehr aber auch nicht
weniger) ist. Ausgehend von einer solchen Beschreibung kann man beginnen, in
die Informatik einzudringen.
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Eine wichtige Erkenntnis dieses ,,Eindringens” in die Informatik konnte sein
— und dies stellt zugleich die Verbindung zur Interface-Ebene her — dass
Informatiksysteme auf eine Illusion hin gestaltet sind (vgl. Kay, 1984). Die
Benutzer erleben nur den Teil des Berechnungsprozesses der von den Pro-
grammierern dafiir vorgesehen ist. Insbesondere grafische Benutzungs-
oberflachen verhalten sich diesbeziiglich ambivalent. Zum einen machen sie in
(z.T. animierten oder bewegten) Grafiken Dinge sichtbar, die zuvor weniger gut
sichtbar oder sogar unsichtbar waren, andererseits schrinken diese vorgegebe-
nen (programmierten) Funktionen die Interaktionsmoglichkeiten mit der uni-
versellen Maschine ein, da diese nicht ohne weiteres programmiert oder kon-
figuriert werden kann und auch nicht alle Befehle des Betriebssystems oder
des Prozessors auf der Interface-Ebene zur Verfiigung stehen. Man kann dar-
tiber hinaus nicht nachvollziehen, welche sonst noch im Computer selbst (oder
seitdem diese vernetzt sind auch auf anderen Rechnern, Servern) gespeicher-
ten Daten fiir den Berechnungsprozess verwendet und welche Teilmengen des
Berechnungsprozesses tatsdchlich ausgegeben werden. Auch dies ist Teil der
Illusion, die von (menschlichen) Programmierern im Auftrag — und gleichzeitig
von Interessen geleitet — umgesetzt werden. Es stellt sich jedoch nach wie vor
die Frage, wie dies pddagogisch und didaktisch aufzubereiten ist.

Aus Perspektive der Pdadagogik wird zuweilen die Forderung nach Handlungs-
alternativen laut. Aus Sicht der Informatik ist diese Handlungsweise jedoch
nur eine Problemverschiebung, die im wahrsten Sinne des Wortes nur an der
,»Oberfliche” — dem Interface — kratzt. Bedienkompetenzen, wie bspw. das
Erstellen einer Prasentation oder das Verschicken einer Blind-Copy Mail, sind
durchaus wichtige Kompetenzen im Kontext Digitaler Medien. Gleichwohl
wiirde es der Informatik womdglich nicht gerecht, unter dem Label ,,Informatik*
ausschlieBlich ,Handlungsalternativen‘ und ,Bedienkompetenzen‘ im Kontext
Digitaler Medien zu lehren.

Die Erkenntnisse aus den interdisziplindren Seminaren konnen dazu dienen,
genau diese oben beschriebenen Problemstellungen zu bearbeiten.

7 Ausblick

Ein Ansatz fiir die Zukunft wird sein, die Grundlagen der Informatik, die
sich aus den gewihlten Themen ergeben, im Seminar noch einmal geson-
dert darzustellen. Dieses den Studierenden selbst aufzubiirden, {iberfor-
dert die Studierenden, da offentlich zugingliche Quellen (dies gilt auch fiir
Wikipedia) nur schwer ohne systematisch entwickelten Informatikhintergrund
verstidndlich sind. Gleichzeitig kann es als Erfolg gewertet werden, dass die
Studierenden {iiberhaupt einen ersten Zugang zur Informatik gesucht haben. In
Folgeveranstaltungen wire hier eine Vertiefung dieses Zugangs wichtig. Ein
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Desiderat besteht in der systematischen Auswahl dieser Informatiktheorien und
Analyse aus bildungswissenschaftlicher Sicht. Das kann z.B. durch eine ein-
gehende Analyse der im Seminar entstehenden Produkte entstehen. Ein mog-
licher forschungsmethodischer Ansatz hierfiir ergibt sich aus dem Design-
Based-Research. Dadurch konnten Informatikperspektiven in bestehende
Medienbildungstheorien unter Beriicksichtigung Digitaler Medien integriert wer-
den.
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E-Kompetenz: Eine interdisziplinire Medienkompetenz
mit Mehrwert?

Praxisprojekt zur mediengestiitzten Remodellierung eines
Studiengangs unter besonderer Beriicksichtigung der Forderung
von E-Kompetenzen

Zusammenfassung

Die Forschungsgruppe untersucht die These, ob , E-Kompetenzen™ als spe-
zielle Form der Medienkompetenz identifiziert und durch outcome-orientier-
tes E-Learning ermdglicht werden konnen. E-Kompetenz wird dabei in Bezug
auf die Nutzung von E-Medien (digitale Medien) als individuelle Hand-
lungskompetenz definiert und von IT-Fahigkeiten und -Fertigkeiten abgegrenzt.
Die Definition fufit auf dem Deutschen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges
Lernen (DQR) mit besonderem Blick auf die Selbstidndigkeit der Studierenden
und ihrem selbstgesteuerten Lernen. Daraus hat sich die Forschungsfrage ent-
wickelt, ob E-Kompetenzen bei den Studierenden durch spezielle didakti-
sche Settings unter Nutzung konkreter E-Medien (ILIAS-Tools) gefordert wer-
den konnen. Die Untersuchung wurde exemplarisch in drei berufsbegleitenden
Studiengingen sowohl mit aktuell Studierenden als auch mit Absolventen durch-
gefiihrt.

Methodisch werden einzelne, im Modulhandbuch definierte E-didaktische
Settings evaluiert, die iiber die Lernplattform ILIAS realisiert wurden. Die
Befragung enthélt zwei unterschiedliche Elemente, die die verschiedenen Sicht-
weisen dokumentieren. Zum einen haben Peers die didaktischen Settings/Tools
auf ihre Lernerautonomie-Orientierung hin bewertet (Peer Review) und zum
anderen haben die Studierenden dieselben Tools im Hinblick auf die Forderung
ihrer E-Kompetenzen evaluiert (Online-Befragung).

Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden zwischen IT-Féhigkeiten und
E-Kompetenzen unterscheiden kénnen und zu iiber 80% die E-Kompetenzen als
Kompetenzen einschitzen, die fiir ihre berufliche Exploration, ihre personliche
Weiterbildung sowie die Professionalisierung ihrer Berufsgruppe ,,sehr wich-
tig” bzw. ,,wichtig® sind (Mehrwert). In diesem Sinne sollen weitere didakti-
sche Arrangements erprobt und die Forderung der E-Kompetenzen ausgebaut
werden. Da es sich bei der Forderung um iiberfachliche Kompetenzen handelt,
birgt das Projekt ein hohes Potential an Interdisziplinaritit und kann auf andere
Studiengénge transferiert werden.
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1 Problemstellung

Hintergrund: Im Rahmen der Re-Akkreditierung der BAC-Studienginge Ange-
wandte Therapiewissenschaften wurden im Modulhandbuch konkrete E-Tools
(ILTAS-Tools) und deren Einsatz definiert sowie deren Dokumentation im
Diploma Supplement festgelegt.

Ziel: Evaluierung der im Rahmen der aktualisierten Learning Outcomes genann-
ten E-Kompetenzen unter besonderer Beriicksichtigung folgender Aspekte: IT-
versus E-Kompetenzen, Lernerautonomie sowie Selbstidndigkeit (vgl. DQR
Niveau 6). Die Einbindung von ILIAS nicht nur als Lernplattform, sondern
auch bei Priifungen (E-Portfolio, Lernmodul, etc.) verdndert nicht nur die Anfor-
derungen an die Lehrkrifte, sondern wirkt sich auch auf die Kompetenz- und
Absolventenprofile der Studierenden aus. Erfahrungen mit Blended Learning
im Vorfeld der Remodellierung zeigten, dass sich individuelle Handlungskom-
petenzen der Studierenden im Umgang mit digitalen Medien entwickelt haben,
die verstérkt in das Qualitétsprofil der Absolventen einbezogen werden sollten.

Der Einsatz von E-Learning ist unter dem Aspekt der didaktischen Konzeptionen
zur optimalen Vermittlung vorgegebener Lehr-/Lerninhalte in vielen Studien ana-
lysiert worden. In der Untersuchung durch das Zentrum fiir Hochschuldidaktik
und E-Learning (ZeH&EL) der Hochschule Fresenius steht dagegen die Frage
im Mittelpunkt, was E-Learning-Settings leisten konnen, wenn sie outcome-
orientiert eingesetzt werden. Kann eine Modellierung der allgemein beschrie-
benen Medienkompetenz auf spezifische E-Elemente, die nicht nur das
Studieren und Lernen per se ermdglichen und erleichtern, sondern auch einen
Kompetenzerwerb fordern, der arbeitsmarktrelevante Vorteile bietet? Konnten
diese zusitzlichen Kompetenzen E-Kompetenzen heilen? Und wenn ja, kdnnen
E-Kompetenzen von IT-Féahigkeiten unterschieden werden — sowohl in einem
theoriegeleiteten Ansatz als auch in der praktischen Durchfiihrung? Wie kann
dieser ,,Mehrwert“ erfasst und bezeichnet werden? Und wenn dieser ,,Mehrwert
existiert, wie kann er bewusst gefordert und nicht nur als zufilliger Nebeneffekt
mitgenommen werden (,,use it or loose it*)?

2 Forschungskontext und Konzeptentwicklung

E-Learning wird in der Fachliteratur als zentrales Thema fiir Hochschulen
deklariert. Somit sind Konzepte, die E-Learning als integralen Bestandteil in
der Hochschullehre implementieren, erforderlich (vgl. Albrecht, 2004; Bremer,
2004), ebenso steht die Frage der Kompetenzentwicklung im Raum. Die
Forschungsgruppe bezieht sich hierbei auf die Kompetenzdefinition des DQR:
Kompetenz wird in diesem Sinne als umfassende Handlungskompetenz verstan-
den. Der Transfer auf die E-Kompetenz bedeutet in diesem Kontext: individuelle
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,.E-Handlungskompetenz“ als ein Element der Employability, Fachkompetenz
als Wissen und Fertigkeiten sowie personale Kompetenzen als Sozialkompetenz
und Selbstindigkeit in der Nutzung sowie der Auswahl geeigneter Settings und
Anwendungen von ,,E-Medien®“. Die nachhaltige Verankerung von E-Learning-
Elementen in der Hochschullehre erfordert die Entwicklung von E-Kompetenzen
bei Lehrenden in Begleitung einer angepassten und innovativen Lehr-Lern-
kultur (vgl. Kerres & VoB, 2006, Schwarzer & Jerusalem, 2002). Berufliche
Qualifikation und personale Kompetenzen/Humankompetenzen ergeben aus-
schlieBlich nach erfolgreicher Koppelung individueller E-Handlungskompetenz
(vgl. Apostolopoulos & Hoffmann, 2009; Reglin & Holbling, 2004). Hierbei
unterscheidet sich der E-Kompetenzbegriff vom ,,;reinen IT-Begriff* auf Grund
der Subjektbezogenheit.

E-Professionalitdt

E-Kompetenz

E-Handeln Steigerung

Selbstidndigkeit

E-Kénnen

E-Wissen - — Steigerung
Komplexitat

E- Informationen

IT-Basiswissen

vgl. Wildt, J. (2008) Kompetenzen als ,Learning Outcome”,

Journal Hochschuldidaktik nach North, K. 2005 Kompetenzmanagement

Abb. 1: Strategie zur Entwicklung von E-Professionalitét {iber E-Kompetenzen

Im Folgenden werden die einzelnen kausalen Schritte des Modells stichwortar-

tig vorgestellt, die der oben abgebildeten Strategie zu Grunde liegen:

1) Ausgangspunkt: E-Kompetenz als subjektive Eigenschaft (das Forscherteam
folgt der theoriegeleiteten Beschreibung als personale Eigenschaft und somit
als Humankompetenz)

2) Ansatz der Forschungsidee: Subjektive Eigenschaften konnen nur individu-
ell weiterentwickelt werden (Anpassung der Evaluation der Lehre an kom-
petenzorientierte Lehrform)

3) Status quo: Das Repertoire an klassischen Lehr- und Lernformen ist aktuell
nur bedingt so aufgestellt, dass es jedweder individuellen Lerneranforderung
geniigen kann (shift from teaching to learning)

4) Forderung 1: Lerneraktivierung und Entgrenzung des Lernumfeldes (lear-
ning outcomes = erweiterter Begriff in Bezug zu curricularen Inhalten) —
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Chancen des Einsatzes zur Entwicklung von E-Kompetenzen durch multi-
mediale Lernunterstiitzung

5) Forderung 2: Weiterentwicklung aktueller Lern- und Lehrfomen = Weiter-
entwicklung der aktuellen Lehrkultur sowie die Entwicklung einer neuen
Aufgabenkultur

6) Umsetzung 1: Metatheoretischer Ansatz zur Umsetzung der genannten Aus-
gangssituation: Lernen als Selbstorganisation

7) Umsetzung 2: Evaluation der Selbstorganisation iiber die Dimensionen der
Lernerautonomie

3 Forschungsdesign

Der Blick auf die Studierenden, die outcome-orientiertes E-Learning erfahren
haben, fehlt in der aktuellen Forschungslandschaft. Dieser Aspekt steht im Fokus
der vorliegenden Untersuchung.

Die Verortung der Definition des Begriffes E-Kompetenz iiber den DQR bedeu-
tet, dass aufbauend auf IT-Fertigkeiten die Fiahigkeit und Bereitschaft der
Studierenden gefordert wird, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche,
soziale und methodische Fahigkeiten im Umgang mit und beim Einsatz von
digitalen Medien zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und sozial
verantwortlich dabei zu verhalten (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung, 2015).

3.1 Der erwartete Mehrwert

Ein outcome-orientierter Einsatz von E-Learning fordert eine Auseinander-
setzung von Seiten der Studierenden mit E-Medien (digitalen Medien) und for-
dert eine entsprechende Kompetenzentwicklung. Diese Kompetenz wird von
der Forschergruppe E-Kompetenz genannt und ist eine wichtige Kompetenz,
um speziellen Anforderungen des Arbeitsmarktes in Bezug auf iiberfachliche
Qualifikationen zu begegnen (Mehrwert).

Zum aktuellen Zeitpunkt liegen hierzu keine Forschungsergebnisse aus dem
Gesundheitswesen bzw. fiir die Gesundheitsberufe (Kontext der BAC-Studien-
ginge der Angewandten Therapiewissenschaften) vor (explorativer Aspekt der
Studie).
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3.2 Thesen und Forschungsfragen

Die Forschergruppe hat im Rahmen der Realisierung des Praxisprojektes die
Entwicklung von E-Kompetenzen untersucht. In diesem Zusammenhang stand
bei der Entwicklung der Forschungsfragen die Aktivitdt der Studierenden im
Fokus.

Tab. 1: Ubersicht der Thesen und Forschungsfragen

These I: Die Entwicklung von E-Kompetenzen ist an die Entwicklung von IT- Fach-
kenntnissen gebunden, entwickelt sich aber losgeldst von ihnen.
IT-Fachkenntnisse dienen als Basisfahigkeiten zum Erwerb von E-Kompetenzen.

(F1) Konnen Studierende IT-Fachkenntnisse von E-Kompetenzen unterscheiden und
individuell reflektiert bewerten?

These 2: Es gibt einen Zusammenhang zwischen Lernerautonomie und dem Erwerb
von E-Kompetenzen.!

(F2) Konnen E-Kompetenzen bei den Studierenden durch spezielle didaktische Set-
tings unter Nutzung konkreter E-Medien gefordert werden?

These 3: Selbstindigkeit als die Fahigkeit und Bereitschaft, eigenstindig und verant-
wortlich mit E-Medien zu handeln, eigenes und das Handeln anderer zu reflektieren
und die eigene E-Handlungs-fahigkeit weiterzuentwickeln, ist eine Voraussetzung zum
Erwerb von E-Kompetenzen als individuelle Handlungskompetenz.

(F3) Wie stark wird die Selbstidndigkeit hinsichtlich des Einsatzes von E-Medien im
Studium gefordert?

Fragen im Rahmen der Online-Befragung: Wie stark wird im Studium (...) gefordert?
F3.1 die Féhigkeit, zielorientiert die geeigneten E-Mafinahmen zur Zielerreichung
festzulegen und zu priorisieren;

F3.2 die Féahigkeit und Bereitschaft zur praktischen Umsetzung des gewahlten E-Vorge-
hens, d.h. dieses zu gestalten, zu steuern, zu analysieren und zu sichern;

F3.3 die Féhigkeit zur ergebnisorientierten Steuerung von E-basierten Prozessen und
(E-)Aktivitdten;

F3.4 die Stresstoleranz, d.h. die Fahigkeit unter Druck und eventuellen Riickschlidgen
beim Umgang mit E-Medien effektiv zu arbeiten;

These 4: Auf dem Arbeitsmarkt werden aktuell immer hdufiger Kompetenzen nachge-
fragt, die iiber das reine ,,inhaltsbezogene® Wissen hinausgehen.

(F4) Wie schitzen Studierende E-Kompetenzen im Zusammenhang mit ihrer berufli-
chen Zukunft ein?

1  Wenn die Entwicklung der Selbstindigkeit der Studierenden ein notwendiges Element
zur Ausbildung von E-Kompetenzen darstellt, konnte an Hand von Lernerautonomie-
orientierten Aufgaben unter Einsatz von ILIAS-Tools der E-Kompetenzerwerb nicht
nur gefordert, sondern auch gefordert werden. Die in Modulbeschreibungen geforderte
Kompetenz stellt hierbei ein Outcome dar, das nur tiber die ,,Aktion* (Handlung) der
Studierenden gemessen werden kann ( vgl. Lichtenberger, 1999; Forneck, 2002)
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4 Methodisches Vorgehen
4.1 Peer Review zur Bewertung von Lernerautonomie

Im dargestellten Modell (Abb. 1) geht die Forschergruppe in ihrem Konzept
davon aus, dass E-Kompetenzen — im definierten Sinne — indirekt auch
iiber die Lernenrautonomie und damit die Befdhigung zum selbstgesteuerten
Lernen gefordert werden. Nur die Szenarien, die nach dem unten stehenden
Bewertungsraster (Tab. 2) mindestens eine 2,0 im Mittelwert erhalten haben,
wurden in die Studie zur E-Kompetenzentwicklung einbezogen.?

Tab 2: Peer-Review-Raster (vgl. Reglin & Hdolbin, 2004)

Autonomie Auspragung Heteronomie
1 sehr stark gefordert — 5 nicht gefordert
5 Lernprozess :
Lernerzentrierung Programmzentrierung
1 2 3 a4 5
Lerneraktivitédt
Agierender Lerner Konsumierender Lerner
1 2 3 a 5
. Raumliche Mobilitat
Lernrort variabel il Lernort fest
1 2 3 a4 5
e . Zeitliche Flexibilitat .
Beliebige Lernzeiten SERIENS BRI Vorgegebene Lernzeiten
1 2 3 4 5
. Lernziel
Autonom bestimmbar Lt vorgegeben
1 2 3 4 5

Entwicklung Lernkompetenz
1 2 3 a4 5

Selbstkontrolle Fremdkontrolle

L& leich
Selbsténdiger Vergleich SRDSENCTRES Fremdfeedback

b 3 2 3 4 5

Selbsthestimmung

selbstgesteuert fremdgesteuert

1 2 3 a 5

Lernerfolgskontrolle
1 2 3 1 5

Selbstkontrolle Fremdkontrolle

4.2 Online-Befragung Studierende

Auf der Grundlage einer quantitativen Studie (anonyme Online-Umfrage im
Wintersemester 2014/15) wurden in einem Befragungszeitraum von 3 Wochen
erste Ergebnisse zur Frage des Erwerbs von E-Kompetenzen auf Seiten der
Studierenden in den Angewandten Therapiewissenschaften (B.Sc.) erhoben.

2 Das Zentrum fiir Hochschuldidaktik & E-Learning hat eine Peergroup (Dozenten) zusam-
mengestellt, die didaktische Ansétze im Hinblick auf die Forderung der Lernerautonomie
bewertet (1. Schritt des methodischen Vorgehens).
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Dazu wurden sowohl Studierende des 7. Semesters als auch Absolventen befragt
(n = 21 bei einer Riicklaufquote von 42,86%).

Pragnant fiir die Probandengruppe ist eine Berufserfahrung von >5 Jahren
(54,5%) bis hin zu mehr als 10 Jahren (27,4%) sowie eine Altersspitze von 25-
bis 29-Jahrigen (36%) bis hin zu 40- bis 44-Jéhrigen (18%).

5 Ergebnisse

5.1 Ergebnisse zur Bewertung der Lernerautonomie (Peer Review)
Die Bewertung der eingesetzten didaktischen Szenarien bzw. Tools in Bezug
auf die Forderung der Lernerautonomie erfolgte gemifl des Peer-Review-
Rasters (Tab. 2). Es wurden folgende acht didaktische Szenarien in die Online-

Befragung aufgenommen:

Tab. 3: Bewertung Lernerautnomie (Mittelwerte) gemédf3 des Peer-Review-Rasters

Didaktische Szenarien Bewertung o
Peer I

<}

S

Verfassen wissenschaftlicher Arbeiten 1,1 5
2 ©

— inklusive der Recherche a5
QO C

Lernmodul im Rahmen des Praventionsprojektes 1,2 § °
=]

E-Portfolioarbeit 1,3 »;i §
asynchronischer Austausch mit Lehrenden und Studierenden 1,2 x 5§
fe o)

Selbststudium Utber ILIAS organisieren 1,1 ® 2
c <

Gruppenarbeit online 1,5 o g
Virtuelles Klassenzimmer 2 ‘[ LI;I>

5.2 Ergebnisse zur Bewertung E-Kompetenzen (Studierendensicht)

Die Ergebnisse bestdtigen in vielen Punkten direkt oder indirekt die zugrunde
gelegten Annahmen bzw. die befragten Zusammenhéinge?®.

(F1) Die Ergebnisse belegen, dass die Studierenden zwischen IT-Féhigkeiten
und E-Kompetenzen differenzieren. Der vermutete Zusammenhang wurde in
dieser Studie nicht befragt, sondern war nur basisgebende These.

3 Ergebnisdetails und weitere Informationen zur Durchfithrung konnen gerne bei den
Autoren angefragt werden.
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(F2) Die Frage, ob E-Kompetenzen bei den Studierenden durch spezielle didak-
tische Settings unter Nutzung konkreter E-Medien geférdert werden, beantwor-
ten die Studierenden eindeutig mit ,ja“. Die Bewertung der Lernerautonmie
als Indikator bei der Auswahl von didaktischen Settings, die den Erwerb von
E-Kompetenzen férdern, wird durch die Ergebnisse bestitigt.

Virtuelles Klassenzimmer

Gruppenarbeit online

Selbststudium dber

ILIAS organisienan
a-synchronischer Austausch mit
Lehrenden und Studierenden Lemer .
autonomie
E-Portiolioarbeit B E+ompetenz

Lernmodul im Rahmen
des Praventionsprojektes

Verfassen wissenschaftlicher
Arbeiten - inklusive
der Recherch

Abb. 2: E-Kompetenz versus Beurteilung Lernerautonomie

Die Studierenden bewerten alle didaktischen Szenarien mit mindestens , gefor-
dert“ (alle Werte besser als 3 = gefordert). Da keine eindeutige Korrelation
zwischen dem Grad der Lernerautonomie und der Bewertung der geférderten
E-Kompetenzen von Seiten der Studierenden aufgezeigt werden konnte, ist diese
Perspektive zu hinterfragen.

(F3) Die Studierenden bestitigen mit ihrer Bewertung die vermutete These zur
Selbstiandigkeit.

(F4) Die Studierenden bewerten die Bedeutung der E-Kompetenzen fiir ihre
beruflichen Perspektiven deutlich positiver als erwartet: Mehr als 80% der
Befragten schiitzen E-Kompetenzen als ,,sehr wichtig® oder ,,wichtig” ein.
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hinsichtlich der Exploration in andere
Tatigkeitsfelder

B hinsichtlich der immer komplexer
werdenden Anforderungen im
Gesundheitssystem

hinsichtlich der Professionalisierung von
Ergo- und Physiotherapeuten sowie
Logopéden

weniger
i wichti
wichtig g wichtig

weniger i
o gar nicht B hinsichtlich der Spezialisierung von

Therapeuten

Abb. 3: Bedeutung von E-Kompetenzen fiir berufliche Perspektiven

Die ersten Ergebnisse der Studie legen den Schluss nahe, dass E-Kompetenzen
existieren und gefordert werden kénnen. Die Beobachtung, dass auch in
Prisenzstudiengiingen die Kontaktzeiten weiter riickldufig sind, bestirkt das
Forschungsteam in seinem Ansatz, E-Kompetenzen weiter zu analysieren und zu
fordem.

6 Fazit und Ausblick

Die Ergebnisse bestirken die Forschungsgruppe in ihren Grundannahmen. Der
Ansatz, dass E-Kompetenzen mehr sind als IT-Fihigkeiten, wird durch die
Ergebnisse der Studie bestiitigt. Der Trend muss allerdings durch weitere Studien
bekriiftigt werden. Der Forschungsansatz, dem outcome-orientierten E-Learning
eine spezielle Wirkungsweise auf die Kompetenzentwicklung von Studierenden
zuzuschreiben, hat sich ebenfalls bestitigt. Dieser Ansatz wird weiter ver-
folgt — auch vor dem Hintergrund, dass die Studierenden die E-Kompetenzen
als wichtiges Qualifikationsprofil bewerten.

Die Erméglichung und Ausbildung von E-Kompetenzen ist keine Qutput-, son-
dern eine Outcome-Diskussion. Zur Unterstiitzung ist auf der Basis der bishe-
rigen Untersuchungsergebnisse die Entwicklung einer angepassten Lehr-, Lemn-
und Priifungsdidaktik, die auch eine Entgrenzung des Lernumfeldes impliziert,
erforderlich. Das Akzeptieren der Existenz von E-Kompetenzen bedeutet
auch, den Einsatz des E-Learning (von der Nutzung einzelner Tools bis zur
Konfektionierung von Blended-Learning-Konzepten) zu untersuchen und wei-
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terzuentwickeln, z.B. durch Analyse der Einsatzoption (Didaktik & Methodik)
sowie deren Wirkungsweisen (Kompetenzentwicklung).

Die interdisziplindren Impulse werden u.a. in der Férderung einer engen Zusam-
menarbeit von Mediendidaktik, Zentren fiir E-Learning, Studiendekanen, Dozen-
ten, Bildungsforschern bis hin zur Integration von Ergebnissen aus Arbeits-
marktanalysen gesehen. Unseres Erachtens erdffnet sich ein grofles Feld: von
der Kooperation durch Synergien innerhalb der Hochschulen als auch durch
die Offnung zum Arbeitsmarkt. Uberfachliche Qualifikationen (Schliisselquali-
fikationen) — hier: E-Kompetenzen — konnen {iiber alle curricularen Grenzen hin-
weg durch verschiedene Inhalte gefordert werden. Entscheidend ist dabei die
Qualitdt der didaktischen Instrumente und Prozesse.

Das Diploma Supplement bietet eine Moglichkeit, die Ergebnisse der beschrie-
benen Prozesse zu dokumentieren, den Studierenden einen Mehrwert zu
bescheinigen und die Arbeitgeber liber zusitzlich erworbene Kompetenzen zu
informieren.

Um den gesamten Prozess erfolgreich — im Sinne der These des Forscherteams
— zu gestalten ist eine interdisziplindre Zusammenarbeit sogar erforderlich. Von
Zusammenarbeit unterschiedlicher Gremien oder institutioneller Einrichtungen
bis hin zu studienganginternen Abstimmungen kann eine Interdisziplinaritit rei-
chen.

Erfolgsfaktoren sind eine enge Verzahnung von Didaktik und medialer Auf-
bereitung (E-Medien), um eine konsequente outcome-orientierte Lehre von der
Vermittlung der Inhalte bis hin zur Priifung zu gewihrleisten. In diesem Kontext
ergeben sich vielversprechende Aufgabenfelder zur Forderung der E-Kom-
petenzen.

Herausforderungen resultieren aus institutionellen Rahmenbedingungen und den
Qualifikationen der Vermittler. Ankerpunkte fiir die Fortfithrung und weiterfiih-
rende Analyse im Projekt sind: Interdisziplinaritdt, Interprofessionalitét, indi-
viduelle E-Handlungskompetenz der Studierenden und Lehrenden, shifi from
teaching to learning, Remodellierung von Studiengéngen und seamless learning.
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Supporting integrative interdisciplinary research discourse:
A case study analysis

Abstract

Interdisciplinary research varies in its integrativity — the degree to which the
different disciplines are integrated. Addressing the question of how to create a
more integrative interdisciplinary research discourse (IIRD), we propose a model
based on Learning by Design, taking a design based research approach, to con-
ceptualize its dynamics. Based on our model, a case study of interdisciplinary
research in the fields of psychology, education and image information mining in
remote sensing is discussed; finding that IIRD parts from a joint language and
discourse, to include joint design/redesign, and grows to include a joint analysis.
This research results in a better understanding of interdisciplinarity. In terms of
research practices, it suggests how practical interdisciplinary research scenarios
can be more effectively structured.

1 Introduction

Interdisciplinary research comes with its own challenges. To begin with, it is not
always easy for researchers to step outside their discipline and initiate collabo-
ration with researchers from different disciplines (who will often even sit in dif-
ferent offices in different locations). Even after collaboration is established, the
researcher must face the challenge of acquiring additional content and method-
ological knowledge from the different disciplines involved (Golde & Gallagher,
1999). This can be especially difficult when treading on new interdisciplinary
ground, which has no accepted “state of the art” to build on. Additionally, there
is often concern that there will not be sufficient publication outlets for interdis-
ciplinary research, or that such journals will not be widely recognized by the
home discipline (Golde & Gallagher, 1999). This is also related to the fact that
there may not be a historical traditional for interdisciplinary studies (Morse,
Nielsen-Pincus, Force & Wulfhorst, 2007).

Despite its challenges, interdisciplinary research is associated with positive out-
comes. When researchers part from an interdisciplinary approach, they look
at research questions in new ways (Bruhn, 2000), therefore not only fostering
novel, creative answers to existing questions, but also prompting new questions
(Lattuca, 2003). Interest in it has been increasing, evidenced in the creation of
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study programs such as neuroscience (Golde & Gallagher, 1999), interdisci-
plinary traineeships (Morse et al., 2007), and its status as a criterion for pub-
lic research funding (Carayol & Thi, 2005). Furthermore, outside the academic
world, problem statements often require an interdisciplinary approach, there-
fore increasing demand for people with such a background (Golde & Gallagher,
1999). Despite all the positive aspects associated with interdisciplinary research;
it has also been noted that not enough interdisciplinary research is being con-
ducted (Morse et al., 2007).

This raises the question, what stimulates interdisciplinary research? Carayol
and Thi (2005) grapple with this question. The authors create two measures:
the degree of multidisciplinarity (measured at the level of a research lab, this
measure considers the diversity in the disciplines of permanent researchers in
the lab), and the degree of interdisciplinarity (measured at the individual level
it considers the diversity in a given researcher’s publications across scientific
domains). Taking longitudinal data of more than 900 scientists from a large
French university, the authors find that, among other results, a research setting
(e.g. a lab) with a higher degree of multidisciplinarity is an important factor
related to the interdisciplinarity of researchers’ work.

While research has dealt with promoting interdisciplinary research, a topic that
has not been sufficiently addressed is: how to create more integrative interdis-
ciplinary research discourse (IIRD)? We consider this question in the context
of existing interdisciplinary research, and explore the dynamics behind research
with a higher degree of disciplinary integration.

In order to answer this question, we first consider the challenges that can be
associated with conducting interdisciplinary research, namely that researchers
may need to acquire additional content and methodological knowledge from dif-
ferent disciplines, and integrate it in a cohesive manner, often working without
much prior research to build upon (Golde & Gallagher, 1999). This is a hurdle
to make predictions, hypotheses, and plan the full scope of a research project.
These challenges are likely even more pronounced for IIRD; however, they can
be handled with an understanding of the dynamics of interdisciplinary research,
and a step by step approach research design, each step building upon the previ-
ous one.

In this paper, we tackle the question of how to create more integrative inter-
disciplinary research discourse in two steps. We first propose a model of IIRD
based on learning by design (LBD) (Kolodner, Gray & Fasse, 2003; Kolodner et
al., 2003), and with elements of design based research (DBR). We then present
a case study, and by using the model, we show that IIRD starts with a joint lan-
guage and discourse, leading up to a joint design/redesign; growing to include
joint analysis as it becomes more integrative.
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2 Integrative interdisciplinary research discourse

This paper parts from the definition that interdisciplinarity is “an adjective
describing the interaction among two or more different disciplines. This inter-
action may range from simple communication of ideas to the mutual integra-
tion of organizing concepts, methodology, procedures, epistemology, terminol-
0gy, data, and organization of research and education in a fairly large field. An
interdisciplinary group consists of persons trained in different fields of knowl-
edge (disciplines) with different concepts, methods, and data and terms organ-
ized into a common effort on a common problem with continuous intercommuni-
cation among the participants from the different disciplines.” (OECD 1972, pp.
25-26, in Lattuca, 2003).

As pointed out by Lattuca (2003) this definition implies that interdisciplinarity
is not a binary concept, but rather exists on a spectrum. Within interdiscipli-
nary research, we consider that there is a spectrum of “integrativity”, referring
to the degree to which the different disciplines are integrated in the research.
We locate multidisciplinarity toward the end of low integrativity. In multidisci-
plinary research, there is a common problem, and researchers from separate dis-
ciplines bring their own tools and points of view to explore it. Interdisciplinary
research, on the other hand, is said to occur when researchers from different dis-
ciplines bring their own knowledge to the table, and together decide on a prob-
lem to address, and how to address it (Golde & Gallagher, 1999).

This means that researchers from different disciplines will participate in a
joint design of the research project, and to do so will share a joint language.
Therefore, IIRD will part from a joint language, which will allow for a joint
discourse, and move onto a joint design. The joint design, however, must be
accommodating of the challenges presented by interdisciplinary research. An
iterative, step by step approach provides the flexibility to continually build upon
results, which is especially useful when there is not enough existing research to
build upon. Our model, which depicts the dynamics of IIRD, is based on LBD
(Kolodner, Gray & Fasse, 2003; Kolodner et al., 2003), which provides the the-
oretical grounding for our model. We also include elements of DBR, to further
explain the iterations of design/redesign.

3 Learning by design

Lewin’s (1952) model of action research and laboratory training was one of the
first proposals where experience plays an important role in the learning cycle.
This cycle has four stages, starting with concrete experience, which then leads
to observations and reflections, which become the basis for forming theories,
which are then tested with concrete experience (Lewin, 1952; Kolb, 1984). In
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other words, after an experience, the learner will reflect and analyze what has
occurred. This analysis is then synthesized, and transformed into an abstract
concept that can be generalized.

Within the tradition of learning through experience is case based reasoning
(CBR) (Kolodner, 1992). CBR starts when a problem is presented, and it is
solved by referring to similar past experiences, either using past solutions as a
guide and adapting them; or using them to justify proposed solutions (Kolodner,
1992). After the solution is selected and enacted, it must be critiqued and eval-
uated, then adapted again iteratively, till it is deemed appropriate. It should then
be stored in memory, to serve as a past experience for future problem solving
activities (Kolodner, 1992).

Although there are some drawbacks with CBR (e.g.: being biased by certain
experiences); there are also several advantages, such as being able to find solu-
tions to problems, even without complete understanding of the domains involved
(perhaps because it is not our research domain, or the phenomenon itself is not
well understood). Using CBR, it is possible to suggest a solution to a problem
based on experiences with similar situations, even if all the mechanisms at hand
are not understood (Kolodner, 1992). This is particularly useful in interdiscipli-
nary research, where several researchers from different domains are collaborat-
ing.

Combining characteristics of CBR, such as its iterative approach and focus on
the reinterpretation of experiences and the problem-based learning approach
(which encourages group discussions to share existing knowledge drawing from
past experiences, to propose hypotheses, with constant reflection and abstraction
of lessons learned throughout, as well as tracking what knowledge is missing,
and then evaluating the solution that was reached), LBD was born (Kolodner et
al., 2003).

LBD emphasizes learning by experience to produce transferable knowledge
(Kolodner, Gray et al., 2003). LBD is a cyclical model, with a design/redesign
cycle, and an investigation/exploration cycle, which are brought together as the
learner evaluates what is known, what knowledge is missing (this leads from the
design/redesign cycle into the investigate/explore cycle), and what needs to be
done to gather this knowledge (leading from the design/redesign to the investi-
gate/explore cycle) (Kolodner, Gray et al., 2003). Working through these cycles
iteratively results in a better solution to the problem (Kolodner, Gray et al.,
2003). These two cycles are each composed of steps that are largely influenced
by problem based learning, such as understanding the challenge or clarifying the
question through “whiteboarding” (Kolodner et al., 2003). In terms of this paper,
however, we will not discuss these smaller steps, but rather remain at the level
of interconnected design/redesign and investigate/explore cycles.
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LBD fosters collaboration in students by having them each become “experts” in
different areas, and therefore they become dependent on each other to be able to
solve the task (Kolodner et al., 2003). This mimics the situation in interdiscipli-
nary research. Additionally, LBD is aligned with DBR, sharing iterative cycles
of design/redesign. The next section presents an overview of DBR, with a focus
on how it fits into our model of IIDR.

4 Design-Based research

DBR has been defined as “a systematic but flexible methodology aimed to
improve educational practices through iterative analysis, design, development,
and implementation, based on collaboration among researchers and practitioners
in real-world settings, and leading to contextually-sensitive design principles and
theories” (Wang & Hannafin, 2005, pp. 6-7). While being pragmatic and ensur-
ing research results are transferable to practice (which is facilitated considering
the research context), DBR is also grounded, ensuring it is theory driven. DBR
is integrative in its inclusion of different methods, which are constantly being
re-evaluated with every iteration. Throughout this process, designers and partic-
ipants work together, making it interactive (Wang & Hannafin, 2005). DBR rec-
ognizes that in complex environments (e.g.: educational settings), not all varia-
bles can be strictly controlled (Brown, 1992). DBR’s flexibility, due in part to
its iterative design, gives it the ability to adapt the study design to the context.
As the properties of the context and the participants become clear, changes can
be made in the design for the next iteration (Design-Based Research Collective,
2003).

DBR often makes use of mixed methods, gathering data from different sources,
and triangulating data, which can present the challenge of gathering and analyz-
ing a large amount of data (Design-Based Research Collective, 2003). However,
data from multiple sources, alongside an iterative design, increase the reliabil-
ity of findings, as well as validity (Design-Based Research Collective, 2003).
Another challenge faced by DBR, is the generalizability of findings, since the
design and redesign of studies are tailored to a specific context. This challenge
can be overcome by the iterative analysis and triangulation of data, with a view
to connect outcomes to their underlying processes (Design-Based Research
Collective, 2003).

In DBR, data analysis is an important process of dialogue and consensus build-
ing (Design-Based Research Collective, 2003). This process, which requires a
joint discourse, is an exercise in joint analysis, which is already taking a step
toward a more IIRD. The results achieved through this process are not only
focused on refining practice (a focus on outcomes), but strives to understand
the processes and interactions involved in the outcomes (Design-Based Research
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Collective, 2003). Thus, DBR not only refines practice, but also contributes to
existing theory (Wang & Hannafin, 2005). The focus is often on results that will
work outside the lab, that were reached through this iterative process and dia-
logue with experts in different areas (Cohen, Manion & Morrison, 2011).

In short, DBR can be characterized as pragmatic, grounded, interactive, iterative,
integrative, and contextual (Wang & Hannafin, 2005). Its iterative design makes
it compatible with LBD. In our model of IIRD, DBR is considered particularly
important within the design/redesign cycle, where methods such as gathering
data from many sources, the triangulation of data, and seeking ways to connect
outcomes to process (Design-Based Research Collective, 2003) will strengthen
the design.

5 A model of IIRD

Returning to our research question on how to create IIRD, we hypothesize that
it parts from a joint language, joint discourse and joint design, and evolves to
include a joint analysis. We present a model to depict this (Fig. 1) and in the fol-
lowing section we analyze a case study of interdisciplinary research based on
this model.

Joint Analysis (A+B)

Synthesis (A)

Synthesis (B)

‘Investigate

Explore
(discipling B)

Joint
Design &

EXP'?"? Redesign
(discipling A) (A+B) Need to
know (A) know (B)
Analysis (A) I Analysis (B)

Joint Language &
Joint Discourse (A+B)

(g+v)
0Op 0} paaN

Investigate

Figure 1: A model of IIRD, based on a LBD model (Kolodner, Gray et al., 2003),
and DBR (Design-Based Research Collective, 2003)
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Our model is based on LBD (Kolodner, Gray et al., 2003), which is particularly
adept to IIRD because it assumes “experts” in different areas exist, and collab-
oration is therefore required to ensure design and learning objectives are met
(Kolodner et al., 2003). This mimics the situation in an interdisciplinary research
setting. LBD provides the theoretical grounding for our model. For the method-
ological grounding, we have identified DBR, with its iterative design that builds
upon itself, as an appropriate methodology, particularly for the cycles of design/
redesign. This iterative design is consistent with LBD (Kolodner, Gray et al.,
2003).

The process depicted in the model starts with the establishment of a joint lan-
guage and discourse, leading up to a joint problem definition which launches
into a joint design phase. Following this, researchers from different disciplines
will realize what knowledge they are still missing (what they “need to know”)
and they will move on to their independent cycles of investigation and explora-
tion, where two important processes will occur: the analysis and the synthesis of
data, similar to that which occurs in action research (Lewin, 1952). After hav-
ing independently analyzed the data collected, researchers will embark in a joint
analysis phase, where they will analyze the data in terms of results and their
implications, as well as what new questions have been raised from the data. This
leads researchers into another cycle design/redesign, to prepare for their second
iteration of studies.

6 A case study of interdisciplinary research

The case study considered here is a research project that combines psychology,
empirical pedagogy and image information mining in a remote sensing con-
text, entitled “Acceptance of technology based conceptual artefacts in knowl-
edge communities: Applications to Earth Observation (EO) Image Information
Mining.” The project involves four main researchers (including both authors),
one from remote sensing and three from psychology and education (the last two
disciplines are considered together for simplicity since they are conceptually
closer to each other, than either is to remote sensing). The data was gathered
by the authors over a period of one year and nine months, in the form of inter-
views and meeting notes, which were then analyzed to determine the processes
involved in conducting the research. This case study presents a case where the
model’s principles are at play, and exemplifies how it is relevant for cases of
IIRD.

The first step in undertaking the research project required dealing with the chal-
lenges of interdisciplinary research: gaining additional content and methodologi-
cal knowledge of the different disciplines. We found that not all researchers had
to acquire the same amount of knowledge in the different disciplines. While a
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general understanding was necessary, only one researcher had to be more deeply
submerged in the different disciplines. We will refer to this researcher as the
“research coordinator”, who had a good understanding of all disciplines and the
project overview. Having someone in this role, who is also aware of the practi-
cal limitations of the project, is necessary to coordinate meetings, and the input
which leads up to the research design. This also facilitates dialogue from a prac-
tical point of view. Not all researchers can be present at every meeting; there-
fore several meetings may take place around the same topic but viewed from
different disciplinary perspectives. The research coordinator can guide the meet-
ings, and note which information has to be passed on, issues that still need to
be dealt with, and integrate the input given by all sides. The second step was to
understand the research setting, including familiarization with the EO context,
the knowledge communities involved, and the technological and conceptual arti-
facts. As these first two steps took place, the researchers developed a common
vocabulary. This is indicative of the disciplines being bridged, and this culmi-
nated in the identification of research questions.

Working in an interdisciplinary research project often means treading new
ground and will lack research to build on. This required that the larger scope of
the research be broken down into smaller parts, taking on a step-wise approach
so that research results build upon themselves. An iterative design served this
purpose well, because it provides the flexibility to consider issues faced during
the study, achieve results and evaluate their meaning, and consequently make
adjustments to the study design for a subsequent phase of research.

An example of iterative design from the case study had to do with knowledge
communities. The researchers conducted a pilot study to explore how the results
of a human annotation of a satellite image (with a technological tool) could
be used in an image information mining context (e.g.: as a reference data set).
Additionally, the researchers had the general hypothesis that sense of commu-
nity would have an effect on annotation task continuance and technology accept-
ance. A group of participants were recruited to conduct an image annotation
task. They were told they were part of a group of volunteer annotators, and their
results would be used to help advance semi-automatic computer algorithms for
image annotation. After this task, participants were informally asked to answer
questions regarding sense of community. The results showed that this task and
study set-up was not enough to stimulate a sense of community. The research-
ers then moved to a redesign phase. It was considered that “precursors” of sense
of community could be explored with their relationship to task continuance and
acceptance. The study was tweaked, so that half the participants were told that
their annotation work would be used for humanitarian task purposes, and the
other half were told that their results would be used to improve algorithms. The
annotation task was designed so that the image is annotated by two people, one
participant started the task and created a semantic tree with the terms used, and
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the second participant continued the annotation, based on the same semantic
tree, with the possibility to add missing terms. This study produced interesting
results, such as the relationship between social presence and task continuance
and acceptance (these results are currently being prepared as a journal article).
Based on these results, the researchers will design a study to continue explor-
ing this topic. With an iterative approach, the technological aspects of the study,
such as working with the technological tools, are intertwined with the socio-
cognitive aspects, such as the corresponding conceptual artifacts and the com-
munity that uses them.

As described above, taking on an iterative approach, researchers jointly designed
a first iteration, establishing goals and expected results, study procedure, meth-
ods, variables measured, sample, etc. This joint design phase concludes with
researchers having determined what knowledge they are missing to answer their
research questions, and the procedure by which to gather this data from within
their own area of expertise. The experimental tasks are then carried out accord-
ing to expertise. This means that portions of the study are carried out from the
perspective of one discipline (mostly by researchers with an expertise in that
discipline). Other portions of the study will be carried out from the perspec-
tive of the second discipline, largely by researchers with an expertise in that
discipline. In the case study, for example, there was an initial goal of studying
sense of community and its effects on task continuance for an image annota-
tion task. A sub-goal within this was to identify conceptual artifacts, and explore
the human interpretation of images from a sensory and semantic perspective.
From the psychology and education perspective, it was important that partic-
ipants be placed in different conditions (humanitarian or for the improvement
of algorithms), either begin or end the annotation, and that questionnaires be
answered. The annotations and semantic trees were the conceptual artifacts in
this study. The researchers with expertise in these disciplines worked on this part
of the experimental set-up. Once data was collected, it is analyzed in a prelimi-
nary manner, and results synthesized, to be shared with the research team.

From the image information mining/remote sensing perspective, the conceptual
artifacts are used to study the difference between computer and human interpre-
tations of an image from sensory and semantic perspectives. Researchers with an
expertise in this carried out this portion of the study, and also conducted a pre-
liminary analysis of the results, and then synthesized the data, so that results can
be shared with the rest of the research team.

These processes culminated in a joint analysis of all the findings, by all the
researchers. This step is important because the results and their implications
are contextualized in terms of both disciplines. This joint analysis is also what
then permits a joint discussion of results and brings together both disciplines
in reaching conclusions and implications for both domains. It is at this point
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that researchers re-consider their findings in terms of the research questions, and
note new questions that are raised as a consequence of the findings, asking what
research needs to be done to answer these new questions. Researchers will then
place their results as the foundation for the second iteration of research.

7 Conclusions

The research question posed was how to create more IIRD, which we answer by
first proposing a model, based on LDB (Kolodner, Gray, et al., 2003; Kolodner
et al.,, 2003), and integrating elements of DBR (Design-Based Research
Collective, 2003), to understand the dynamics of IIRD. We find that interdisci-
plinary research requires a joint language, a joint discourse, and a joint design.
However, moving toward a more IIRD will require tackling the challenges of
interdisciplinary research with an iterative, DBR approach. It will also require a
Jjoint analysis phase. It is in this phase that the different disciplines really come
together, as the results and their implications are contextualized in terms of both
disciplines. A joint analysis will also aid researchers in framing their results as
the foundation for the second iteration of research, and determining what new
questions have arisen, which could be addressed in a second iteration.

Based on our case study, we find that our model provides a helpful way of
understanding the dynamics of IIRD. Our model incorporates the elements dis-
cussed above (joint language, discourse and design), which lead up to a joint
design/redesign cycle, as researchers design studies to answer their jointly posed
research questions. Our model also takes a DBR approach, because of its itera-
tive nature (compatible with LBD; Kolodner, Gray, et al., 2003), together with
its contextual, grounded, and interactive approach (Wang & Hannafin, 2005).
Secondly, because DBR places emphasis in the data analysis phase, which is
an exercise in consensus building through dialogue (Design-Based Research
Collective, 2003). Additionally, DBR provides a methodological understanding
for the design/redesign phases. After a phase of joint design, researchers will
have the structure of their study, and will know what they need to know in terms
of data to answer their research questions. At this point, researchers will begin
investigating and exploring in their area of expertise: carrying out the research,
and gathering data. There is one cycle of investigate/explore for each discipline,
because gathering data and exploring is likely done on a disciplinary basis. Once
data has been gathered within each discipline, it will be analyzed and synthe-
sized, so that it can be presented to the rest of the research team. All researchers
then embark on a joint analysis of all the results, contextualizing them within
each discipline, and determining their implications as groundwork for posing
new questions to be tackled in the second iteration of research. At this point
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researchers determine what they need to do to be able to tackle these new ques-
tions, which leads them directly back to the cycle of design and redesign.

Future research can first focus on identifying strategies or techniques for existing
multidisciplinary or interdisciplinary research which is seeking to be more inte-
grative. Future research can also address additional questions, such as: will even
more integrative interdisciplinary research evolve to include a phase of joint
synthesis? Does this depend on the common ground shared by the disciplines in
question? Perhaps interdisciplinary research between education and psychology
could be integrated to the degree that there is one cycle of design/redesign and
one cycle of investigation/exploration. On the other hand, this might not be pos-
sible to achieve for disciplines that have very little overlap in theory and meth-
ods, such as psychology and informatics, for example. As more interdisciplinary
research is carried out, of all degrees of integrativity, it is necessary to under-
stand its dynamics, and consider its implications for existing models related to
conceptual artefact development, such as communities of practice, and knowl-
edge communities.
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Digitaler Horsaal interdisziplinir

Evaluation einer Online-Vorlesung mit fachlich
heterogenen Studierenden

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt Ergebnisse der Evaluation einer videobasierten Online-Vor-
lesung an der Freien Universitdt Berlin vor. Dabei stehen insbesondere Unter-
schiede zwischen Subgruppen der interdisziplindren Studierendenschaft im
Fokus. Die Pflichtveranstaltung fiir Studierende des Bachelorstudiengangs
Bildungs- und Erziehungswissenschaft sowie fiir Studierende eines Bachelor-
studiengangs mit Lehramtsoption wurde in ein Blended-Learning-Format iiber-
fiihrt und dieses mit rund 650 Teilnehmerlnnen durchgefiihrt. Im Zuge einer
formativen Evaluation sollen insbesondere Erkenntnisse dariiber gewonnen wer-
den, inwieweit die Studierenden das videobasierte Online-Format akzeptieren
und ob sie einen Lernerfolg durch die Teilnahme wahrnehmen. Die Ergebnisse
verdeutlichen, dass das neue Angebot bei den Studierenden insgesamt auf hohe
Akzeptanz stofit und weisen auf Unterschiede zwischen Studierenden der ver-
schiedenen Studienginge hin. Abschlieend wird ein Ausblick gegeben, welche
Impulse die vorgestellten Evaluationsergebnisse fiir die Weiterentwicklung des
Blended-Learning-Konzepts geben.

1 Einleitung

Traditionelle Vorlesungen mit einer hohen Anzahl an Teilnehmerlnnen geho-
ren an vielen Universititen zum Lehralltag. Oft kommen in solchen Massen-
veranstaltungen mehrere hundert Studierende im Horsaal zusammen um gemein-
sam zu lernen. Mit dem Vorlesungsformat sind eine Reihe von Implikationen
fiir die Lehr-Lern-Situation verbunden, die in Massenvorlesungen durch die sehr
groBBe Gruppengrofie zum Teil besonders stark hervortreten. Dazu gehdren u.a.
eine starke Lehrendenzentrierung, eingeschrinkte Interaktionsmdoglichkeiten,
starres Lerntempo sowie fehlende Forderung einer aktiven Auseinandersetzung
mit den gehorten Inhalten. Insbesondere bei Einfiihrungsveranstaltungen kommt
héufig hinzu, dass die Lehrenden mit einer interdisziplindren Studierendenschaft
konfrontiert sind.
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Die Maoglichkeiten, die mit dem Einsatz von Online-Technologien unter Ein-
beziehung videobasierter Vorlesungsaufzeichnungen verbunden sind, erscheinen
vor diesem Hintergrund vielversprechend. Solche Lernarrangements haben das
Potential, die Rahmenbedingungen einer Massenvorlesung im Hoérsaal zu ver-
bessern, insbesondere indem eine deutlich hohere Flexibilitdt von Lernzeiten und
Lernorten hergestellt wird. Dieser Umstand ist gerade auch fiir fachlich hete-
rogene Zielgruppen sowie fiir erwerbstitige Studierende oder solche mit fami-
lidren Verpflichtungen von Bedeutung. Unterstiitzend kommt hinzu, dass die
Studierenden eine individuell forderliche Lernatmosphire schaffen konnen
und zudem gegeniiber dem Vortrag im Horsaal die Moglichkeit erhalten, die
Vorlesungsinhalte im eigenen Lerntempo und -rhythmus zu bearbeiten, gezielt
zu wiederholen und zu vertiefen (Meinhard, Clames & Koch, 2014, S. 60).

Vor diesem Hintergrund wurde an der Freien Universitit Berlin die Vorlesung
,Einfihrung in die Erziehungswissenschaft“ in ein angereichertes Online-
Format iibertragen. Die Einfilhrungsvorlesung wird alle zwei Semester von
Prof. Gerhard de Haan (Arbeitsbereich Erziehungswissenschaftliche Zukunfts-
forschung, Fachbereich Erziehungswissenschaft und Psychologie) gehalten und
richtet sich an Studienanfangerlnnen des Bachelorstudiengangs Bildungs- und
Erziehungswissenschaft sowie an Lehramtsstudierende (Bachelor) aller Fach-
richtungen. In der Regel nehmen iiber 650 Studierende an der Vorlesung teil, die
im klassischen Format als Vortrag, unterstiitzt mit Présentationsfolien, durchge-
fiihrt wird. Im Wintersemester 2013/14 wurde das neue Vorlesungsformat erst-
mals durchgefiihrt, im Anschluss auf Basis der Evaluationsergebnisse leicht
modifiziert und im folgenden Wintersemester erneut eingesetzt. Anders als bei-
spielsweise die E-Lectures der Goethe-Universitit Frankfurt, die explizit als
Ergdnzungsangebot zu herkdmmlichen Lehrveranstaltungen konzipiert sind
(Tillmann, Bremer & Kromker, 2012), wurde die fiir die genannten Studiengéinge
verpflichtende Vorlesung ,Einfilhrung in die Erziehungswissenschaft“ in
Ginze auf ein Blended-Learning-Format umgestellt, welches die herkdmmli-
che Priasenzveranstaltung ersetzt. Im Zentrum der Online-Lernumgebung ste-
hen dabei die Vorlesungsaufzeichnungen des vorangegangenen Semesters, die
tiber die zentrale Lernplattform der Freien Universitit zugédnglich sind. Die
alleinige Aufzeichnung von Veranstaltungen ohne didaktische Bearbeitung
und Anreicherung ist jedoch nicht ausreichend — Videos sind zunéchst meist
.Konsumationsmedien“ (Wachtler & Ebner, 2014, S. 14), die aufgrund fehlender
Interaktionsmoglichkeiten zu einem ,,Berieselungseffekt™ (ebd.) fithren kdnnen
und so eine gewisse Passivitit der Lernenden fordern. Um neben der notwen-
digen Rezeption der Videos eine gegeniiber der Prdsenzveranstaltung stirkere
Teilnehmerorientierung zu erreichen, muss eine ,,aktiv-produktive* Bearbeitung
durch die Lernenden in den Vordergrund gestellt werden (Kriiger, Steffen
& Vohle, 2012, S. 199). Es bedarf daher einer didaktischen Aufbereitung der
Videolehrmaterialien, um die Interaktion sowie das selbstgesteuerte Lernen zu
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unterstiitzen. Um diesen Anforderung gerecht zu werden, umfasst das Konzept
fiir die Online-Vorlesung ,,Einfiihrung in die Erziehungswissenschaft™ zum einen
die didaktische Aufbereitung der einzelnen Vorlesungsaufzeichnungen, indem
diese z.B. in Kapitel unterteilt und mit Leitfragen fiir die Bearbeitung versehen
werden. Zum anderen wird jede Vorlesung in Form einer eigenen Lerneinheit
aufbereitet, in die ergiinzende Materialien wie Ubungsaufgaben sowie Inter-
aktionsangebote z.B. in Form thematischer Foren integriert werden. Drei
Prisenzveranstaltungen zu Beginn, in der Mitte und zum Ende der Veranstaltung
sowie zusdtzliche Unterstiitzungsangebote (u.a. Chat-Sprechstunden) unterstiit-
zen die Online-Aktivititen.

Die Entwicklung der videogestiitzten Vorlesung entstand in enger Zusammen-
arbeit zwischen dem Arbeitsbereich Erziehungswissenschaftliche Zukunfts-
forschung, dem Center fiir Digitale Systeme (CeDiS) sowie Studierenden einer
Lehrveranstaltung im Bereich Medienpadagogik. Eine umfassende Darstellung
der Konzeption, Umsetzung und Durchfiihrung der Online-Vorlesung findet sich
bei Apostolopoulos et al. (2014).!

2 Evaluation der Online-Vorlesung

Aufgrund des prototypischen Charakters der erstmalig durchgefiihrten Online-
Vorlesung wurden von Beginn an flankierende Evaluationsmaflnahmen geplant
und durchgefiihrt. Auf dieser Basis konnte das Konzept der Online-Vorlesung fiir
den zweiten Durchlauf punktuell modifiziert werden mit dem Ziel, das Angebot
weiter auf die Bediirfnisse der Studierenden zuzuschneiden. Zum anderen lie-
fern die Evaluationsergebnisse wichtige Einsichten mit Blick auf die Ausweitung
des Formats auf weitere Veranstaltungen. Die Evaluation der Online-Vorlesung
»Einfiihrung in die Erziehungswissenschaft” wurde gemeinsam von CeDiS und
der Arbeitsstelle fiir Lehr- und Studienqualitdt der Freien Universitdt Berlin kon-
zipiert und durchgefiihrt.

2.1 Ziele der Evaluation

Im Rahmen der prozessbegleitenden, formativen Evaluation (siche z.B. Bortz
& Déring, 2002) sollen einerseits konkrete Ansatzpunkte fiir punktuelle Weiter-
entwicklungen des Konzepts der Online-Vorlesung identifiziert werden. Anderer-
seits sollen grundlegende Erkenntnisse dazu gewonnen werden, inwieweit die

1 Die Umsetzung des Vorhabens erfolgt im Projekt ,,LEON — Learning Environments
Online* (http://www.cedis.fu-berlin.de/cedis/projekte/leon, das an der Freien Universitit
im Rahmen der Initiative ,,SUPPORT* im Qualitdtspakt Lehre des Bundes und der
Lander gefordert wird (http://www.fu-berlin.de/sites/qualitactspakt).
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Studierenden das Format akzeptieren und ob sie einen Lernerfolg durch die
Teilnahme an der Online-Vorlesung wahrnehmen. Mit Blick auf eine Ausweitung
des neuen Formats sind diese Einsichten von zentraler Bedeutung.

Den theoretischen Rahmen bildet dabei das Technology Acceptance Model
(TAM) nach Davis (1989), welches davon ausgeht, dass sowohl die wahrgenom-
mene Einfachheit der Bedienung (Perceived Ease of Use) als auch die wahr-
genommene Niitzlichkeit (Perceived Usefulness) die tatsdchliche Nutzung einer
Technologie entscheidend beeinflussen.? Im Rahmen der Evaluation sollte dabei
zum einen erfasst werden, ob die Studierenden Probleme bei der Bedienung der
Online-Vorlesung wahrnehmen (Perceived Ease of Use). Zum anderen wurde
erhoben, wie zufrieden die Studierenden mit der Online-Vorlesung sind, wel-
chen Kompetenzzuwachs sie durch die Teilnahme an der Vorlesung wahrneh-
men und inwieweit sie im Vergleich mit einer Pridsenzveranstaltung eine stér-
kere Flexibilisierung von Lernzeiten, -ort und -tempo wahrnehmen (Perceived
Usefulness).

Zudem sollten im Rahmen der Evaluation Hinweise darauf gewonnen werden,
inwieweit das neue Online-Format geeignet ist, die unterschiedlichen Bediirf-
nisse zu adressieren, die sich aus den heterogenen Erwartungen, Interessen
und Voraussetzungen einer interdisziplindren Studierendenschaft ergeben. Hier-
fiir erscheint gerade die Vorlesung ,,Einfiihrung in die Erziehungswissenschaft™
geeignet, da rund drei Viertel der Vorlesungsteilnehmerlnnen einen Bachelor-
studiengang mit Lehramtsoption und damit sehr heterogene Studienficher stu-
dieren. Ein Viertel belegt hingegen den Bachelorstudiengang Bildungs- und
Erziehungswissenschaft und bildet damit eine deutlich homogenere Gruppe. Im
Rahmen der Evaluation sollte deshalb auch untersucht werden, inwiefern sich
Unterschiede in den Ergebnistendenzen zwischen diesen beiden Gruppen beob-
achten lassen.

2.2 Methodisches Vorgehen

Im Rahmen der Evaluation der Online-Vorlesung wurden eine Pri-Befragung
(online) zu Beginn des Semesters sowie eine Post-Befragung zum Semesterende
(Papier und online) durchgefiihrt. Erginzend zur Befragung im Pri-Post-
Design wurden im Laufe des Semesters zwei Online-Kurzbefragungen durch-

2 Mit Blick auf zukiinftige weiterfilhrende Untersuchungen zur Akzeptanz von Online-
Vorlesungen im Rahmen von Blended-Learning-Szenarien sollten weitere Einfluss-
faktoren in das zugrundeliegende Akzeptanzmodell einbezogen werden. Jéager, Kieffer,
Lorenz und Nistor (2014) zeigen hier eine Perspektive auf, indem sie Effekte verschie-
dener Variablen auf die Akzeptanz von Lernmanagementsystemen anhand der Unified
Theory of Acceptance and Use of Technology untersuchen. Eine kurze Ubersicht ver-
schiedener Akzeptanzmodelle findet sich z.B. bei Schnell (2009).
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gefiihrt, sogenannte ,,One-Minute-Feedbacks®, um zum einen aktuelle Themen
der Studierenden aufzugreifen und zum anderen einen kontinuierlichen, niedrig-
schwelligen Austausch mit den VorlesungsteilnehmerInnen zu férdern.

Erhebungsinstrumente

Im Folgenden werden die im Rahmen der Prid-Post-Befragung erhobenen
Aspekte erldutert, die im Kontext der vorliegenden Fragestellung relevant sind.
Dariiber hinaus wurden weitere Merkmale (z.B. soziodemografische) erhoben.

Technische Probleme

Zum Posttest wurden die Studierenden dazu befragt, ob und ggf. welche techni-
schen Probleme beim Bearbeiten der Online-Vorlesung aufgetreten sind (Frage:
,»Sind wahrend der Nutzung der Online-Vorlesung technische Probleme aufgetre-
ten? Wenn ja, welche?*).

Variablen zur Erfassung der wahrgenommenen Niitzlichkeit

Die Zufriedenheit der Befragungsteilnehmerlnnen mit der Online-Vorlesung
wurde anhand von vier Items erfasst, die auf einer Antwortskala von 1 = #rifft
tiberhaupt nicht zu bis 4 = trifft voll und ganz zu beantwortet wurden (vgl.
Tab. 1). Zudem wurden die Studierenden gebeten, die Vorlesung auch anhand
einer Schulnote zu bewerten. Zum Posttest wurde weiterhin die wahrgenom-
mene Flexibilisierung der individuellen Lernprozesse in Bezug auf Lernort und
-tempo der Befragungsteilnehmerlnnen durch das Online-Format anhand von
zwei Items erfasst, die auf einer Antwortskala von 1 = trifft iiberhaupt nicht
zu bis 4 = trifft voll und ganz zu beantwortet wurden (vgl. Tab. 1). Der sub-
jektive Fachkompetenzzuwachs wurde anhand von insgesamt sechs Items aus
dem Berliner Evaluationsinstrument fiir selbsteingeschétzte, studentische Kom-
petenzen (BEvaKomp; Braun, Burkhard, Leidner & Hannover, 2008) erho-
ben. Fachkompetenz bezeichnet dabei die Fahigkeit von Studierenden, ihre
Kenntnisse, ihr Verstehen sowie ihre Anwendungs- und Analysefdhigkeiten zu
erweitern (Braun et al., 2008). Die Items wurden auf einer Antwortskala von
1 = trifft nicht zu bis 5=trifft zu beantwortet (vgl. Tab. 1). Solche Selbst-
einschitzungen von Studierenden stellen einen zuverldssigen Indikator fiir die
Bestimmung des Outputs einer Lehrveranstaltung dar (siehe dazu z.B. die Uber-
sicht von Tillmann, Niemeyer & Kromker, 2014).
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Tab. 1: Ubersicht iiber verwendete Skalen (zentrale abhiingige Variablen)

Skala/Konstrukt Beispielitem Cronbach’s Alpha
Zufriedenheit mit der | Insgesamt bin ich mit der Online-Vorlesung a=.89
Online-Vorlesung zufrieden.
Wahrgenommene Im Vergleich zu klassischen Prdsenzver- o=.77
Flexibilisierung durch | anstaltungen verfiige ich durch das Online-
Online-Format Format iiber eine gréfsere Flexibilitdt in

Bezug auf Ort und Zeitpunkt des Lernens

sowie in Bezug auf das Lerntempo.
Fachkompetenz- Aufgrund dieser Lehrveranstaltung kann ich o=.88
zuwachs einen Uberblick iiber das behandelte Thema

geben.

Weitere Variablen

Weiterhin wurden die Befragungsteilnehmerlnnen zum Posttest konkret danach
gefragt, ob sie Vorlesungsinhalte mit anderen Studierenden besprochen haben
(Frage: ,,Haben Sie im Rahmen der Online-Vorlesung Vorlesungsinhalte gemein-
sam mit Kommilitonlnnen besprochen?) sowie welche konkreten Vorlesungen
sie bearbeitet haben (Frage: ,,Welche Vorlesungen haben Sie bearbeitet?*).

Stichprobe

Insgesamt wurden N = 156 (Pritest) bzw. N =298 Studierende (Posttest) befragt.
Um die Zuordnung der Ergebnisse des Prétestes zu den Ergebnissen des Post-
testes zu gewihrleisten, wurden die Teilnehmerlnnen zu beiden Erhebungs-
zeitpunkten gebeten, einen personlichen Code anzugeben. Langsschnittliche
Daten liegen fiir N =83 Personen vor. Drei Viertel der befragten Studierenden
(75.5%, N=209) gaben an, einen Bachelorstudiengang mit Lehramtsoption
zu absolvieren, wihrend ein Viertel (24.5%, N = 68) den Bachelorstudiengang
Bildungs- und Erziehungswissenschaft besuchte. Zwei Drittel der Befragten
(69.9%, N=253) sind weiblich und 27.1% (N=98) ménnlich; das Durch-
schnittsalter lag bei MW = 24.40 Jahren (SD = 2.52).

2.3 Ergebnisse der Evaluation

Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse zur Akzeptanz des Online-
Formats durch die Studierenden sowie zum Einfluss der interdisziplindren
Zusammensetzung der TeilnehmerInnen auf relevante Outcomemale vorgestellt.

Einfachheit der Bedienung

Die Lernumgebung der Online-Vorlesung wird innerhalb der zentralen Lern-
plattform der Freien Universitit zur Verfiigung gestellt. Die Studieren-
den bewegen sich somit in einer Umgebung, die ihnen von anderen Lehr-
veranstaltungen vertraut ist und die sich mit Blick auf grundsétzliche Fragen der
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Nutzerfreundlichkeit bewéhrt hat. Angesichts der technischen Weiterentwicklung
zur Implementation und didaktischen Anreicherung der Vorlesungsvideos (sieche
hierzu Apostolopoulos et al., 2014, S. 109ff.) kommt der Frage nach dem
Auftreten technischer Probleme auf Seiten der NutzerInnen eine zentrale Rolle
Zu.

Auf die Frage, ob technische Probleme aufgetreten sind, gaben mehr als zwei
Drittel der Befragungsteilnehmerlnnen (67.8%, N =192) an, dass bei der
Nutzung der Online-Vorlesung keine technischen Probleme aufgetreten sind.
Diejenigen Studierenden, die diese Frage bejahten (32.2%, N = 91), verwiesen in
den meisten Fillen auf Stérungen beim Abspielen der Videos (z.B. ,,Ruckeln®).

Des Weiteren zeigen die Ergebnisse, dass die zur Verfligung gestellten Vor-
lesungsvideos in groBem Umfang genutzt wurden. Die Studierenden gaben an,
im Durchschnitt knapp 90% der insgesamt 14 im Rahmen der Online-Vorlesung
angebotenen Vorlesungen bearbeitet zu haben. Die durchschnittliche Anzahl
der bearbeiteten Vorlesungen betrdgt MW=12.56 (SD=2.69). Dieser Eindruck
einer umfassenden Nutzung der Online-Lernumgebung wird verstdrkt durch die
Analyse von Zugriffszahlen auf den Kurs in der zentralen Lernplattform, soweit
dies im Rahmen der datenschutzrechtlichen Bestimmungen moglich war.

Wahrgenommene Niitzlichkeit

Zufriedenheit mit der Online-Vorlesung

Die allgemeine Zufriedenheit mit dem neuen Online-Format ist insgesamt
hoch. Dies zeigt nicht nur der Mittelwert fiir die Skala ,,Zufriedenheit mit der
Online-Vorlesung* (MW = 3.16, SD = 0.72), der deutlich iiber dem theoretischen
Skalenmittelwert von MW =2.50 liegt, sondern auch die Bewertung anhand
einer Schulnote. Mehr als zwei Drittel der Befragten bewerteten die Vorlesung
mit der Note 1 (21.4%, N=061) oder 2 (48.1%, N=137), wihrend weni-
ger als 4% der Befragten die Online-Vorlesung mit der Note 5 (2.5%, N=7)
oder 6 (1.1%, N=3) bewerteten. Der Notendurchschnitt betrigt MW =2.23
(SD =1.00).

Wahrgenommene Flexibilisierung von Lernzeiten, -orten und -tempo

Die hohe wahrgenommene Niitzlichkeit des Online-Formats wird dariiber hinaus
anhand der Angaben der Studierenden zur wahrgenommenen Flexibilisierung
von Lernzeiten, -orten und -tempo deutlich. So liegt der Mittelwert fiir
die Skala ,,Wahrgenommenen Flexibilisierung durch Online-Format™ bei
MW =323 (SD=0.82) und damit ebenfalls deutlich iiber dem theoretischen
Skalenmittelwert von MW =2.50. Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass die
Studierenden durchschnittlich in hohem Ausmal3 davon auszugehen scheinen,
dass das Online-Format im Vergleich mit einer klassischen Prisenzveranstaltung
eine grofere Flexibilitit in Bezug auf Ort, Zeit und Lerntempo und damit ein-
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hergehend eine intensivere Auseinandersetzung mit den Vorlesungsinhalten
ermdglicht.

Fachkompetenzzuwachs

Die wahrgenommene Niitzlichkeit zeigt sich auch anhand der Angaben zum
Kompetenzzuwachs: Der Mittelwert fiir die Skala ,Fachkompetenz®“ liegt
mit MW =3.56 (SD=0.82) iiber dem theoretischen Skalenmittelwert von
MW =3.00. Die Studierenden nehmen also durchschnittlich einen Zuwachs an
Fachkompetenz durch die Teilnahme an der Online-Vorlesung wahr.

Unterschiede zwischen Studierenden des BA-Studiengangs Bildungs- und
Erziehungswissenschaft und eines BA-Studiengangs mit Lehramtsoption
Die Frage nach Unterschieden zwischen den Studierenden der verschiedenen
Bachelorstudiengiinge in Bezug auf die Bewertung der Online-Vorlesung und
den wahrgenommenen Lernerfolg wurde mithilfe von Varianzanalysen (ANOVA)
iiberpriift. Die Ergebnisse (dargestellt in den Abb. 1 und 2) weisen darauf hin,
dass weder fiir die Skala ,,Zufriedenheit mit Online-Vorlesung* (F(1,270) = 0.13,
p =.72) noch fiir die Skala ,,Wahrgenommene Flexibilisierung* (F(1,271) =0.02,
p =.90) ein signifikanter Unterschied zwischen den Studiengéngen zu verzeich-
nen ist (vgl. Abb. 1). Fiir den wahrgenommenen Fachkompetenzzuwachs ist hin-
gegen ein marginal signifikanter Unterschied zwischen den beiden Subgruppen
festzustellen (F(1,268)=3.33, p=.07, d=-0.26). In der Tendenz nahmen
Studierende eines Bachelorstudiengang mit Lehramtsoption einen etwas gerin-
geren Zuwachs an Fachkompetenz (N =202, MW =3.49, SD =0.83) wahr als
Studierende des Bachelorstudiengangs Bildungs- und Erziehungswissenschaft
(N=67, MW= 3.70, SD = 0.77) (vgl. Abb. 2).

4,00

3,50
Studierende des

3,001 Bachelorstudiengangs

250 Bildungs- und
Erziehungswissenschaft

200 +—— .

B Studierende des

150 +—— Bachelorstudiengangs mit
Lehramtsoption

1,00 1 1

Zufriedenheit mit Online- Wahrgenommene
Voresung Flexibilisierung

Abb. 1: Mittelwerte fiir ,,Zufriedenheit” und ,.Flexibilisierung* fiir Studierende der
Bachelorstudiengéinge Bildungs- und Erziehungswissenschaft und Lehramt
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5,00
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3,50 1 Bachelorstudiengangs
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! Erziehungswissenschaft
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150 Bachelorstudiengangs mit
! Lehramtsoption
1,00
Fachkompetenz

Abb. 2: Mittelwerte fiir ,,Fachkompetenz* fiir Studierende der Bachelorstudiengéinge
Bildungs- und Erziehungswissenschaft und Lehramt

Studierende eines Bachelorstudiengangs mit Lehramtsoption scheinen subjek-
tiv einen geringeren Zuwachs an Fachkompetenz durch die Teilnahme an der
Vorlesung wahrzunehmen als Studierende des Bachelorstudiengangs Bildungs-
und Erziehungswissenschaft, wihrend sich die beiden Gruppen jedoch im
Hinblick auf die Zufriedenheit mit der Vorlesung und die wahrgenommene
Flexibilisierung der individuellen Lernprozesse nicht zu unterscheiden scheinen.

Da das AusmalB des studentischen Austauschs, wie in Abschnitt 2.1 darge-
stellt, einen Einfluss auf den wahrgenommenen Kompetenzzuwachs haben kann,
wurde in einem weiteren Schritt gepriift, inwieweit sich die beiden Subgruppen
hinsichtlich dieses Aspekts unterscheiden und ob dies méglicherweise zur
Erklirung der Unterschiede zwischen den Studiengingen im wahrgenomme-
nen Kompetenzzuwachs beitriigt. Es zeigt sich, dass fiir das Item ein signifikan-
ter Unterschied zwischen Studierenden der beiden untersuchten Studienginge
zu verzeichnen ist (sz =19.31, p=.00). So ist der Anteil an Studierenden, die
angaben, Vorlesungsinhalte gemeinsam mit KommilitonenInnen besprochen zu
haben, in der Gruppe der Studierenden des Bachelorstudiengang Bildungs- und
Erziehungswissenschaft mit 61.9% (N =39) doppelt so hoch ist wie der ent-
sprechende Anteil in der Gruppe der Studierenden eines Bachelorstudiengangs
mit Lehramtsoption mit 31.0% (N = 61). Weiterfithrende Analysen weisen dar-
auf hin, dass der dargestellte Unterschied zwischen diesen Studierendengruppen
bei der Variable ,Fachkompetenz“ verschwindet, wenn der Unterschied im stu-
dentischen Austausch in den Analysen beriicksichtigt wird (F(2,256) = 0.69,
p = .41). Der Unterschied zwischen den Studiengingen hinsichtlich des wahr-
genommenen Kompetenzzuwachses scheint also darauf zuriickzufithren sein,
dass Studierende eines Bachelorstudiengangs mit Lehramtsoption aufgrund der
Heterogenitit der Studienficher die Inhalte der Online-Vorlesung weniger hiu-
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fig mit KommilitonInnen erarbeiten und besprechen konnten als Studierende des
Bachelorstudiengangs Bildungs- und Erziehungswissenschaft.

3  Zusammenfassung und Ausblick

Das neue Online-Format der Vorlesung ,Einfilhrung in die Erziehungswissen-
schaft trifft bei den Studierenden auf hohe Akzeptanz. Dazu tragt zum einen die
einfache Bedienbarkeit bei, die sich u.a. anhand relativ selten auftretender tech-
nischer Probleme und einer geringen Nachfrage nach technischem Support zeigt.
Zum anderen zeigen die Evaluationsergebnisse, dass das Online-Format von den
Studierenden als niitzlich bewertet wird: Die allgemeine Zufriedenheit ist ins-
gesamt hoch und das Angebot wird in groBem Umfang genutzt. Die Ergebnisse
weisen weiterhin darauf hin, dass das Online-Format aus Sicht der Studierenden
mit einem hohen Grad an Flexibilitdt in Bezug auf Ort, Zeit und Lerntempo ver-
bunden ist und dass damit auch eine intensivere Auseinandersetzung mit den
Vorlesungsinhalten ermdglicht wird. Die wahrgenommene Niitzlichkeit zeigt sich
zudem anhand der Angaben zum Kompetenzzuwachs: Die meisten Studierenden
nehmen einen Zuwachs an Fachkompetenz durch die Bearbeitung der Online-
Vorlesung wabhr.

Mit Blick auf die interdisziplindre Zusammensetzung der Teilnehmerlnnen
der Online-Vorlesung konnte gezeigt werden, dass Unterschiede zwischen den
Studierenden des Bachelorstudiengangs Bildungs- und Erziehungswissenschaft
und den Studierenden eines Bachelorstudiengangs mit Lehramtsoption bestehen.
Dabei wurde deutlich, dass die Unterschiede beziiglich des wahrgenommenen
Lernerfolgs — die Lehramtstudierenden schitzen diesen geringer ein — insbeson-
dere auf den Aspekt der studentischen Zusammenarbeit zuriickzufiihren ist.

Fir die Weiterentwicklung und Ausweitung des neuen Formats liefern die
Evaluationsergebnisse zahlreiche Hinweise und Ansatzpunkte. Das Haupt-
augenmerk der Weiterentwicklung liegt auf der Forderung der studentischen
Zusammenarbeit, hier sind die Hinweise auf interdisziplindre Unterschiede
duBerst hilfreich: Wéhrend die Studierenden der Bildungs- und Erziehungs-
wissenschaft in begleitenden Veranstaltungen zusammenkommen und sich hier
Moglichkeiten ergeben, z.B. studentische Arbeitsgruppen zu den Vorlesungs-
inhalten ins Leben zu rufen, scheint dies fiir die Lehramtstudierenden aufgrund
der Heterogenitit der Studienfacher schwieriger zu sein. Vor diesem Hintergrund
wurde das Blended-Learning-Konzept des zweiten Durchgangs u.a. um zusétz-
liche — nicht verpflichtende — Prdsenztermine erweitert, die den studentischen
Austausch fordern sollen, indem sie u.a. die Griindung von Lerngruppen insbe-
sondere fiir Lehramtsstudierende gezielt unterstiitzen.
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Interdisziplinire Lernkontexte durch annotierte
Vorlesungsaufzeichnungen

Potential nutzergenerierten Contents im Bereich der
Hochschulbildung

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird das Potential einer Online-Annotationsfunktion fiir Vor-
lesungsaufzeichnungen untersucht. Hierzu wird die Implementierung einer sol-
chen Funktion im Vorlesungsportal VideoOnline der LMU Miinchen und des-
sen wissenschaftlich begleitete Entwicklung beschrieben. Zunéchst zeigt ein
Uberblick den aktuellen Stand des Portals. Daran anschliefend folgt eine all-
gemeine lehr-/lernpsychologische Verortung von Vorlesungsaufzeichnungen
und Annotationen, sowie eine Beschreibung der konkreten Umsetzung in einer
webbasierten Lernumgebung. Dariiber hinaus werden hochschuldidaktische
Einsatzszenarien fiir kooperatives Lernen vorgestellt, die einen Mehrwert fiir
Studierende wie Dozierende gegeniiber traditionellen Ansdtzen bieten konnten.
Auf Basis einer aktuellen Pilotstudie wird die Nutzung der Annotationsfunktion
diskutiert und abschlieBend ein Ausblick auf kiinftige Forschungsvorhaben gege-
ben.

1 Einfiihrung

Bereits seit mehr als zehn Jahren werden an der LMU Miinchen durch die
Einrichtung ,,Unterrichtsmitschau und Didaktische Forschung® (Unterrichts-
Mitschau) Vorlesungen aufgezeichnet und im Internet auf der Vorlesungs-
plattform VideoOnline' zugénglich gemacht. Die zugehorige Website, tiber die
alle Aufzeichnungen der UnterrichtsMitschau bereitgestellt werden, ist inzwi-
schen ein fest etablierter Anlaufpunkt fiir Studierende und Dozierende gewor-
den. Der Funktionsumfang der Plattform wurde dabei im Laufe der Jahre stén-
dig erweitert: Von der anfinglichen reinen Bereitstellung der Videos und Folien,
wie dies auch heute noch bei vielen Systemen fiir Vorlesungsaufzeichnungen
geschieht, hin zu einer interaktiven Lernumgebung, die von Studierenden ergén-
zend oder als vollstindiger Ersatz zum klassischen Lernen in Prisenzvorlesungen
genutzt werden kann. Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit der
Annotationsfunktion, einer zentralen Erweiterungen der Plattform. Nach einem

1 https://videoonline.edu.lmu.de/
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kurzen Uberblick zum Aufbau und zur aktuellen Nutzung der Plattform allge-
mein werden die theoretischen Grundlagen und die moglichen Einsatzszenarien
zur didaktischen Nutzung der Annotationsfunktion dargestellt. Im Fazit werden
die wichtigsten Ergebnisse erster wissenschaftlicher Studien resiimiert und mit
einem Ausblick auf daran anschlieBende Forschung versehen.

2 Die Vorlesungsplattform

Ausgehend von der Methode der Unterrichtsmitschau, deren Ursprung in der
Lehramtsausbildung zu finden ist (Schorb, 1981), entstand 2002/2003 an der
LMU Minchen die Idee, Hochschulunterricht aufzuzeichnen und offentlich
bereitzustellen. Die Aufzeichnungen werden dabei videografisch dokumentiert
und die Prisentationsfolien bzw. Tafelanschriften im Zuge der Nachbearbeitung
aufbereitet sowie mit Zeitinformationen zur Synchronisierung versehen auf der
Website eingepflegt. Die Darstellung fiir die Endnutzer folgt dem inzwischen
etablierten Schema fiir Vorlesungsaufzeichnungen: Auf der einen Seite wird
das Video mit dem Dozierenden gezeigt, daneben die jeweils aktuelle Folie der
Prisentation.

Aktuell werden pro Wintersemester von der UnterrichtsMitschau ca. 20 Vor-
lesungsreihen mit je ca. 12 Einzelsitzungen aufgezeichnet, wihrend es im
Sommersemester ca. 15 Vorlesungen sind. Insgesamt sind zurzeit 223 vollstin-
dige Vorlesungsreihen und 70 Sonderveranstaltungen (bspw. Gastvortrige, Fest-
veranstaltungen, Tagungen, etc.) verschiedener Fachdisziplinen auf VideoOnline
aufrufbar®>. Wahrend die Zahl der aufgezeichneten Vorlesungen aus fritheren
Jahrgéngen noch iiberschaubar ist, ldsst sich ein deutlicher Anstieg im Zuge der
Modularisierung der Lehramtsstudiengdnge im Rahmen des Bologna-Prozesses
ab dem Wintersemester 2008/09 feststellen (vgl. Pedrotti et al., 2014).

Das Angebot der Vorlesungsaufzeichnungen auf VideoOnline wird unter-
stiitzt durch eine hohe Motivation auf Seiten der Studierenden (vgl. Pedrotti
& Nistor, 2014), was sich auch in den konstant hohen Zugriffszahlen dufert.
Die Nutzung erfolgt iiberwiegend studienbezogen (94,5%, vgl. ebd.). Die Zahl
der Videoaufrufe schwankt im Semesterverlauf zwischen 4.000 und 15.000
pro Woche, wobei das Minimum in der Regel etwa zur Mitte des Semesters
und die Spitzenzahlen meist in den Priifungsphasen zu beobachten sind. Der
Schwerpunkt der Nutzung insgesamt liegt iiberwiegend auf dem aktuell laufen-
den Semester, es wird jedoch auch regelmiBig auf Aufzeichnungen aus fritheren
Semestern zuriickgegriffen, die im aktuellen Zyklus in Prisenz angeboten, aber
nicht aufgezeichnet werden, weil sich z.B. die Vorlesungsinhalte gegeniiber der
bestehenden Aufzeichnung nicht oder nur geringfiigig veréndert haben.

2 Diese und alle folgenden Angaben mit Stand Mérz 2015.
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Ein wichtiger Punkt ist die Frage der Zuginglichkeit bzw. der Zugriffs-
beschrinkung — relevant sowohl im Hinblick auf freien Zugang zu Bildungsres-
sourcen (Open Access, OER) als auch fiir den interdisziplindren Austausch: Die
Dozierenden entscheiden im Zuge ihrer Einverstdndniserkldrung, ob ihre Auf-
zeichnungen offentlich zugénglich oder zugriffsbeschriankt nur fiir einen defi-
nierten Nutzerkreis erscheinen sollen. Die iiberwiegende Mehrheit der aktuell
aufgezeichneten Dozierenden fordert einen Zugriffsschutz, so dass zurzeit fast
die Halfte aller verfiigbaren Veranstaltungen nur fiir Studierende der zugehori-
gen Fakultdt zugénglich ist. Grundsatzlich kann zwar jede registrierte Campus-
Kennung unabhingig von der zentral vergebenen Zuordnung auch gezielt fiir
Einzelveranstaltungen freigeschaltet werden, der hierfiir erforderliche Aufwand
(Freischaltungsanfrage an das Support-Team, Anfrage des Support-Teams an die
Dozierenden, Abwarten der zugehdrigen Bestitigung, manuelle Freischaltung
der Kennung durch das Support-Team) schafft allerdings eine groBle Hiirde, die
den Vorgang in den meisten Fillen bereits im ersten Schritt abbricht.

Im Wintersemester 2010/11 wurde der Funktionsumfang von VideoOnline
erweitert: Einerseits konnte der Zugang zu zugriffsbeschriankten Inhalten durch
Anbindung an die Campusnutzerdatenbank via Shibboleth-Login deutlich beque-
mer gestaltet werden, andererseits ermoglichte die Personalisierbarkeit die
Implementierung der Funktion, Folien mit zeit- und ortverankerten Annotationen
zu versehen, auf deren Potential und Einsatzmoglichkeiten in diesem Beitrag
nédher eingegangen werden soll.

3 Die Annotationsfunktion

In einer wissenschaftlichen Arbeit (Meyer, 2009) wurde ausgehend von einem
existierenden webbasierten System analysiert, wie Vorlesungsaufzeichnungen
aus der Perspektive der gemiBigt konstruktivistischen Lerntheorie zu beurtei-
len und wenn mdglich zu verbessern sind. Die Ergebnisse der Arbeit wurden
anschlieend in Form einer Annotationsfunktionalitdt in VideoOnline umgesetzt.

Theoretische Verortung und Begriffskidrung. Die gemiBigt konstruktivisti-
sche Lerntheorie — eine praxisorientierte Modifikation der konstruktivisti-
schen Lerntheorie (Reinmann, 2006) — sieht das Lernen als aktiven, selbstge-
steuerten, situativen, emotionalen und sozialen Prozess. Die Lernenden sollten
dabei vorrangig eine aktive, zeitweise aber auch eine rezeptive Rolle einneh-
men. In einer klassischen Lernsituation bedeutet dies, dass Lernende Lerninhalte
durch Lehrende vermittelt bekommen und darauf aufbauend unter fortlaufender
Unterstiitzung der Lehrperson eigenaktiv lernen.

Bei der Uberlegung, wie Vorlesungsaufzeichnungen aus dieser lerntheoreti-
schen Perspektive verbessert werden kdnnen, muss zuerst zwischen den zu ver-
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mittelnden Inhalten und der unterstiitzenden Lernumgebung unterschieden wer-
den. Inwieweit der Vortrag didaktisch aufbereitet ist, unterliegt der personlichen
Gestaltungsfreiheit der Dozierenden. Eine Vorlesungsaufzeichnung konserviert
diesen Vortrag nur und nimmt keinen didaktischen Einfluss. Daher kann eine
Software nur darauf aufbauend versuchen, den Lernprozess der Nutzer zu unter-
stiitzen.

Werden die Prozessmerkmale des Lernens aus der geméBigt konstruktivisti-
schen Sicht mit dem Lernen auf Basis von Vorlesungsaufzeichnungen vergli-
chen und analysiert, so bieten sich vor allem die Punkte ,aktiver‘ und ,sozia-
ler* Prozess fiir technische Unterstiitzungsmafinahmen an. Konkret bedeutet dies,
dass iiber die Phasen reiner instruktioneller Vermittlung von Wissen hinaus —
nichts anderes ist eine Vorlesung, in der Dozierende wie im klassischen Frontal-
unterricht die Inhalte des Faches vermitteln — unterstiitzende Elemente in der
Software implementiert werden miissen, die den Lernenden aus seiner passiven
Rolle des Zuschauers in die eines aktiven Lerners versetzen, der sich mit seinen
Kommilitonen und den Dozierenden iiber die Inhalte austauschen kann. Dadurch
wird die Einschrinkung der nicht vorhandenen Interaktion der Vorlesungs-
teilnehmer im Vergleich zur Priasenzveranstaltung aufgehoben.

Aufbauend auf diesen theoretischen Uberlegungen wurde mit Hilfe von Fokus-
gruppendiskussionen das Konzept von Annotationen als Losungsansatz identi-
fiziert, um Vorlesungsaufzeichnungen aus der vorgestellten lerntheoretischen
Sicht zu verbessern. Unter diesem Begriff, der in diesem Kontext auch synonym
mit Notizen umschrieben werden kann, werden Anmerkungen, Erweiterungen,
Beispiele, Strukturierungen, Fragen etc. verstanden, die zu den Vorlesungs-
aufzeichnungen hinzugefiigt werden. Somit verdndert sich eine Vorlesungs-
aufzeichnung von einem statischen Lernmedium, das nach der Aufnahme nicht
mehr weiter verdndert werden kann, zu einem dynamischen Medium, das allen
Beteiligten des Lernprozesses die Moglichkeit gibt die Inhalte weiterzuentwi-
ckeln. Dies kann sowohl mit privaten als auch 6ffentlichen Annotationen erfol-
gen. Bei privaten Notizen besteht nur ein Einfluss auf das individuelle Lernen,
bei offentlichen Annotationen ist es hingegen moglich, Ergdnzungen allen
Vorlesungsteilnehmern zugénglich zu machen und gegebenenfalls zu diskutieren.

Die wissenschaftliche Literatur beschéftigte sich schon im frithen 20. Jahr-
hundert mit Annotationen oder Notizen als Unterstiitzung fiir den Lernprozess.
Bereits Crawford (1925a, 1925b) fand heraus, dass Studierende, die wéhrend der
Vorlesung Notizen angelegt haben, in Tests besser abschnitten als die Mitglieder
einer Vergleichsgruppe, die auf Notizen verzichtet hatten. Dies galt sowohl fiir
Tests, die direkt im Anschluss an die Vorlesung stattfanden als auch fiir solche,
die nach einem gewissen zeitlichen Abstand durchgefiihrt wurden. Dabei ist das
Erstellen von Notizen als komplexe Aktivitdt zu sehen, welche die Prozesse
,,Verstehen und ,,Produzieren® von Inhalten miteinander verwebt (Piolat, 2005).
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Aus lerntheoretischer Sicht hat das Erstellen von Notizen zwei grundsétzliche
Funktionen (Kiewra, 1985): Zum einen soll mit der sogenannten ,,product-
bzw. ,storage“-Funktion das Wissen, das in der Vorlesung vermittelt wird, als
Basis fiir die Vorbereitung auf Priifungen konserviert werden. Diese Funktion
von Notizen verliert aktuell immer mehr an Bedeutung, da inzwischen fiir viele
Veranstaltungen die Prédsentationsfolien des Vortrags, die oft sehr detailliert die
zentralen Lerninhalte enthalten, flir die Studierenden zur Nachbereitung der
Lehrveranstaltung verfiigbar sind. Zum anderen sollen mit der ,,process-“ bzw.
»encoding“-Funktion die Inhalte bereits wéhrend des Vortrags so verarbeitet
werden, dass sie in das Vorwissen der Studierenden integriert werden und diese
dann bereits beim Verlassen der Vorlesung einen Lerneffekt erzielt haben. Dies
basiert laut Di Vesta und Gray (1972) unter anderem darauf, dass das Notieren
als Aktivitdt in der Funktion einer Strukturierungshilfe die Aufmerksamkeit der
Studierenden auf die wichtigsten Aspekte des Vortrags lenkt.

Im Setting von Vorlesungsaufzeichnungen ist die ,,product-“ bzw. ,storage-*
Funktion bereits recht gut unterstiitzt: Neben den Vorlesungsfolien ist der
gesamte miindliche Vortrag des Dozierenden — teilweise sogar mit Beitrdgen der
Veranstaltungsbesucher — aufgezeichnet und steht somit fiir die Nachbereitung
der Inhalte zur Verfiigung. Daher konzentriert sich die weitere Forschungsarbeit
der UnterrichtsMitschau in diesem Bereich darauf, die ,,process“- bzw.
»encoding“~-Funktion zu unterstiitzen.

Eine weitere Moglichkeit fiir ein aktiveres Arbeiten mit Vorlesungsaufzeich-
nungen bestiinde darin, das ,,Markieren* von Textstellen zu ermdglichen. Aller-
dings ist diese Art zu lernen nicht sehr effektiv, weshalb auf eine Umsetzung
dieser von Studierenden verwendeten Lernstrategie verzichtet wurde (Dunlosky
et al., 2013).

Umsetzung in der Video-Online-Anwendung. Die von Meyer (2009) beschriebene
Erweiterung von Vorlesungsaufzeichnungen durch Annotationen wurde zuerst
prototypisch implementiert und nach mehreren Nutzertests in das reguldre
VideoOnline-Angebot integriert.

Die Anwendung (siche Abb. 1) besteht wie viele andere Systeme von Vor-
lesungsaufzeichnungen aus den beiden Hauptkomponenten in Form von Vor-
tragsvideos und synchronisiert angezeigten Folien. Hierdurch wird ein virtuelles
Aquivalent zur Prisenzveranstaltung geschaffen, in dem Studierende jederzeit
sehen, worauf sich der Dozent oder die Dozentin zum jeweils aktuellen Zeit-
punkt bezieht. Umgekehrt ist es bspw. im Zuge der Klausurvorbereitung mog-
lich, gezielt zu einer bestimmten Folie beziehungsweise Stelle im Vortrag zu
springen, zu der eine nochmalige Erklarung der Inhalte hilfreich erscheint.
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Beenden  Notizen  Ansicht  Einstellungen  Feedback  ?

- Kontinuitat vs. Diskontinuitét *

- Bildung
- Homogenitit vs. Heterogenitit

kollektiv

- Reformpédagogik

| — WEEUMOCN

| < Folie16 v | > || Kapitel 5: Bildungsbegriff (Humboldt) v | Unterrichten Folie 6 Prof. Dr. Ewald Kiel - LMU Minchen

Alle sichtbaren Notizen:

& 2 (3

47:16 | Folie 16 (Aktuelle Folie)

47:17 | g L==m= was meint herr kiel mit kontiuitit/diskontinuitit? 1
was meint herr kiel mit kontiuitat/diskontinuitat?

Antworten zu dieser Notiz:

S Kontinuitat im Leben ist zb dein Geschiecht oder wenn du Mutter wirst, wirst du dein Leben lang diese Rolle behaiten
Diskontinuitat im Leben sind zb. Krisen die du Gberwinden musst und durch die du deine Identitat starkst zb. Freund verlassen oder Tot eines Familienmitglieds etc

s Ich Genke er meint damit das gleiche, wie bei der Identitat nach HauBer bei Selbstkonzepten.

(g Antworten ) Notiz ausblenden

ADbD. 1: Screenshot der Anwendung auf VideoOnline

Die Annotationen wurden so realisiert, dass diese immer eine Information iiber
ihren zeitlichen und inhaltlichen Bezug beinhalten. Dies geschieht dadurch,
dass die Nutzer und Nutzerinnen der Vorlesungsaufzeichnung wéhrend des
Vortrags direkt an die inhaltlich relevante Stelle der Folie klicken, zu der sie
eine Annotation anlegen wollen. Es erscheint darauthin ein Popup, in das ein
Text eingegeben werden kann. Dieser wird nach dem Abspeichern serverseitig
gespeichert und steht bei jedem Aufruf der Vorlesung fiir den Nutzer wieder zur
Verfiigung. An der angeklickten Stelle erscheint nun eine optische Markierung
direkt auf der Folie, die bei einem Mouseover eine Vorschau auf den Inhalt
der Annotation anzeigt. Somit wird der inhaltliche Bezug zum Vortrag gespei-
chert. Zusitzlich erscheint die Notiz zeitlich in den Ablauf der Vorlesung ein-
geordnet. Diese kann nun direkt angesprungen werden, um so zusitzlich zu
den schriftlichen Informationen im Annotationstext und auf der Vortragsfolie
auch die begleitende Erkldrung der Dozierenden ansehen zu koénnen. In der
Standardeinstellung werden die Notizen privat angelegt, d.h. sie sind nur fiir den
Nutzer sichtbar, der diese auch angelegt hat. Dariiber hinaus ist es aber auch
moglich, die Notizen mit anderen Teilnehmern der Lehrveranstaltung zu tei-
len, sei es um zusitzliche Inhalte wie eigene Uberlegungen oder Erginzungen
des Vortrags hinzuzufiigen oder um direkt Fragen zu den Inhalten zu stellen.
Diese offentlichen Annotationen sind beim Aufruf der Veranstaltung fiir alle
Lernenden sichtbar und werden — sofern sich weitere Personen gerade gleich-
zeitig dieselbe Vorlesung ansehen — diesen sofort angezeigt. Fragen innerhalb
der Vorlesungsaufzeichnungen haben im Vergleich zu Fragen in einem veranstal-
tungsbegleitenden Onlineforum den Vorteil, dass sofort alle in der Beantwortung
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der Frage involvierten Personen wissen, auf welchen konkreten inhaltlichen Teil
sich diese bezieht. Durch die 6ffentlichen Annotationen kénnen Dozierende auch
einmal erstellte Aufzeichnungen in den Folgesemestern wiederverwenden und
diese mit neuen Forschungsergebnissen anreichern. Somit kann eine aufwindige
Neuvaufnahme derselben Veranstaltung entfallen. Dariiber hinaus koénnen sich die
Dozierenden durch eine Sichtung von Nutzerkommentaren ein Feedback einho-
len, um dieses in die Gestaltung zukiinftiger Lehrveranstaltungen einflieBen zu
lassen.

Einsatzszenarien fiir kooperatives Lernen. In der vorgestellten Anwendung
ist ein asynchrones kooperatives Lernen mit Vorlesungsaufzeichnungen mdog-
lich, da die Kommunikation zwischen den Nutzenden zeitversetzt wie in einem
Forum ablduft. Zusétzlich wurde auch noch ein synchrones kooperatives Lern-
szenario entwickelt, in dem eine Gruppe von Studierenden gemeinsam eine Vor-
lesungsaufzeichnung bearbeitet. Hierbei sind die in verschiedenen Browsern
auf unterschiedlichen Rechnern laufenden Webanwendungen synchronisiert.
Schauen nun mehrere Studierende gleichzeitig eine Vorlesungsaufzeichnung
an und ein Teilnehmender hat zu einem inhaltlichen Punkt des Vortrags eine
Frage, so kann das Video bei allen Gruppenmitgliedern angehalten und gemein-
sam eine Kldrung des Sachverhalts versucht werden. Ebenso kann, wenn bei-
spielsweise mit Tutorlnnen Fragen zur Vorlesung besprochen werden sol-
len, mit der Arbeitsgruppe direkt an eine bestimmte Folie mit den relevanten
Lehrinhalten gesprungen werden. Durch die Software ist stindig gewéhrleis-
tet, dass alle Gruppenmitglieder dieselben Inhalte sehen und hdéren und somit
jeder weil}, auf welchen Teil der Vorlesung sich ein Beitrag eines anderen
Teilnehmenden bezieht. Des Weiteren konnen eigene Notizen, die beispiels-
weise in der Vorbereitung der Gruppensitzung gemacht wurden, mit den ande-
ren Mitgliedern geteilt und synchronisiert weiterbearbeitet werden. Damit die-
ser Gruppenlernprozess geordnet ablaufen kann, verfiligt der Griinder der Gruppe
iber die Moglichkeit, den fachlichen Austausch durch administrative Rechte
zu steuern. Dieser synchrone Gruppenmodus wurde bereits in einigen Ver-
anstaltungen mit tutorieller Betreuung getestet, ist derzeit aber noch nicht allge-
mein fiir alle Studierenden verfiigbar.

Grundsitzlich gibt es bei VideoOnline zwei Einsatzszenarien fiir die beschrie-
bene Anwendung: Einerseits ist es in einer passiv begleiteten Vorlesungs-
aufzeichnung fiir alle eingeloggten NutzerInnen moglich, beliebig private oder
offentliche Notizen anzulegen, ohne dass hierfiir eine explizite Betreuung durch
Lehrpersonen notwendig ist. Sollte eine oOffentliche Annotation oder Frage
erstellt werden, wird eine inhaltlich fiir die Veranstaltung zusténdige Person per
E-Mail dariiber informiert, die darauf mit einer fachkompetenten Antwort reagie-
ren kann. Eine weitere Betreuung der Vorlesungsaufzeichnung findet in diesem
passiven Szenario aber nicht statt.
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In einem aktiveren Szenario hingegen kann die Lehrveranstaltung direkt von
Online-TutorIlnnen betreut werden, die proaktiv im System in Erscheinung tre-
ten, beispielsweise indem zusitzliche Erklarungen eingepflegt, Diskussionen
angeregt oder Aufgaben in das System integriert werden. Hier bietet sich
auch das im vorhergehenden Absatz beschriebene synchrone Arbeiten an: Von
Tutorlnnen wird zu bestimmten Zeiten eine Art ,Online-Sprechstunde‘ angebo-
ten. Alle Teilnehmenden, die zu diesem Zeitpunkt die Vorlesungsaufzeichnung
besuchen, konnen in eine Arbeitsgruppe eingeladen werden, um dann Fragen
und Aufgaben zu den Lehrinhalten direkt an den entsprechenden Videostellen
gemeinsam zu bearbeiten. Hierbei ist darauf zu achten, dass die Arbeitsgruppen
nicht zu groB3 werden. In der Praxis haben sich ca. 5 Teilnehmende je Tutor oder
Tutorin als handhabbare Grofle erwiesen.

Der GroBteil der von der UnterrichtsMitschau aufgezeichneten Vorlesungs-
aufzeichnungen wird ausschlielich passiv betreut. Dies liegt darin begriin-
det, dass die Aufzeichnungen die Pridsenzlehre in der Regel nur ergédnzen und
eine Unterstiitzung der Studierenden in Tutorien oder Begleitseminaren stattfin-
det. Nur fiir sehr wenige Vorlesungen, die als Blended-Learning-Veranstaltungen
hauptsédchlich online auf Basis von aufgezeichneten Veranstaltungen aus
den Vorsemestern durchgefiihrt wurden, konnte eine aktive Interaktion der
Dozierenden mit den Lernenden iiber die Vorlesungsplattform realisiert werden.

Nutzung der Annotationen. In den vergangenen vier Jahren wurden ca. 90.000
Annotationen von den ca. 20.000 registrierten Nutzern auf VideoOnline erstellt.
Dabei haben allerdings nur ca. 10% der Nutzer private oder 6ffentliche Notizen
auf VideoOnline erstellt. Ein Grund hierfiir kénnte beispielsweise darin liegen,
dass viele Studierende ihre Notizen auch bei online verfiigbaren Vorlesungsauf-
zeichnungen weiterhin auf ausgedruckten Folien anlegen.

Im Rahmen eines aktuellen Forschungsprojekts wird derzeit untersucht, inwie-
weit mit Hilfe von technischen Unterstlitzungsmafinahmen die aktive Beteiligung
der Nutzerlnnen erhéht werden kann. In einer kleinen Pilotstudie mit zwolf
Studierenden wurden dabei wihrend einer Online-Vorlesung automatisierte
Prompts eingesetzt, also Popups, die an bestimmten Stellen der Aufzeichnung
den Nutzer mit kurzen Fragen und Aufgaben wie ,,Bitte erstelle zu dieser Folie
eine Klausurfrage!* zu einer kurzen Reflektion iiber die gehorten Inhalte anre-
gen sollten. Die Fragen basieren dabei auf den generischen Fragen von Alison
King (1992). Diese wurden entworfen, um Studierende beim Verarbeiten von
Vorlesungsinhalten in Form einer Verkniipfung neuer Informationen mit person-
lichem Vorwissen und eigenen Erfahrungen zu unterstiitzen. Erste Auswertungen
der Studie zeigen, dass knapp 60% der Versuchspersonen diese Art der
Einflussnahme auf den Lernprozess annahmen — also deutlich mehr als die ca.
10% der Gesamtnutzer, die in anderen Vorlesungsaufzeichnungen Notizen auf
der Lernplattform anlegen. Bei einer qualitativen Inhaltsanalyse wurden die
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Annotationen in das Active-Constructive-Interactive-Framework von Chi (2009)
eingeordnet. Dieses besagt, dass interaktive Aktivititen in einem Lernprozess
besser auf den Lernerfolg wirken als konstruktive, welche wiederum ihrer-
seits besser als aktive sein sollen. Aktiv werden dabei, in Abgrenzung zu pas-
sivem Lernen, alle Aktivititen bezeichnet, in denen die Lernenden physisch
aktiv sind. Bezogen auf Vorlesungsaufzeichnungen ist dabei das reine Ansehen
der Videos als passiv einzuordnen, wihrend das Anlegen von Notizen tenden-
ziell in den aktiven Bereich fillt. Als konstruktiv gelten Aktivititen, welche zu
Lernergebnissen fiihren, die iiber die von den Lehrpersonen prisentierten Inhalte
hinausgehen. Hier zeigte sich ein deutlicher Unterschied zwischen den Notizen,
welche die Nutzer selbst erstellten und denen, die mit Hilfe der Prompts erstellt
wurden. So fand sich der Inhalt der ohne Beeinflussung erstellten Notizen zu
einem groflen Teil fast wortwortlich oder paraphrasiert direkt im gesproche-
nen Vortrag wieder, wohingegen die mit Unterstiitzung von Prompts erstellten
Annotationen teilweise neue Ideen enthielten, die {iber den Inhalt von Vortrag
und Folien hinausgehen. Als Voraussetzung fiir in dieser Studie nicht mogliche
interaktive Aktivitidten gilt ein dialogischer Austausch mit einem Lernpartner,
wie es mit 6ffentlichen Notizen realisierbar wére.

4 Fazit und Ausblick

Vorlesungsaufzeichnungen mit synchronisierten Folien bieten den Studierenden
die Option, Vorlesungen einerseits zeit- und ortsunabhédngig zu verfolgen, ande-
rerseits auch Veranstaltungen frei von Terminkollisionen auBerhalb des eigenen
Fachbereichs zu horen. Die in diesem Beitrag dargestellte Annotationsfunktion?
erweitert diese Moglichkeiten nun um den Austausch zwischen den Studierenden
untereinander und mit den Dozierenden und schafft somit einen zeitunabhéngi-
gen Raum fiir intra- und interdisziplindren Austausch. Die hier dargelegten zwei
moglichen Einsatzszenarien sind dabei keineswegs die einzig denkbaren. So wird
die Plattform beispielsweise im Rahmen von Flipped-Classroom-Veranstaltungen
genutzt, in denen die Studierenden im Vorfeld die Inhalte auf Basis einer aufge-
zeichneten Vorlesung vorbereiten und ihre Notizen dann mit Kommilitonen und
Dozierenden in der Prasenzveranstaltung gemeinsam diskutieren. Auch bei gro-
en Einflihrungsveranstaltungen, die nicht immer von Prédsenztutorien mit indi-
vidueller Betreuung begleitet werden kdonnen, erlaubt die Option einer direkt
mit den Inhalten verkniipften Fragemdglichkeit eine bessere Betreuung der
Lernenden.

Allerdings zeigen die bisherigen Erfahrungen, dass eine reine Bereitstellung
einer Annotationsfunktion nicht automatisch zu aktiverem Lernverhalten fiihrt.
Hier setzt die angefiihrte Pilotstudie an, deren erste Ergebnisse Hinweise darauf

3 Die Anwendung kann unter https://videoonline.edu.lmu.de/umtest getestet werden.
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liefern, dass Prompts mit generischen Fragen oder Ubungsaufgaben die Aktivitit
der NutzerInnen deutlich erhéhen kénnen. Im Anschluss an die abschlieBende
Auswertung der Pilotstudie soll daher in weiteren Forschungsarbeiten unter-
sucht werden, ob das aktivere Arbeiten mit Vorlesungsaufzeichnungen auch
einen messbaren positiven Einfluss auf den Lernerfolg bringt, und wie diese
Interaktion der Studierenden mit den Inhalten in optimaler Weise gestaltet wer-
den sollte.

Ein weiter oben genannter Punkt betrifft die Offenheit der Lerninhalte bzw.
Hiirden beim Zugriff auf die Vorlesungsaufzeichnungen. Je mehr Inhalte der
Plattform nur einer kleinen Gruppe eingeschriebener Studierender zuginglich
sind, desto weniger Moglichkeiten bestehen fiir den angestrebten interdiszipli-
nidren Austausch. Solange die Zugriffsschranke den berechtigten Nutzerkreis auf
die eigenen Studierenden beschrinkt, und solange Dozierende nicht von sich
aus die Nutzung der Annotationsfunktion unterstiitzen, bleibt das Potential eines
interdisziplindren Austauschs beziehungsweise eines interaktiven Lernraums
weitgehend unausgeschopft.

Literatur

Chi, M.T. (2009). Active-constructive-interactive: A conceptual framework for dif-
ferentiating learning activities. Topics in Cognitive Science, 1(1), 73—-105.

Crawford, C.C. (1925a). The correlation between college lecture notes and quiz pa-
pers. Journal of Educational Research, 12, 282-291.

Crawford, C.C. (1925b). Some experimental studies of the results of college note-tak-
ing. Journal of Educational Research, 12, 379-386.

Di Vesta, F.J., & Gray, G.S. (1972). Listening and note-taking. Journal of Education-
al Psychology, 63(1), 8-14.

Dunlosky, J., Rawson, K.A., Marsh, E.J., Nathan, M.J., & Willingham, D.T. (2013).
Improving students’ learning with effective learning techniques: Promising direc-
tions from cognitive and educational psychology. Psychological Science in the
Public Interest, 14(1), 4-58.

King, A. (1992). Comparison of self-questioning, summarizing, and note taking re-
view as strategies for learning from lectures. American Educational Research
Journal, 29(2), 303-323.

Kiewra, K.A. (1985). Investigating notetaking and review: A depth of processing al-
ternative. Educational Psychologist, 20, 23-32.

Meyer, R. (2009). Analyse und Erweiterung von Vorlesungsaufzeichnungen der Un-
terrichtsMitschau aus der Perspektive der gemdfigt konstruktivistischen Lern-
theorie. Diplomarbeit, Ludwig-Maximilians-Universitdit Miinchen. Miinchen.
http://epub.ub.uni-muenchen.de/23190/

Pedrotti, M., Aulinger, J. & Nistor, N. (2014). Vorlesungsaufzeichnungen zur Unter-
stiitzung der Lehramtsausbildung an der LMU Miinchen. Zeitschrift fiir Hoch-
schulentwicklung, 9(3), 74-84.

89

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



Robert Meyer, Maxime Pedrotti

Pedrotti, M. & Nistor, N. (2014). Einfluss studentischer Motivation auf die Bereit-
schaft zur Nutzung eines Online-Vorlesungsportals. In K. Rummler (Hrsg.), Lern-
rdume gestalten — Bildungskontexte vielfiltig denken (S. 332-342). Miinster:
Waxmann.

Piolat, A. & Olive, T. & Kellog, R.T. (2005). Cognitive effort during note taking. Ap-
plied Cognitive Psychology, 19(3), 291-312.

Reinmann, G. & Mandl, H. (2006). Unterrichten und Lernumgebungen gestalten. In:
A. Krapp & B. Weidenmann (Hrsg.), Pddagogische Psychologie. Ein Lehrbuch
(5., vollst. iiberarb. Aufl., S. 613-658). Weinheim: Beltz, PVU.

Schorb, A.O. (1981). Erméglicht die Unterrichtsdokumentation einen neuen Ansatz in
der Unterrichtsforschung? In W. E. Fthenakis (Hrsg.), Bildungswirklichkeit, Bil-
dungsforschung, Bildungsplanung. Dr. Karl Bock zum 65. Geburtstag (S. 151—
162). Donauwdrth: Auer.

90

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



Matthias Rohs, Mario Ganz

Open Educational Resources zur sozialen Offnung
der Hochschule

Eine kritische Analyse

Zusammenfassung

Aufgrund der demographischen Entwicklung und des Fachkriftebedarfs wird
bildungspolitisch die Notwendigkeit gesehen, den Zugang zu Hochschulbildung
fiir breitere Zielgruppen zu 6ffnen. Dabei spielen digitale Medien eine zentrale
Rolle. Sie ermdglichen nicht nur neue, auf verschiedene Zielgruppe angepasste
und flexible Lernformate, sondern bieten auch die Mdoglichkeit, Lerninhalte iiber
das Internet als Open Educational Resources (OER) frei zugénglich zu machen.
Der Artikel setzt sich vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Mechanismen der
Ungleichheit kritisch mit den Chancen von OER zur Offnung der Hochschulen
auseinander.

1 Soziale Ungleichheit im Hochschulbereich

Die Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen, sogenannte ,,nichttraditio-
nell* Studierende, ist ein bildungspolitisches Anliegen, das auf der einen Seite
dabei helfen soll, den Bedarf nach qualifizierten Fachkriften zu decken und auf
der anderen Seite die immer noch bestehenden Ungleichheiten beim Zugang zu
akademischer Bildung zu verringern (Heinrich Boll Stiftung, 2011; Middendorff
et al., 2013).

Soziale Ungleichheiten bei der Zusammensetzung der Studierenden bestehen vor
allem gegeniiber Personen, deren Herkunftsfamilien iiber einen relativ geringe-
ren soziodkonomischen Status sowie ein geringeres Bildungsniveau verfiigen
als der Durchschnitt der Bevolkerung. Gemessen an dem hdchsten schulischen
Abschluss, dem hochsten beruflichen Abschluss und der Stellung im Beruf sind
Kinder aus Elternhdusern, die in diesen Bereichen ein niedriges Niveau haben,
an Hochschulen am wenigsten vertreten (Isserstedt et al. 2010, S. 109ff). Neben
den primdren Herkunftseffekten, d.h. dem Zusammengang zwischen der sozia-
len Herkunft und den Schulleistungen, werden auch sekundire Herkunftseffekte
fiir Bildungsungleichheiten verantwortlich gemacht, d.h., dass trotz gleicher
Schulleistungen sich Schiilerlnnen aus sozio6konomisch niedrigen Milieus weni-
ger haufig dafiir entscheiden ein Studium aufzunehmen (Boubon 1974).
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Im Rahmen des laufenden Bund-Lander-Wettbewerbs Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschule' gibt es zahlreiche Beispiele dafiir, wie digitale Medien
genutzt werden, um den Zugang zu akademischen Bildungsangeboten und das
Studium fiir neue Zielgruppen zu erleichtern, wie z.B. Online-Self-Assess-
ments, MOOCs oder Blended-Learning-Angebote zur zeitlichen und o6rtlichen
Flexibilisierung des Studiums. Die Bemithungen um eine Offnung der Hoch-
schulen treffen dabei auf Diskussionen zum Nutzen von Open Educational
Resources (OER) im Hochschulbereich (Yuan & Powell 2013; Deimann,
Neumann & MuuB3-Merholz 2015; UNESCO 2015), die insbesondere durch die
MOOC-Debatte befordert wird. Damit werden soziologische und kommunika-
tionswissenschaftliche Forschungsbefunde zu sozialen Selektionsmechanismen
relevant, welche die Frage aufwerfen, ob offene digitale Bildungsangebote tat-
sdchlich zu einer Verringerung sozialer Ungleichheit beim Bildungszugang fiih-
ren.

Der folgende Artikel setzt sich aus einem interdisziplindren Blickwinkel mit den
Chancen und Risiken von Open Educational Resources fiir die soziale Offnung
von Hochschulen auseinander. Im ersten Teil werden zunédchst mit Riickgriff auf
soziologische Theoriebestinde und kommunikations- und medienwissenschaft-
liche Ansdtze Hintergriinde sozialer Selektivitdt im Hochschulbereich sowie des
Zugangs und der Nutzung des Internets als Informations- und Lernressource
erldutert. Daran anschlieBend werden anhand struktureller Faktoren und indivi-
dueller Dispositionen mogliche Barrieren von OER zur sozialen Offnung von
Hochschulen erldutert.

2 Soziale Offnung der Hochschule durch Open Educational
Resources

Wenn im Folgenden die soziale Offnung der Hochschulen durch Open
Educational Resources diskutiert wird, so wird dabei der Fokus auf Personen
gelegt, die soziodkonomisch niedrigen Herkunftsmilieus entstammen und {iber
ein geringes Bildungsniveau verfiigen, sich hier soziale Ungleichheiten manifes-
tieren (siehe oben). Als Open Educational Resources werden Bildungsangebote
gefasst, die iiber das Internet kostenlos und ohne Zugangsbeschrinkungen
genutzt werden konnen (Deutsche UNESCO-Kommission, 2013)2.

http://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de

Bei der Bestimmung dessen was OER eigentlich genau sind, gibt es diverse Positionen,
die aus einer Lerner-, einer Ressourcen- oder einer Lizenzperspektive diskutiert wer-
den und damit unterschiedliche Charakteristika von OER betonen (vgl. Hilton & Wiley,
2010). Wir fokussieren aufgrund der gewéhlten Thematik die Perspektive der Lernenden
und den Aspekt des uneingeschrinkten Zugangs zu Lernressourcen (Open Education).

Do —
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2.1 OER und Hochschulen

Die Bereitstellung frei zugénglicher Bildungsressourcen (OER) durch Hoch-
schulen hat in den letzten Jahren verschiedene Hohepunkte erreicht.® Die Initial-
ziindung fiir eine umfangreiche Bereitstellung von OER an Hochschulen kommt
dabei der 2002 gestarteten OpenCourseWare*-Initiative des Massachusetts
Institute of Technology zu. Auch wenn es bereits vorher kleinere Initiativen
an Hochschulen gab, die Bildungsressourcen frei im Netz verfligbar gemacht
haben, hat die OpenCourseWare-Initiative dazu gefiihrt, dass sich weltweit viele
Hochschulen dieser Idee gedffnet haben. So entstand u.a. das Open Education
Consortium als weltweiter Zusammenschluss von Hochschulen mit dem Ziel:
»advancing open education and its impact on global education. We envision
a world where everyone, everywhere has access to the education they need to
build their futures.>

Eine zweite Welle der kostenfreien Veroffentlichung von Bildungsressourcen
durch Hochschulen wurde durch den Start der Plattform iTunesU im Jahr 2007
initiiert, welches heute eines der grofiten Portale fiir Online-Bildungsinhalte aus
Universititen ist. Es beinhaltet nicht nur Video- und Audiodaten, sondern auch
Texte. Die Hochschulen erreichten iiber iTunesU in den Anfangsjahren eine
hohe Sichtbarkeit, wodurch auch das Marketing der Hochschule zu einem wich-
tigen Treiber entsprechender Initiativen wurde.

Mit dem Erfolg des ersten grofen xMOOCs 2011 an der Stanford University
wurde schlielich eine Entwicklung angestoBen, die iiber die Hochschulen hin-
aus starken Einfluss auf den Bildungsbereich hat und die Auseinandersetzung
mit offenen Lernangeboten (nicht nur) an Hochschulen zu einem wichtigen bil-
dungspolitischen Thema gemacht hat. Der Grundgedanke der OER, einer freien
Verfligbarkeit von Lernressourcen fiir alle, wie er u.a. von der UNESCO vertre-
ten wird (UNESCO, 2012), wird dabei verstarkt durch weitere Motive ergédnzt
und iiberlagert (Hylén, 2006). Insbesondere im Zusammenhang mit MOOCs ist
eine deutliche Okonomisierung des Grundgedankens von OER zu beobachten
(Bershadsky, Bremer & Gaus, 2013; Schulmeister, 2013).

Ob sich allerdings unter einem wirtschaftlichen Blickwinkel das Engagement
im Bereich OER fiir die Hochschulen lohnt, ist eine weitgehend offene Frage.
Beziiglich der Gewinnung neuer Studierender zeigt sich beispielsweise, dass an

3 Fiir den deutschsprachigen Bereich siche Deimann, Neumann & Muuf3-Merholz (2015,
S. 76ff.)

4 OpenCourseWare sind ,lizenzierte digitale Publikation von qualitativ hochwertigen
Bildungsmaterialien auf Hochschulniveau. (...) OER umfassen im Gegensatz zu Open
CourseWare alle Formen von Lernressourcen, es handelt sich also nicht zwangslaufig
um Kurse. Insofern stellt Open Courseware eine Untermenge von OER dar.“ (Deutsche
UNESCO-Kommission, 2013)

5 http://www.oeconsortium.org/about-oec/
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der Open University in GroBbritannien lediglich zwei Prozent der Studierenden
innerhalb eines Zeitraums von zwei Jahren iiber OER-Nutzer gewonnen werden
konnten. Bei der Open University der Niederlande sind es 18 Prozent, die durch
OER angeregt wurden, an einem bezahlten Kurs teilzunehmen (Wiley, Bliss &
McEwen, 2014).

Unklar bleibt aber, ob dieser Weg grundsitzlich auch zu einer qualitativen
Erweiterung der Zielgruppe fiihrt, also auch Studierende gewonnen werden kon-
nen, die aus soziodkonomischen Milieus stammen, die bisher an den Hoch-
schulen unterreprésentiert sind.

2.2 Zielgruppen einer sozialen Offnung der Hochschule

Der Zugang zur Hochschule ist nach wie vor in hohem Mafle sozial selektiv
und wird in der Forschung intensiv diskutiert (Wolter, 2011; Sander, 2013). Zur
Beseitigung bestehender Ungleichheiten bzw. zur Verbesserung der Chancen bis-
her benachteiligter Zielgruppen richtet sich die Aufmerksamkeit verstirkt auf
sogenannte nichttraditionell Studierende. Dabei werden strukturtheoretische und
biographische Argumentationen zur Ableitung von Zielgruppenbeschreibungen
herangezogen.

Strukturtheoretisch existieren Selektionsschwellen, die den Zugang zu Hoch-
schulbildung und damit die Chancengleichheit und -gerechtigkeit verhindern
(vgl. Teichler & Wolter, 2004). So sind es vor allem Personengruppen mit gerin-
gerem Einkommen/geringerem soziodkonomischen Status, korperlicher oder
geistiger Beeintrachtigung, Personen aus bildungsfernen Schichten, Minderheiten
oder Fliichtlinge/Immigranten, die zu den nichttraditionell Studierenden ge-
zahlt werden. Biographietheoretisch sind es vor allem die unkonventionellen
Bildungswege im Vergleich zu traditionellen Studierenden, die nichttraditio-
nelle Studierende charakterisieren. Dazu gehdren z.B. Personen, die ihre Hoch-
schulzugangsberechtigung erst im Erwachsenenalter erlangen oder im Vorfeld
der akademischen Weiterbildung eine Phase der Erwerbstitigkeit hatten, bereits
einen akademischen Abschluss haben oder alternative Studienformen nutzen.®

Somit stehen unter strukturtheoretischer Betrachtung Fragen des Zugangs zur
Bildung im Vordergrund, wihrend biographietheoretisch vor allem Fragen der
addquaten Angebotsformate fokussiert werden. Damit verbindet sich die zentrale
Frage, ob die gegenwirtigen Strategien der Hochschulen im Umgang mit OER
geeignet sind, Zuginge und Moglichkeiten des Studiums zu verbessern und

6 Auch wenn die Trennung zwischen ,traditionellen” und ,,nichttraditionellen* Studie-
renden aufgrund einer zunehmenden Ausdifferenzierung der Gruppen immer schwieri-
ger moglich ist (z.B. Schuetze & Slowey, 2002), verweist die Diskussion doch auf die
grundlegende Notwendigkeit der Gewinnung und Anpassung der Hochschulen an neue,
heterogene Zielgruppen.
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dabei insbesondere soziale Benachteiligungen zu verringern. Zur Beantwortung
dieser Frage wird im Folgenden anhand soziologischer und kommunikationswis-
senschaftlicher Theoriegrundlagen der Beitrag von OER zur sozialen Offnung
von Hochschulen diskutiert.

3 Chancen und Barrieren fiir die soziale Offnung von
Hochschulen iiber OER

Es ist ohne Frage so, dass digitale Medien und insbesondere das Internet vielfil-
tige Chancen flir Demokratisierung, Partizipation und Chancengerechtigkeit bie-
ten. Dennoch muss auch konstatiert werden, dass die mit dem Internet und ins-
besondere OER verbundene Euphorie einer ,,Bildung fiir alle” und die Chancen
einer sozialen Offnung des Zugangs zu akademischer Bildung einer differenzier-
ten Einschitzung bediirfen (Stegbauer, 1996).

Bei der Betrachtung von Barrieren, die OER fiir die Offnung von Hochschulen
fiir soziodkonomisch benachteiligte Zielgruppen darstellen, bietet der kommuni-
kations- und medientheoretische Ansatz des Digital Divide (Digitale Spaltung)
eine wesentliche Grundlage. Der Ansatz basiert auf Untersuchungen zu den
Auswirkungen von Massenmedien auf den Wissenszuwachs in den 1970er
Jahren (Tichenor, Donohue & Olien, 1970). Dabei zeigte sich, dass Personen
mit hoherem soziodkonomischen Status und hoherem Bildungsstatus schnel-
ler und effizienter von den zur Verfiigung gestellten Informationen profitie-
ren, wodurch sich die Wissenskluft zwischen Bevdlkerungsteilen mit hdherem
bzw. niedrigerem sozio6konomischen Status und Bildungsstatus eher vergrofert
(Bonfadelli, 1994). Die Hypothese der wachsenden Wissenskluft wurde bereits
durch zahlreiche empirische Untersuchungen differenziert und auf das Internet
als neues (Massen-)Medium {iibertragen (Marr, 2003; Zillien, 2009). In die-
sem Zusammenhang wird dann von Digital Divide gesprochen. Die Ursachen
fiir diese Ungleichheit lassen sich dabei grundlegend auf zwei Aspekte zuriick-
fiihren: zum einen auf individuelle Dispositionen und zum anderen auf struk-
turelle Faktoren. Auf beide Aspekte wird im Folgenden in Bezug auf OER im
Hochschulkontext niher eingegangen.

3.1 Strukturelle Faktoren

Zu den strukturellen Faktoren gehoren sowohl Fragen des Zugangs als auch die
individueller Lebensbedingungen. Beispielhaft sollen die Aspekte Information,
Zugang, Kosten und Zeit diskutiert werden:

Information. Vor einer individuellen Bildungsentscheidung steht die Information
iiber Angebote, also auch tber digitale, nicht ortsgebundene Formen wie
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MOOCs oder OER, um eine entsprechende Teilnahmebereitschaft zu entwi-
ckeln. OER von Hochschulen bieten grundsétzlich eine Mdglichkeit, sich nie-
drigschwellig iliber Studieninhalte zu informieren. Gleichzeitig zeigt sich aber
schon hier die Problematik, dass gesellschaftliche Differenzierungen in der
Informationskompetenz und auch der Weiterbildungsaspiration dazu fiithren kon-
nen, dass solche Angebote sozial selektiv wahrgenommen werden.

Zugang. Zentral fiir die Diskussion um den Digital Divide sind soziale Unter-
schiede beim Zugang zum Internet. Diese lassen sich nicht nur zwischen den
entwickelten Industrienationen in Nordamerika und Europa nachweisen, son-
dern bilden sich auch innerhalb entwickelter Wirtschaftsnationen ab und gewin-
nen im Zuge der Transformationsprozesse der Regulierung sogar an Aktualitét
(Iske & Verstiandig, 2014). Dabei haben neben dem Geschlecht und Alter vor
allem der Bildungshintergrund, der Erwerbsstatus und das Haushaltsnetto-
einkommen Einfluss auf den Internetzugang (TNS Infratest, 2013) und determi-
nieren damit die Nutzungsmdglichkeiten von OER. Es gibt demnach Hinweise
auf einen Digital Divide zu Lasten einer sozialen Offnung der Hochschule, weil
die Personen weniger gut erreicht werden, die aufgrund ihrer sozialen Her-
kunftsmilieus und ihres Bildungsstatus schlechtere Zugangsmoglichkeiten zu
OER haben.

Kosten. Kosten sind nicht nur ein Faktor, der Einfluss auf die Nutzungs-
moglichkeiten des Internets hat, sondern auch fiir etwa 15 bis 20% eine ent-
scheidungsrelevante Frage des Studieneinstiegs darstellt (Wolter, 2011). OER
von Hochschulen sind als kostenlose Angebote zunédchst eine Moglichkeit, sich
ohne finanzielle Hiirden akademisches Wissen anzueignen. Ein Hindernis kon-
nen die Kosten dennoch darstellen, wenn OER nicht kostenlos fiir die Lernenden
zur Verfiigung stehen. Zwar herrscht eine grundlegende Einigkeit dariiber, dass
OER kostenlos sind — das bedeutet jedoch nicht, dass der Zugang auch kos-
tenlos sein muss, sondern z.B. Zugangskosten fiir eine OER-Plattform erho-
ben werden konnten. Kritisch muss auch die aktuelle Praxis der Refinanzierung
iiber zu bezahlende Zertifikate gesehen werden, weil wieder denjenigen die
,Eintrittskarte zu besseren Beschéftigungsverhiltnissen verwehrt bleibt, die
sich die Zertifikate nicht leisten konnen.

Zeit. Zeit stellt vor allem fiir Berufstitige und Personen mit familidren Ver-
pflichtungen eine Hiirde der Aufnahme bzw. auch Gefahr des Abbruchs von
Weiterbildung dar (Park & Choi, 2009). Bildung bedarf der Priorisierung und
Umstrukturierung von Zeitkontingenten innerhalb der individuellen, etablierten
Struktur, d.h. eine Lernzeit muss in den bisherigen Tagesablauf integriert wer-
den. OER unterstiitzen diese Flexibilitit, wenn sie jederzeit und zeitlich unbe-
fristet zur Verfiigung stehen. Zeitlich langerfristige und unflexibel nutzbare
Angebote hingegen konnen Zielgruppen ausschlieBen, die schon hohe zeitliche
Belastungen haben.
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3.2 Individuelle Dispositionen

Grundlegender als die strukturellen Faktoren sind die individuellen Dis-
positionen, weil sie in der Person und der individuellen Sozialisation und Bio-
graphie verankert und damit weitaus schwerer zu verdndern sind. Hier sollen
beispielhaft die Nutzungsmotivation’ und die Nutzungskompetenz herausgegrif-
fen werden:

Nutzungsmotivation. Die Nutzungsmotivation wird als eine grundlegende Vor-
aussetzung fiir die Wahrnehmung von Bildungsangeboten betrachtet — gleich-
wohl gibt es keine direkte Folgerung der Nutzung aus der Motivation. So ldsst
sich aus einer Beteiligung an offenen Angeboten zwar eine grundsitzliche
Motivation ableiten, aus der Nichtbeteiligung ldsst sich aber nicht schlief3en,
dass diese Personen weniger motiviert sind.

Auf der Basis der Rational-Choice-Theorie geht Esser (1999) davon aus, dass
Bildungsentscheidungen von der Frage des Statusverlusts und des notwen-
digen Investments beeinflusst sind. Da mit hoherem Status auch die Gefahr
des Statusverlusts steigt, ist bei statushéheren Schichten die Motivation zur
Bildungsinvestition hoher als bei statusniedrigeren Schichten (ebd.).

Die herkunftsabhingige Nutzung von Bildungsangeboten zeigt sich entspre-
chend auf allen Ebenen des Bildungssystems (Solga & Dombrowski, 2009;
Bargel & Bargel, 2010; Gillen, Elsholz & Meyer, 2010; Leven et al., 2013).
Dies trifft gleichermalen fiir die formale Bildung sowie fiir die Wahrnehmung
informeller Lernmdglichkeiten zu (Brussig & Leber, 2004; Kaufmann, 2012).
Dies ldsst vermuten, dass sich auch bei der Nutzung von OER herkunftsspezi-
fische Differenzierungen zeigen. So zeigen Untersuchungen von de los Arcoset
et al. (2014), die Nutzer von OER als ,highly qualified, with a majority indi-
cating that they hold a postgraduate or undergraduate degree* (ebd., S. 9). Bei
der Analyse von MOOCs belegen Christensen et al. (2013, S. 6) auf Grundlage
ihrer Untersuchungen von 32 MOOCs an der University of Pennsylvania, dass
MOOCs - entgegen den Behauptungen von MOOC-Betreibern wie Anant
Agarwal, Griinder von edX, nicht ,borderless, gender-blind, race-blind, class-
blind, and bank account-blind*“ (Argawal, 2013) machen: ,,MOOCs may have
potential to someday mitigate some of the world’s educational disparities by
expanding access to high-quality collegiate education, but the early adopters of
the MOOC phenomenon are those who have already attained the highest levels
of education in their countries™ (Christensen et al., 2013, S. 6f.).

Nutzungskompetenz. Die néachste Hiirde zeigt sich bei der Mdoglichkeit der Ver-
arbeitung der Inhalte, die im Rahmen der Digital-Divide-Theorie als Rezeptions-
kluft thematisiert wird. Haben Nutzende die gleichen Bedingungen zum

7 Siebert (2006) unterscheidet zwischen Lernmotivation und Bildungsbeteiligungs-
motivation. Mit der Nutzungsmotivation sprechen wir Letztere an.
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Zugang, konnen die individuelle Fahigkeit zum Umgang mit Informationen,
wie z.B. Such- und Bewertungsstrategien von Inhalten sowie entsprechende
kognitive Dispositionen zu Unterschieden in der Rezeption der Informationen
filhren. Das bedeutet in Bezug auf OER auch, dass Personen mit niedrige-
rem soziodkonomischen Hintergrund und geringerer Bildung nicht nur weni-
ger Interesse an der Nutzung von Bildungsangeboten im Netz haben, son-
dern passende Online-Ressourcen auch schwieriger identifizieren und nut-
zen konnen. Insbesondere OER aus dem akademischen Kontext, die sprach-
lich und fachlich hohe Voraussetzungen haben, erschweren die Rezeption fiir
Personen aus nichtakademischen Elternhdusern bzw. niedrigen sozialen Milieus.
Hinzu kommt, dass OER — und hier sind wiederum MOOCSs ein gutes Beispiel
— hohe Anforderungen an die Selbststeuerung des Lernprozesses stellen. So
argumentiert Knox (2013), dass OER im universitdren Kontext vor allem als
Ressourcen fiir den Présenzunterricht erstellt und eingesetzt werden, und z.B.
als erginzende Ressourcen dienen (Vorlesungsaufzeichnungen). Wihrend bei
der universititsinternen Nutzung eine Einbettung und Unterstiitzung gege-
ben ist, sind diese Leistungen bei der Nutzung aufBlerhalb der Hochschulen in
der Regel nicht vorhanden und benachteiligen damit vor allem Personen, deren
Selbststeuerungsdispositionen weniger ausgeprégt sind.

Zusammenfassend zeigt sich damit anhand der beschriebenen Beispiele, dass
OER nicht zwangsldufig zu einer sozialen Offnung der Hochschule beitragen,
sondern beim Einsatz und der Gestaltung insbesondere auf die Gefahren einer
sozialen Exklusion zu achten ist.

4 Fazit und Ausblick

In dem Beitrag wurden mit Bezug auf bildungssoziologische Forschungsergeb-
nisse und kommunikationswissenschaftliche Theorieansidtze mogliche Barrieren
der Wirkung von OER zur sozialen Offnung von Hochschulen diskutiert. Das
damit skizzierte interdisziplindre Feld bietet eine Chance zur Verbesserung ziel-
gruppenspezifischer Angebote fiir nichttraditionelle Zielgruppen, indem die
Angebotsgestaltung nicht nur vor dem Hintergrund medien- und hochschuldi-
daktischer Argumentationsmuster erfolgt, sondern verstirkt auch Erkenntnisse
exkludierender Mechanismen beim Einsatz digitaler Medien reflektiert.

Die aktuellen Entwicklungen der Nutzung von OER im Hochschulbereich zei-
gen, dass die damit verbundenen Gefahren kaum erkannt sind. Es besteht sogar
das Risiko, dass bestehende soziale Ungleichheiten verstirkt werden, indem vor
allem die Personengruppen von OER profitieren, die bereits {iber einen hohen
Bildungsstatus verfiigen. Die Forderung, die sich daraus ergibt, ist eine stér-
kere Differenzierung des Angebots und eine Ausrichtung auf unterprivilegierte
Statusgruppen. Dies betrifft nicht nur die Ressourcen an sich, sondern auch
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deren didaktische und organisatorische Einbettung in den Hochschulkontext.
Entsprechende Empfehlungen fiir den Einsatz von OER an Hochschulen beriick-
sichtigen diese Aspekte kaum (z.B. Allen & Seaman, 2014, UNESCO, 2015;
Deutsche UNESCO-Kommission, 2015) und vernachlédssigen damit die ethische
Dimension der Debatte um OER.

Literatur

Agarwal, A. (2013). Online universities: It’s time for teachers to join the revolu-
tion. The Observer, June 15, 2013. http://www.theguardian.com/education/2013/
jun/15/university-education-online-mooc

Bargel, H. & Bargel, T. (2010). Ungleichheiten und Benachteiligungen im Hoch-
schulstudium aufgrund der sozialen Herkunft der Studierenden. Arbeitspapier
202, Hans-Bockler Stiftung. http://www.boeckler.de/pdf/p_arbp 202.pdf

Bershadskyy, D., Bremer, C. & Gaus, O. (2013). Bildungsfreiheit als Geschiftsmodell:
MOOCs fordern die Hochschulen heraus. In C. Bremer & D. Kromke (Hrsg.),
E-Learning zwischen Vision und Alltag (S. 33—44). Miinster: Waxmann.

Bonfadelli, H. (1994). Die Wissenskluftperspektive. Massenmedien und gesellschaftli-
che Information. Konstanz: Olschliger.

Brussig, M., & Leber, U. (2004). Verringert informelle Weiterbildung bestehende
Qualifikationsunterschiede? Aktuelle Ergebnisse einer Betriebsbefragung. WSI
Mitteilungen, 1, 49-57.

Christensen, G., Steinmetz, A., Alcorn, B., Woods, D., & Emanuel, E. (2013). The
MOOC Phenomenon: Who Takes Massive Open Online Courses and Why? http://
ssrn.com/abstract=2350964

Deimann, M., Neumann, J., & MuuB-Merholz, J. (2015). Whitepaper: Open
Educational Resources (OER) an Hochschulen in Deutschland — Bestands-
aufnahme und Potenziale 2015: open-educational-resources.de — Transferstelle
fiir OER. http://open-educational-resources.de/wp-content/uploads/sites/4/2015/
02/Whitepaper-OER-Hochschule-2015.pdf

de los Arcos, B., Farrow, R., Perryman, L.-A., Pitt, R., & Weller, M. (2014). OER
Evidence Report: Building Understanding of Open Education. OER Research
Hub. https://oerresearchhub.files.wordpress.com/2014/11/oerrh-evidence-report-
2014.pdf

Deutsche UNESCO-Kommission (2013). Was sind Open Educational Resources? Und
andere hdufig gestellte Fragen zu OER. Bonn. http://www.unesco.de/fileadmin/
medien/Dokumente/Bildung/Was_sind OER__ cc.pdf

Deutsche UNESCO-Kommission (2015). Leitfaden zu Open Educational Resources
in der Hochschulbildung: Empfehlungen fiir Politik, Hochschulen, Lehrende und
Studierende. Bonn. http://www.unesco.de/fileadmin/medien/Dokumente/Bildung/
DUK Leitfaden OER in_der Hochschulbildung 2015 barrierefrei.pdf

Esser, H. (1999). Soziologie: Spezielle Grundlagen: Band 1. Situationslogik und
Handeln. Frankfurt a. M.: Campus.

Gillen, J., Elsholz, U., & Meyer, R. (2010). Soziale Ungleichheit in der beruflichen
und betrieblichen Weiterbildung. Arbeitspapier 191, Hans-Bockler-Stiftung.
http://www.boeckler.de/pdf/p_arbp 191.pdf

99

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



Matthias Rohs, Mario Ganz

Heinrich-Béll  Stiftung (2011). Offiung der Hochschule: Chancengerechtigkeit,
Diversitit, Integration. https://heimatkunde.boell.de/sites/default/files/dossier
oeffnung_der hochschule.pdf

Hilton, J. & Wiley, D. (2010). The creation and use of Open Educational Resources in
Christian higher education. Christian Higher Education, 9(1), 49-59.

Hylén, J. (2009). Why Individuals and Institutions Share and Use OER. In S.
D’Antoni & C. Savage (Hrsg.), Open Educational Resources: Conversation in
Cyberspace. Paris: UNESCO. http://unesdoc/unesco.org/images/0018/001816/
181682e.pdf

Iske, S. & Verstindig, D. (2014). Medienpddagogik und die Digitale Gesellschaft
im Spannungsfeld von Regulierung und Teilhabe. Medienimpulse: Beitrdge
zur Medienpddagogik (4). http://www.medienimpulse.at/pdf/ Medienimpulse
Medienpaedagogik und die Digitale Gesellschaft im Spannungsfeld von
Regulierung_und Teilhabe Iske 20141221.pdf

Kaufmann, K. (2012). Informelles Lernen im Spiegel des Weiterbildungsmonitorings.
Wiesbaden: Springer VS.

Knox, J. (2013). Five critiques of the open educational resources movement. Teaching
in Higher Education, 18(8), 821-832.

Marr, M. (2003): Soziale Differenzen im Zugang und in der Nutzung des Internet.
Aktuelle Befunde aus der Schweiz. Medienheft Dossier, 19, 19-27.

Middendorff, E., Apolinarski, B., Poskowsky, J., Kandulla, M., & Netz, N. (2013).
Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in Deutschland 2012: 20.
Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks. Berlin. http://www.bmbf.de/pub
RD/20._Sozialerhebung.pdf

Park, J.-H. & Choi, H. J. (2009). Factors Influencing Adult Learners’ Decision to
Drop Out or Persist in Online Learning. Educational Technology & Society,
13(4), 207-217.

Sander, T. (2013). Hochschule und soziale Ungleichheit: Ein Uberblick mit
Anregungen. Die Hochschule, 2, 5-20.

Schuetze, H. G. & Slowey, M. (2002). Participation and Exclusion: A comparative
Analysis of Non-traditional Students and lifelong Learners in Higher Education.
Higher Education, 44, 309-327.

Schulmeister, R. (2013). Der Beginn und das Ende von OPEN: Chronologie der
MOOC-Entwicklung, In R. Schulmeister (Hrsg.), MOOCs — Massive Open
Online Courses: Offene Bildung oder Geschdftsmodell (S. 17-62). Miinster:
Waxmann.

Siebert, H. (2006). Lernmotivation und Bildungsbeteiligung. Bielefeld: W.
Bertelsmann.

Solga, H. & Dombrowski, R. (2009). Soziale Ungleichheiten in schulischer und au-
ferschulischer Bildung. Arbeitspapier 171, Hans-Bockler-Stiftung. http://www.
boeckler.de/pdf/p _arbp 171.pdf

Stegbauer, C. (1996). Euphorie und Erniichterung auf der Datenautobahn. Frankfurt:
Dipa.

Teichler, U. & Wolter, A. (2004). Studierchancen und Studienangebote fiir
Studierende auflerhalb des Mainstreams in Deutschland. Hamburger Universitét
fiir Wirtschaft und Politik.

Tichenor, P. J., Donohue, G. A., & Olien, C. N. (1970). Mass Media Flow and
Differential Growth in Knowledge. Public Opinion Quarterly, 34(2), 159-170.

100

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



Open Educational Resources zur sozialen Offiung der Hochschule

UNESCO (2012). Pariser Erkldrung zu OER. Paris. http://www.unesco.de/fileadmin/
medien/Dokumente/Bildung/Pariser Erklarung zu OER.pdf

UNESCO (2015). Guideline for Open Educational Resources (OER) in Higher
Education: UNESCO Commonwealth of Learning. http://unesdoc.unesco.org/im
ages/0021/002136/213605¢e.pdf

Wiley, D., Bliss, T. J., & McEwen, M. (2014). Open Educational Resources: A
Review of Literature. In J. M. Spector, J. Elen, M. D. Merill & M. J. Bishop
(Hrsg.), Handbook of Research on Educational Communications and Technology,
Vol. 4 (S. 781-789). New York: Springer.

Wolter, A. (2011). Hochschulzugang und soziale Ungleichheit in Deutschland, In
Heinrich-Béll Stiftung (Hrsg.), Offnung der Hochschule: Chancengerechtigkeit,
Diversitdt, Integration (S. 9—15). https://www.boell.de/sites/default/files/uploads/
2011/05/dossier_oeffnung_der hochschule.pdf

Zillien, N. (2009). Digitale Ungleichheit: Neue Technologien und alte Ungleichheiten
in der Informations- und Wissensgesellschaft, Vol. 2. Wiesbaden: Springer-VS.

101

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



Anja Lorenz, Andreas Wittke, Farina Steinert, Thomas Muschal

Massive Open Online Courses als Teil der Hochschulstrategie

Zusammenfassung

Die Bedeutung von Massive Open Online Courses (MOOCs) in der Hochschule
sowie deren didaktische und technische Ausgestaltung wird zwar vieler-
orts diskutiert, an nachhaltigen Konzepten zur Integration der neuen Lern-
und Lehrformate in die Hochschulstrategie mangelt es aber. Der Beitrag
beleuchtet Digitalisierung, Kooperationen, Offnung der Hochschulen und Inter-
nationalisierung als strategische Handlungsfelder sowie deren Implementierung
an der Fachhochschule Liibeck. Mit der eigenen MOOC-Plattform mooin, der
Zusammenarbeit im Rahmen der Virtuellen Fachhochschule sowie weiteren
Partnern aufBerhalb der traditionellen Hochschulbildung (z.B. Volkshochschulen),
einem klaren Bekenntnis zu Open Educational Resources (OER) und schliel3-
lich auch dem Angebot akademischer und englischsprachiger Kurse werden
MOOCs neben der Prasenzlehre und der Online-Weiterbildung zur dritten Séule
der Liibecker Hochschulstrategie.

1 Einleitung: MOOC-Maker im Expeditionsfieber

Massive Open Online Courses (MOOCs) haben sich nicht, wie im Horizon
Report 2013 angekiindigt (Johnson et al., 2015), zum Mainstream in der Hoch-
schullehre entwickelt — zumindest nicht im deutschsprachigen Raum. Laut
der Befragung von Jungermann und Wannemacher (2015) haben nur 16% der
Hochschulen (N =153, 39% der deutschen Hochschulen) ein eigenes MOOC-
Angebot, weitere 17% planen offene Online-Kurse. Dagegen beschiftigen sich
iiber ein Viertel (26%) der Hochschulleitungen kaum oder gar nicht mit dem
Thema. Durch Foérderungen und ambitionierte Initiativen wurden einige MOOCs
als ,Flaggschiffe” im deutschsprachigen Raum auf den Weg gebracht (s.
Abschnitt 2). Solange nachhaltige Konzepte fehlen, wird aber der Pilotcharakter
weiterhin nicht tiberwunden werden kdnnen. An der Fachhochschule Liibeck
werden dagegen offene Online-Kurse nicht abseits des reguldren Lehrbetriebs,
sondern eingebettet als weitere Sdule einer umfassenden Digitalisierungsstrategie
verstanden.

Nach einer Betrachtung bisheriger MOOC-Initiativen im deutschsprachigen
Raum stellt der Beitrag das Vorgehen der FH Liibeck in den Mittelpunkt. Zum
besseren Verstdndnis werden in Abschnitt 3 die flankierenden Teilprojekte kurz
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vorgestellt. Strategische Handlungsfelder sowie MaBnahmen zu deren Aus-
gestaltung werden in Abschnitt 4 beschrieben. Den Abschluss bildet eine Dis-
kussion (Abschnitt 5), warum die Auseinandersetzung mit neuartigen Lern-
und Lehrkonzepten wichtig ist, auch wenn oder gerade weil sie wie im Fall der
Massive Open Online Courses als tiberschitzter Hype (Chafkin, 2013) nicht aus-
nahmslos positiv bewertet wird.

2 State of the Art

In Abschnitt 4 wird auf die Rolle von MOOC:s als Teil der Hochschulstrategie
eingegangen, bei der die Hochschulleitung als deren wesentliche Unterstiitzerin
und Treiberin auftritt. Dieser Ansatz ist aber deutschlandweit in der Minderheit,
noch dominieren eher experimentelle Ansidtze (Jungermann & Wannemacher,
2015, S. 49). Aus diesem Grund werden die nachfolgenden Beispiele bisheri-
ger und derzeitiger MOOC-Projekte in Bezug auf deren Wegbereiter grob in drei
Gruppen eingeteilt, die aktuelle Alternativen zu einer strategischen Einbindung
beschreiben.

2.1 Initiativen durch einzelne Lehrende und Lehrendengruppen

Das ,.Experimentierfeld MOOC* wurde (wie so oft) in der Anfangszeit von ein-
zelnen Lehrenden bestellt, die Online-Lehrveranstaltungen offen und meist auf
den US-amerikanischen Plattformen anboten. Exemplarisch sei auf Loviscach
und Wernicke (2013) verwiesen, deren MOOCs zu Differenzialgleichungen
bzw. theoretischer Informatik auf Udacity! bereitstanden. Griinde fiir diese
»Alleingdnge™ mdgen in der generellen ausbleibenden Einmischung der Hoch-
schulleitung in die Lehre liegen, die Befragung der Lehrenden zeigt aber auch
Unsicherheiten, ob MOOCs iiberhaupt von der Hochschulleitung Unterstiitzung,
schlimmstenfalls sogar Ablehnung erfahren wiirden (vgl. Jungermann & Wanne-
macher, 2015, S. 46).

2.2 Gezielte Forderprogramme

Wihrend die Unterstiitzung durch die Hochschulleitungen stark variiert, sind sich
verschiedene Gremien im Bereich der Hochschulentwicklung der Bedeutung von
MOOCs durchaus bewusst. So hob die Hochschulrektorenkonferenz im Rahmen
eines Positionspapiers das Potential dieses Lehrformates hervor (Schultz, 2014),
der Stifterverband lobte zusammen mit dem Start-up-Unternehmen iversity den

1 https://www.udacity.com/
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Wettbewerb MOOC Production Fellowship aus (Stifterverband, 2013), in des-
sen Rahmen 10 MOOC-Projekte gefordert wurden. Es wurden 250 Konzepte aus
20 Landern eingereicht, was die Aufmerksamkeit fiir das Thema demonstrierte
und zugleich forderte. Weitere Forderprogramme, wie der Wettbewerb Offene
Hochschule (BMBF, 2014), beriicksichtigten zunehmend offene Lehrformate
oder betonten deren explizite Forderung bereits bei der Ausschreibung, wie
bspw. durch das SMWK in Sachsen (Bildungsportal Sachsen, 2013).

2.3 Angebot von Plattformanbietern

Die Intensivierung des Wettbewerbs, vor allem durch US-amerikanische MOOC-
Plattformen als neuer Schauplatz fiir Online-Kurse, motivierte offenbar auch
Anbieter und Betreiber von Lernmangementsystemen (LMS), MOOCs in ihr
Angebot zu integrieren. Dabei gibt es sowohl den Weg der Offnung bestehen-
der LMS fiir externe Teilnehmende (vgl. bspw. Lorenz et al., 2014) als auch die
Bereitstellung neuer, fiir die Durchfithrung von MOOCs optimierter Plattformen.
Fiir letzteres sind neben dem bereits erwdhnten Start-up-Unternehmen iversity?
die osterreichische Plattform iMOOX? sowie openHPI* als Beispiele zu nennen.

3 Projekte im Umfeld der MOOCs

Zur Umsetzung und Unterstiitzung der MOOC-Strategie an der FH Liibeck
wurden im Rahmen von teils drittmittelgeforderten Projekten und Initiativen
Chancen, Herausforderungen und (Teil-)Probleme adressiert. Zum besse-
ren Verstindnis der nachfolgenden Beschreibung werden diese Projekte und
Initiativen kurz beschrieben.

Die FH Liibeck ist eine von zehn Partnerhochschulen im Hochschulverbund
Virtuelle Fachhochschule (VFH)®. Nach einem Bundesleitprojekt, gefor-
dert bis 2004 durch das BMBF, wurde der Verbund in den reguldren Betrieb
der Hochschule nachhaltig integriert. Die Partnerhochschulen profitieren von
Synergien durch die gemeinsame Nutzung von Online-Bildungsangeboten sowie
das breiter gefacherte Angebot fiir die derzeit insgesamt etwa 4.000 eingeschrie-
benen Studierenden.

Ein allgemeiner Anschub fiir die Entwicklung von MOOCs an der FH Liibeck
(FHL) wurde mit dem Projekt FHL-MOOC gegeben, bei dem die experimentelle
Erprobung von MOOCs im Vordergrund steht. Das Projekt wird aus Mitteln des

2 https://iversity.org/
3 http://imoox.at/

4 https://open.hpi.de/
S http://www.vth.de/
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Exzellenzfonds des Landes Schleswig-Holstein finanziert. Das vom BMBF im
Rahmen der zweiten Forderrunde des Wettbewerbs Offene Hochschule® gefor-
derte Projekt Professional Massive Open Online Courses (pMOOC) stellt die
Ausrichtung von MOOC:s auf Berufstitige sowie die Durchléssigkeit der Lehr-
formate hin zum berufsbegleitenden Studieren in den Fokus. Durch die Durch-
fiihrung von MOOCs aus dem akademischen Bereich sollen ECTS-Credits aner-
kannt werden konnen.

Mit ihrer Digitalen Innovationsagenda (DIAlog 2020) ist die Fachhochschule
Libeck 2015 beim Strategiewettbewerb Digitalisierung der Hochschulbildung
des Stifterverbands und der Heinz Nixdorf Stiftung ausgezeichnet worden. Die
pramierte Strategie ist wesentlicher Eckpfeiler des Konzeptes freier Bildung fiir
alle.

Ohne gefordertes Projekt, aber dennoch mit strategischem Einfluss sind die
Entwicklung der eigenen MOOC-Plattform mooin’, die starke Ausrichtung
auf Open Educational Ressources (OER)® sowie der MOOChub® zu nennen.
Letzteres beschreibt den Zusammenschluss deutschsprachiger MOOC-Platt-
formen von Hochschulen, der von der FH Liibeck mit mooin zusammen mit
der osterreichischen Plattform iMOOX gegriindet wurde. Ziel dieses Verbunds
ist die gegenseitige Bewerbung der Kurse, der Austausch von Forschungsdaten
sowie die Entwicklung gemeinsamer Zertifikate und Badges.

4 Strategische Handlungsfelder und deren Ausgestaltung im
Rahmen der FH Liibeck

Als Sdule in der Hochschulstrategie lassen sich MOOCs an der FH Liibeck
neben dem Online-Studium als Angebote insbesondere fiir Berufstitige ein-
ordnen. Daneben steht weiterhin das Pridsenzstudium. Zentraler Punkt der

Implementierung ist die angestrebte gegenseitige Durchléssigkeit der Angebote
(vgl. Abb. 1).

Entgegen der in Kapitel 2 benannten Treiber fiir MOOCs erfordert die
Integration von MOOCs in die Hochschulstrategie eine komplexe Auseinander-
setzung mit verschiedenen Handlungsfeldern. Die FH Liibeck konnte im
Rahmen mehrerer Projekte (vgl. Kapitel 2) diese Handlungsfelder erschlieen.

http://www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de/

https://mooin.oncampus.de/

Vgl. http://www.presseportal.de/pm/116119/2952828

Weitere Informationen auf https://mooin.oncampus.de/mod/page/view.php?id=949

O 00 3 N
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Technisch - Didaktische Unterstiitzungsplattform fiir Lebenslanges Lernen

Methodenbaukasten Methodenbaukasten Methodenbaukasten

pMOOCs Online-Studium Prasenzstudium
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Angebote fiir Berufstétige

Abb. 1: MOOC:s als dritte Séule der Hochschulstrategie

4.1 E-Learning und Digitalisierung

Um MOOCs nicht nur anbieten zu wollen, sondern sie auch anbieten zu kdnnen,
miissen die dafiir benétigten Infrastrukturen und Kompetenzen vorhanden sein
oder aufgebaut werden. Als Online-Lehrformat sind letztere in wie auch immer
gearteten E-Learning-Zentren zu finden, die Infrastruktur wird in der Regel {iber
das Rechenzentrum bereitgestellt. Je mehr man hier auf bereits funktionierende
Strukturen und Abldufe zuriickgreifen kann, umso stabiler ist auch die Basis fiir
die Integration von MOOC:s.

Zum Zeitpunkt der Aufnahme von Massive Open Online Courses in den hoch-
schulstrategischen Diskurs an der FH Liibeck war diese Basis durch eine lang-
jéhrig erprobte, nachhaltige und wirtschaftlich tragfihige Infrastruktur vor-
handen. Neben dem traditionellen Pridsenzstudium gehdren E-Learning,
Online-Studium und Weiterbildung seit 1997 in zunehmendem Umfang zum
Bildungsangebot. Mit dem Institut fiir Lerndienstleistungen (ILD)'Y und der
FH-Liibeck-Tochter oncampus GmbH'" wurden seitdem personelle Kapazititen
und vor allem Kompetenzen in der Online-Lehre aufgebaut und durch tragféhige
Geschiftsmodelle verstetigt.

Die Professionalisierung spiegelt sich insbesondere in der etablierten techni-
schen Infrastruktur wider: Das Open-Source-LMS Moodle wird seit 2007 an

10 https://www.th-luebeck.de/forschung-und-dienstleistung/kompetenzen/kompetenzbere
iche/institut-fuer-lerndienstleistungen/
11 http://www.oncampus.de/
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der FH Liibeck eingesetzt, das auf der Grundlage von MediaWiki entwickelte
Autorensystem LOOP'? wird fiir die Erstellung von Online-Lerninhalten genutzt
und fiir Web-Konferenzen steht eine eigene leistungsfdhige Adobe-Connect-
Instanz zur Verfiigung. Die Infrastruktur ist weitestgehend Cloud-basiert und die
technischen Ldsungen werden nicht generisch entwickelt, sondern vorhandene
Technologien zu intelligenten, lernendenorientierten Gesamtldsungen zusam-
mengefiigt. Fiir die Umsetzung der MOOCs wurde die Plattform mooin entwi-
ckelt. Diese ist eine speziell fiir die offene Weiterbildung optimierte Plattform,
die durch die Unterstiitzung mobiler Endgerdte und der Video-Integration das
ortsunabhéngige Lernen ermdglicht und damit die Flexibilitdt der zukiinftigen
Arbeitswelt fordert (fiir mehr Details vgl. Lorenz et al., 2015). Die selbstver-
waltete Plattform erdffnet zudem weitere Moglichkeiten, Innovationen selbstbe-
stimmt voranzutreiben.

4.2 Kooperationen

Neben der Bereitstellung einer fiir MOOCs geeigneten technischen Ldsung
steht das Angebot von fachlich interessanten und abwechslungsreichen Kursen.
Es mag naheliegend sein, dass Lehrende, die mit neuen Lehr-/Lernformaten
wie MOOCs experimentieren, zundchst die ihnen vertrauten Themen im
Bereich Bildung, Kollaboration oder MOOCs wéhlen. Vor allem bei cMOOCs
steht die Dominanz dieser selbstreferentiellen Angebote in der Kritik (vgl.
Schulz, 2014, S. 39). Kooperationen und Projekte mit anderen Lehrstiihlen
oder Institutionen erlauben dagegen das Angebot von Kursen iiber das eigene
Fachgebiet hinaus und verringern die Investitionen zugunsten von nachhalti-
geren Bildungsangeboten. Dabei war es nie Ziel der FH Liibeck, Projekte und
Drittmittel zur Durchfiihrung von MOOCs einzuwerben, sondern diese als
Startkapital fiir die Entwicklung nachhaltiger Angebote zu nutzen, die auch nach
der Projektlaufzeit aus eigener Finanzierung weitergefiihrt werden konnen.

Durch die Mitgliedschaft der FH Liibeck in verschiedenen Netzwerken, wie
der Virtuellen Fachhochschule, dem Baltic Sea Virtual Campus und LINAVO,
kann so auf eine groBere Lehrendenzahl zuriickgegriffen werden. Ebenso ist die
Zusammenarbeit mit externen Projektpartnern auBerhalb von Hochschulen kein
Neuland. So wird der ichMOOC?, ein Kurs um das Digitale Ich, zusammen mit
den Volkshochschulen Hamburg und Bremen veranstaltet; beim VideoMOOC!™*
konnte der Videojournalist Markus Valley als Autor gewonnen werden und wei-

12 http://loop.oncampus.de/
13 https://mooin.oncampus.de/ichmooc
14 https://mooin.oncampus.de/videomooc
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tere MOOCs in Kooperationsverbiinden u. a. mit der Universitit Kaiserslautern'
werden aktuell umgesetzt.

Durch die Partnerschaft mit der osterreichischen MOOC-Plattform iMOOX im
MOOChub wird erneut die Radikalitit des Offenheitsanspruchs betont: Hier
arbeiten erstmals MOOC-Plattformen zusammen, die vermeintlich konkur-
rierende Angebote haben und in einem Wettkampf um Drittmittel und Teilneh-
mende stehen sollten. Es besteht aber auf beiden Seiten die Uberzeugung, dass
die gewonnene erhohte Sichtbarkeit nicht nur den jeweiligen Plattformen zugu-
tekommt, sondern die Verbreiterung des Zugangs zu offenen Bildungsangeboten
den eigentlichen Gewinn fiir die Gesellschaft darstellt, der rein finanziell getrie-
benen Interessen unterzuordnen ist.

4.3 Offnung der Hochschule

Die groe Neuerung an MOOCs ist, dass es sich hierbei um offene Online-
Kurse (open) handelt. Diese Offenheit wird sehr unterschiedlich ausgelegt (vgl.
Wedekind, 2013, S. 46). Unumstritten ist aber bei allen Uneinigkeiten in Bezug
auf die Lizensierung der Lerninhalte oder die Freistellung von Lernergebnissen,
dass ein MOOC prinzipiell allen Menschen zuginglich sein sollte, ohne dass
deren Einschreibung oder sonstige Zugehdrigkeit zu einer Bildungsinstitution
erfolgt sein muss. MOOCs richten sich damit an eine stark heterogene
Gruppe, sind in jeder Phase der personlichen Entwicklung zugénglich und tra-
gen damit zur Realisierung des Lifelong Learning (Schmidt, 2015, S. 42) bei.
Diese Ausrichtung auch auf nichttraditionelle Studierende ist von zunehmender
Bedeutung, sodass Programme wie der Wettbewerb Offene Hochschule (BMBF,
2015) gerade diese Gruppe fiir besonders forderfahig und potentialreich erach-
ten.

15 https://mooin.oncampus.de/klooc
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Tab. 1: Abgrenzung von MOOCs zum bisherigen Online-Studium an der FH Liibeck

freier Zugang fiir alle i Immatrikulation mit Zugangsvoraus-setzungen
{und -beschrinkungen

offene Gruppen geschlossene Gruppen

keine Rechtsbeziehung zur Hochschule : Studierende werden Mitglied der Hochschule;
in der Weiterbildung werden Teilnahmevertrage
; geschlossen

Teilnahme kostenfrei (Gebiihren u. U. erst | Gebiihrenordnung, Semesterbeitrige, ggf.

spéter, z.B. fiir Priifung) Gebiihren fiir die Weiterbildung
betreuungsarm (einfache Quiz, Peer-Re- betreuungsintensiv (verbindliche professorale
view und Peer-Collaboration) : und mentorielle Betreuung)

nicht formales Lernen steht zunachst im formales Lernen steht im Vordergrund

Vordergrund; formales Lernen ist moglich

Selbstorganisation der Teilnehmenden Teilnehmende werden organisiert

Gerade in den Weiterbildungsangeboten wurden seit vielen Jahren Erfahrungen
mit den Anforderungen dieser Studierendengruppe vor allem im Bereich der
berufsbegleitend Studierenden gesammelt. Im bereits genannten Projekt pMOOC
werden die mdglichen Uberginge in die Hochschule iiberpriift, indem vor allem
die Vergabe von ECTS Credits in MOOCs #hnlich dem bisherigen Online-
Studium vorgesehen ist (zur Abgrenzung vgl. Tab. 1). Auf diese Weise sollen
mehr Menschen an hochschulischer Bildung teilhaben konnen.

Mit Angeboten wie dem HanseMOOC!® oder den Volkshochschulen als Partner
im ichMOOC koénnen génzlich neue Bevolkerungsgruppen erschlossen werden,
die sowohl hinsichtlich ihrer generellen Interessenlage als auch auch im Hinblick
auf ihre technischen Grundkenntnisse nicht zur iiblichen Adressatengruppe von
E-Learning-Angeboten von Hochschulen gehoren, auch wenn die Evaluationen
weiterhin zeigen, dass der GroBteil der Teilnehmenden einen akademischen
Hintergrund hat. Schlielich verbreitert auch die Bereitstellung der Lehr-/Lern-
materialien, im wesentlichen Videos auf der populdren Videoplattform YouTube,
unter einer freien Lizenz (als Open Educational Ressource, OER) den Zugang zu
Bildung.

4.4 Internationalisierung
Sechsstellige Teilnehmendenzahlen sind im deutschsprachigen Bereich kaum

denkbar. Wihrend englisch- oder spanischsprachige Plattformen mit derlei
Zahlen werben konnen, sind deutschsprachige MOOCs eher im drei- bis vier-

16 https://mooin.oncampus.de/hansemooc
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stelligen Bereich angesiedelt. Will man héhere Teilnehmerzahlen erreichen, wird
man an dem Angebot fremd- und vor allem englischsprachiger MOOCs nicht
vorbei kommen.

DIAlog 2020
Ergebnisse der Digitale - e
bestehenden Internationali- K Dlgltal::e_ KDl[g‘.l_ta_le
digitalen Agenda sierung oopeaton Clasion
2015 | + 4 MOOCs Konzeptentwicklung gl
=
X
Konzepterprobung =
2016 | + 4 MOOCs 3
personalisierte €
Lernumgebung Evaluation und Implementierung w
2017 | + 7 MOOCs + int. MOOCs nationale und | gelebte Governance-
+ 3 Online- internationale und Kohasions-
Studiengénge Netzwerke strategie
2018 | + 7 MOOCs + int. MOOCs
+ 1 int. Online-Master K-
[
E
2019 |+ 7 MOOCs + int. MOOCs g
+ 1 Online- + 1 int. Online-Master
Studiengang
2020 | + 7 MOOCs + int. MOOCs
+ 1 Online- + 1 int. Online-Master
Studiengang

Perspektive 2025

Quantitativ
Professional School: von derzeit 0 auf ~ 1000 Studierende
Internationales Online-Studium: von derzeit 0 auf ~ 1000 Studierende
Online-Weiterbildung: von derzeit 10.000 auf ~ 30.000 Teilnehmende
MOOC: von derzeit 10.000 auf ~ 100.000 Teilnehmende
E-Lectures: von derzeit 500.000 auf ~ 2.000.000 Clicks

Qualitativ
Kontinuierlich verbesserte digitale Leistungen fur alle Zielgruppen

Abb. 2: Schematische Darstellung des Konzepts DIAlog2020

Mit dem Wettbewerbsbeitrag DIAlog 2020 konnte die FH Liibeck u.a. mit
der konkreten Offnung der Hochschule iiberzeugen (vgl. Abb. 2). Neben der
Betonung von MOOCs und deren Erstellung beinhaltet das Konzept vor allem
auch Internationalisierungsaspekte. Da ab Herbst 2015 die ersten englischspra-
chigen MOOCs auf mooin erscheinen, wird auch diese ins Englische tiberfiihrt
werden.
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5 Zusammenfassung: Beyond the MOOC-Hype

Der Beitrag beschreibt die Ausgestaltung der Handlungsfelder Digitalisierung,
Kooperation, Offnung der Hochschule und Internationalisierung an der FH
Liibeck und als Voraussetzung fiir die erfolgreiche Integration von MOOCs in de
Lern- und Hochschulstrategie.

Das von der New York Times angekiindigte ,,Year of the MOOC* in 2012
(Pappano, 2012) ist bisher fiir den deutschsprachigen Bereich nicht wahr
geworden — auch nicht verspitet. Das Konzept vom MOOCs ist trotz starker
Diskussion in Gremien wie der Hochschulrektorenkonferenz, eigenen Fach-
konferenzen (bspw. EMOOCs') und ersten Monografien noch nicht bei jedem
Lehrenden an Hochschulen bekannt. Durch die gute Infrastruktur kann zum
aktuellen Zeitpunkt die Moglichkeit wahrgenommen werden, dass sich die FH
Libeck frithzeitig in diesem Bereich ihre Angebote verstetigt und professio-
nalisiert und auf weitere Entwicklungen vorbereitet ist. Auf diese Weise sind
MOOCs eine weitere Stufe einer modernen Hochschullehre, ohne die nachfol-
gende Trends vielleicht nicht erreicht werden kdnnen.
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Shift Learning Activities — vom Inverted Classroom
Mastery Model zum xMOOC!

Zusammenfassung

Die Hochschullehre unterzieht sich derzeit einem dramatischen Wandel. Die bis-
her horsaalbasierte Phase der Inhaltsvermittlung und -erschlieBung wird zuneh-
mend digitalisiert und ermdglicht den Studierenden in vielen Fachgebieten ein
effizientes Selbststudium. Fiir die Prdsenzphase ergeben sich dadurch je nach
Digitalisierungsgrad vielfaltige Moglichkeiten: Vom zusitzlichen gemeinsa-
men Uben bis zum volligen Wegfall. Anhand einer iiber drei Semester gehenden
Langzeitstudie, in der mehrere digitalisierte Lehrveranstaltungen mit Hunderten
von Studierenden aus verschiedenen Perspektiven evaluiert wurden, unterstreicht
dieser Beitrag nicht nur den Stellenwert einer ,neuen‘ Prisenzphase, sondern er
zeigt auch, wie xXMOOCs von diesen neuen digitalen Szenarien profitieren kon-
nen.

1 Von der klassischen Lehre zum ICMM

Grundlage vieler Lehrveranstaltungen ist auch im 21. Jahrhundert immer noch
die klassische Lerneinheit, in der primér printgestiitzte und durch Einzelpersonen
qualitdtsgesicherte Inhalte stehen, die an einem Ort zu einer bestimmten Zeit
von einer Lehrperson nach einem von ihr vorgegebenen Lehrtempo vermittelt
werden. Die dabei angewendeten InhaltserschlieBungsstrategien sind individu-
ell verschieden, die dazugehorigen Begleitmaterialien, wie z.B. Datenblatter,
Ubungsaufgaben etc., werden in der Regel in Printform iiber ein Lern-Manage-
ment-System bereitgestellt.

Das darauf basierende klassische Lehrmodell wird nach folgendem Prinzip orga-

nisiert:

* Phase 1: horsaalgestiitzte Inhaltsvermittlung durch eine Lehrperson

» Phase 2: selbstgesteuerte orts- und zeitunabhingige horsaalexterne Inhalts-
vertiefung (z.B. durch Hausaufgaben)

1 Bei diesem Tagungsbeitrag handelt es sich um ,Work in Progress‘. Daher werden fiir die
Tagung selbst die zentralen Inhalte dieses Beitrages in einem Kurzvideo zusammenge-
fasst, sodass sich der Vortrag auf die Datenanalyse konzentrieren kann. Die URL fiir das
auf YouTube verdffentlichte Video wird auf www.linguistics-online.com an prominenter
Stelle bereitgestellt.
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2 Die digitalisierte Lehre

In einer digitalisierten Lerneinheit stehen die digitalen Inhalte im Zentrum:
Multimediale Lehr- und Lernmaterialien gepaart mit Lehrvideos sowie einer
Vielzahl interaktiver Elemente. Zusétzlich werden computergestiitzte Verfahren
zur Inhaltsvermittlung, z.B. bestimmte Lernpfade oder weitere videogestiitzte
Hinweise, angeboten, sowie spezielle, ebenfalls digitalisierte, Szenarien zur
InhaltserschlieBung: z.B. interaktive Datenblétter und spezielle Module zur
Wissensiiberpriifung. Dariiber hinaus steht ein Arsenal von Begleitmaterialien
bereit, mit dem die Lernenden ihr Wissen vertiefen und tiberpriifen kdnnen.

Mit einer nach diesen Prinzipien von einer klassischen in ein digitalisier-
tes Format transformierten Lerneinheit kann die traditionelle Lehre mit ihrer
horsaalgebundenen Vermittlungskultur und einer anschlieBenden selbstgesteu-
erten Phase der orts- und zeitunabhéngigen Inhaltsvertiefung, z.B. {iber Haus-
aufgaben, nicht mehr funktionieren. Hauptproblem ist nun die horsaalgestiitzte
Priasenzphase. Liegen die Inhalte erst einmal in digitaler Form vor, macht es
wenig Sinn, im Horsaal alles beim Alten zu belassen. So ist es wenig hilfreich,
die digitalen Inhalte im Horsaal schlicht zu wiederholen. Nachvollziehbare stu-
dentische Kommentare wie der folgende sind die Konsequenz:?

I think it is rather superfluous to offer a course where students have to do
the sessions online and repeat everything in class as well.” (studentischer
Kommentar zum Kurs ,,Morphology and Syntax*, VLC Evaluation, SS 2008).

Ebenso problematisch ist es, im Horsaal zusétzliche Inhalte vermitteln zu wol-
len. Auch hier sind die studentischen Einschétzungen eindeutig:

,,One should consider not to give too much input. Otherwise the main goal of
the unit could be neglected.” (studentischer Kommentar zum Kurs ,,Varieties of
English®, VLC Evaluation, SS 2007).

Mit anderen Worten: Horsaal und digitale Inhalte ,passen‘ nicht mehr zusam-
men. Die logische Konsequenz aus diesem ,Mismatch* ist eindeutig: Sobald die
Inhalte einer Lerneinheit in digitaler Form vorliegen, und das ist ja das erklérte
Ziel vieler gegenwirtigen Bemiihungen (siehe hierzu Handke, 2015, Kap. I), ist
es zwingend tiiber eine Verschiebung bzw. Herauslosung der Phase der Inhalts-
vermittlung aus dem Horsaal nachzudenken.

2 Seit 2006 werden iiber den ,,Virtual Linguistics Campus®“ nicht nur digitalisierte Lern-
einheiten im Rahmen curricular verankerter Lehrveranstaltungen angeboten, sondern es
werden alle Kurse auch permanent evaluiert. Die ausschlieBlich in englischer Sprache
verfassten Kommentare sowie die Evaluationsergebnisse werden in der Folge unter
VLC-Evaluation, <Semester> referenziert.
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2.1 Das Inverted Classroom Modell

Entscheidet man sich fiir die Beibehaltung der Prdsenzphase, bekommt diese
zwingend eine neue Bedeutung. Die Vermittlung von Inhalten steht dabei nun
nicht mehr im Zentrum, sondern sie weicht einer ,neuen‘ Prisenzphase, in der
nun die vormals auBerhalb des Horsaals stattfindenden Aktivitdten Teil des
Horsaalgeschehens werden. Auch wenn sich fiir dieses Lehrmodell Begriffe wie
LInverted Classroom® (Lage et al., 2000) oder ,,Flipped Classroom® (Baker et
al., 2000) eingebiirgert haben, treffen sie den Kern dieser Methode nur unzu-
reichend. Der Horsaal selbst ist dabei weder auf den Kopf gestellt noch ist er
architektonisch verdndert worden, von einem ,invertierten‘ Horsaal kann daher
eigentlich keine Rede sein. Der Begriff ,,Shift Learning Activity Model* wiirde
den Kern dieses Szenarios wohl eher treffen.

Da sich der Begriff , Inverted Classroom Model” (Kurzform ICM) mittlerweile
aber an vielen Institutionen und sogar im Rahmen einer Fachtagung manifes-
tiert hat, halten wir in der Folge daran fest.> Im Ubrigen handelt es sich in der
Praxis eher um ein semi-invertiertes Modell, bei dem je nach Vorkenntnisstand
der Teilnehmer durchaus auch frontale Vermittlungsphasen eingestreut werden
konnen bzw. miissen. Die Lernaktivitdten werden somit oft nicht komplett aus
dem Horsaal herausgeldst.

Die im Horsaal verwendeten Begleitmaterialien sind dabei ebenfalls bereits
in einem hohen Mafle digitalisiert, die Horsaalarchitektur allerdings ist in den
meisten Fillen, insbesondere bei grolen Gruppen die seit Jahrzehnten gewohnte
klassische Sitzreihenanordnung.

2.2 Das Inverted Classroom Mastery Model

Eine wesentliche Gelingensbedingung fiir das ICM ist die Sicherstellung der
Durchdringung der digitalisierten Inhalte durch die Studierenden vor der zur
Vertiefung anberaumten Prisenzphase. Eine Prisenzphase, die primir dem Uben
und Vertiefen gewidmet ist, macht nur dann Sinn, wenn die dazu vorgesehenen
Inhalte bekannt und verstanden worden sind.

Zu diesem Zweck wurden im Virtual Linguistics Campus fiir jede Lerneinheit
thematisch abgestimmte formative E-Assessments, die sog. ,,Mastery Work-
sheets®, als Bindeglied zwischen dem digitalen Selbstlernprozess und der
anschlieBenden horsaalbasierten Prasenzphase eingefiihrt.*

3 Seit vier Jahren trifft sich die deutschsprachige ,,Inverted Classroom Community” ein-
mal jéhrlich in Marburg zu ihrer Jahrestagung, in deren Rahmen das Thema ,,Inverted
Classroom* von verschiedenen Blickwinkeln aus intensiv beleuchtet wird.

4 Zur Ausgestaltung dieser Tests siche [V1].
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Das Ergebnis dieser Mastery Worksheets liegt dem Leiter der Lehrveranstaltung
zu Beginn der Prisenzphase als individueller ,,Mastery-Level“ sowie in Form
eines ,,Kurs-Mastery-Levels* flir den gesamten Kurs vor und hat entscheiden-
den Einfluss auf die Aktivtiten in der Pridsenzphase: je hoher der Mastery-Level
desto intensiver die Ubungsphase, und umgekehrt, bei niedrigem Mastery-Level
sind zusétzliche Phasen des Re-Teaching erforderlich.

Um den Studierenden neben den fiir die Durchfithrung der Prdsenzphase ent-
scheidenden Mastery-Worksheets ausreichend Gelegenheit zum Einiiben der
Inhalte zu geben, sind in jeder Lerneinheit zusitzliche diagnostische Selbsttests
integriert, bei denen es zwar Riickmeldungen gibt, die Ergebnisse aber nicht fiir
die Einschédtzung des Durchdringungsgrades der digitalen Inhalte erfasst werden.

Auf der Basis dieses im Jahr 2013 mit dem hessischen Exzellenzpreis in der
Hochschullehre dekorierten Lehrmodells wird die anglistisch/linguistische Lehre
an der Philipps-Universitit Marburg seit mehreren Jahren in vielen Lehrver-
anstaltungen erfolgreich durchgefiihrt (siche Handke, 2014:179ff.). Von der
Studieneingangsphase in den groBen Lehrveranstaltungen mit mehreren Hundert
Studierenden bis in die Vertiefungsphase und auch im Masterbereich hat sich
das ICMM als addquates Szenario fiir digitalisierte Lehr- und Lernarrangements
erwiesen.

Dariiber hinaus dient es als Blaupause fiir Lehrveranstaltungen, in denen die
Priasenzanteile reduziert oder gar weggelassen werden konnen. Dabei handelt es
sich um:

e Kurse im ,2-in-1°-Format (Handke & Schéfer, 2012:133)

*  On-Campus Online-Kurse (Handke, 2014: 1444f.)

*+ xMOOCs (Handke & Franke, 2013)

* FLOCKs (Flexible On-Campus-Kurse mit Prisenz, siche unten)

Dass mit all diesen Formaten gute Ergebnisse erzielt werden kdnnen, wurde in
zahlreichen Evaluationen nachgewiesen. In den ,2-in-1‘-Lehrveranstaltungen und
den On-Campus Online-Kursen wurden mittlerweile Hunderte von Studierenden
erfolgreich bedient, und die xMOOC:s, die iiber den Virtual Linguistics Campus
angeboten werden, haben mit bis zu 40% enorm hohe Abschlussquoten. Daraus
leiten sich zwei Fragen ab:

a. Reicht das ICMM fiir all diese Félle als Lehr-/Lerngrundlage aus?

b. Bendtigen wir den Horsaal iiberhaupt noch?

2.3 Brauchen wir den Horsaal?

Jedes auf digitalisierten Lehrmaterialien basierende Lehrmodell verfiihrt zu der
Frage: ,,Brauchen wir den Horsaal iiberhaupt noch oder geniigt es, die digi-
talisierten Lehrmaterialien schlicht bereitzuhalten und damit zu lehren und
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zu lernen?” Viele Studierende haben diese Entscheidung nach Wegfall der
Priasenzpflicht fiir sich bereits getroffen und verzichten auf die Prasenzphase. So
gab der zur Themengruppe ,,Lehren und Priifen” des Hochschulforums Digitali-
sierung eingeladene Student Max S. von der Goethe-Universitdt Frankfurt im
Dezember 2014 ohne zu Zdgern sein Studierverhalten preis: ,,YouTube-Video
der Yale University statt Prasenzlehre vor Ort™ (Handke, 2015:34).

Auch die nach dem ICMM in der Marburger Anglistik durchgefiihrten Lehr-
veranstaltungen waren von diesem studentischen Verhalten betroffen. So wur-
den die Prasenzphasen der im Wintersemester 2014/15 abgehaltenen Pflichtlehr-
veranstaltung ,,History of English* von durchschnittlich 55% der insgesamt 172
Lehramtsstudierenden im dritten Fachsemester besucht. Vergleicht man diesen
Wert mit dem durchschnittlichen Mastery-Level von 62%, darf angenommen
werden, dass es sich bei den Prdsenzteilnehmern stets um die jeweils gut vorbe-
reiteten Studierenden handelte.’

Der Kurs wurde mit einer elektronischen Klausur abgeschlossen, zu deren ersten
Versuch 88% aller Teilnehmer antraten und 78% auch bestanden, ein Ergebnis,
das sich im Rahmen traditioneller Lehrveranstaltungen bewegt und keinerlei
Auffilligkeiten besitzt (Tab. 1).

Tab. 1: Auswertung des ICMM-basierten Kurses ,,History of English®, WS 2014/15

Teilnehmer 172 100%
An der Klausur teilgenommen 152 88%
Klausur im ersten Versuch bestanden 134 78%
Klausur im zweiten Versuch bestanden 2 1%

Wird allerdings die fiir diesen Kurs zu Forschungszwecken protokollierte
Priasenzteilnahme mit in die Bewertung einbezogen, zeigt sich ein deutlicher
Trend (Abb. 1).

5 Gegenwirtig werden die umfangreichen Daten zu diesem und drei anderen Lehrver-
anstaltungen im Rahmen von Master- und Dissertationsprojekten ausgewertet, sodass sie
im Sommer 2015 im Detail vorliegen werden. Dadurch wird u.a. auch eine individuali-
sierte Korrelation von Mastery-Level und Priasenzteilnahme moglich.
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Abb. 1: Prisenzteilnahme und Kurserfolg

In den insgesamt elf protokollierten Prisenzsitzungen (zwei Mal musste die
Prisenzsitzung ausfallen) waren ganze sechs Studierende immer anwesend (in
Abb. 1 jeweils die mittlere Siule), erreichten durchschnittlich 10,3 Notenpunkte
auf der 15er-Skala und keiner von ihnen fiel durch die Klausur. Studierende,
die lediglich einmal oder iiberhaupt nicht an den Priisenzsitzungen teilnah-
men, erreichten lediglich 4,2 Notenpunkte und ca. 25% von ihnen konnten die
Klausur nicht bestehen. Die durchschnittliche Note aller Klausuren lag bei 7.4
Notenpunkten.

Bei aller Vorsicht zeigt dieser Trend, der gegenwiirtig von weiteren umfangrei-
chen Daten gestiitzt wird, dass die als Prisenzsitzungen angebotenen Ubungs-
und Vertiefungsphasen im ICMM von grofler Bedeutung fiir das erfolgreiche
Absolvieren eines Kurses sind. Der Horsaal wird also nach wie vor, oder gar
mehr denn je benétigt, nur seine Architektur sollte eine andere werden: weg von
der Sitzreihenanordnung hin zu einer ,Inselarchitektur®, die einen intensiven
Austausch der Studierenden untereinander und mit den Kursbetreuern ermég-
licht.
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2.4 On-Campus Online-Formate

Doch wie steht es Lehrveranstaltungen, bei denen génzlich auf die Présenz-
phase verzichtet wird? Im WS 2014/15 ergab sich die Gelegenheit zu einer
Vergleichsstudie. Fiir 22 Studierende wurde auf Grund von Stundenplan-
kollisionen die Veranstaltung ,,History of English im gleichen Format, aber
ohne Prisenzphasen, d.h. als reiner Online-Kurs bereitgestellt.® Dabei erreich-
ten die Teilnehmer mit 6,9 Notenpunkten einen beachtlichen Notendurchschnitt
und bestanden allesamt die Abschlussklausur. Dieser gute Erfolg eines reinen
Online-Formats hat aber seine Ursachen: So wurden die Online-Teilnehmer von
den Tutoren der Lehrveranstaltung permanent mit den Abldufen und Ergebnissen
der von ihnen nicht besuchten Pridsenzsitzungen versorgt, zusitzlich hatten sie
Zugang zu allen Ubungsaufgaben und deren Musterldsungen. Es darf vermu-
tet werden, dass diese zusitzlichen Elemente mafigeblich zum Kurserfolg beige-
tragen haben, eine Vermutung, die durch die studentischen Kommentare in der
Kursevaluation [INT1] eindeutig bestitigt wird.

Wir konnen daher schlussfolgern, dass das ICMM auch in Online-Kursen ein-
gesetzt werden kann, allerdings unter der Voraussetzung, dass eine intensive
Betreuung der Kursteilnehmer gewéhrleistet wird.

Diese Betreuung kann bei offenen Formaten wie z.B. MOOCs natiirlich nicht
gewihrleistet werden: Zum einen sind die Teilnehmerzahlen viel zu hoch, zum
anderen sind MOOCs nicht auf das Lehrdeputat anrechenbar. Wie kdonnen
MOOCs bei diesen Rahmenbedingungen trotzdem erfolgreich angeboten wer-
den?

Eine dieser Rahmenbedingungen bilden digitalisierte Inhalte, die nicht nur aus
einzelnen Videos mit einfachen Quizzes im Multiple-Choice-Format bestehen.
Dass weder Lehrvideos allein noch einfache Multiple-Choice-Ubungen hohe
Lernerfolge nach sich ziehen, ist hinldnglich bekannt. Hinzukommen sorgfal-
tig strukturierte Begleitmaterialien, die — nun ebenfalls digitalisiert — den Lern-
prozess idealerweise adaptiv unterstiitzen.

2.5 MOOCs

Seit Mitte 2013 werden iiber den Virtual Linguistics Campus regelmiBig
xMOOCs zu allgemeinen sprachwissenschaftlichen Themen angeboten (Handke
& Franke, 2013), mittlerweise ist daraus ein erstes MOOC-Curriculum entstan-
den:

6 Diese Option wird den Studierenden der Marburger Anglistik/Linguistik im Krankheits-
fall, bei Auslandsaufenthalten oder bei nachgewiesenen Stundenplankollisionen einge-
rdumt und ist entsprechend curricular ausgewiesen.
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* Linguistics 101 — The Nature of Language

* Linguistics 102 — Speech Science

e Linguistics 103 — The Nature of Meaning

» Linguistics 201 — The Structure of English

* Linguistics 401 — Linguistic Fieldwork ‘Japanese’

Bei Teilnehmerzahlen von bis zu 1.000 erzielen die linguistischen VLC-
MOOCs, deren Basis die digitalisierten Lerneinheiten im ICMM-Format sind,
im Durchschnitt folgende Quoten:

Tab. 2: Aktivititen und Zertifikate in den VLC-MOOCs

Online Aktivititen 55-70% Teilnehmer mit Zugriffen auf den Kurs

Regelmifige Teilnahme, >= 1 Mastery

. . _ 0,
Teilnahmezertifikate 15-25% Worksheet

RegelmaBige Teilnahme, >= 60% Kurs-

: _ 0
Abschlusszertifikate 10 —25% Mastery-Level

Um diese verhdltnismiBig hohen Quoten zu erzielen, wurde das ICMM nur
geringfligig erweitert. Am Aufbau der digitalisierten Lerneinheiten hat sich
nichts gedndert. Nach wie vor werden diagnostische Selbsttests mit Riick-
meldungen sowie Mastery-Worksheets verwendet. Hinzugekommen ist ein
Forum, in dem sich die Kursteilnehmer austauschen kénnen und ggf. der Kurs-
teilnehmer an alle Teilnehmer gerichtete Informationen verbreiten kann.” Die
Begleitmaterialien sind nun zudem vollstindig digitalisiert, sind mit getakte-
ten multimedialen Musterldsungen verkniipft und ermoglichen klar strukturierte
selbstverantwortliche Vertiefungen in die jeweilige Thematik.

Dass diese Ubungsmaterialien massiv genutzt werden, zeigen die MOOC-Aus-
wertungen des Friihjahrs 2015, wonach fast 70% aller erfolgreichen MOOC-
Teilnehmer (Teilnahme- oder Abschlusszertifikat) die zusdtzlichen Ubungs-
materialien permanent genutzt haben [INT2]. Und genau an dieser Schnittstelle
zwischen zusitzlichen Ubungsmaterialien und Mastery Worksheets entstehen
neue Moglichkeiten (Michel & Gortz, 2015). Durch die Verkniipfung der Ergeb-
nisse der Mastery-Worksheets mit allgemeinen Benutzerparametern (Learner
Analytics) ndmlich, kdnnen zusétzliche Adaptivitdtsszenarien entwickelt werden,
die z.B. weitere Ubungsmaterialien oder individualisierte Lernpfade anbieten.
Damit wird das ICMM zu einem adaptiven ICMM.

7 Der Betreuungsaufwand der VLC-MOOCs ist auf ein Minimum reduziert worden:
Mit drei bis fiinf Beitrdigen im Forum und ebenso vielen Rundmails primér in der
Auftaktphase eines MOOCs durch den Kursbetreuer funktionieren die VLC-MOOCs na-
hezu vollautomatisch.
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Ein erster MOOC wird im Herbst 2015 in diesem Format eingerichtet. Er wird
zudem nicht mehr mit speziellen zeitlichen Taktungen versehen, sondern er wird
permanent verfiigbar sein, und es wird jedem Teilnehmer ermdglicht, Startzeit,
Rhythmus, Kursende bzw. -ausstieg selbst zu definieren und auch jederzeit zu
modifizieren, sowie neben dem vorgeschlagenen auch eigene Lernwege ein-
zuschlagen. Dadurch wird erstmalig eine echte zeitunabhédngige Online-Lehre
moglich.

2.6 Flexible On-Campus-Kurse (FLOCK) mit Prisenz

Diese zeitliche Unabhéngigkeit ldsst sich — in gewissem Rahmen — auch auf
die Lehre vor Ort iibertragen. Ein entsprechendes Format wird erstmalig im
Wintersemester 2015/16 an der Philipps-Universitit Marburg im Fach Anglistik/
Linguistik angeboten. Dabei konnen die Studierenden ihren Lernrhythmus im
Rahmen der geltenden Priifungsbestimmungen selbst definieren.?

Im Kurs ,,History of English®, der aus 14 Lerneinheiten besteht und im ,,Inverted
Classroom Mastery Model“ durchgefiihrt wird, wéhlen die Studierenden zwi-
schen einem 3-, einem 5-Tages-Rhythmus oder einem wochentlichen Rhythmus
zur Bearbeitung der digitalen Lerneinheiten und koénnen so ihr personliches
Kursende sowie einen von drei Terminen fiir die als E-Klausur durchgefiihrte
Abschlussklausur selbst bestimmen.

Die dem Uben gewidmeten Prisenzphasen sind zweigeteilt: In der ersten Hilfte
werden die mit dem Standard-Wochenrhythmus assoziierten Fragen bearbeitet;
die zweite Hilfte ist der Beantwortung der Fragen, die in einem Forum gesam-
melt werden, gewidmet.

Dieses Angebotsformat, das sich aus der Digitalisierung der Lehre ergibt, ermdog-
licht nicht nur ein zeitlich unabhingigeres Kurstempo, sondern es erlaubt den
Studierenden ihre Abschlusspriifungen terminlich zu entzerren.

3 Zusammenfassung

Die Digitalisierung von Lerneinheiten fiihrt zwangsldufig zu neuen Lehr-/Lern-
formaten, die eines gemeinsam haben: Sie verschieben die Lehr-/Lernaktivititen
aus dem klassischen Horsaal in eine lokal und temporal nicht mehr festgelegten
virtuellen Raum. Fiir die Hochschullehre vor Ort erdffnet das enorme Chancen
fiir kluge und damit zukunftsweisende Prdsenzformate, die nicht mehr priméir
der Inhaltsvermittlung gewidmet, sondern durch eine hohe Interaktion zwi-

8 Dieses neue Kursformat wurde mit dem Priifungsamt und der studentischen Fachschaft
vorab besprochen und in den zustindigen Gremien genehmigt.
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schen Studierenden und Kursleiter gekennzeichnet sind. Sie steigern nicht nur
die sozialen Kontakte sondern konnen auch fiir den Kurserfolg forderlich sein.
Dass diese Prasenzformate aber auch Gegenstimmen hervorrufen, soll nicht ver-
schwiegen werden:

, The in-class sessions are way too noisy and turbulent.” (studentischer
Kommentar zum Kurs ,,History of English®, VLC Evaluation, WS 2014/15).

,,A short part of the in class meeting (depending on the topic and not more than
15 minutes) dedicated to getting everyone on the same level would be of help.
(studentischer Kommentar zum Kurs ,,Phonetics, Phonology, and Transcription®,
VLC Evaluation, WS 2014/15).

I personally do not like it when I am dependent on my computer, as I tend
to learn things much more quickly when using pen and paper. (studentischer
Kommentar zum Kurs ,Introduction to Linguistics“, VLC Evaluation, WS
2014/15)

Zu laut, zu wenig Frontalinput oder auch zu groe Computerabhéngigkeit sind
immer wieder gehdrte Einwénde. Beriicksichtigt man allerdings die erst kurze
Entwicklungszeit von ,umgedrehten‘ Lehr-/Lernformaten, sollte es nicht allzu
vermessen sein, hier auf die Faktoren Geduld und Zeit zu setzen. Jahrzehntelang
hat sich die Hochschullehre kaum bewegt, Programme zur Verbesserung der
Hochschullehre haben nur geringe Auswirkungen gehabt. Da sollte es mdglich
sein, innovative Ideen zunichst intensiv erproben zu diirfen, auch Fehlschlige
in Kauf zu nehmen und immer wieder Neues zu versuchen. In wenigen
Jahren kann nicht das, was jahrzehntelang versdumt wurde, durch eine schnell
gestrickte Digitalisierung der Lehre korrigiert werden.
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Kaiserslauterer Open Online Course (KLOOC)

Erprobung eines offenen Online-Kurses zum Thema
sNachhaltigkeit* als diszipliniibergreifendes Hochschulformat

Zusammenfassung

Der folgende Beitrag berichtet iiber die Umsetzung eines Open Online Courses
als interdisziplindres Hochschulformat. Ausgehend vom ,,Kaiserslauterer Open
Online Course® (kurz: ,,KLOOC*), der an der Technischen Universitit Kaisers-
lautern als interdisziplindrer Kurs zum Thema ,Nachhaltige Entwicklung*
umgesetzt wird, werden insbesondere Erfahrungen in der Konzeptions- und
Erstellungsphase des Kurses reflektiert. Wahrend MOOCs im eigentlichen Sinne
ein Massenpublikum ansprechen, bietet das offene Kursformat auch Vorziige,
die fiir interdisziplinire Themenkomplexe in der Hochschullehre genutzt wer-
den konnen.

1 Ausgangslage

Das Spektrum interdisziplindrer Hochschulformate, das ,klassischerweise™ aus
Formaten wie Ringvorlesungen oder wissenschaftlichen Konferenzen besteht,
wird durch neue Formate erweitert, beispielsweise fachiibergreifend konzi-
pierte Lehrveranstaltungen, Studienprojekte oder ganze Studienginge (vgl.
Schier & Schwinger, 2014). Online-Lernformate bieten Potentiale solche
Formate durch zeitliche, rdumliche und inhaltliche Flexibilitdt und damit ver-
bundene Methodenvielfalt zu bereichern. Basierend auf der Annahme, dass ins-
besondere das MOOC-Format als Erweiterung bestehender interdisziplindrer
Hochschulformate geeignet ist, werden im Folgenden Herausforderungen und
Chancen, die sich bei der Umsetzung eines interdisziplindren, offenen Online-
Kurses erdffnen, reflektiert. Dabei wird Bezug auf den Kaiserslauterer Open
Online Course (KLOOC) genommen, der als offener Online-Kurs zum Thema
»Nachhaltige Entwicklung® an der Technischen Universitit Kaiserslautern konzi-
piert und umgesetzt wird.

Das Thema ,,Nachhaltigkeit bietet sich inhaltlich als ,,vielschichtiges und quer
liegendes Rahmenthema mit normativer Orientierung™ (Isenmann & Zollner,
2014, S. 124) zur Gestaltung eines interdiszipliniren Projektes an. Uber-
greifendes Ziel einer ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung™ ist es, ,,nachhal-
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tiges Denken und Handeln“ zu fordern (Bildung fiir nachhaltige Entwicklung,
k.A.). Lernende sollen ihr eigenes Verhalten und dessen Konsequenzen fiir fol-
gende Generationen und in einem globalen Kontext reflektieren und einschét-
zen konnen, um in ihrem Lebensalltag Entscheidungen zu féllen, die nach-
haltige Entwicklungsprozesse positiv beeinflussen. Als Grundlage einer
»Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® dient das Konzept der ,,Gestaltungs-
kompetenz®, das verschiedene Komponenten umfasst, die diese Reflexion und
Entscheidungsfihigkeit fordern sollen. Interdisziplindren Komponenten kommt
eine explizite Rolle zu, denn Lernende sollen befihigt werden, ,,interdisziplinir
Erkenntnisse [zu] gewinnen und [zu] handeln“ (Gestaltungskompetenz, k.A.).
Dariiber hinaus sollen Lernende in der Lage sein ihre ,,eigenen Leitbilder und
die anderer reflektieren [zu] konnen® und ,,weltoffen und neue Perspektiven inte-
grierend Wissen auf[zu]bauen®. Im Zusammenspiel mit anderen, sollen Lernende
lernen zu ,,planen und handeln®, ,,an kollektiven Entscheidungsprozessen teilha-
ben [zu] konnen“ und ,,sich und andere motivieren [zu] konnen, aktiv zu wer-
den“ (Gestaltungskompetenz, k.A.). Diese Aspekte nachhaltiger Bildung fin-
den in Umsetzungsbestrebungen an der TU Kaiserslautern Beriicksichtigung
und flieBen im Rahmen einer gesamtuniversitiren Nachhaltigkeitsstrategie fiir
Forschung, Lehre und Betrieb in Bildungsangebote ein, die das Thema Nach-
haltigkeit in den Fokus riicken.!

2 Open Online Courses

MOOC:s zidhlen in den vergangenen Jahren zu den E-Learning-Trends (Johnson
et al., 2013) und erzeugen eine groBe 6ffentliche Aufmerksamkeit, die zugleich
eine (kritische) Auseinandersetzung der Hochschulen mit dem Format, seinen
didaktischen Auspridgungen und strategischen Implikationen notwendig erschei-
nen ldsst (HRK, 2014; Schulmeister, 2013). MOOCs, oder Massive Open Online
Courses, sind im eigentlichen Sinne fiir ein breites Zielpublikum ausgerichtet.
Fir die Einbindung des Formates in bestimmte Hochschulkontexte wird der
Aspekt der breiten Reichweite zugunsten einer konkreteren Zielgruppendefinition
zurlickgestellt und ein Open Online Course als ,offene[r Kurs], der rein im
Netz stattfindet (Bremer, 2012) oder als ,,Offene[s] Lehr-Lern-Arrangement*
(Dubrau et al., 2014) definiert. Offenheit bedeutet in diesem Fall, einen Zugang
ohne Kosten und formelle Beschrankungen zu schaffen, aber auch eine offene
Herangehensweise bei der Gestaltung des Kurses einzunehmen (Deimann et al.,
2013).

1 Siehe ,,Projekt Nachhaltige TU Kaiserslautern®, http://www.uni-kl.de/universitaet/projek
te/nachhaltige-tu-kl/startseite/ und Deutsche UNESCO-Kommission (2014). Der postgra-
duale Fernstudiengang ,.Nachhaltige Entwicklungszusammenarbeit®, der auch als BNE-
Dekade-Projekt ausgezeichnet wurde, ist an der TU Kaiserslautern bereits eine etablierte
Orientierungsgrofe fiir andere Formate.
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Dubrau und Kolleginnen (2014) stellen fest, dass es schlicht wenige MOOCs
gibt, die Studierende oder Hochschulmitglieder als explizite Zielgruppe definie-
ren. Erste Erfahrungen® bei der Integration von MOOCs in die Hochschullehre
zeigen, dass Lernende innerhalb eines offenen Lernformats eine Strukturierung
der Inhalte und transparente Bewertungsverfahren wiinschen (Dubrau et al.,
2014), wahrend Flexibilitit bei der Wahl der Kommunikationswege erhalten
werden sollte (Deimann et al., 2013). Sowohl der zeitliche, technische als auch
der finanzielle Aufwand bei der Umsetzung der MOOCs wird als hoch einge-
stuft, insbesondere durch die tutorielle Betreuung der Teilnehmenden. Deimann
und Kollegen (2013) kommen zu dem Schluss, dass nur ein begrenzter inhalt-
licher Vertiefungsgrad in MOOCs umsetzbar ist, sich das offene Kursformat
aber fiir iibergreifende Inhalte im Sinne eines ,,Studium Generale® eignet. An
diese inhaltlich-didaktischen Gestaltungsrichtlinien kniipft die konzeptionelle
Ausrichtung des KLOOC an.

3 Der Kaiserslauterer Open Online Course (KLOOC)
3.1 Konzept und Ziele

Der neunwoéchige Kaiserslauterer Open Online Course (KLOOC) beleuchtet
das Thema ,,Nachhaltigkeit aus verschiedenen Fachperspektiven und wird von
Mai bis Juli 2015 erstmalig durchgefiihrt. Die thematischen Lerneinheiten wer-
den von Inhaltsexperten aus verschiedenen Fachbereichen der TU Kaiserslautern
erstellt und behandeln Megatrends sowie mdgliche Losungsansitze fiir
Probleme nachhaltiger Entwicklung aus den Fachperspektiven (vgl. Tab. 1). Die
Gesamtkonzeption und Umsetzung erfolgt durch ein Team aus Expertinnen und
Experten im Bereich der universitdren Nachhaltigkeitsstrategie und im Bereich
der Gestaltung online-basierter und kompetenzorientierter Lernprozesse.®

Uber die Dauer des KLOOC wird wochentlich ein neuer fachlicher Blickwinkel
auf das Thema Nachhaltigkeit eingenommen. Als inhaltlicher Rahmen wer-

2 In diesem Fall nehmen wir Bezug auf den #SOOCI13 und #SOOC1314 der Technischen
Universitdt Dresden und der Universitit Siegen (Dubrau et al., 2014) und den #iddgl3
und #exif13 der FernUniversitit Hagen (Deimann et al., 2013).

3 Der KLOOC wird als interdisziplindres Lehrprojekt im Jahr 2014 im Rahmen der in-
neruniversitdren ,,Forderung innovativer Lehrprojekte” (Lehre Plus) unterstiitzt. Die
Durchfiihrung des Angebotes erfolgt durch eine Kooperation verschiedener Partner:
Die didaktisch-inhaltliche Gesamtkonzeption des Projekts liegt beim Distance and
Independent Studies Center und dem Lehrstuhl fiir Wirtschaftspolitik und internatio-
nale Wirtschaftsbeziehungen. An der Durchfithrung des Angebots ist auch die zentra-
le Einrichtung CampusKultur beteiligt. Evaluiert wird der KLOOC in Kooperation
mit der Juniorprofessur fiir Erwachsenenbildung mit dem Schwerpunkt Fernstudium
und E-Learning. Die Bereitstellung des KLOOC erfolgt iiber die Plattform mooin in
Zusammenarbeit mit der Fachhochschule Liibeck und deren Tochter-GmbH oncampus.
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den in der ersten Woche fachiibergreifend ,,Herausforderungen nachhaltiger
Entwicklung® aufgezeigt und in der letzten Woche die gemeinsamen Beitridge
reflektiert, dazwischen liegen sieben Themenwochen (s. Tab. 1). Die wdchent-
lichen KLOOC-Einheiten sind jeweils dhnlich strukturiert und bestehen aus
drei Elementen: Videoinhalten mit aktivierenden Quizfragen, Literatur oder
weiterfiihrenden Materialien sowie individuellen und kollaborativen Aufgaben
und Aktionsformen (Wissensabfragen, bzw. Aufgaben zur Analyse, Transfer,
Reflexion und Gestaltung).

Tab. 1: Themeniibersicht und beteiligte Fachbereiche

Fachbereich Thema
Wirtschaftswissenschaften [Inhaltlicher Rahmen]

,,Herausforderungen nachhaltiger Entwicklung*
Raum- und Umweltplanung ,,Planungskulturen und Nachhaltigkeit
Architektur ,Nachhaltige Architektur
Elektro- und Informationstechnik ,,Nachhaltige Energieversorgung und Mobilitét™

Maschinenbau- und Verfahrenstechnik |,,Nachhaltigkeit aus Engineering Perspektive*

Wirtschaftswissenschaften ,,Nachhaltigkeit in Unternechmen*

Wirtschaftswissenschaften .Zukunftsfahigkeit aus Sicht des Strategischen
Managements*

Sozialwissenschaften ,.Bildung fiir nachhaltige Entwicklung:

Péadagogische Herausforderung einer gesellschaft-
lichen Transformation fiir Nachhaltigkeit

gemeinsam [Inhaltlicher Rahmen]
Abschluss & Fazit

Die Vorstrukturierung der Inhalte soll Teilnehmenden einen schnellen Uberblick
und Einstieg in den Kurs ermdglichen. Zudem wird der KLOOC durch ein
Team aus Online-Tutoren und den jeweiligen Fachexperten tutoriell begleitet.
Teilnehmende haben die Mdglichkeit, ein Zertifikat im Umfang von 2 ECTS zu
erwerben, eine Anrechnung der CPs ist in einigen Fachbereichen der TU bereits
curricular verankert.

Mit der Umsetzung des KLOOC werden primir zwei Ziele verfolgt: Auf metho-
disch-didaktischer Ebene wird das Format und sein moégliches Potential im
spezifischen Hochschulkontext ausgelotet. Auf inhaltlicher und hochschulst-
rategischer Ebene wird mit dem KLOOC vor dem Hintergrund der universi-
tdiren Nachhaltigkeitsbestrebungen ein offenes Lehr-Lernangebot geschaffen,
das Studierenden und Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Hochschule eine
Auseinandersetzung mit dem Thema Nachhaltigkeit ermoglicht. Zudem ist das
Angebot auch fiir interessierte Hochschulexterne offen und kostenfrei zugéng-
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lich. Damit verbunden soll die Sichtbarkeit des Themas ,,Nachhaltigkeit* an der
Technischen Universitdt Kaiserslautern innerhalb und auflerhalb der Hochschule
erhoht werden.

3.2 Interdisziplinaritit im KLOOC

,Interdisziplinaritit“ wird meist als Uberbegriff fiir eine fachiibergreifende
Herangehensweise verwendet. Wiahrend Monodisziplinaritit auf einer einzel-
nen Fachperspektive aufbaut, integrieren Multi-, Inter- und Transdisziplinaritdt
andere Fachperspektiven in verschiedenem MalBle. Multidisziplindre Angebote
beinhalten das ,,Nebeneinanderstellen von Inhalten mehrerer Fachdisziplinen
— es findet zwar ein Austausch zwischen den Vertretern dieser Disziplinen
statt, der jedoch durch eine klare Arbeitsteilung begrenzt bleibt, aber fiir alle
Beteiligten ein ,,iiber den Tellerrand schauen* ermdglicht (Isenmann & Zollner,
2014, S. 129). Interdisziplindre Angebote verkniipfen im engeren Sinne mehrere
Fachdisziplinen und gehen damit iiber multidisziplindre Inhalte hinaus, da Inter-
disziplinaritdt sowohl in der Erstellung als auch in der Bearbeitung der Inhalte
eine Reflexion der fachlichen Besonderheiten einschliet und im Ergebnis neue
iiberfachliche Erkenntnisse entstehen. Transdisziplindre Angebote gehen weni-
ger von einer Disziplin, sondern vielmehr von iibergreifenden Problemstellungen
aus, auf die mit Hilfe verschiedener Disziplinen Antworten und Ldsungswege
gefunden werden sollen. Um solche Problemldsungen zu erzielen, findet bei
transdisziplindren Angeboten ein Austausch iiber die Definition des Problems,
Methodik und Ergebnisse statt, wobei auch die Sinnhaftigkeit der Herangehens-
weisen der verschiedenen Disziplinen reflektiert wird (Isenmann & Zollner,
2014).

Der KLOOC ist in der Zielsetzung transdisziplindr, denn den Teilnehmenden
sollen Probleme nachhaltiger Entwicklung bewusst gemacht werden und die
Moglichkeit einer Auseinandersetzung mit verschiedenen Problemldseansitzen
gegeben werden. In der Konzeption des KLOOC wird dies vor allem in der
ersten und letzten Themeneinheit beriicksichtigt, in denen die thematische
Gesamtschau und die Ergebnisreflexion im Vordergrund stehen. Zudem wird zu
jeder Themeneinheit ein Blitzlicht-Video produziert, das zentrale Begriffe und
Verbindungen zwischen den Themeneinheiten aufzeigen soll.

In der Umsetzung ist der KLOOC jedoch stérker multidisziplindr, da die Lehren-
den ihre Inhalte mehrheitlich getrennt voneinander erstellen und préasentieren.
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4 (Zwischen-)Fazit: Chancen und Herausforderungen

Eine Zielsetzung, die mit der Umsetzung des KLOOC verbunden ist, ist das
Ausloten von Potentialen und Grenzen des offenen Lehr-Lernformats im hoch-
schulischen Kontext. Wie kann das offene Kursformat als Erweiterung bestehen-
der interdisziplindrer Hochschulformate dienen?

Mit Blick auf die Erstellung und Konzeption bietet der KLOOC die Chance
einen gemeinsamen, fachiibergreifenden Lernanlass zu schaffen, der medial
unterstiitzt und flexibel wahrgenommen werden kann. Fiir die Beteiligten eroff-
net sich ein Experimentierfeld: Wahrend die Lehrenden ihre Inhalte stéirker
durch neue Medien anreichern und Inhalte fiir fremde Zielgruppen aufbereiten
koénnen, tritt das Ersteller-Team in intensiveren Kontakt mit den Vertretern der
Fachbereiche. Gemeinsam tragen beide Akteursgruppen zur strategischen Ein-
bindung des offenen Lernangebots fiir Studierende und Hochschulmitglieder bei.

Eine Herausforderung stellt die Aufbereitung der Inhalte dar. Ziel ist es, ein
gemeinsames Inhaltsformat zu entwickeln, das verschiedene Fachperspektiven
in dhnlichem Umfang und Tiefe reprisentiert. In der Erstellungsphase der
Inhalte werden die Lehrenden durch Formatvorlagen, Checklisten und eine ver-
gleichsweise starke didaktische Vorstrukturierung unterstiitzt, damit ein kohi-
rentes Lernangebot in einheitlichem Erscheinungsbild entsteht. Der KLOOC
ist zundchst als Pilotprojekt geplant, eine prozesshafte Weiterentwicklung der
Inhalte soll aber der gemeinsamen Format(weiter)entwicklung dienen. Hierbei
ist es hilfreich, die Perspektiven der Multi-, Inter- und Transdisziplinaritét als
Orientierungsrahmen im Blick zu behalten und die Inhalte so zu gestalten, dass
sie fiir eine breite Zielgruppe Ankniipfungsmdglichkeiten bietet.

Verbunden mit der Aufbereitung der Inhalte stellt sich im Sinne einer trans-
disziplindren Vorgehensweise der Austausch bei der Konzeption der KLOOC-
Inhalte als Herausforderung dar. In der Praxis findet zwar ein Austausch in
gemeinsamen Projekttreffen statt, die Erstellung der Inhalte erfolgt jedoch aktu-
ell noch weitestgehend separat durch die Lehrenden. Die im Entstehen begriffe-
nen Online-Inhalte kdnnen in einer weiteren Entwicklungsphase des KLOOCs
die inhaltliche Grundlage darstellen, die zu einem tieferen Austausch und zur
gemeinsamen online-basierten Weiterentwicklung des Angebots dienen. Eine
kontinuierliche Arbeit an den Lehrinhalten bietet die Moglichkeit einer starker
transdisziplindren Ausgestaltung des Formats als es iiblicherweise bei ,klassi-
schen® multidisziplindr orientierten Ringvorlesungen der Fall ist.

Eine bewusste Herangehensweise an diese Herausforderungen bietet die Chance,
mit dem KLOOC ein zentrales inhaltliches Angebot zur Nachhaltigkeit an der
Hochschule zu etablieren. Konkret wird dies bereits durch eine erste curricu-
lare Einbindung in die Wahlpflichtangebote einzelner Fachbereiche erreicht.
Dariiber hinaus dient das Angebot einer Sichtbarmachung der Aktivititen zum
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Querschnittsthema Nachhaltigkeit an der Technischen Universitdt Kaiserslautern.
So konnen regional und fiiberregional Externe (z.B. Studieninteressierte im
Priasenz- und Fernstudienbereich) starker in die Lehr- und Forschungsaktivititen
der Universitdt eingebunden werden.

Inwieweit der KLOOC sich als Erweiterung interdisziplindrer Lernangebote
an der TU Kaiserslautern eignet, kann nach Abschluss des Kurses umfassen-
der bewertet werden. Eine Evaluation des Angebotes durch Teilnehmende sowie
durch Lehrende und das Projektteam soll Aufschluss dariiber geben, inwieweit
die Beteiligten den KLOOC als Bereicherung des bestehenden Lehrangebotes
einschitzen. Hier wird insbesondere auf MOOC-Charakteristika eingegan-
gen, die als Alleinstellungsmerkmale des KLOOC gelten, z.B. der kostenlose
und offene Zugang unabhingig von der Hochschulzugehérigkeit, die groe und
heterogene Teilnehmergruppe oder alternative Aufgaben- und Aktivitdtsformen.
Daraus abzuleitende Erfahrungswerte und die Beriicksichtigung der aktuel-
len Forschung konnen in dem beschriebenen spezifischen Kontext dazu beitra-
gen, einen (M)OOC als Erweiterung interdisziplindrer Hochschulformate in der
Hochschullehre zu etablieren.
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Spielwiese MOOCSs — Drei Experimente im #neuland

Zusammenfassung

Der Artikel leistet einen Beitrag zur Dokumentation und Systematisierung von
Erfahrungen bei der Durchfiihrung interdisziplindr ausgerichteter und interinsti-
tutionell produzierter Massive Open Online Courses (MOOCs). Vorgestellt wer-
den drei Kurse, die als Praxisexperimente unterschiedliche didaktische Konzepte,
Themen, Zielstellungen sowie Zielgruppen adressierten und auf verschiede-
nen technologischen Infrastrukturen basierten. Im Fokus stehen die ,,Lessons
Learned” fiir den Einsatz von MOOCs im Hochschulkontext.

1 Einfiihrung

Die breite 6ffentliche und fachwissenschaftliche Diskussion iiber Massive Open
Online Courses (MOOCs) hat (erfreulicherweise) zu einer Belebung und Inten-
sivierung des Nachdenkens iiber die Potentiale des Einsatzes digitaler Techno-
logien im Kontext von wissenschaftlicher (Weiter-)Bildung gefiihrt (Jeschke
2014, S. 360). Zugleich hat eine Ausdifferenzierung von Formaten und didakti-
schen Konzepten stattgefunden (HRK, 2014, S. 12-15; Waters, 2014, S. 19-21),
die sicher noch lidngst nicht als abgeschlossen zu betrachten ist.

MOOCs regen zum Experimentieren an (EFI, 2015, S. 56) und bergen die
Chance, neue didaktische Ansétze auszuprobieren (HRK, 2014, S. 18) und dabei
bestehende institutionelle Strukturen bzw. Grenzen zu iiberwinden. In diesem
Sinne eignen sich MOOCs nicht zuletzt auch fiir hochschul- und diszipliniiber-
greifende Lehr-Lern-Projekte (ebd., S. 40-42), wie die Beispiele dieses Beitrags
zeigen.

Auch wenn die meisten MOOCs mit schon bekannten und keineswegs revoluti-
ondren Elementen wie Vorlesungsaufzeichnungen, Diskussionsforen und Online-
priiffungen arbeiten, betreten Lehrende wie Lernende mit ihrer Umsetzung doch
in vielerlei Hinsicht Neuland: Der virtuelle Lernraum verdndert die Rahmen-
bedingungen individueller und gruppenbezogener Lernprozesse (Pscheida et
al., 2014b), didaktische Entscheidungen zu Zielen, Inhalten, Methoden und
Darstellungsweisen werden heute auch durch die Mdglichkeiten des Medien-
einsatzes bestimmt und rechtliche Aspekte wie Urheber- und Wiederver-
wertungsrechte gewinnen an Bedeutung und Brisanz.
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Neben diesen Aspekten kommen insbesondere bei hochschul- und diszipliniiber-
greifenden MOOC-Projekten' — welche in dieser Vielfalt iiberhaupt erst durch
digitale Medien moglich geworden sind — Herausforderungen auf der institutio-
nellen und (fach-)kulturellen Ebene auf die Akteure zu.

2 Drei Beispiele aus der Praxis

Im Folgenden werden die drei MOOC-Projekte SOOC, SOOPAL und MOOC@
TU9 vorgestellt, in deren Rahmen 2013 und 2014, jeweils koordiniert durch
das Medienzentrum der TU Dresden, gleichnamige Kurse konzipiert, durchge-
fiihrt und evaluiert wurden. Die Rahmenbedingungen, Zielgruppen sowie Ziel-
stellungen und die zugrundeliegenden Technologien der drei Kurse unterschie-
den sich dabei z.T. grundlegend voneinander. Gemeinsam ist allen drei Projekten
sowie den entsprechenden MOOCs die interdisziplindre und interinstitutionelle
Ausrichtung.

2.1 SOOC - Saxon Open Online Course

Das Kooperationsprojekt SOOC — Saxon Open Online Course? der Universitidten
in Dresden, Chemnitz und Siegen hatte zum Ziel, das Format eines konnektivis-
tischen MOOCs (cMOOC) im Rahmen der institutionalisierten Hochschullehre
zu erproben. Thematisch war das offene und virtuell dezentral gestaltete
Bildungsangebot an Fragenstellungen des Lernens mit Social Media orientiert,
die in zwei Kursdurchldufen zu je vier Themenblocken (z.B. zu Theorien und
rechtlichen Rahmenbedingungen von Social Media in der Lehre, zu E-Portfolios
und Open Educational Resources) a 2 Wochen bearbeitet wurden.’

Als technische Basis fiir die zentrale Kursseite diente das offene Blogsystems
Wordpress. Die Kursseite hatte dabei die Funktion, Beitrige und Wochen-
aufgaben der Teilnehmenden zu aggregieren, sowie die Aktivitdten auf verschie-
denen Social Media-Kanilen (insbesondere Blog und Twitter) zu sammeln.

Zielgruppe waren neben Studierenden und Lehrenden der drei beteiligten Hoch-
schulen auch externe Interessierte aus Wirtschaft und Weiterbildung. Der tat-
sdchliche Teilnehmerkreis war daher im Hinblick auf Vorwissen und disziplinére
Herkunft duBlerst heterogen. So kamen die Studierenden als Mehrheit der Teilneh-

1 Unter dem Begriff MOOC-Projekt wird in diesem Beitrag ein Projekt verstanden, in des-
sen Rahmen ein MOOC konzeptioniert, produziert und durchgefiihrt wird.

2 http://ssoc13.de und http://sooc1314.de

3 SOOCI3: ,Lernen 2.0 — Personliches Lern- und Wissensmanagement mit Social Media®,
SOOCI1314: , Lernen und Lehren mit Social Media“
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menden (jeweils ca. 60%) aus unterschiedlichen Fachbereichen wie Erziehungs-
wissenschaft, Wirtschaftsinformatik, Philosophie oder Medienforschung.

Besonderheit und gleichzeitig Herausforderung des offenen Kursangebots stellte
daher die Festlegung von Anforderungen sowie die Erfassung und Bewertung
erbrachter Leistungen und erworbener Kompetenzen im Kontext unterschied-
licher Priifungsordnungen dar (vgl. Pscheida et al., 2014a). Fiir Lehrende aus
Nordrhein-Westfalen und Sachsen war zudem der Erwerb eines Hochschul-
didaktischen Zertifikats moglich. Um die Anrechnung zu gewéhrleisten, wur-
den variable Anforderungsniveaus definiert und ein gestuftes System fiir den
Erwerb von 1,5 bis 4 Credit Points entwickelt. Erfasst und beurteilt wurden die
erbrachten Leistungen im SOOCI13 iiber ein spezielles Portfolioformular und
iiber Kommentare unter den Blogbeitrdgen der Teilnehmenden. Im SOOC1314
wurden erginzend Digital Badges mit dazugehorigen Verbalbeurteilungen (vgl.
Lorenz & Meier, 2014) eingefiihrt.

Da es sich fiir viele Studierende um ein neues Format im akademischen Lern-
alltag handelte, war auch jenseits der Erfassung und Beurteilung von Leistungen
eine intensive Betreuung und Motivation notwendig, die durch Tutorlnnen (vgl.
Dubrau et al. 2014) gewihrleistet wurde. Zudem fanden zur Einfiihrung an jedem
beteiligten Standort Einfithrungs- und Auswertungsworkshops in Prisenz statt.

2.2 SOOPAL - Saxon Open Online Course

Im Rahmen des Projekts SOOPAL — Saxon Open Online Course in OPAL?, das
in Kooperation zwischen der TU Dresden und der TU Chemnitz realisiert wurde,
stand die Eignung des Lernmanagementsystems (LMS) OPAL als Umgebung fiir
die Erstellung und Durchfithrung eines xMOOQOCs unter der ausschlie8lichen Ver-
wendung von Open Educational Resources (OER) im Mittelpunkt.

Inhaltlich zielte SOOPAL’® darauf ab, grundlegende Kenntnisse im Bereich
E-Learning und Wissen beziiglich strategischer Entscheidungen in Zusammen-
hang mit der Durchfiihrung von E-Learning-Projekten zu erwerben. Zielgruppe
von SOOPAL waren E-Learning-Beauftragte und Interessierte aller Disziplinen,
die sich zum E-Learning-Einsatz in der akademischen Aus- und Weiterbildung
informieren wollten. Die im Rahmen des Kurses erworbenen Credits konnten fiir
das Hochschuldidaktische Zertifikat des HDS® angerechnet werden.

Die Inhalte (z.B. didaktische, technologische, Okonomische Aspekte von
E-Learning und Qualitdtsmanagement) wurden den Teilnehmenden im Rahmen

4 https://soopal.wordpress.com/

5 https://bildungsportal.sachsen.de/opal/auth/RepositoryEntry/5977964544/CourseNode/887
287229872407sess=true

6  https://www.hds.uni-leipzig.de/index.php?id=zertifikat

134

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



Spielwiese MOOCs — Drei Experimente im #neuland

von vier Themenblocken in Form von Lernmodulen, Video- und Audiomit-
schnitten, in Webinaren sowie iiber Texte auf internen Inhaltsseiten zur Ver-
fligung gestellt. Die technische Realisierung erfolgte ausschlieBflich iiber das
auf OLAT basierende LMS OPAL. In der Lernplattform wurden fiir die Dar-
stellung und Aufbereitung der Inhalte u.a. folgende Kursbausteine verwen-
det: ,,Mitteilungen (fiir Ankiindigungen und Hinweise zu Arbeitsaufgaben und
Terminen usw.), ,,Scorm-Lerninhalt“ (fiir die Einbindung von Lernmodulen),
LHInterne Seite* (fiir die Darstellung von Inhalten und Abldufen) sowie ,,Test
(fir die Bereitstellung von mit ONYX erstellten Testaufgaben). Die Bewertung
innerhalb des Kurses erfolgte iiber E-Assessments (Multiple Choice, Zuord-
nungen, Reihenfolgen usw.), die mit der ONYX-Testsuite’ und dem Open
KnowledgeWorker® erstellt wurden.

Bei der Zusammenstellung der Inhalte des Kurses zeigte sich, dass nicht aus-
reichend hochwertige OER existierten, um alle geplanten Themenbereiche des
Kurses abzudecken und damit einen stringenten didaktischen Ablauf zu gewéhr-
leisten. Entsprechend mussten teilweise doch neue Lernmodule und Grafiken
erstellt werden. Dariiber hinaus bendtigte die kooperative Erstellung der Inhalte
mit OPAL einen hohen Kommunikations- und Koordinationsaufwand, weil
diese technikbedingt nicht synchron erfolgen konnte. So mussten die Projekt-
mitarbeiterinnen sich wéhrend der Kurserstellung intensiv abstimmen und pla-
nen, wer wann welche Arbeiten am OPAL-Kurs vornehmen wiirde.

2.3 MOOC@TU9

MOOC@TU9 ist ein Projekt der Allianz neun fithrender technischer Univer-
sitdten in Deutschland (TU9)° mit dem Ziel des gemeinsamen Erfahrungsaufbaus
in der hochschuliibergreifenden Produktion von MOOCs, welche die Qualitét
und Stdrken der deutschen Ingenieurwissenschaften national wie international
sichtbar machen und das Thema ,,German Engineering* am internationalen digi-
talen Bildungsmarkt strategisch besetzen. Der Pilotkurs ,,Discover Excellence
in Engineering and the Natural Sciences — Made in Germany* wurde zwischen
Oktober und Dezember 2014 erfolgreich durchgefiihrt. Die englischsprachige
Ringvorlesung'® richtete sich an Studieninteressierte weltweit und gab einen
Einblick in verschiedene ingenieurwissenschaftliche Studiengidnge der beteilig-
ten Universitéten.

Kern des Kurses war eine Live-Session, in welcher in der Regel zwei Profes-
sorlnnen unterschiedlicher TU9-Universititen zu einem gemeinsamen Haupt-

https://www.bps-system.de/cms/en/products/onyx-testsuite/
https://www.openknowledgeworker.org/
http://www.tu9.de/

0 http://mooc.tu9.de

— O 0

135

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



Daniela Pscheida, Andrea Lifiner, Maria Miiller

thema je ein Unterthema présentierten. Die Live-Sessions bestanden aus
kurzen, vorproduzierten Videos, einem Fachvortrag sowie moderierten Interview-
sequenzen, in die durch die Teilnehmenden via Chat Fragen eingebracht wer-
den konnten. Auf der Basis der Fachvortrige hatten die Teilnehmenden zudem
die Gelegenheit, exemplarische Aufgabenstellungen zu bearbeiten, um auf
diese Weise ihre personliche Eignung fiir den jeweiligen Studiengang zu tes-
ten. Weiterhin bestand die Moglichkeit, sich in Diskussionsforen mit anderen
Teilnehmenden oder den beteiligten Lehrstiihlen auszutauschen. Am Ende jeder
Kurswoche erhielten die Teilnehmenden eine Zusammenfassung, welche die
Woche im Uberblick darstellte und auf Materialien zur selbstéindigen Aufgaben-
iberpriifung verwies.

Realisiert wurde das Angebot MOOC@TU9 édquivalent zum SOOC mittels einer
zentralen Kursseite auf Wordpress-Basis, iiber die der Zugang zu allen Kurs-
materialien, Terminen, den Diskussionsforen und sonstigen kursbezogenen Infor-
mationen moglich war. Die Live-Sessions fanden iiber Google Hangout on Air
statt und konnten live bzw. spiter als Aufzeichnung via YouTube verfolgt wer-
den.

Die besondere Herausforderung in der Umsetzung von MOOC@TU9 bestand
vor allem in der Erarbeitung und Gewdhrleistung eines einheitlichen visu-
ellen, didaktischen und technischen Rahmens. So war beispielsweise dar-
auf zu achten, dass — trotz dezentraler Produktion an den neun Standorten mit
unterschiedlichen Bedingungen — Ausgestaltung und Stil der Live-Sessions zu
einem einheitlichen Kursbild beitrugen. Dies gelang einerseits durch einen kon-
tinuierlichen kommunikativen Austausch zwischen den TU9-Universititen auf
der Ebene eines Redaktionsteams, bestehend aus mindestens je einem/r Ver-
treterln jedes Standorts. Zum anderen wurde der Erarbeitung von gemeinsamen
Designvorlagen sowie der Abstimmung von inhaltlichen Bausteinen und Ablauf-
plénen, aber auch der technischen Erprobung, im Vorfeld ein zentraler Stellen-
wert eingerdumt.

3 Lessons Learned

Aus den drei vorgestellten Projekten sind sowohl spezifische als auch allgemeine
»Lessons Learned hervorgegangen, die im Folgenden vorgestellt werden.

3.1 Fazit der Durchfiihrung der cMOQOCs, SOOC13 und SOOC1314

Erfahrungen aus dem Projekt SOOC zeigen, dass offene, dezentral im Netz
stattfindende Lehrangebote fiir die grundstindige und institutionalisierte Hoch-
schullehre einer umfangreichen didaktischen wie auch organisatorischen Vor-

136

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



Spielwiese MOOCs — Drei Experimente im #neuland

bereitung bediirfen. Die Offenheit des Formates und die damit verbundene, z. T.
als unkonkret empfundene, kompetenzorientierte und auf Selbstbestimmung
abzielende Aufgabenkonzeption, fiihrte nicht selten zu Unsicherheiten auf Seiten
der Teilnehmenden. Zudem zeigte sich, dass die tutorielle Betreuung ein zen-
traler und wichtiger, jedoch zeit- und personalaufwindiger Bestandteil der
Kursdurchfiihrung ist. Besonders von Bedeutung sind kurze Reaktionszeiten
bei der Beantwortung von Fragen und Losung von Problemen, die nur gewéhr-
leistet werden konnen, wenn Projektteam und TutorInnen auch {iber institutio-
nelle Grenzen hinweg eng zusammenarbeiten (Dubrau et al. 2014, S. 202f.). Um
eine Anrechenbarkeit der erbrachten Leistungen in verschiedenen Studiengidngen
zu gewdhrleisten, miissen flexible Leistungsanforderungen fiir unterschiedliche
Teilnehmergruppen definiert und quantifizierbar gemacht werden, was aufseiten
der Teilnehmenden bestehende Unsicherheiten weiter verstirken und damit die
Potentiale des freien, selbstbestimmten Lernens zusétzlich limitieren kann.

3.2 LMS als MOOC Plattform: Fazit aus dem xMOOC SOOPAL

Im Zuge des xMOOC-Projektes SOOPAL stellte sich heraus, dass das LMS
OPAL (OLAT) fiir die Erstellung und Realisierung eines xMOOC:s hinsichtlich
verschiedener Aspekte sein Potential noch nicht ausschopft: Dies betrifft sowohl
die Ebene der MOOC-Erstellung als auch die der Durchfiihrung. Fiir Erstere
lassen sich exemplarisch das Fehlen von Inhaltsvorlagen (Templates) fiir die
kooperative, hochschuliibergreifende Erstellung von Lehreinheiten nennen, wel-
che notwendig wéren, um eine einheitliche Struktur zu wahren. Dariiber hinaus
fehlt die Moglichkeit, dass mehrere Personen gleichzeitig im Kurseditor arbeiten
konnen (vgl. Lorenz et al. 2014). Die Durchfiihrung des Projektes zeigte jedoch
auch, dass die Nutzung einer an allen projektbeteiligten Hochschulen gleicher-
mafen akzeptierten und etablierten technischen Infrastruktur die kommunikative
und konzeptionelle Arbeit deutlich vereinfachen kann.

3.3 MOOC als Instrument des Hochschulmarketings und der
Studienorientierung: MOOC@TU9

Die bisherigen Erfahrungen im Projekt MOOC@TU9 machen einmal mehr deut-
lich, dass sich mittels hochschuliibergreifender MOOCs wertvolle Synergie-
effekte im Hinblick auf die Adressierung gemeinsamer Ziele sowie die
Zusammenfithrung und Nutzung verteilter Ressourcen und Kompetenzen erzeu-
gen lassen (Pscheida et al. 2015, S. 134). Gleichzeitig besteht die grofite Heraus-
forderung darin, trotz der Vielfalt der dargestellten Disziplinen und Standorte
sowie der Vielzahl der beteiligten Akteure eine gewisse inhaltliche, didakti-
sche sowie produktionstechnische Geschlossenheit herzustellen. Begegnet wer-
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den kann dieser Herausforderung nur iiber enge Kommunikations- und Abstim-
mungsprozesse, die mit entsprechend Zeit versehen werden sollten.

Die gewdhlte Schwerpunktsetzung auf Aspekte des Marketings und der all-
gemeinen Studienorientierung und -beratung erwies sich dem Kurscharakter
gegeniiber als eher abtraglich. So machte die Breite des Themenspektrums der
Ringvorlesung und das jeweils benétigte spezifische fachliche Vorwissens eine
komplette aktive Teilnahme schwierig. Die Mehrheit der Teilnehmenden ent-
schied sich daher fiir einen selektiven Zugang zu den angebotenen Kursinhalten,
indem gezielt nur einzelne Kurswochen und/oder einzelne Angebotsformate rezi-
piert wurden (ebd., S. 132-133). Das Angebot erfiillte somit zwar den Zweck
der personlichen Orientierung und Beratung zukiinftiger Studierender, das
Gefiihl eines in sich geschlossenen Bildungserlebnisses kam jedoch eher sel-
ten auf, was zu Enttduschung auf Seiten der Lehrenden wie der Lernenden
fiihrte. Fiir nachfolgende Aktivititen ergibt sich daraus die Notwendigkeit zu
einer klaren begrifflichen Abgrenzung fiir MOOC-Angebote mit Marketing- und
Orientierungscharakter, um Erwartungen in die richtige Richtung zu lenken.

4 Was sich aus dem MOOC-Hype lernen lisst:
eine Systematisierung

MOQOC:s als Bereicherung und Erweiterung des Bildungs- und
Informationsangebots der Hochschulen

Der regelrechte ,MOOC-Hype* (Gartner, 2014) der vergangenen Jahre hat die
Diskussion um die Potentiale von digitalen Technologien in der Lehre neu ent-
facht. MOOCs konnen die grundstindige Lehre gezielt bereichern, indem sie
mit etwas experimenteller Offenheit alternative Zugénge zu Lerninhalten ande-
rer Institutionen erdffnen und den Auf- und Ausbau von Schliisselkompetenzen
wie selbstgesteuertes informelles/non-formales Lernen oder den Aufbau und
die Pflege personlicher Wissensnetzwerke ermoglichen. Insbesondere konnek-
tivistisch ausgerichtete cMOOCs lassen so eine individuelle Fokussierung des
Erkenntniszuwachses und der Kompetenzentwicklung zu, was dem Anspruch
nach personalisierter Bildung (CHE 2014, S. 6) entspricht. MOOCs tragen aber
auch zur weiteren Flexibilisierung und Offnung der Hochschullehre fiir neue
Zielgruppen bei. Sie konnen die Hochschulen insofern auch dabei unterstiitzen,
mit ihrem Profil und ihren Angeboten national wie international sichtbarer zu
werden und zukiinftige Studierende gezielt anzusprechen (Bischof & Stuckrad,
2013, S. 56). Schlieflich bieten MOOCs auch die Chance zur Realisierung
kooperativer, hochschul- und/oder facheriibergreifender Lehrangebote und damit
die Schaffung besonderer digitaler Lernerfahrungen.
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MOOC:s als Impulsgeber fiir die Auseinandersetzung mit
grundsitzlichen Fragen offener Bildungsangebote

Die Umsetzung von MOOCs stellt spezifische An- und Herausforderungen an
die beteiligten Institutionen: Von zentraler Bedeutung ist etwa die Integrierbar-
keit in bestehende Curricula und Priifungsordnungen. Die vorgestellten Beispiele
hochschul- und diszipliniibergreifender Angebote zeigen, wie wichtig eine inter-
institutionelle Verstindigung auf Leistungsanforderungen und Anerkennungs-
bedingungen, jedoch auch, wie aufwindig und schwierig sich dies oft gestaltet.

Dennoch kénnen MOOCs gerade hier als wichtiger Impulsgeber fiir die wei-
tere Auseinandersetzung mit diesen Fragen wirken, denn Aspekte der Qualitéts-
sicherung sowie des Monitorings, der Bewertung und der formalen Anerkennung
von Leistungen im Rahmen offener, netzbasierter Bildungsangebote spielen
im Kontext der zunehmenden Digitalisierung von Lehre insgesamt eine grofie
Rolle. SchlieBlich kommen in diesem Zusammenhang auch die Themen offene
Bildungsressourcen (OER) und freie Lizenzen (CC) ins Spiel, die dringend einer
stirkeren hochschulpolitischen Wahrnehmung bediirfen (vgl. Deimann et al.,
2015).

MOQOC:s als Kristallisationspunkt einer zukunftsweisenden digitalen
Strategieentwicklung an den Hochschulen

Um die Potentiale der hochschuliibergreifenden Bereitstellung von Aus- und
Weiterbildungsangeboten ausschopfen zu koénnen, bedarf es auch einer Ver-
schrinkung der Angebote mit einer dezidierten Digitalisierungsstrategie an den
Hochschulen. Bestandteil einer solchen Strategie sollte vor allem die Medien-
kompetenzentwicklung bei Lehrenden und Lernenden sein. Nicht nur der didak-
tisch begriindete und zielgerichtete Umgang mit den Medien in der Lehre ist von
Relevanz, auch Kenntnisse beziiglich Urheber- und Personlichkeitsrechten sowie
Fahigkeiten der Selbstprasentation vor der Kamera werden zunehmend notwen-
dig. Lernende miissen noch stirker als in klassischen E-Learning-Arrangements
fiir offenes und selbstgesteuertes Lernen sensibilisiert werden. Langfristig konnte
sich somit nicht zuletzt am Thema MOOC entscheiden, inwiefern die Hoch-
schulen in der Lage sind, sich als Bildungseinrichtungen des digitalen Zeitalters
zu verstehen.
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MOQOC:s als Treiber fiir (interdisziplinire) Kooperation?

Zusammenfassung

Massive Open Online Courses als kostenlose Online-Kurse ohne Teilnehmer-
beschrinkung, vielfach ergdnzt um Lehrvideos, Tests, Priffungen und Kommuni-
kationsforen, werden in der hochschulischen Praxis hdufig als interdiszipli-
nire Angebote konzipiert oder durchgefiihrt, seien es Kurse wie ,,The Future of
Storytelling®, ,,Changemaker MOOC — Social Entrepreneurship®, ,,Social Inno-
vation MOOC*, ,Human Rights: Global & Local Protection oder ,,Disasters
and Ecosystems: Resilience in a Changing Climate“. Rund jeder fiinfte MOOC
wird aufgrund der Flexibilitdt des Formats, bestehender Kooperationsstrukturen
und der mit MOOCs verbundenen Ressourcenintensitdt von Lehrenden unter-
schiedlicher Disziplinen gemeinsam angeboten.! Noch héufiger als der Sonderfall
interdisziplindrer MOOCs treten in der Praxis MOOCs auf, die in Kooperation
mit anderen Institutionen entwickelt und angeboten werden.

Dieser Beitrag geht der Frage nach, in welchem Ausmal} Potentiale zu fachgren-
zen- und hochschuliibergreifender Kooperation bei der Konzeption, Erstellung
und Durchfithrung von Massive Open Online Courses bereits genutzt werden
und untersucht diese anhand der Resultate einer bundesweiten, standardisierten
Online-Befragung zur Positionierung deutscher Hochschulen im Hinblick auf
MOOCs, die HIS-HE 2014 unter den Prisidien und Rektoraten der deutschen
Hochschulen durchgefiihrt hat.

1 MOQC:s als interinstitutionelles Entwicklungsfeld? Eine
Erhebung unter den Leitungen deutscher Hochschulen

Die deutschen Hochschulen wurden zum Jahreswechsel 2011/2012 von
Berichten iiber einen offentlichen Kurs zur ,Einfilhrung in die Kiinstliche
Intelligenz* iiberrascht, den der Informatikprofessor Sebastian Thrun an der
Stanford University angeboten und der rund 160.000 Teilnehmer erreicht
hatte. Der Kurs bestand im Wesentlichen aus einer Online-Vorlesung, die um
Hausaufgaben und ein Diskussionsforum ergénzt war, und wurde zwar nicht
als erster, doch als erster volumindser Massive Open Online Course (MOOC)

1 Diese Angabe basiert auf einer im Februar 2015 erfolgten Auswertung aller auf der
Kursplattform iversity angebotenen MOOCs, die in der Kursbeschreibung als ,,interdiszi-
plinar* gekennzeichnet waren.
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bekannt. Die Teilnehmerlnnen, die die Tests absolvierten und den Kurs erfolg-
reich beendeten, erhielten ein Zertifikat, das von Thrun und einem Kollegen
personlich ausgestellt war. Das neue Phdnomen, das die Hochschullehre
grundlegend zu verdndern versprach, fand rasch zahlreiche Nachahmer an
US-Universititen und weckte eminente Erwartungen. Der NMC Horizon Report
bezeichnete MOOCs im Februar 2013 als eine der Bildungsinnovationen, die
sich innerhalb ,,eines Jahres oder weniger” durchsetzen wiirden (Johnson et al.,
2013, S. 12-16). Das Marktforschungsunternehmen Gartner ordnete MOOCs
im Juli 2013 im ,,Hype Cycle for Education” ,dem Gipfel* (der iiberzogenen
Erwartungen) zu (Gartner, 2013, S. 35-37).

Da sich die Rahmenbedingungen des deutschen Hochschulsystems u.a. in Hin-
blick auf den Hochschulzugang und die Kosten eines Studiums von denjenigen
des US-Hochschulsystems deutlich unterscheiden, erscheinen die Perspektive
und die Reaktionen deutscher Hochschulleitungen auf die MOOC-Thematik
von besonderem Interesse. Welche strategische Relevanz messen die Entschei-
dungstrigerInnen deutscher Hochschulen dem MOOC-Phidnomen bei? Welche
Konsequenzen ziehen Prisidien und Rektorate aus der breiten offentlichen
Debatte um MOOCs? Und welches Potential zu hochschul- und fachgrenzen-
iiberschreitender Kooperation bieten MOOCs? Insbesondere die Frage nach
Potentialen von MOOC:s als Treiber fiir interinstitutionelle oder interdisziplinire
Kooperationen wurde in der Forschung bislang nicht systematisch und zumeist
eher beildufig untersucht.?

Diesen Fragestellungen ging HIS-HE im Rahmen eines standardisierten Online-
Fragebogens nach, der sich an die Vizeprisidentlnnen und Prorektorlnnen fiir
Lehre aller deutschen Hochschulen richtete. Wahrend Kooperationen prinzipiell
sowohl fachlich/interdisziplindr als auch technisch/operativ angelegt sein konnen
und gleichermaBen auf der Ebene der Kurskonzeption, der fachlichen und didak-
tischen Planung von MOOC:s, der technischen Umsetzung von Lehrinhalten, der
Kursdurchfithrung oder der flankierenden Offentlichkeitsarbeit angesiedelt sein
konnen, lassen die Umfrageresultate iberwiegend Riickschliisse auf die operative
Umsetzung von MOOCs zu. Die Hiufigkeit, mit der seitens der Hochschulen
angegeben wurde, bei dem Entwickeln oder Bereitstellen von MOOCs mit ande-
ren Hochschulen und externen Lehrenden zu kooperieren, legt zwar nahe, dass
es sich dabei verschiedentlich um eine interdisziplindre Zusammenarbeit han-
delte, doch war eine ndhere Bestimmung der jeweiligen Kooperationsebene nicht
moglich.

2 Allerdings wurden im Hinblick auf Kooperationsmoglichkeiten bei MOOCs insbeson-
dere an US-Hochschulen Vorbehalte bei Lehrenden beobachtet, die fiirchteten, dass vor
allem eine zu enge Kooperation mit MOOC-Plattformanbietern langfristig zur Stellen-
streichung fithren konne (Schulmeister, 2013, S. 45).
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Die Grundgesamtheit der als Vollerhebung konzipierten quantitativen Befragung
orientierte sich am Hochschulkompass der Hochschulrektorenkonferenz.* Die
Grundgesamtheit umfasste die VizeprisidentInnen und ProrektorInnen fiir Lehre
von N =390 deutschen Hochschulen (110 Universitdten und Hochschulen mit
Promotionsrecht, 222 Fachhochschulen und 58 Kunst-, Musik-, Film- und
Medienhochschulen). Die Befragung wurde im Juni 2014 durchgefiihrt. Es
wurde eine Nettobeteiligung von 169 Hochschulen erzielt (Ausschopfungsquote:
43 Prozent). Die Beendigungsquote betrug 39%, d.h. 153 TeilnehmerInnen hat-
ten den Fragebogen vollstindig beantwortet.

Zwischen der Grundgesamtheit und der Teilnehmergruppe besteht eine starke
Ahnlichkeit im Hinblick auf den Hochschultyp und die Trigerschaft der Hoch-
schule, wenngleich Universitdten (Grundgesamtheit: 28%; Teilnehmer: 32%)
und staatliche Hochschulen (Grundgesamtheit: 60%, Teilnehmer: 77%) tiber-
repriasentiert sind. Da Hochschulleitungen sehr kleiner Hochschulen mit 1 bis
999 Studierenden den Fragebogen seltener beantworteten, ist diese Gruppe in
der Umfrage unterreprasentiert. Sehr kleine Hochschulen sind in der Grund-
gesamtheit deutlich haufiger vertreten (39%) als in der Umfrage (23%). Die
Umfrageergebnisse spiegeln daher Einschdtzungen von Hochschulen mit 1.000
oder mehr Studierenden etwas stirker wider als in der Grundgesamtheit ange-
legt.

Nachfolgend werden vorrangig diejenigen Resultate der Online-Befragung vor-
gestellt, die direkte oder indirekte Riickschliisse auf interdisziplindre und andere
Kooperationspotentiale im Bereich der MOOCs an deutschen Hochschulen
zulassen.

2 Resultate der Befragung der Hochschulleitungen
2.1 Strategische Dimension von MOOCs

Noch ohne engeren Bezug zu der Frage, ob MOOCs als Treiber fiir Koopera-
tionen wirksam werden, waren die einleitenden Fragen nach der strategi-
schen Dimension von MOOCs. Zunichst waren die Hochschulleitungen nach
der Relevanz befragt worden, die sie Formen der reinen Online-Lehre fiir ihre
Hochschule beimessen, um spéter priifen zu konnen, ob gerade diese Hoch-
schulen tiberproportional haufig auch — die vielfach als reine Online-Lehre kon-
zipierten — MOOCs anboten. Dabei zeigte sich zundchst, dass der Anteil der
Hochschulen, an denen reiner Online-Lehre eine wichtige Funktion zukommit,
sehr begrenzt ist. Auf die beiden Kategorien, mit denen reine Online-Lehre als

3 http://www.hochschulkompass.de/hochschulen/hochschulen-in-deutschland-die-hoch
schulsuche.html (Stichtag: 31. Mai 2014).
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(eher) wichtig bezeichnet wurde, entfielen 15% der Angaben. Fiir deutlich mehr
als die Hilfte der Hochschulen stellt sich reine Online-Lehre hingegen als eher
unwichtig dar.

Eine weitere Frage befasste sich mit institutionalisierten Formen der Beratung
ilber MOOCs. Ungeachtet der niedrigen Relevanz, die reiner Online-Lehre in
der Regel beigemessen wurde, fiel der Anteil der Hochschulen, an denen ein
Gremium oder eine Gruppe von Personen in strategischer Perspektive iiber
die Einfithrung oder Durchfithrung von MOOCs beriet, mit 42% vergleichs-
weise groB aus. An vielen Hochschulen wurde der Auseinandersetzung mit
der MOOC-Thematik damit grundsitzlich strategische Relevanz zugeschrieben
(Abb. 1). Das Antwortverhalten der Hochschulleitungen belegt, dass MOOCs
seitens der Hochschulen jenseits fachkultureller Grenzen und Barrieren als
Herausforderung wahrgenommen werden, auf die eine strategische Antwort defi-
niert werden sollte.
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Abb. 1: Vorhandensein eines Gremiums, das iiber MOOCs berit (Teilstichproben im
Vergleich, in Prozent, n = 152)

Am hiufigsten gaben Befragte von Piddagogischen Hochschulen und Univer-
sititen an, dass ein Gremium oder eine Gruppe von Personen in strategischer
Perspektive iiber die Ein- oder Durchfithrung von MOOCSs beriet. Am seltens-
ten galt dies fiir Kunst-, Musik-, Film- und Medienhochschulen. Mit zunehmen-
der HochschulgréBe stieg die Wahrscheinlichkeit, dass ein Gremium existierte,
das iilber MOOCs beriet. Wihrend an allen Hochschulen mit 40.000 und mehr
Studierenden ein solches Gremium vorhanden war, galt dies nur fiir 28% der
Hochschulen mit unter 1.000 Studierenden (Abb. 1).
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2.2 Kooperation mit anderen Institutionen und Akteuren bei der
Entwickelung oder Bereitstellung von MOOCs

Die Kooperation mit anderen Institutionen und Akteuren stellt an den
Hochschulen, die im MOOC-Bereich aktiv sind oder dies planen, den Regelfall
dar. Eine Differenzierung im Hinblick auf die jeweilige Kooperationsebene las-
sen die Erhebungsdaten allerdings nur vereinzelt zu. Nur in den Féllen, in denen
Befragte ergéinzende Angaben machten, wird erkennbar, ob es sich z.B. um eine
Kooperation auf fachlich/inhaltlicher, didaktischer oder technisch/organisatori-
scher Ebene handelt.

Rund ein Drittel der Hochschulen, die im MOOC-Bereich aktiv waren oder
werden wollten, gab an, dass die Hochschule bei der Entwicklung oder Bereit-
stellung von MOOCs mit anderen Hochschulen, externen Lehrenden oder pri-
vaten Plattformanbietern wie z.B. Coursera, Udacity oder iversity kooperiere.*
Nur wenige der deutschen Hochschulleitungen verwiesen auf eine Kooperation
mit Sonstigen (z.B. UNEP, dem Umweltprogramm der Vereinten Nationen, oder
MathWorks, einem US-Unternehmen, das Software fiir technische Berechnungen
entwickelt). Gerade einmal ein Fiinftel der Befragten gab an, dass keine
Kooperation bestehe oder geplant sei (Abb. 2).° Mehrfachantworten waren mog-
lich.

Der hohe Anteil von Hochschulen, die bei der Entwicklung oder Bereitstellung
von MOOCs mit anderen Hochschulen, externen Lehrenden oder Platt-
formanbietern kooperieren oder dies beabsichtigen, deckt sich mit aktuellen
Befunden aus den Vereinigten Staaten. Ein Verbund von US-Hochschulen (CIC
Committee on Institutional Cooperation) verfolgt Uberlegungen, eine beste-
hende Kooperationsvereinbarung, die sich urspriinglich auf das hochschuliiber-
greifende Poolen von Hardware-Ressourcen beschrankt hatte, auf den Bereich
der MOOCs auszudehnen. Das CIC strebt eine gemeinsame Finanzierung der
Entwicklung von MOOCs an, um knappe Hochschulressourcen zu schonen
(Hollands & Tirthali, 2014, S. 164). Auf europdischer Ebene existieren &hnli-

4 Dass mit zunehmender Anzahl der Kooperationspartner zugleich auch ein héherer Grad
an Strukturierung fiir die Erstellung und Durchfithrung von MOOC:s erforderlich ist und
Verantwortlichkeiten genauer zu definieren sind, haben Arnold, Kumar, Thillosen und
Ebner anhand des cMOOCs — das heifit eines ,,connectivist MOOCs* mit Fokus auf par-
tizipativer Lernorganisation und intensiver Zusammenarbeit der Kursteilnehmer(innen)
— ,,COER13, des Online Course zu OER (Open Educational Resources)®, beschrieben
(Arnold et al., 2014).

5 Die Hochschulrektorenkonferenz regte an, eine stirkere Nutzung von MOOCs vor al-
lem fiir den Bereich der kleinen Facher zu priifen. MOOCs konnten die Markenzeichen
der kleinen Fécher wie Interdisziplinaritit, vernetztes Denken sowie interkulturelle
Kompetenz optimal zum Tragen bringen und die Sichtbarkeit dieser Féacher erhéhen.
Die Erstellung von MOOC:s fiir kleine Ficher konnte in Kooperation mit einer noch zu
schaffenden, 6ffentlich geforderten Servicestelle zur Unterstiitzung und Koordinierung
von Planungsentscheidungen erfolgen (HRK, 2014, S. 40).
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mit Hochschulen/externen
Lehrenden

mit privaten MOOC-
Plattfformanbietern

mit Sonstigen

keine Kooperation

nicht bekannt

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

Abb. 2: Kooperation mit anderen Institutionen oder Akteuren (in Prozent, n = 49)

che Kooperationsprojekte: Unter Federfithrung des Europidischen Verbands der
Fernuniversititen (EADTU) hat sich 2013 eine europaweite MOOC-Initiative
unter dem Namen OpenupEd etabliert, die mittlerweile unter Beteiligung
von offenen Universititen aus elf Nationen zahlreiche Kurse auf der eigenen
Plattform bereitstellt (Michels et al., 2014, S. 41).

2.3 Faktoren, die die Entscheidung fiir MOOCs beeinflussen

Bei der Entscheidung fiir oder gegen das Entwickeln und Bereitstellen eines
eigenen MOOC-Angebots spielen Aspekte wie die Option zur Nutzung beste-
hender Kooperationsméglichkeiten aus Sicht der Hochschulleitungen bislang
eine untergeordnete Rolle. Bei der Entscheidung fiir MOOCs kommt die gréfte
Bedeutung vielmehr den drei Faktoren akzeptabler Aufivand der Entwicklung
und Durchfiihrung, Bereicherung der Lehre und nitiative der Lehrenden
zu, die jeweils von mindestens der Hiilfte der Fragebogenteilnehmer(innen)
genannt wurden. Auch die Faktoren finanzielle Férderung und Nachfiage der
Studierenden wurden hiufig angefithrt, wihrend anderen Aspekten wie der
technischen Ausstattung und sonstigen Griinden (darunter die Haushaltslage,
Kapazititsgriinde oder eine Einbindung in die Gesamtstrategie) geringere
Bedeutung beigemessen wurde (Abb. 3). Mehrfachantworten waren méoglich.

In die strategische Kosten-/Nutzen-Abwigung des mit MOOCs verbundenen
Aufwands im Verhiltnis zum intendierten Ertrag (z.B. der Bereicherung der
Lehre) scheinen damit bislang nur selten Uberlegungen zur ressourcenschonen-
den Bereitstellung von MOOCs durch die Nutzung von Kooperationspotentialen
einbezogen zu werden.
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Bereicherung der Lehre
Nachfrage der Studierenden
Initiative der Lehrenden
Aufwand der Bereitstellung
Technische Ausstattung
Geeignete Koop.mdglichkeit
Finanzielle Férderung

Sonstiges

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% T0%

Abb. 3: Griinde fiir das Bereitstellen von MOOCs (in Prozent, n = 64)

2.4 Anrechenbarkeit von MOOCs

Die Untersuchung von Kooperationspotentialen schlieBft nicht nur Formen
der Zusammenarbeit von Hochschulen, Lehrenden und anderen Institutionen
bei der Entwicklung und Bereitstellung von MOOCs im Engeren ein, son-
dern beriihrt ebenso die Frage, ob und in welchem Umfang offene Online-
Kurse, die Studierende an einer anderen Hochschule erfolgreich abgeschlossen
haben, in Studiengingen der eigenen Hochschule angerechnet werden kénnen.
Hinsichtlich der Anerkennung von MOOCs ist allerdings gegenwiirtig ein hohes
Mafl an Unsicherheit bei Hochschulleitungen erkennbar, wenngleich sich eine
geringfiigig positive Tendenz fiir die Bereitschaft zur Anerkennung von MOOCs
anderer Hochschulen abzeichnet.

Rund ein Drittel der Befragten bejahte, dass MOOQOCs einer anderen Institution,
die erfolgreich mit einer Teilnahmebescheinigung bzw. einem Kurszertifikat
abgeschlossen wurden, als Studienleistung in Studiengéngen der eigenen Hoch-
schule anrechenbar sein sollten. 15% lehnten dies ab (Abb. 4).

Hinsichtlich des Hochschultyps bejahten vergleichsweise hiufig die Leitungen
von Fachhochschulen und Pidagogischen Hochschulen die Frage nach der
Anerkennung von MOOCs, die an einer anderen Institution erfolgreich abge-
schlossen wurden. Kleinere Hochschulen neigten deutlich eher als gréBere dazu,
eine Anerkennung von MOOCS prinzipiell erméglichen zu wollen (Abb. 4).6

6 Schulmeister weist darauf hin, dass sich zumindest im Hochschulsystem der Vereinigten
Staaten erhebliche Schwierigkeiten bei der Integration von xMOOCs — d.h. der ver-
breiteten ,extended® MOOCs, in denen meist auf Video aufgezeichnete Vorlesungen
mit Aufgaben und einer Priifung dominieren — in regulire Bachelor-Studienginge ge-
zeigt hiitten, da xMOOCs Studierenden einen héheren Studienaufwand als regulire
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Gesamt

Universitat
Fachhochschule

HKunst-, Musik-, Film-,
Medienhochschule
Padagogische Hochschule

Sonstige Hochschule

staatlich
kirchlich

jprivat

1 bis 999 Sudierende
1000 bis 4999 Sudiereands

5000 bis 9099 Studierende

10000 bis 19999 Sudierends

20000 bis 20090 Sudierends

30000 bis 30990 Suderends

40000 Studierende und mehr

WJa Nein B noch keine Meinung gebildat

Abb. 4: Anerkennung von MOOCs einer anderen Institution in Studiengéngen der
eigenen Hochschule (Teilstichproben im Vergleich, in Prozent, n = 151)

2.5 Zusiitzliche Bemerkungen zu MOOCs an den Hochschulen

Eine abschliefende Freitextfrage nach zusitzlichen Bemerkungen ergab 50 Ant-
worten, die unter anderem Erfahrungen aus der Praxis, hochschulinterne Orien-
tierungsprozesse, didaktische Herausforderungen und Anrechnungsfragen betra-
fen. Die Antworten, die explizit auf Kooperationsmoglichkeiten Bezug nahmen,
zielten hdufig auf eine Reduktion von Risiken, die mit dem Bereitstellen von
MOOCs aus der Sicht von Hochschulleitungen verbunden sein kénnen, oder auf

Seminare und Vorlesungen abverlangten. US-Hochschulen hitten xMOOCs u.a. des-
halb nicht nachhaltig absorbiert, da diese Kursangebote keine ausreichende

bei Studierenden an On-campus-Universititen finden (Schulmeister, 2014). Vor diesem
Hintergrund tritt die Frage der Anrechenbarkeit von MOOCs anderer Institutionen hinter
die grundsiitzlichere der Integrierbarkeit von MOOCs in regulire Studiengiinge zuriick.
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die Moglichkeit zum Delegieren von Lehrverpflichtungen in der Absicht, hoch-
wertigere Lehrangebote bereitstellen zu kdnnen, ab.

Ein(e) Befragte(r) regte an, dass durch das BMBF oder die HRK geférderte
MOOC-Modellprojekte geschaffen werden sollten, deren Evaluationsergebnisse
in Handlungsempfehlungen einmiinden konnten. Ein(e) andere(r) Umfrage-
teilnehmer(in) sprach sich fiir ein massenmedienorientiertes Kooperationsmodell
im Sinne einer Aufgabenteilung zwischen Hochschulen und 6ffentlichen Rund-
funkanstalten aus: MOOCs fiir die Grundlagenvermittlung sollten mit profes-
sioneller Technik, d.h. auch mit ausgebildeten Sprecher(inne)n in einem Studio,
von den Rundfunkanstalten gemédfl deren Bildungsauftrag entwickelt werden.
Hochschulen sollten sich im Gegenzug auf fachspezifische Vertiefungsangebote
im Prédsenz- oder Blended-Modus fokussieren.

3 Status und Perspektiven von MOQOC:s als Treiber von
Kooperationen

Die Vollerhebung unter den Hochschulleitungen zur Entwicklung der MOOC-
Nutzung an den deutschen Hochschulen belegt deutlich, dass MOOCs mehrheit-
lich jenseits fachkultureller Grenzen als Herausforderung fiir die Organisation
Hochschule als Ganzes aufgefasst wurden. Zugleich dokumentiert sie, dass bei
der Entwicklung und dem Bereitstellen von MOOCs an den Hochschulen, die
in diesem Bereich aktiv sind, die Kooperation mit anderen Institutionen oder
Akteuren den Regelfall darstellt. Hochschulen kooperieren bei der Konzeption
und Bereitstellung von MOOCs vielfach mit anderen Hochschulen, externen
Lehrenden und mit Anbietern von MOOC-Plattformen, ohne dass jedoch anhand
der Umfragedaten die konkrete Kooperationsebene prizise zu bestimmen war.

Auch bei dem Entwickeln geeigneter Infrastrukturen fiir MOOCs lassen sich
gelegentlich Kooperationen erkennen. Bei der Entscheidung fiir oder gegen
MOOC:s spielen bestehende Kooperationsmoglichkeiten aus Sicht der Hoch-
schulleitungen hingegen eine bislang eher untergeordnete Rolle. Obgleich
Kooperationsmoglichkeiten in der Praxis vielfach genutzt werden, beeinflussen
sie die Entscheidung fiir oder gegen MOOCs nicht nachhaltig (s. Abschnitt 2.3).

Im Hinblick auf die Anrechenbarkeit von MOOCs einer anderen Institution als
Studienleistung in Studiengidngen der eigenen Hochschule war ein hohes Maf}
an Unsicherheit bei Hochschulleitungen erkennbar. Ein Drittel der Befragten
bejahte, dass erfolgreich abgeschlossene MOOCs einer anderen Institution im
Prinzip als Studienleistung in Studiengédngen der eigenen Hochschule anrechen-
bar sein sollten.

Obwohl die Umfrageresultate aufzeigen, dass die Kooperation mit anderen
Institutionen oder Akteuren im MOOC-Bereich weit verbreitet ist, werden die
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in diesem Bereich bestehenden Potentiale bislang — etwa im Hinblick auf eine
Kooperation mit Stiftungen, aueruniversitdren Forschungsorganisationen, nicht
tertidren Bildungspartnern, Verbanden, Akademien, Museen oder Medien oder
hinsichtlich hochschuliibergreifender MOOC-Infrastrukturen — nur begrenzt aus-
geschopft. Die Hochschulrektorenkonferenz regte beispielsweise an, dass ange-
sichts der Dominanz gewinnorientierter MOOC-Plattformen, die langfristig
der Sichtbarkeit der Hochschulen schaden konnte, auch iiber ,,Plattformen von
Hochschulverbiinden® (HRK, 2014, S. 60) nachgedacht werden sollte.

Um die Potentiale und den Nutzen interinstitutioneller und interdisziplinirer
Kooperationen im MOOC-Bereich noch besser einschitzen und genauere Aus-
sagen Uber verschiedene Kooperationsebenen (z.B. fachlich/inhaltlich, technisch/
organisatorisch) treffen zu konnen, bedarf es weiterer Erhebungen, die sowohl
die bisherigen Erfahrungen mit unterschiedlichen Formen der Kooperation im
MOOC-Bereich analysieren als auch die Kooperationsmdglichkeiten insbeson-
dere aus der Sicht der Lehrenden néher untersuchen.
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Aufgabenspektrum, Ausgestaltung und Geschiiftsmodelle von
E-Learning-Einrichtungen an Hochschulen

Zusammenfassung

Im Rahmen des Projektes ,,Uni:prise — Universities as Enterprises wurden
Geschiftsmodelle und Transferbeziehungen an Hochschulen untersucht und
dabei auch speziell die Leistungen und Transferbeziehungen von Zentren und
Einrichtungen an Hochschulen und Universitédten insbesondere aus dem Bereich
E-Learning in den Blick genommen. Als Richtschnur fiir die Untersuchung
diente dem Gesamtprojekt (Gaus & Raith, 2013) der Business Model Canvas
nach Osterwalder und Pigneur (2009) mit neun Teilaspekten, mit deren Hilfe
sich Geschéftsmodelle von Institutionen beschreiben und analysieren lassen
(Osterwalder, Pigneur & Tucci, 2005).

1 Einleitung: Rahmenbedingungen und Kontext

In den letzten Jahren hat sich die Diskussion rund um die Finanzierung von
Hochschulen und im Rahmen von Ansdtzen des New Public Managements auch
iiber die wirtschaftlichen Beziechungen von Hochschulen zu ihrer Umwelt und
zur Einfithrung von Verrechnungsmodellen innerhalb von Hochschulen verstarkt.
Die Konzepte reichen von der Einfiihrung optimierungs- und effizienzstei-
gernder Ansidtze fiir Forschung, Lehre und Verwaltung von Hochschulen (z.B.
Kosten- und Leistungsrechnungen, Zielvereinbarungen, Kennzahlen, Anreiz-
systemen wie beispielsweise Leistungsorientierte Mittelzuweisungen usw.)
bis zur Idee der unternehmerischen Hochschule. Im Rahmen der Forschungs-
forderung des Programms Wissenschaftsékonomie des deutschen Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) wurde seit 2010 die Frage
nach Modellen und Prozessen gestellt, die den Hochschulen erlauben, erfolgs-
versprechende Alternativen zur staatlichen Forderung in Form von innova-
tiven Wertschopfungsketten aufzubauen. Teil solcher Modelle konnen Aus-
tauschprozesse zentraler Einrichtungen wie E-Learning- und Medienzentren in
und auBerhalb der Hochschule sein. Beispiel einer Universitit, die ihr Profil mit
einem solchen Label kennzeichnet, ist die TU Miinchen, die die Verbindung
aus Forschungsexzellenz und Entrepreneurship umsetzt und im Rahmen der
Exzellenzinitiative in der Forderlinie Zukunftskonzept Autnahme fand.
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2 Ziel und Umsetzung der Untersuchung
2.1 Zielsetzung und theoretischer Hintergrund der Untersuchung

Im Rahmen des oben genannten Forderprogramms haben die Universititen
Magdeburg, Frankfurt und Dortmund in den Jahren 2011 bis 2014 Geschéfts-
modelle und Transferbeziehungen an Hochschulen untersucht. Die Untersuchung
setzte sich das Ziel, auf der Mesoebene zu erheben, ob und wenn ja in wel-
chem Ausmaf und in welcher Form, Zentren und Einrichtungen an Hochschulen
und Universititen insbesondere im Bereich E-Learning Geschiftsmodelle oder
Vorstufen davon umsetzen. Dies bedeutet, dass die jeweiligen Leistungen trans-
parent, abrechenbar und zielorientiert dargestellt und steuerbar werden, damit sie
in einer selbst gesteuerten, autonomen Hochschule strategisch wirkungsvoll ein-
setzbar sind.

Als Richtschnur fiir die Untersuchung diente das Modell der Business Model
Canvas nach Osterwalder und Pigneur (2009)', in dem insgesamt neun Teil-
aspekte identifiziert werden, mit deren Hilfe sich das Geschéftsmodell eines
Unternehmens beschreiben und analysieren ldsst (s. Abb. 1). Der Business
Model Canvas ist als Analyseinstrument nicht nur bei privatwirtschaftlichen
Unternehmen anwendbar, sondern bildet mit Hilfe der einzelnen Aspekte auch
die Tatigkeit 6ffentlicher Einrichtungen ab.

Schliisselpartner |Schliisselaktivititen |Wertangebote Kundenbeziehungen|Kundensegmente
Welchen Nutzen liefern | Wie ist unsere Beziehung

Wer sind unsere Welche Aktivitaten sind wir den Kunden? mit jedem Fur wen wollen wir

wichtigsten nétig, um unser Kundensegment? Werte oder Nutzen

Partner/Lieferanten? Wertangebot zu erstellen? |\yeiche Probleme helfen schaffen?

wir zu lésen?
Welche Ressourcen

kaufen wir bf' Schliisselressourcen |Welche Bediirfnisse Kanile
Partnern ein? befriedigen wir? Was sind die
Welche Ressourcen Hauptvertriebskanale?
Welche Aktivitaten benétigen wir firunsere | Welche Produkte oder
Ubernehmen unsere Leistungen? Leistungen bieten wir
Partner? an?
Kostenstruktur Einnahmequellen
Welches sind die wichtigsten Ausgabeposten? Fiur welche Leistungen zahlen unsere Kunden?

Welche Ressourcen/Aktivitaten verursachen die groBten Kosten? |Wie zahlen sie?
Welchen Beitrag liefert jede Einnahmequelle zum
Gesamtergebnis?

Abb. 1: Business Model Canvas nach Osterwalder und Pigneur (2009)

1 Begriindung zur Auswahl des Modelles auf dieser Ebene: Da das Modell im Rahmen des
oben erwéhnten Projektes auf der Metaebene fiir die Geschéftsmodelle von Hochschulen
herangezogen wurde, wurde es auch auf der Mesoebene fiir die Ebene der Einrichtungen
verwendet, um hier einen systemischen Bruch im Hinblick auf Auswahl des verwende-
ten Modelles zu vermeiden. Zudem wurden Beziige zwischen den beiden Ebenen herge-
stellt.)
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Die Teilaspekte Schliisselaktivititen und Wertangebote beschreiben im Rahmen
des Modells die wichtigsten Aufgaben, die ausgefiihrt werden. Diese Aufgaben
und Aktivitidten sind notwendig, um das spezifische Wertangebot zu schaf-
fen, welches den Nutzen fiir bestimmte Kundengruppen oder -segmente aus-
macht und ist gewissermaflen das Alleinstellungsmerkmal, warum sich Kunden
fiir oder gegen den Anbieter entscheiden. Zur Untersuchung dieser beiden
Aspekte wurden die Einrichtungen zunéchst nach den Zielen befragt, welche
die Hochschulen mit der Einrichtung dieser Zentren verfolgten. Zudem wurden
angebotene Leistungen untersucht und die Frage nach einem spezifischen Allein-
stellungsmerkmal gestellt.

Der Baustein Kundensegmente beschreibt die verschiedenen Zielgruppen, die
erreicht werden sollen. Mit der Definition einzelner Kundensegmente wird
festgelegt, auf welche Segmente sich ein Anbieter konzentriert und welche
Beziehungen er zu den einzelnen Segmenten aufbauen will. Um diese Aspekte
zu untersuchen, wurden die Einrichtungen nach ihren wichtigsten Zielgruppen
innerhalb und auBlerhalb der eigenen Hochschule befragt. Damit zusammenhén-
gend wurde auch untersucht, ob die Einrichtungen auf eine eventuell vorhandene
Differenzierung ihrer Zielgruppen mit einer Differenzierung ihres Angebots rea-
gieren, also unterschiedlichen Kundengruppen auch ein jeweils unterschiedliches
Leistungsangebot offerieren.

Auch wurde der Frage nachgegangen, welche Kommunikationskandle die Ein-
richtungen nutzen, um ihre Zielgruppen innerhalb und auBerhalb des Hoch-
schulbetriebs zu erreichen, mit Kunden in Kontakt zu bleiben und auf ihre
Produkte und Leistungen aufmerksam zu machen. Weiterhin wurde erho-
ben, welche Ressourcen den Zentren und Einrichtungen zur Verfiigung ste-
hen, um ihre Aufgaben zu erfiillen und ihr Leistungsangebot zu erstellen. Da
die untersuchten Einrichtungen bei der Erfiillung ihrer Aufgaben in besonde-
rem Malle vom Wissen, dem Koénnen und der Erfahrung ihrer Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter abhingig sind, wurde in der vorliegenden Studie ein besonderes
Augenmerk auf die sogenannten Human Resources gelegt, insbesondere auf die
Anzahl und die Art der Beschéftigten.

Zur Erfilllung ihres Auftrags und der Erbringung ihrer jeweiligen Leistungen
greifen Einrichtungen oftmals auf ein Netzwerk aus Schliisselpartnern, also
Zulieferern und Kooperationspartnern, zuriick, welches in dieser Untersuchung
ebenfalls erhoben wurde. Untersucht wurden die Beziehung zu Partnern inner-
halb der Universitit oder Hochschule und der Verortung innerhalb der jeweili-
gen Hochschulstrukturen sowie die Beziehungen zu externen Partnern, also zu
Auftragnehmern und Kooperationspartnern auflerhalb der jeweiligen Hochschule.

Da die Umsetzung eines Geschéftsmodells immer Kosten verursacht, wurde
auch die Kostenstruktur der Hochschuleinrichtungen beleuchtet, insbeson-
dere die anteilige Hohe der einzelnen Kostenblocke an den Gesamtkosten. Zur
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Untersuchung des letzten Bausteins, den Einnahmequellen, wurden zum einen
direkte Einnahmen wie beispielsweise Teilnahmegebiihren betrachtet, zum
anderen aber auch alternative Einnahmequellen wie Steuermittel, Projekt- oder
Fordergelder, die speziell im Bereich der offentlichen Bildung eine wichtige
Rolle spielen.

Das Model wurde im Rahmen der Studie in Bezug auf seine Anwendbarkeit auf
E-Learning-Einrichtungen von Hochschule erprobt und nach entsprechenden
Anpassungen fiir die Untersuchung herangezogen.

2.3 Umsetzung der Untersuchung

Durchgefiihrt wurde die Untersuchung mit Hilfe eines zweistufigen Erhebungs-
verfahrens: Im ersten Teil wurde ein Online-Fragebogen den Leiterlnnen von
insgesamt 96 E-Learning-Einrichtungen zugeschickt, die entweder direkt Teil
einer deutschen Hochschule sind oder einen Hochschulverbund bzw. eine lan-
desweite Einrichtung reprasentieren. Ergénzt wurde die Online-Befragung durch
15 Telefoninterviews mit Entscheiderlnnen ausgewihlter Einrichtungen an
Universitdten, Fachhochschulen sowie Einrichtungen eines Landes oder eines
Hochschulverbundes. Die Interviews ermoglichten einen tieferen Blick auf
ausgewihlte Details der Fragestellungen sowie zusétzliche Erkenntnisse iber
Motivationen, Hintergriinde, Entwicklungen und Pléne der in den Einrichtungen
handelnden Personen.

3 Ergebnisse der Untersuchung
3.1 Zusammensetzung der befragten Einrichtungen

Im Rahmen der Untersuchung wurden insgesamt 43 Online-Fragebogen erfasst,
dies entspricht einer Riicklaufquote von knapp 45%. Von den befragten Ein-
richtungen gehdren 90% zu einer Offentlichen Universitit oder Hochschule,
davon 27 (66%) zu einer Universitdt, acht Einrichtungen (20%) zu einer Fach-
hochschule, drei Einrichtungen (7%) zu einem Hochschulverbund, einem
Landesinstitut bzw. einer landesweiten Einrichtung. Der iiberwiegende Teil der
befragten Einrichtungen ist dabei an einer eher groBen Hochschule beheima-
tet: 22 Einrichtungen (55%) gehoren zu einer Hochschule mit mehr als 20.000
Studierenden, weitere acht Einrichtungen (20%) sind Teil einer Hochschule mit
einer Studierendenzahl zwischen 10.000 und 20.000 Studierenden und jeweils
fiinf Einrichtungen (12,5%) gehoren einer kleineren Hochschule mit 2.000 bis
5.000 beziehungsweise 5.000 bis 10.000 Studierenden an.
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Bei der qualitativen Befragung mit Hilfe von Telefoninterviews wurde bewusst
darauf geachtet, die gesamte Bandbreite der befragten Einrichtungen abzu-
decken: Acht der Einrichtungen gehéren zu einer Universitit oder einer
Technischen Universitit, vier Einrichtungen zu einer Fachhochschule und drei
zu einer landesweiten Einrichtung, einem Landesinstitut bzw. einem Hochschul-
verbund.

3.2 Zielsetzung, Schliisselaktivititen und Wertangebote

Bei der Frage nach der Zielsetzung gaben 88% der Einrichtungen die Bereits-
tellung von Supportangeboten wie Infrastruktur oder Unterstiitzung fiir Lehrende
und Lernende an. Fiir 72% der Einrichtungen ist der Kompetenzzuwachs fiir
die jeweiligen Zielgruppen eine wichtige Zielsetzung, vor allem in Form von
Beratung und Qualifizierung. 33% der befragten Einrichtungengaben an, auch
noch andere Zielsetzungen zu verfolgen: Etablierung von E-Learning an der
Hochschule, Forschung und Entwicklung im Bereich E-Learning, Beobachtung
von Trends, die Vernetzung von Bildungsangeboten und -akteuren sowie die
Offnung der Hochschule fiir neue Zielgruppen, insbesondere durch die Kon-
zeption, Entwicklung, Implementierung und das Anbieten von berufsbegleiten-
den Studiengingen und Weiterbildungen. Im Fokus stehen dabei die organisa-
torisch-technische Unterstiitzung der Online-Studiengénge und die damit ein-
hergehende Betreuung der Online-Studierenden. Eine Besonderheit stellte
die Zielsetzung dar, die Vernetzung der Hochschule mit kleinen und mittel-
stindischen Unternehmen regionalen Umfeld zu befordern, was nur von einer
Einrichtung genannt wurde.

Von den befragten Landes- bzw. Verbundeinrichtungen wurden ebenfalls der
Service und Support im Bereich des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien
sowie die Beratung und Koordination der E-Learning-Aktivititen an den betei-
ligten Hochschulen genannt. Ebenso die Vernetzung der E-Learning-Akteure
an den Hochschulen und das Aufspiiren und Initiieren neuer Themen und
Trends im Bereich des Lehrens und Lernens mit neuen Medien. Dabei beob-
achten die Befragten, dass speziell die hochschuliibergreifende Vernetzung
bzw. Vermittlung von Content in den letzten Jahren zugenommen hat. Weiter
berichtet ein Befragter von einem Wandel in der Art der gewliinschten Beratung:
Standen vor einigen Jahren noch vor allem technische Einzelfragestellungen im
Vordergrund, so wird in jlingster Zeit stirker Beratung zu organisatorischen,
didaktischen und strategischen Fragen nachgefragt.
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3.3 Hauptaktivitiiten und Leistungsangebote

Die Mehrheit der 39 befragten Einrichtungen (91%) gab E-Learning als eine der
Hauptaktivititen an. Von 22 Einrichtungen (51%) und damit rund der Hilfte der
Befragten wurde auch das Thema Medieneinsatz genannt. Immerhin mehr als
ein Drittel der untersuchten Einrichtungen (15 Nennungen, 35%) nannten auch
Hochschuldidaktik als eines ihrer Tétigkeitsbereiche. Sechs Einrichtungen (14%)
gaben noch weitere Themenfelder an: E-Research, der Support bei der Nutzung
des Hochschul-Campusmanagementsystems sowie die Entwicklung weiterbil-
dender, berufsbegleitender Studienangebote.

Bei der Frage nach den konkret angebotenen Leistungen und Leistungsformen
dominierten die drei Bereiche Beratung, Qualifizierung und Fortbildung sowie
die Koordination- und Vernetzungsarbeit innerhalb der Hochschule. Die meis-
ten Einrichtungen (39 Nennungen, 91%) gaben an, Beratungsleistungen z.B. fiir
andere Fachbereiche oder zentrale Stellen der Hochschule anzubieten (s. Abb.
2). Qualifizierungen und Fortbildungen in Form von Seminaren, Workshops
oder dhnlichen Veranstaltungen bieten 36 der befragten Einrichtungen (84%) an.
Von 31 Einrichtungen (72%) wurden auch Leistungen wie organisationsinterne
Vernetzung und Koordination genannt. Ebenso viele Einrichtungen bieten ihren
Kunden auch technischen Support an.

Welche Leistungen bietet Ihre Einrichtung an?

Beratung 90,7

Qualifizierung / Fortbildung in Form von Warkshops,
Seminaren etc. 847

Technischer Support Bereitstellung, Wartung, Betreuung

von Lernmanagementsystemen, Servern etc. 721

Erstellung von Content (z.B. WBTs, Screencasts,
Audio-/Videoproduktionen, eLectures)

Leihgabe von Technik (z.B. Kameras, Interaktive
Whiteboards, Tablets etc.)

Durchfiihrung von Forschungsauftrégen
und Studien

41,9
39,5

34,9

Organisationsinterne Koordination 721
und Vernetzung | '
Sonstiges 233
T T T T T T T T T 1
0 10 20 30 40 50 &0 70 80 90 100
Angaben in Prozent

Abb. 2: Leistungsangebote (Mehrfachantworten, Basis: Alle Befragten N = 43)
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Darunter ist beispielsweise die Wartung und Betreuung eines Lern-Management-
Systems oder die Bereitstellung von Servern zu verstehen. Etwas weniger als
die Hélfte der Befragten (18 Nennungen, 42%) bietet auch die Erstellung digita-
ler Lernmaterialien an wie z.B. die Produktion von Screencasts und Video- und
Audioproduktionen. 17 Einrichtungen (40%) verleihen auch technisches Equip-
ment wie Kameras, Interaktive Whiteboards oder Tablets. Die Durchfiihrung
von Forschungsauftragen und Studien bieten 15 Einrichtungen an, also rund ein
Drittel der Befragten (35%). 10 Einrichtungen geben noch weitere Leistungen
wie beispielsweise die Durchfithrung von Lehrangeboten im grundstdndigen
Studium, die Mittelvergabe fiir die Erstellung von hochschuliibergreifend zu nut-
zendem Content sowie fiir die tutorielle Betreuung der Studierenden in Online-
Kursen aber auch die Koordination des gesamten E-Learnings innerhalb der
Hochschule an. Angebote fiir externe Kundengruppen wie z.B. Unternehmen
sind dagegen eher die Ausnahme.

Fiir die Zukunft wiirden sich die Befragten fiir ihre Einrichtungen unter ande-
rem noch mehr Aktivititen in den Bereichen E-Priifungen bzw. E-Assessment
wiinschen, ebenso wie eine Steigerung der Lehrveranstaltungen, die als betreute
Blended-Learning-Kurse angeboten werden. Zukiinftig stirker ausbauen wiir-
den die Befragten zudem gerne die allgemeine Betreuung der berufstiti-
gen Studierenden wie auch den Aktivitdtsbereich Forschung und Entwicklung.
Allerdings fehlen den meisten derzeit die dafiir notwendigen Kapazitdten, d.h.
entsprechende finanzielle und personelle Ressourcen.

3.4 Alleinstellungsmerkmale der Einrichtungen

Auf die Frage nach den spezifischen Alleinstellungsmerkmalen antworteten
31 Befragte (72%), ihre Einrichtung habe fiir ihre jeweiligen Kundengruppen
die grofite Expertise auf diesem Gebiet. Fiir rund die Hélfte der Einrichtungen
(21 Nennungen, 49%) ist die groBe Bekanntheit bei der Zielgruppe ein Allein-
stellungsmerkmal, weitere 40% der befragten Einrichtungen (17 Nennungen)
sind der einzige Anbieter fiir ihre Kunden. Immerhin 18 Einrichtungen (42%)
setzen auf ihr breites Angebot als Alleinstellungsmerkmal. Von sechs Ein-
richtungen (14%) werden noch weitere Alleinstellungsmerkmale genannt, wie
beispielsweise die Verschrinkung von Technik und Methodik/Didaktik inner-
halb des Angebots sowie eine langjdhrige bundesweite und internationale
Beratungserfahrung.
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3.5 Kundensegmente und Differenzierung des Angebots

Die wichtigsten Zielgruppen der untersuchten Einrichtungen sitzen jeweils im
»eigenen Haus“: Fast alle befragten Einrichtungen (91%) geben als eine ihrer
wichtigsten Zielgruppen die Hochschullehrenden an. Die wissenschaftlichen
MitarbeiterInnen werden von 74% der Einrichtungen als wichtige Zielgruppe
genannt. Und auch die Studierenden sind fiir eine Mehrzahl der Befragten eine
wichtige Zielgruppe: immerhin gaben dies 63% Einrichtungen an. Eine weit-
aus geringere Rolle spielt die Gruppe der Verwaltungsangestellten: Nur 21% der
Befragten (neun Nennungen) zdhlen diese zu ihren wichtigen Kundengruppen.
Ahnliches gilt auch fiir die Zielgruppe der (hochschul-)externen Kunden:
Lediglich sieben Einrichtungen (16%) nennen Externe bei der Frage nach ihren
wichtigsten Zielgruppen.

Bei der Frage nach den wichtigsten externen Kunden wird die starke Fokus-
sierung auf den Bildungssektor und hierbei besonders auf den Hochschulbereich
deutlich: Fiir knapp die Hélfte der Befragten gehoren andere Hochschulen
und Universititen zu den wichtigsten externen Kunden. Andere Bildungs-
einrichtungen sind fiir elf Einrichtungen (26%) wichtige Kunden auflerhalb der
Hochschule, zwolf Einrichtungen nennen auch Einzelpersonen wie beispiels-
weise freie Trainer oder Lehrkrifte an Regelschulen. Offentliche Einrichtungen
werden von 23% der Befragten als wichtige Kunden gesehen und 21% zih-
len Firmen als wichtige externe Kunden mit auf. Auffillig ist der relativ hohe
Anteil der Befragten, die gar keine Kunden aufBerhalb ihrer Hochschule oder
Universitdt haben. Etwas mehr als ein Drittel der untersuchten Einrichtungen
gibt an, keine externen Zielgruppen zu bedienen. Generell sehen sich die Ein-
richtungen eher als Dienstleister nach innen und bemiihen sich nicht systema-
tisch um externe Zielgruppen. So berichten einige Befragte auch, dass Anfragen
externer Interessenten nur sehr zuriickhaltend bearbeitet werden, da dies nicht
dem Auftrag der Einrichtung entspricht oder die entsprechenden Ressourcen
fehlen. Eher streben die Befragten fiir die Zukunft eine Erweiterung der inter-
nen Zielgruppen an, beispielsweise durch eine stirkere Hinwendung zu Présenz-
studierenden. Die meisten Einrichtungen differenzieren ihr Angebot hinsichtlich
der unterschiedlichen internen Zielgruppen: Von den Befragten geben 67% an,
fiir ihre verschiedenen internen Zielgruppen auch unterschiedliche Angebote zu
machen. Und auch die fiir externe Kunden angebotenen Leistungen unterschei-
den sich bei den meisten der untersuchten Einrichtungen (76%).
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3.6 Kommunikations- und Vertriebskanale

Fast alle befragten Einrichtungen kommunizieren iiber eine eigene Webseite mit
ihren Kunden. Auch andere Online-Medien setzen die Befragten ein: So wird
beispielsweise ein Newsletter von 49% als Kanal genutzt und mehr als die Halfte
der Befragten geben an, iiber soziale Netzwerke mit den Kunden in Kontakt zu
treten. Neben den Onlinemedien werden auch klassische Kanéle von einer brei-
ten Mehrheit der untersuchten Einrichtungen weiterhin genutzt: 79% setzen
Print-Materialien wie Flyer, Poster oder Broschiiren zur Kommunikation ein.
Hoch ist auch die Nutzung der Medien der eigenen Hochschule oder Universitit
wie z.B. Mitarbeiterzeitschriften oder die Webseite der Institution, was von 86%
der Einrichtungen als Kanal genutzt wird. Werbeanzeigen in gedruckten Medien
oder im Internet spielen dagegen kaum eine Rolle als Kommunikations- und
Vertriebskanal. Wesentlich wichtiger ist den Befragten dagegen die Teilnahme
an Fachkonferenzen. Diese werden von rund zwei Dritteln der Einrichtungen
genutzt um mit den verschiedenen Zielgruppen Kontakt zu halten. Ahnliches
gilt auch fiir Publikationen in Fachzeitschriften, welche immerhin 28% der
Einrichtungen nutzen.

3.7 Ressourcen und Kostenstruktur

Da bei den untersuchten Hochschuleinrichtungen in erster Linie die Mit-
arbeiterInnen mit ihrem individuellen Wissen und Koénnen entscheidend sind,
wurde in diesem Zusammenhang vor allem nach der Anzahl und der Art
der Beschiftigten gefragt (alle Angaben beziehen sich dabei stets auf Voll-
zeitdquivalente) (s. Abb. 3). Der bei weitem grofite Kostenfaktor in den unter-
suchten Einrichtungen sind die Lohne und Gehélter der MitarbeiterInnen, die im
Durchschnitt rund 70% der Gesamtkosten betragen. Alle anderen Kostenblocke
machen einen wesentlich geringeren Anteil aus. In der Regel werden die
Kosten der untersuchten Einrichtungen direkt aus dem Etat der jeweiligen
Hochschule oder Universitdt gedeckt, ergidnzt durch Gelder aus projektbezoge-
nen Drittmitteln.
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Wissenschaftliche
Mitarbeiterinnen (n=36)

Technisch-administrative
Mitarbeiterinnen (n=27) ‘ ‘

Studentische / wissenschaftliche
Hilfskréfte (n=34)

Sonstige Mitarbeiterinnen (n=16)

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50
mehrals 20 m11bis20 m 6bis10 =3bis5 m1bis2 Angaben in Prozent

Abb. 3: Anzahl und Art der MitarbeiterInnen

3.8 Einnahmen

Im Rahmen der Untersuchung wurde sowohl nach direkten Einnahmen aus den
einzelnen Kundensegmenten als auch nach weiteren, alternativen Einnahme-
quellen gefragt. Bei der Frage nach direkten Einnahmen durch Gebiihren der
KundInnen antwortete eine Mehrheit der Befragten (56%) mit dem Hinweis,
keine Gebithren fiir ihre Angebote zu erheben. Rund ein Drittel der Ein-
richtungen unterscheiden bei der Festsetzung ihrer Gebiihrensitze zwischen
(hochschul-)internen und externen Kunden. Unterschiedliche Gebiihrensitze
fiir Lehrende und Studierende erhebt nur ein kleinerer Teil der Befragten (9%)
und nur drei Einrichtungen gaben an, von allen ihren Zielgruppen die gleichen
Gebiihren zu erheben.

Die befragten Landeseinrichtungen und Verbundeinrichtungen bieten ihre Leis-
tungen fiir die Lehrenden und Studierenden der beteiligten Hochschulen kosten-
los an. Externe Kunden wie beispielsweise Firmen oder Personen, die nicht
zu einer am Verbund beteiligten Hochschule gehéren, miissen jedoch fiir
die Leistungen zahlen. Neben den Teilnehmergebithren finanzieren sich die
untersuchten Einrichtungen noch aus einer Reihe anderer Einnahmequellen:
Neun Einrichtungen (21%) geben bei dieser Frage an, Teilnehmergebiihren
als Einnahmequelle zu nutzen und iiber drei Viertel der Befragten stehen
Projektgelder und Férdermittel als Einnahme zur Verfiigung. Ein dhnlich hoher
Anteil der befragten Einrichtungen (70%) erhalten Finanzmittel aus dem Etat der
Universitidten und Hochschulen. Weitere Einnahmequellen sind von weit geringe-
rer Bedeutung fiir die untersuchten Einrichtungen: Einnahmen aus der Erstellung
von Content-Produktionen erzielen sechs Einrichtungen (14%). ebenso viele
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Wie finanziert sich lhre Einrichtung bzw. welche Einnahmequellen
stehen lhrer Einrichtung zur Verfiigung?

Tellnahmegebiihren 20,9

Einnahmen aus Verleih / Vermietung von Technik 23

Einnahmen aus der Bereitstellung von Infrastruktur 14

Einnahmen aus dem Verkauf von 47
Content-Produktionen '

Einnahmen aus der Erstellung von 14
Content-Produktionen

Honorare (z.B. fir Beratung)
Lizenzgebiihren (z.B. fir selbstentwickelte Software) 7
Finanzmittel aus dem Etat der Universitat/Hochschule 69,8

Projektgelder, Fordermittel 76,7
Sonstige Einnahmen a3

T T T T T
] 10 20 30 40 50 60 70 80 90
Angaben in Prazent

Abb. 4: Einnahmequellen (Mehrfachantworten méglich, N = 43)

Einrichtungen erzielen Honorare beispielsweise fiir Beratungsleistungen. Sechs
Einrichtungen (14%) stehen Einnahmen aus der Bereitstellung von Infrastruktur
zur Verfiigung. Mit Hilfe von Lizenzgebiihren, die beispielsweise fiir selbstent-
wickelte Software erhoben werden, kénnen dagegen kaum Einnahmen gene-
riert werden (nur bei drei der Einrichtungen). Kaum eine Rolle spielen auch
Einnahmen aus dem Verkauf der Erstellung von Content-Produktionen (nur zwei
Einrichtungen). Ahnliches gilt auch fiir den Verleih bzw. die Vermietung von
Technik, wo nur eine Einrichtung Einnahmen generieren kann.

3.9 Schliisselpartner

Durch die enge Verflechtung der untersuchten Einrichtungen mit der Gesamt-
struktur der jeweiligen Hochschule oder Universitit ist von einer Vielzahl von
hochschulinternen Partnerschaften und Kooperationsbeziehungen auszugehen.
Im Rahmen dieser Untersuchung wurde darum zum einen nach der Verortung
der jeweiligen Einrichtung innerhalb der Hochschulstruktur gefragt, um den
Aspekt der hochschulinternen Beziehungen zu beleuchten.
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Arbeitet Ihre Einrichtung mit externen Kooperationspartnern/
Auftragnehmern zusammen? Wenn ja, mit welchen?

Keine externen T
Kooperationspartner/Auftragnehmer 14

Andere Universitéten/Hochschulen/
h i 721
Bildungseinrichtun

Andere Forschungseinrichtungen 2586

Freie Trainerinnen / Referentinnen 256

Dienstleistungsunternehmen 195
(z.B. Anbieter von Lernplattformen) '

Sonstige 9.3

0 10 20 30 40 50 60 70 80
Angsben in Prozent

Abb. 5: Externe Kooperationsbeziehungen (Mehrfachantworten, Basis: N = 43)

Da potentielle Schliisselpartner auBerhalb der jeweiligen Hochschule bzw.
Universitit ebenso interessant sind, wurde in diesem Zusammenhang auch nach
dem Vorhandensein externer Kooperations-partner und Auftragnehmer sowie
nach der Art dieser Partnerschaften gefragt. Nur sechs Einrichtungen (14%)
gaben an, iiberhaupt keine externen Kooperations- oder Lieferbeziehungen zu
unterhalten. Die iibrigen Einrichtungen arbeiten vor allem mit branchennahen
Partnern zusammen: 72% der Befragten gaben an, andere Universititen, Hoch-
schulen oder Bildungseinrichtungen als Kooperationspartner oder Lieferanten
zu haben. Rund ein Viertel der Einrichtungen arbeitet auch mit Forschungs-
einrichtungen zusammen. Ebenso viele Befragte nutzen die Dienste freier
TrainerInnen und ReferentInnen. Auf die Unterstiitzung von Dienstleistungs-
unternehmen wie beispielsweise Anbietern von Lernplattformen setzen 40% der
Einrichtungen und nur vier gaben an, noch mit weiteren externen Kooperations-
partnerInnen und Auftragnehmern zusammen zu arbeiten. Genannt wurden
hier neben Firmen auch die Wissenschaftsministerien der Lander sowie Fach-
gesellschaften.

3.10 Geschiiftsmodelle der untersuchten Einrichtungen

Im Rahmen der telefonischen Interviews wurden die LeiterInnen der unter-
suchten Einrichtungen auch abschlieBend explizit danach gefragt, ob diese
ihrer Ansicht nach iiber Geschiftsmodell verfiigen. Dies beantworteten die
Interviewten sehr unterschiedlich: Zwei Interviewpartner von Fachhochschulen
berichteten, dass sie sehr genaue Vorstellungen davon haben, wie ihr Geschiifts-
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modell aussieht. Thre Einrichtungen hitten klar definierte Zielgruppen, wie
beispielsweise Online-Studierende oder Firmenkunden, denen moglichst passge-
naue Produkte und Leistungen angeboten werden. Eine Einrichtung gibt auch an,
Drittmittelprojekte als Investitionen anzusehen. Mit Hilfe dieser Projekte wer-
den Kursangebote entwickelt, von denen die Einrichtung spéter langfristig leben
kann. Ein Geschiftsmodell einer Fachhochschuleinrichtung, welches einem
gemeinniitzigen Ansatz verpflichtet und weniger auf kommerziellen Gewinn
ausgerichte ist, hat sich zur Aufgabe gemacht, grundstidndige Studiengénge fiir
berufstitige Studierende kostendeckend zu betreiben.

Auch bei den Einrichtungen, die zu einer Universitdt gehoren, steht die Ent-
wicklung eines Geschiftsmodells nicht im Mittelpunkt. Zwar berichten die
Befragten, dass intern durchaus hinterfragt wird, welche Leistungen die Ein-
richtung fiir die Hochschule erbringt, welchen Wert diese haben und ob eine
solche Einrichtung in der Universitit gebraucht wird. Fiir die Erbringung einer
Grunddienstleistung innerhalb der Universitét ist aber nach Einschitzung des
Befragten nicht unbedingt ein Geschédftsmodell ndtig. Mehrere Befragte sind
zudem der Meinung, dass ihre Einrichtung schon iiber ein Geschéftsmodell ver-
fiigt, in dem sich beispielsweise Ressourcen, Leistungen, Zielgruppen oder Mafi-
nahmen beschreiben lassen. In diesen Féllen wurde das Geschéftsmodell aber
nicht bewusst erarbeitet oder niedergeschrieben, sondern ist eher implizit vor-
handen.

Die untersuchten Verbund- und Landeseinrichtungen verfiigen laut Aussage
der Interviewpartner durchaus iiber ein Geschédftsmodell, auch wenn diese
Einrichtungen sich als Teil des offentlichen Hochschulsystems verstehen und
darum nicht in erster Linie profitorientiert arbeiten. Die Landeseinrichtungen und
die Einrichtungen die zu einem Hochschulverbund gehoren, arbeiten entspre-
chend ihrem Auftrag und Selbstverstdndnis nicht auf einen 6konomischen Profit
hin, sondern versuchen vielmehr mit den von ihnen angebotenen Leistungen und
Services eine moglichst groBe Wirkung zu erzielen, d.h. bei gegebenem Input
ihren Output zu optimieren und zu steigern.

4 Fazit

Auch wenn die befragten Einrichtungen vielerorts iiber die entsprechenden
Voraussetzungen fiir die Umsetzung von Geschiftsmodellen verfiigen wie z.B.
explizit formulierte Zielsetzungen, Leistungsangeboten, Kundengruppen und
Kooperationsbeziehungen, ist eine zogerliche Haltung beziiglich der Umsetzung
entsprechender Ansédtze an Hochschulen und Universititen zu beobachten. Eine
A Ausnahme stelle die Landes- und Verbundeinrichtungen dar, die oftmals auf-
grund ihrer Finanzstruktur viel frithzeitiger aufgerufen waren, entsprechende
Finanzierungsmodelle umzusetzen. Entsprechend definieren sie Leistungen und
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kooperieren explizit mit externen Kunden, in diesem Fall die ihre Leistungen
abrufenden Hochschulen und Universititen. Auch wenn keine monetiren
Fliisse damit verbunden sein miissen, so tragt es zur Professionalisierung von
Hochschulstrukturen und damit auch Qualititsverbesserungen und einer hdhe-
ren Transparenz des Leistungsangebotes bei, wenn E-Learning-Einrichtungen
ihre Angebote entsprechend ausweisen und im Hinblick auf Kundensegmente,
Kommunikationskanidle und Ausrichtung regelméafBig betrachten und ausrichten.
In diesem Fall erhalten die hochschulinternen Einrichtungen von den Landes-/
Verbundeinrichtungen sicherlich wertvolle Impulse.
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Und was bleibt? Nachhaltigkeitsfaktoren der
mediengestiitzten Weiterbildung an Hochschulen

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel beleuchtet das Thema Nachhaltigkeit im Bereich der
mediengestiitzten Weiterbildung. Ausgehend von der Frage, wie sich geforderte
Bildungsangebote langfristig fortfithren lassen, werden anhand einer qualitati-
ven Studie Nachhaltigkeitsfaktoren identifiziert und charakterisiert. Befragt wur-
den ProjektkoordinatorInnen (N =6) ESF-geforderter Weiterbildungsprojekte
sdchsischer Hochschulen. Die Befunde verweisen auf einzelne Maflnahmen zur
Nachhaltigkeitssicherung innerhalb der Handlungsfelder Didaktik, Organisation,
Technologie und Okonomie.

1 Ausgangslage

Hochschulen stehen vor der Herausforderung, die Bildungslandschaft ent-
sprechend den Bediirfnissen, die mit der Notwendigkeit lebenslangen Lernens
einhergehen, neu zu gestalten (vgl. Glotz, 2000, S. 10). Die Bedeutung wissen-
schaftlicher Weiterbildung nimmt durch wachsende Anforderungen an hoch-
qualifizierte Fachkréfte, immer umfangreicheres Wissen sowie den rasanten
technologischen und 6konomischen Fortschritt zu (vgl. Fischer et al., 2013).
Mit dieser Entwicklung geht auch der zunehmende Einsatz neuer Medien in der
Lehre (E-Learning) einher, welcher auf die Steigerung der Lehrqualitit und -effi-
zienz sowie die verstirkte Selbststdndigkeit der Lernenden abzielt. Hochschulen
konnen auf dem globalen Bildungsmarkt durch die Integration neuer Medien
und ihrer Offnung fiir lebenslanges Lernen und Weiterbildung konkurrenzfihig
bleiben (vgl. Glotz, 2000). Somit werden wirtschaftlich tragfahige und qualitativ
hochwertige wissenschaftliche Weiterbildungsangebote benétigt, welche zusétz-
liche Einnahmequellen darstellen, neue Zielgruppen erreichen und zur Weiter-
entwicklung der Hochschulprofile beitragen. Diese Bildungsangebote miissen
den Anforderungen der TeilnehmerInnen, des Marktes und der Unternehmen ent-
sprechen. Weiterbildungen sollten praxisorientiert sein, flexible Formate aufwei-
sen, den Lerntransfer begiinstigen und Wissensvermittlungswege fiir berufstitige
Zielgruppen bereithalten. Hochschulakteure konnen diesen Anforderungen durch
den gezielten Einsatz von neuen Medien in der akademischen Weiterbildung
gerecht werden (vgl. Fischer, Rose & Kohler, 2011).
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Um auf den verdnderten Weiterbildungsbedarf beziiglich der Zielgruppen und
Vermittlungsformen zu reagieren, initiierte der Freistaat Sachsen von 2007
bis 2013 ein Forderprogramm aus dem Europdischen Sozialfonds (ESF) im
Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung. In diesem bundesweit einzig-
artigen Vorhaben wurden Projekte gefordert, welche postgraduale medienge-
stiitzte Weiterbildungsangebote an sdchsischen Hochschulen konzipierten und
durchfiihrten. Innerhalb dieses Vorhabens wurden 24 Projekte mit einer Lauf-
zeit von sechs bis 36 Monaten mit einem durchschnittlichen Fordervolumen
von ca. 512.000 Euro und einer Spanne von 59.500 bis 2,1 Mio. Euro gefor-
dert. In diesem Kontext entstanden hinsichtlich ihrer inhaltlichen, strukturel-
len und methodischen Gestaltung unterschiedlichste Bildungsangebote. Aus den
24 geforderten Projekten gingen acht weiterbildende Masterstudiengénge, 17
Weiterbildungskurse und 23 digitale Bildungsmodule hervor, welche einzeln ent-
wickelt und angeboten wurden oder bereits bestehende Weiterbildungsangebote
erweiterten (vgl. Fischer et al., 2013). Die beteiligten Akteure standen der Frage
gegeniiber, wie die Nutzung, Verwertung oder Ubertragung ihrer Projektergeb-
nisse nach der Forderphase gesichert werden konnte. Das Thema Nachhaltigkeit
bestimmte somit die Endphase der Projekte.

Was ist unter Nachhaltigkeit mediengestiitzter Bildungsangebote zu verstehen?
Vor dem Hintergrund der dargestellten Projektférderungen und daraus resultie-
renden Problemstellung ergibt sich die weiterfithrende Frage, welche Faktoren
einen Einfluss auf die Nachhaltigkeit mediengestiitzter Bildungsangebote an
Hochschulen haben. Fiir die Beantwortung werden die Ergebnisse einer qualita-
tiv angelegten Studie herangezogen, welche mit diesen Fragen an Projektakteure
aus séchsischen Hochschulen herangetreten ist. Im Rahmen der Erhebung wurde
zunidchst ein theoretischer Bezugsrahmen entwickelt, der im folgenden Abschnitt
skizziert wird.

2 Theoretischer Bezugsrahmen

Der Nachhaltigkeitsbegriff hat seinen Ursprung in der Forstwirtschaft und sagt
aus, dass nicht mehr Baume eines Waldes gefillt werden sollen als wieder nach-
wachsen (vgl. Grunwald & Kopfmiiller, 2012). In der heutigen Zeit wird der
Nachhaltigkeitsbegriff hdufig sehr unprézise verwendet und von verschiedens-
ten Interessengruppen instrumentalisiert (vgl. Seufert & Euler, 2003). Da sich
das Forschungsvorhaben auf Hochschulprojekte bezieht, die mediengestiitzte
Bildungsangebote konzipieren, wird in diesem Kontext unter Nachhaltigkeit ver-
standen, dass sich das zeitlich befristete Projekt selbst auflost und in dauerhafte
Strukturen umgewandelt wird (vgl. Kleinmann & Wannemacher, 2004).

Die Interdisziplinaritit und Vielschichtigkeit von E-Learning an den Hoch-
schulen sowie die zahlreichen Entwicklungen in diesem Feld zeigen zunichst,
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Strategieentwicklung

Implementierung
* Integrative Gestaltung
* Gestaltung von Veranderungen
« Kontinuierliche Qualitatsentwicklung

Organisation

Flexibilitat und Effizienz
von Strukturen und Prozessen

Technik

Stabilitét und
problemgerechte
Funktionalitét

Didaktik
Nachhaltiger Lernerfolg
(fachlich, tiberfachlich)

Kultur

Okonomie

Effizienz und Effektivitét
des Ressourceneinsatzes

Innovationsbereitschaft,
Selbstorganisation

Abb. 1: Nachhaltigkeitsdimensionen von Seufert & Euler (2004)

dass eine Orientierungshilfe ndtig ist, um dieses weite Thema strukturiert zu
betrachten (vgl. Kaiser, 2011). Im Rahmen einer grol angelegten Studie des
Swiss Centre for Innovations in Learning (SCIL) entwickelten Seufert und Euler
(2003) die elementaren Beschreibungsdimensionen, um die Nachhaltigkeit von
E-Learning-Innovationen zu erforschen. Diese und deren Zusammenspiel zeigt
Abb. 1 auf.

Die Dimensionen bildeten die Basis der qualitativen Erhebung und setzen sich

aus den Feldern Didaktik, Technologie, Okonomie, Organisation und Kultur

zusammen, wobei die Didaktik den Kernbereich darstellt, um den sich die weite-

ren Dimensionen anordnen (vgl. Seufert & Euler, 2004):

* Didaktische Dimension: E-Learning-Angebote miissen sich an der Frage
messen lassen, wie sie die Lehr-Lern-Ziele (fachlich und tiberfachlich) im
Vergleich zu weniger aufwendigen Lernszenarien erfiillen.

* Technologische Dimension: Die Frage nach der Bereitstellung von problem-
gerechter technischer Funktionalitidt wird in dieser Dimension thematisiert.

+ Okonomische Dimension: In dieser Dimension wird die betriebswirtschaft-
liche Perspektive eingenommen, um Finanzierungsmoglichkeiten und Res-
sourceneinsatz in ihrer Effizienz und Effektivitdt zu betrachten.
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e Organisatorische Dimension: Die organisatorische Gestaltung von Prozes-
sen und Strukturen fiir die langfristige Verankerung und Anpassungsfahigkeit
wird innerhalb dieser Dimension beriicksichtigt.

* Soziokulturelle Dimension: Diese Dimension beschéftigt sich mit Lehr- und
Lernkulturen, Einstellungen und Gewohnheiten sowie Akzeptanz, Innova-
tionsbereitschaft und Selbstorganisation.

Diese Dimensionen stehen in Wechselwirkung zueinander und bedingen sich
gegenseitig. Sie dienten der Strukturierung des Forschungsvorhabens und wur-
den auflerdem zur besseren Einordnung der gewonnenen Erkenntnisse aus den
nachfolgend dargestellten Forschungsfragen genutzt.

3 Forschungsfrage und Methodik

Die Analyse der Nachhaltigkeitsvorstellungen in den beschriebenen ESF-Pro-

jekten basiert auf folgenden Fragestellungen:

e Was ist unter Nachhaltigkeit mediengestiitzter Weiterbildungsangebote an
Hochschulen zu verstehen?

*  Welche Faktoren haben einen Einfluss auf die Nachhaltigkeit mediengestiitz-
ter Weiterbildungsangebote an Hochschulen?

Fille

Angebotsform

Digitale Bildungsmodule X X X X

Weiterbildungskurs X X X

Masterstudiengang X X

Abschluss

Zertifikat X

Hochschulabschluss X X

Ohne Abschluss X X

Ausgangslage

Neuentwicklung X X X X

Weiterentwicklung X X

Fachliche Ausrichtung

Erziehungswissenschaften X X

Naturwissenschaften X

Medizin X X

Wirtschaftswissenschaften X

Interdisziplinar X

Abb. 2: Struktur/Einordnung der untersuchten Fille/Angebote
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Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen wurden mit ProjektkoordinatorInnen
teilstandardisierte Leitfadeninterviews gefiihrt, um Einblicke in ihre Erfahrungen
innerhalb der Hochschulprojekte zu gewinnen. Fiir die Auswahl der Befragten
wurden die Projekte anhand der Forderantrige klassifiziert. Kriterien dafiir waren
das Format des Weiterbildungsangebotes, dessen Abschluss, ob es auf bereits
bestehende Angebote aufbaut, in welcher Fachrichtung es verortet ist, in wel-
cher Projektphase es sich befindet und an welcher der séchsischen Hochschulen
es angesiedelt wurde. Diese Vorgehensweise erdffnete die Moglichkeit, trotz
der geringen Stichprobe von sechs Projekten deren Unterschiede und die
Variationsbreite des Feldes einzubeziehen (vgl. Flick, 2011). Die Abb. 2 verdeut-
licht diese Variationsbreite.

Der Interviewleitfaden griff die Dimensionen nach Euler und Seufert auf und
ging zundchst auf das iibergeordnete Expertlnnenwissen der Befragten ein,
um anschlieBend zu analysieren, welche konkreten Uberlegungen wihrend des
Projektes getroffen wurden, um die Nachhaltigkeit des erstellten mediengestiitz-
ten Weiterbildungsangebotes zu sichern. Da die Nachhaltigkeitsthematik medien-
gestiitzter Weiterbildungsangebote an Hochschulen auf der Ebene der Projekte
untersucht wurde, konnte die sozio-kulturelle Dimension nicht erhoben werden.
Diese beschéftigt sich mit psychologischen und nicht beobachtbaren Faktoren
wie Lehr-/Lernkulturen und Akzeptanz. Einstellungs- und Verhaltensaspekte
konnten im Rahmen der Forschungsarbeit nicht erfasst werden, da dafiir umfas-
sendere Untersuchungen der Projektmitarbeiterlnnen, der Zielgruppe des Weiter-
bildungsangebots und der Hochschulakteure notwendig gewesen wéren.

Die Auswertung der transkribierten Interviews orientierte sich am Verfahren
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008). Mittels der induktiven
Kategorienbildung wurden schrittweise Kategorien, Subkategorien und Codes
direkt aus dem Material entwickelt, selektiert und gebiindelt (vgl. Mayring,
2008). Die Oberkategorien bildeten dabei die vier Dimensionen Didaktik,
Organisation, Technik und Okonomie nach Seufert und Euler (2003). Das
im Kodierungsprozess entstandene Codesystem wurde anschlieBend in einer
Expertlnnenrunde strukturiert diskutiert, um die Codes abschlieBend in Sub-
kategorien (Faktoren) zu biindeln.

4 Darstellung der Befunde

Den Forschungsfragen entsprechend wird im Folgenden zuerst auf das Nach-
haltigkeitsverstindnis der Projektkoordinatorlnnen eingegangen und anschlie-
Bend das Ergebnis der ermittelten Nachhaltigkeitsfaktoren dargestellt.
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4.1 Nachhaltigkeitsverstindnis

Das Nachhaltigkeitsverstdndnis von mediengestiitzten Weiterbildungsangeboten

der befragten Projektkoordinatorlnnen ist unterschiedlich ausgeprigt. Folgende

Konzepte wurden von den Befragten mit Nachhaltigkeit in Verbindung gebracht:

» Die weitere Verwendung von Inhalten oder Teilen der mediengestiitzten
Bildungsangebote nach Auslaufen der Forderung sowie die Nutzung der ge-
wonnenen Erkenntnisse aus den vorangegangenen Prozessen.

e Es sollen Materialien fiir Lehrende und Lernende zur Verfiigung ste-
hen und die Erkenntnisse in weitere Bildungsangebote einflieBen oder in
Forschungsvorhaben Anwendung finden.

» Die Weiterfilhrung der Angebote wird derart gestaltet, dass diese sich wirt-
schaftlich selbst tragen.

» Die MitarbeiterInnen von Projektteams sollen weiter beschiftigt werden.

» Die Angebotsnutzung und die Etablierung auf dem Markt sollen sicherge-
stellt werden.

* Der Lernerfolg der Teilnehmenden stellt einen weiteren wichtigen Aspekt
der Nachhaltigkeit dar, denn die Lernenden sollten das Bildungsangebot gern
und effizient nutzen.

Die Nachhaltigkeit von E-Learning wurde somit in sehr unterschiedlicher Weise

von den Projektkoordinatorlnnen dargestellt und wird nicht als reine Produkt-

verwertung auf dem Weiterbildungsmarkt verstanden.

4.2 Nachhaltigkeitsfaktoren

Die Untersuchungsergebnisse zur Frage nach den Faktoren, welche einen
Einfluss auf die Nachhaltigkeit mediengestiitzter Weiterbildungsangebote an
Hochschulen haben, wurden anhand der Dimensionen nach Seufert und Euler
(2003) strukturiert (siche oben). Im Folgenden werden die Nachhaltigkeits-
faktoren der Handlungsfelder Didaktik, Okonomie, Organisation und Techno-
logie systematisch vorgestellt.

In dem bereits vorgestellten Modell nimmt die didaktische Dimension die zen-
trale Position ein. Die Sicherung der Nachhaltigkeit ist gemi3 der Untersuchung
mit folgenden didaktischen Anforderungen verkniipft:

* Die gesamte didaktische Gestaltung muss an die Zielgruppe angepasst sein,
denn ist die Weiterbildung fiir die Teilnehmenden nicht relevant, nutzen die-
se das Angebot nicht oder brechen es nach kurzer Zeit ab.

» Sehr bedeutsam ist die Anpassungsfihigkeit/Flexibilitit. Kann das Angebot
nach der Forderphase nicht in seiner urspriinglichen Form angeboten wer-
den (z.B. wegen fehlender Ressourcen), miissen die Weiterbildungsakteure
flexibel darauf reagieren. Damit geht die Modularisierung als Angebotsform
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einher, welche als nachhaltigkeitsfordernd eingeschdtzt wird. Auch die
Flexibilitit, neue Zielgruppen zu gewinnen, das Angebot entsprechend anzu-
passen oder den Priasenz-Online-Anteil zu verdndern (z.B. auf Wunsch von
Kooperationspartnern), wird als Teil dieser Kategorie angesehen.

Die Festlegung eigener Standards beziiglich des Angebots bereits wihrend
der Angebotserstellung wird als nachhaltigkeitsférdernd betrachtet, denn die
Dokumentation oder die Erstellung eines Curriculums haben einen positiven
Einfluss bei MitarbeiterInnenwechseln.

Weiterhin wichtig ist der persinliche Kontakt zu den Teilnehmenden, wel-
cher sich nicht nur durch die Betreuung der Lernenden duBert. Lernende sol-
len sich auch in den Online-Selbstlernphasen nicht allein gelassen fithlen und
neben der Angebotsnutzung eine Anlaufstelle fiir ihre Fragen haben.

In der technologischen Dimension wird folgenden Faktoren Bedeutung fiir die
Nachhaltigkeit zugemessen:

Auf der Ebene der technischen Infrastruktur wird die Nutzung von aner-
kannten, etablierten Standardtechnologien empfohlen. Existentiell fiir je-
des E-Learning-Angebot und somit auch fiir seine Nachhaltigkeit sind die
Zuginglichkeit fiir Lehrende und Lernende, die Verldsslichkeit und Stabilitit
der eingesetzten Technologien sowie der gesicherte langfristige Support.

Die Usability der technischen Systeme stellt einen weiteren bedeutenden
Nachhaltigkeitsfaktor dar. Die Lernenden sollen keine kognitive Uberlastung
durch verkomplizierende Werkzeuge erleben und auch die Lehrenden leicht
administrativ und konzeptionell arbeiten kénnen.

Die funktionelle Flexibilitdt der Technologien wird ebenfalls nachhaltigkeits-
fordernd eingeschitzt und beinhaltet zum einen die Anpassungsfahigkeit der
Technologien an gesellschaftliche und technologische Entwicklungen, die
Aktualisierung oder Anderung der Inhalte sowie die Méglichkeit, das System
anzupassen (z.B. Bereitstellung anderer Tools fiir die Lernenden). Zum ande-
ren beinhaltet die funktionelle Flexibilitit die Interaktionsmdglichkeiten der
Technologie und deren funktionelle Vielfalt, sodass die Weiterbildungsakteure
bei der Auswahl von Kommunikations-, Organisations- und Lernwerkzeugen
flexibel sind.

Der letzte Nachhaltigkeitsfaktor der technologischen Dimension ist der
Datenschutz. Die Rechtssicherheit ist fiir alle Beteiligten wichtig. Dement-
sprechend miissen Datenschutzrichtlinien der Hochschulen eingehalten wer-
den.

In der 6konomischen Dimension wird die betriebswirtschaftliche Perspektive
eingenommen, um Finanzierungsmoglichkeiten und Ressourceneinsatz zu
betrachten. Durch die Untersuchung wurden folgende nachhaltigkeitsférderliche
Faktoren in dieser Dimension identifiziert:
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Die Kommunikation der Angebote beinhaltet die Umsetzung von Mallnahmen
fiir Werbung und Offentlichkeitsarbeit. Die AuBenwahrnehmung von Angebot
und Anbieter beeinflusst sowohl potentielle Teilnehmerlnnen als auch
Kooperationspartner. Als ungiinstig erwies sich das Fehlen von Forderquellen
fiir die Umsetzung von KommunikationsmaBnahmen.'

Die konsequente Bedarfsorientierung wurde mehrfach in dieses Hand-
lungsfeld eingeordnet. Weiterbildungsangebote miissen den Anforderungen
von Teilnehmerlnnen und Markt entsprechen, was fiir die Bildungskonzep-
tion einen Paradigmenwechsel von der Angebots- zur Nachfrageorientierung
darstellt.

Kooperationen wurden als Strategie zur Nachhaltigkeitssicherung genannt.
Diese sind dann besonders relevant, wenn es um die langfristige Fortfiihrung
und die zukiinftige institutionelle Anbindung von Weiterbildungsangeboten
geht. An dieser Stelle wird Wirtschafts- und Transferpartnern (z.B. private
Bildungseinrichtungen) besonders hohe Aufmerksamkeit geschenkt.

Auch die finanzielle Absicherung wurde als wichtiger Faktor genannt.
Diese umfasst beispielsweise die Gestaltung von angemessenen Preisen und
Geschiftsmodellen fiir die Angebote sowie das Finden weiterer Finanzie-
rungsquellen (z.B. Sponsoring, Werbung).

Ebenfalls in dieses Handlungsfeld fallt der Vertrieb. Hier ging es den
Befragten insbesondere um MafBinahmen der KundInnengewinnung und -pfle-
ge sowie der Netzwerkerweiterung und -pflege. Nach Meinung der Befragten
spielen hierbei die personlichen Netzwerke von Weiterbildungsverantwort-
lichen eine besondere Rolle.

In der letzten Dimension wurden organisatorisch-administrative Zusammen-
hiinge, die sich stark auf institutionsinterne Strukturen und Abldufe konzentrie-
ren, untersucht. Bedeutsame Nachhaltigkeitsfaktoren dieser Ebene sind:

Die Entwicklung von Betriebskonzepten und Nachfolgeregelungen, die der
Kldrung der Frage dienen, wer (bzw. welche Institutionen) die entwickel-
ten Bildungsangebote nach der Forderung langfristig betreiben und wie der
Ubergang (z.B. von Eigentumsverhiltnissen) erfolgen soll.

Fiir die Nachhaltigkeitssicherung miissen Nachfolgeregelungen auch aus ju-
ristischer Perspektive betrachtet werden. Fiir den Betrieb von Weiterbildungs-
angeboten sind die Rechtsbereiche des Datenschutzes, Gewerberechts sowie
Urheber- und Patentrechts von besonderer Relevanz. Es gilt daher friihzeitig
— bereits wihrend der Bildungskonzeption — diese Perspektive einzunehmen,
um die Nachhaltigkeit nicht zu gefahrden.

Ein weiterer von den Befragten genannter Faktor betrifft das interne Wissens-
management. Um den Erfahrungs- und Wissensaustausch zu sichern, miis-

1

172

Im Rahmen der ESF-Forderung von Hochschulen sind Kommunikationsmafnahmen auf-
grund beihilferechtlicher Problematiken (Marktverzerrung) nicht forderfahig.

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



Nachhaltigkeitsfaktoren der mediengestiitzten Weiterbildung an Hochschulen

sen Verfahrensabldufe nachvollziehbar dokumentiert und recherchierbar ge-
macht werden.

» Als Barriere fiir Nachhaltigkeit von Bildungsangeboten wurden mehrfach
die Hochschulstrukturen genannt. So sind beispielsweise die Generierung
von Einnahmen und die Bildung von finanziellen Riicklagen kaum mdglich,
was die wirtschaftlichen Gestaltungsspielrdume von Weiterbildungsakteuren
stark einschrankt. Fiir die Nachhaltigkeitssicherung sind daher prozessuale
Anpassungen der Hochschuladministration notwendig.

5 Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurden die Ergebnisse einer qualitativen Studie
zur Nachhaltigkeitssicherung in der mediengestiitzten Weiterbildung séchsi-
scher Hochschulen présentiert. Es ist darauf zu verweisen, dass die befragten
Weiterbildungsakteure Auskiinfte iiber mégliche und relevante Nachhaltigkeits-
strategien geben sollten, aber keine Befragung dahingehend erfolgte, inwie-
fern diese MaBnahmen von ihnen auch umgesetzt wurden. Insofern sind die
Befunde weniger als Erfahrungsbericht, sondern vielmehr als Wunschlisten
oder Handlungsempfehlungen fiir die perspektivische Forderung von digita-
len Bildungsangeboten zu verstehen. Da ausschlielich Personen aus ESF-
geforderten Weiterbildungsprojekten befragt wurden, sind die Befunde nicht
zweifelsfrei auf andere Bildungskontexte iibertragbar, sondern spiegeln die
strukturellen Besonderheiten dieses Forderinstrumentes wider. Die identifizier-
ten Nachhaltigkeitsfaktoren bieten zunichst wenig Anlass fiir Uberraschungen,
sondern referenzieren auf Forderungen, die von E-Learning-Aktivisten héu-
fig vorgebracht werden. Der Mehrwert der Studie liegt in der Klarheit, mit
der die Nachhaltigkeit des ESF-Forderschwerpunktes ,,Postgraduale Bildungs-
angebote” durch Projektbeteiligte bewertet wurden. Es wird deutlich, welche
MaBnahmen innerhalb der Handlungsfelder Didaktik, Technologie, Organisation
und Okonomie umzusetzen sind, um den langfristigen Betrieb von Bildungs-
angeboten zu sichern, die aus 6ffentlichen Mittel finanziert sind.
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Einzelerhebung der Nutzung urheberrechtlich
geschiitzter Sprachwerke gemafl § 52a UrhG in
einem Lernmanagementsystem

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel stellt die Ergebnisse eines Pilotprojekts zur Einzel-
abrechnung von elektronischem Lehrmaterial nach §52a UrhG an der Univer-
sitdt Osnabriick vor. Der §52a UrhG erlaubt Lehrenden, einem abgeschlos-
senen Personenkreis zu Lehrzwecken u.a. kleine Teile aus Biichern sowie
Zeitschriftenartikel elektronisch, z.B. in einem Lernmanagementsystem, zur
Verfligung zu stellen. AuBBerdem regelt der Paragraph, dass eine Vergiitung an
Verwertungsgesellschaften zu zahlen ist. Wéhrend es mit vielen anderen Ver-
wertungsgesellschaften einen Gesamtvertrag iiber Pauschabrechnungen gibt, hat
die VG Wort als Vertreterin der Verlage gerichtlich eine Einzelmeldung von ver-
wendeten Lehrmaterialien erwirkt. Der Bundesgerichtshof befand, dass Einzel-
meldungen sachgerecht und vom Aufwand her zumutbar fiir Lehrende seien.
In einem Pilotprojekt an der Universitit Osnabriick, das von den Léandern
gemeinsam tiiber die Kultusministerkonferenz finanziert wurde, wurde exempla-
risch in Regie einer Hochschule eine Machbarkeitsstudie fiir Einzelmeldungen
an die VG Wort durchgefiihrt sowie prototypisch ein Lizenzauswahldialog
im Lernmanagementsystem mit Schnittstelle zur VG Wort entwickelt. Die
Nutzungsdaten geben Aufschluss iiber die Bedeutung von elektronischen Lehr-
materialien fiir Studierende und Lehrende, liber das Bereitstellungsverhalten
von Lehrenden und die von ihnen hochgeladenen Arten von Materialien und
Meldungen bei der VG Wort in einzelnen Fachbereichen sowie ihr Wissen iiber
die Erlaubnisse des § 52a UrhG. Kritisch diskutiert wird die technische, insbe-
sondere aber auch die organisatorische Umsetzbarkeit.

1 Zuginglichmachung urheberrechtlicher geschiitzter
Sprachwerke iiber Lernmanagementsysteme

Lernmanagementsysteme werden an nahezu allen deutschen Hochschulen ein-
gesetzt, um den Lehrbetrieb zu unterstiitzen. Eine dabei wesentlich genutzte
Funktionalitdt ist die Distribution von Lehr- und Lernmaterialien (vgl. Taraghi,
Ebner & Schon, 2013). Dies sind vor allem Materialien, die von Lehrenden und
Lernenden selbst erstellt wurden (s. Abschnitt 4.4), aber auch verdffentliche
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urheberrechtlich geschiitzte Werke, die fiir den Unterricht genutzt werden sol-
len. Wird diese Distributionsfunktion von Lernmanagementsystemen aus didakti-
scher Sicht hdufig als qualitativ hinter den Moglichkeiten des Mediums zuriick-
bleibend betrachtet (a.a.0.), so kommt ihr dennoch eine grofle Bedeutung fiir die
Lehr- und Lernorganisation an Hochschulen zu (s. Abschnitt 4.1).

Die veranstaltungsbegleitende Bereitstellung von Studienliteratur an Hoch-
schulen wird traditionell unter dem Begriff ,,Semesterapparat® subsumiert. Zum
groBten Teil tibernehmen Lernmanagementsysteme die Rolle solcher Semester-
apparate in elektronischer Form, wobei den Lehrenden selbst die Beschaffung
und Bereitstellung der Materialien iiberlassen wird. An dieser Stelle setzt das
vorliegende Pilotprojekt an. Es untersucht, welche technischen und organisatori-
schen Workflows mit einem Lernmanagementsystem umgesetzt werden koénnen,
um bestimmte Werknutzungen zu erfassen und der zustdndigen Verwertungs-
gesellschaft zu tibermitteln.

2 Die Erlaubnisse des § 5S2a UrhG und die Einzelabrechnung

Der §52a UhrG vom 10.9.2003 (BGBL. I S. 1774) regelt das Bereitstellen von
elektronischen Lehr-Lernmaterialien durch Lehrende an Bildungseinrichtungen
fiir einen abgegrenzten Teil von Teilnehmern zu nichtkommerziellen Zwecken
der Lehre. Die Bereitstellung wird an Hochschulen typischer Weise mit-
tels Lernmanagementsystemen realisiert. Von Sprachwerken diirfen Lehrende
»kleine Teile* (12% eines Sprachwerkes, aber nicht mehr als 100 Seiten, wie
der Bundesgerichtshof in seinem Gutachten definierte, vgl. BGH 2013a), Werke
geringen Umfangs sowie Beitrdge aus Zeitschriften und Zeitungen ohne die
Erlaubnis des Rechteinhabers zur Verfiigung stellen. Der §52a wurde 2003 in
das Urhebergesetz aufgenommen, war dann lange nur befristet giiltig und wurde
Ende 2014 entfristet.

AuBlerdem regelt der §52a UrhG, dass eine Vergiitung fiir die Bereitstellung des
Materials zu bezahlen ist und diese durch Verwertungsgesellschaften geltend
gemacht werden soll. Die Linder haben mit vielen Verwertungsgesellschaften
einen Gesamtvertrag iiber pauschale Abrechnungen geschlossen, die VG Wort
als Vertreterin der Verlage hat einer pauschalen Abrechnung jedoch nicht zuge-
stimmt. Sie forderte eine Einzelerfassung der genutzten Sprachwerke und
brachte diese Forderung vor Gericht. Der Bundesgerichtshof urteilte (vgl. BGH,
2013b), dass die Einzelmeldung iiber eine zentrale Eingabemaske sachgerecht
und vom Aufwand her vertretbar fiir Lehrende sei. Es wurde eine Vergiitung pro
Seite pro Studierendem festgelegt. Aulerdem haben gemi3 BGH-Urteil ,,ange-
messene” kostenpflichtige Verlagsangebote Vorrang vor Nutzungen gemill §52a
UrhG.
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3 Das Pilotprojekt an der Universitit Osnabriick

An keiner Hochschule gibt es bisher technische und organisatorische Mdglich-
keiten zu Einzelmeldung, so dass im Auftrag der Kultusministerkonferenz an
der Universitit Osnabriick zusammen mit der VG Wort ein Pilotprojekt reali-
siert wurde, in Zuge dessen eine Machbarkeitsstudie zu Einzelmeldungen an
die VG Wort in der Regie einer Hochschule durchgefiihrt wurde. Dazu wurden
ein prototypischer Lizenzauswahldialog im Lernmanagementsystem Stud.IP mit
einer Schnittstelle zur VG Wort entwickelt. Das Projekt wurde von Juli 2014 bis
Mai 2015 durchgefiihrt. Den Untersuchungszeitraum stellte das Wintersemester
2014/2015 dar, in dem alle Lehrenden die Nutzung von Sprachwerken einzeln
an die VG Wort melden mussten (wobei dies aufgrund des Status als Pilotprojekt
noch keine Zahlungsverpflichtung ausloste).

3.1 Lizenzauswahldialog und Schnittstelle zur Meldedatenbank
der VG Wort im LMS Stud.IP

Fiir die technische Realisierung eines Einzelmeldungs-Workflows waren fol-

gende gegebenen Grundanforderungen leitend:

» Die Recherche und Eingabe aller Werk-Metadaten geschieht in einem Melde-
formular, das von einem Server der VG Wort bereitgestellt wird.

* Alle werkunabhingigen Daten werden iiber eine Schnittstelle vom Hoch-
schul-Lernmanagementsystem (LMS) an den VG-Wort-Server iibermittelt,
um den Erfassungsaufwand fiir Melder zu verringern und die Datenqualitit
zu erhohen.

» Diese Schnittstelle stellt den Datenschutz sicher, indem personenbezogene
Daten nur in einer pseudonymisierten Form {ibermittelt werden, die nur fiir
die Hochschule selbst wieder auf Personen riickfiihrbar ist.

» Die Schnittstelle authentifiziert die Hochschule, so dass keine unautorisierten
Meldungen im Namen der Hochschule abgegeben werden konnen.

«  Uber die Schnittstelle erfolgt eine Riickmeldung dariiber, ob die Meldung er-
folgreich war. In diesem Fall werden alle gemeldeten Werks-Metadaten mit
zuriickgeliefert.

Ziel des Projektes war, diese Anforderungen durch enge Integration in das an der
Universitdt Osnabriick genutzte LMS Stud.IP so umzusetzen, dass die Nutzung
fir Lehrende moglichst einfach ist. Dazu wurde der Stud.IP-interne Datei-
Upload-Dialog (s. Abb. 1) um eine Lizenz-Klassifizierung erweitert, in dessen
Zuge anzugeben ist, auf welcher urheberrechtlichen Grundlage die Weitergabe
der Datei an Teilnehmende der Veranstaltung erfolgt. Die Lehrenden hatten auch
die Mdoglichkeit, ihre eigenen Materialien mit einer Lizenz zu versehen (z.B.
CC-Lizenz).
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Unzulassige Dateitypen: EXE, COM, BAT, PIF, VBS
Maximale GroBe: 50 Megabyte

1. Klicken Sie auf ', um eine Datei

Dateipfad

Durchsuchen. | Keine Datei ausgewahit.

2. Schutz gemaR Urheberrecht.

Eigene Inhalte Ungeklarte Lizenz

Frei nutzbar Bitte geben Sie an, welcher Lizenz das hochgeladene Material unterliegt bzw. auf welcher
= 7 Grundlage Sie es zuganglich machen. Unterbleibt diese Angabe, wird beim Herunterladen

Lizenz liegt vor auf den ungeklarten Lizenzstatus hingewiesen

Nutzung nach §52a Achtung: Sprachwerke, die gem. §562a UrhG genutzt werden, miissen an die VG Wort

gemeldet werden. (Melden)
Ungeklarte Lizenz

@® Ungeklarte Lizenz @

Abb. 1: Erweiterter Datei-Upload-Dialog in Stud.IP

Fiir den Fall, dass es sich um eine zu meldende Sprachwerk-Nutzung nach § 52a
UrhG handelt, kann die Datei erst heruntergeladen werden, wenn die Meldung
erfolgreich beim VG-Wort-Server vorgenommen wurde. Fiir die Meldung wird
ein Link eingeblendet, der von Lehrenden der Veranstaltung nach dem Upload
verwendet werden kann (s. Abb. 2).

9 [J Kerres: Mediendidaktik - Varianten selbstgesteuerten Lemens (353 kB / 10 Downloads) Dr. phil. Tobias Thelen 14.10.2014 - 16:30
« [} Science-1976-Smith-344.52.pdf (3 MB / 0 Downloads) Dr. phil. Tobias Thelen 16.10.2014 - 22:37

Smith, Stanley G., and Bruce Ame Sherwood. "Educational uses of the PLATO computer system.” Science 192.4237 (1976): 344-352.

DateigroBe: 3425 kB Dateiname: Science-1976-Smith-344-52_ pdf

X
Die Datei kann derzeit von niemandem heruntergeladen werden, da Sie zuerst noch eine

Meldung an die VG Wort tatigen miissen. Meldung vornehmen.

Herunterladen Als ZIP-Archiv Bearbeiten Aktualisieren | Verschieben | Kopieren Loschen

Abb. 2: Meldelink und gesperrte Datei

Ein Klick auf den Link offnet in einem separaten Fenster die Meldemaske
des VG-Wort-Servers (s. Abb. 3). Meldende Person und der Kurs, zu dem die
Meldung gehort, werden pseudonym iibergeben. AnschlieBend werden die werk-
bezogenen Metadaten in einem angebundenen Katalog recherchiert, der auch
alle Informationen zu vorrangig zu beriicksichtigenden Verlagsangeboten ent-
halt. Liegt ein solches Angebot vor, wird auf das Angebot verwiesen und die
Meldung ist nicht moglich.
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"’@ Vorlesung; Test Pilot - Date... l I Meldeportal §52a I x\+

€ | @ verwertungsgeselischaft WORT [DE) https://tom.vgwort.de/meldeportal52a/portal/editNewMessage

£} virtUOS IML Wiki Main... { | virtUOS Main-Wiki | H... [53 Magazin far Computer... 3/ c't-Themen [/ heise online News |

VG WORT

|

Ubergebene Daten:

Infos tber Melder und Kurs

Mit * gekennzeichnete Felder miissen ausgefiillt werden! sind verschlusselt.

Hochschule/Kurs

Hochschule: Universitat Osnabriick, Neuer Graben 29, 49074 Osnabriick, Deutschland
ID des Melders: 308af56b2baadat60cb1012640d0792d

ID des Kurses: a%d3 c6818cf7ebaalb70cbb
Kurszeitraum (von / bis): 01 014/06.02.2016
Geschatzte Teilnehmerzahl: *

Abb. 3: Vorausgefiillte Meldemaske des VG-Wort-Servers

3.2 Informationsmafinahmen

Um die Lehrenden iiber das Pilotprojekt sowie auffrischend auch die Regelungen

des § 52a UrhG zu informieren (vgl. Horn, 2009), wurden zusammen mit der

zustidndigen Vizeprasidentin verschiedene Informationsmafnahmen umgesetzt:

* Information aller Lehrenden iiber Inhalt und Hintergriinde des Pilotprojekts
durch die Hochschulleitung per E-Mail

* Versand von gedrucktem Informationsmaterial iiber die Regelungen des
§ 52a UhrG und die Beurteilung verschiedener Lehrmaterialien per Hauspost,
Motivationsvideo zum Projektbeginn

» Einrichtung einer 6ffentlichen Informationsseite iiber das Pilotprojekt (http://
www.virtuos.uni-osnabrueck.de/forschung/aktuelle projekte/pilotprojekt
zum_52a urhg.html).

* Informationsveranstaltungen in Kooperation mit der Universitétsbibliothek
(wurde zu Zwecken der spateren Bereitstellung aufgezeichnet)

* Bereitstellung der gesamten Informationsmaterialien fiir alle Lehrenden im
Lernmanagementsystem und Einrichtung eines Diskussionsforums

* Vorstellung des Projektes in Sitzungen der Studiendekane und des Senats

» Bereitstellung einer an der Hochschule bereits etablierten Support-Hotline
(30 Stunden/Woche) fiir Fragen
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4 Auswertung der bereitgestellten Lehrmaterialien

Um die Untersuchung durchzufiihren, wurden folgende Forschungsmethoden
eingesetzt: eine Online-Befragung der Lehrenden der Universitit Osnabriick
im Anschluss an das Pilotprojekt, eine Online-Befragung der Studierenden, die
Beobachtung von Nutzungsdaten mittels Server-Protokollen und Datenbanken
und ein Experten-Rating von Dokumentenstichproben.

4.1 Bedeutung von Lehrmaterialien fiir Studierende/Lehrende

In Befragungen gaben Dreiviertel der Studierenden und zwei Drittel der
Lehrenden an, dass die Bereitstellung von elektronischem Lehrmaterial fiir
ihre Lehre bzw. ihr Studium eine groBe oder sehr groBe Rolle spielt (s. Abb.
4 und 5). Die Bereitstellung von elektronischen Lehrmaterialien iiber das Lern-
managementsystem Stud.IP ist fiir die Qualitdt der Lehre also sehr wichtig an
der Universitdt Osnabriick.

Eine wie groRe Rolle spielte die Bereitstellung von Literatur zum Ein wie groRe Rolle spielt die Bereitstellung
Download iiber Stud.IP in lhrem Studium bislang? von Literatur fiir lhre Lehre?
(n=222 Studierende der UOS) (n=176 Lehrende der UOS)
60% 53% 60%
40% 40%
25%
. 17%
20% - 1% % 20% . 2% A
s & B L , B
" 0 e | EE
gar keine sehr groRe gar keine sehr groRe
Abb. 4: Relevanz der Bereitstellung von Abb. 5: Relevanz der Bereitstel-
elektronischem Lehrmaterial lung von elektronischem
bei Studierenden Lehrmaterial bei Lehrenden

4.2 Bereitgestellte Materialien
Die hochgeladenen Materialien, deren Lizenzen die Lehrenden angegeben hatten,
waren zu 80% eigene Materialien, also Skripte, Vortragsfolien, Ubungsaufgaben

etc. (s. Abb. 6). Meldepflichtige Sprachwerke nach § 52a UrhG machten 5% der
lizenzierten Materialien aus.
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5% 1%

6%
Eigene Werke: 81%

M Lizenz liegt vor: 6%

W freie Lizenz: 6%

meldepflichtige Sprachwerke
§ 52a UrhG: 5%

81% [ § 52a UrhG (Abbildungen, Musik etc.) 1%

Abb. 6: Ubersicht iiber die angegebenen Lizenzen der Materialien

Ein Vergleich mit den bereitgestellten Materialien aus dem vorherigen
Wintersemester zeigt, dass Lehrende ungefihr ein Fiinftel weniger Material
ilber das Lernmanagementsystem bereitgestellt haben (s. Ab. 7). Studierende
hingegen haben entsprechend der Erwartung aufgrund des Trends der vergan-
genen Semester mehr Materialien iiber das Lernmanagementsystem Stud.IP zur
Verfiigung gestellt als im vergangenen Semester. GréBtenteils handelt es sich
dabei um Materialien wie Haus- oder Ubungsaufgaben z.B. in Studiengruppen
zum gemeinsamen Lernen. Der Riickgang in der Breitstellung zeigt sich also nur
bei Lehrenden.

27501
26572 —

19598

15838
15000 —
11665

10165
10000 | —B80T |

i de Lehrend i da Lehmnd i de Lehrend dieende Lehrend i de Lehrend

WS 2010/11 WS 201112 WS 201213 WS 201314 WS 201415

Abb. 7: Ubersicht iiber die hochgeladenen Materialien von Lehrenden und
Studierenden in den Wintersemestern von 2010/11 bis 2014/15
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In der Befragung gaben die Lehrenden an, in diesem Semester verstirkt
Literaturlisten ausgegeben zu haben, mit Hilfe derer sich die Studierenden ihre
Lehrmaterialien selber suchen sollten. Diese Aussage stimmt mit der Aussage
von mehr als der Hilfte der befragten Studierenden iiberein, dass sie im
Wintersemester 2014/2015 einen héheren oder viel hoheren Aufwand bei der
Literaturbeschaffung hatten.

4.4 Arten der Meldungem bei der VG Wort

1%
19%

Teile aus Biichern
49%
Einzelne Beitrdge aus Biichern
B Zeitschriftenbeitriage
B Sonstiges

32%

Abb. 8: Ubersicht iiber die bei der VG Wort gemeldeten Werkstypen

In der Meldemaske der VG Wort sind verschiedene Werkstypen unterschieden
worden: Teile aus Biichern, einzelne Beitréige aus Biichern, Zeitschriftenbeitrige
und sonstiges. Bei der Hilfte der gemeldeten Materialien, die von den Lehrenden
der Universitit im Zeitraum des Pilotprojektes gemeldet wurden, handelt es sich
um Teile aus Biichern, bei einem Drittel um einzelne Beitrige aus Biichern und
bei einem Fiinftel um Zeitschriftenbeitrige (s. Abb. 8).
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FB 10: Rechtswissenschafian

FB 9: Wirntschaftswissenschafian

FB 8: Humanwissenschaften

FB 7: Sprach-& Literaturwiss.

FB 6: Mathematik/informatik

FB 5: Biologie/Chamie

FB 4: Physik

FB 3: Erzishungs-& Kulturwiss.

FB 2: Kultur-& Geowissenschafien

FB 1: Sazialissenschafien

0% 5% 10% 15% 20% 25% a0

Abb. 9: Ubersicht iiber die Meldungen in den Fachbereichen

4.5 Meldungen in den einzelnen Fachbereichen

Betrachtet man die Verteilung der Meldungen auf die an der Universitit Osna-
briick verteilten Fachbereiche, so spiegeln sich typische Charakteristika der wis-
senschaftlichen Lehrkulturen wider (s. Abb. 9).

Nutzungen von Sprachwerken gem. § 52a UrhG finden sich demzufolge vor
allem in den geistes- und sozialwissenschaftlichen Fachern (Fachbereiche 1, 2, 3,
7, sowie Fachbereich 8: Psychologie, Philosophie und Kognitionswissenschaft).
In den klassischen geisteswissenschaftlichen Fichern spielen Buchausziige eine
sehr groBe Rolle, in der Psychologie und den Kognitionswissenschaften, die
auch starke naturwissenschaftliche Beziige haben, in starkem Mafe auch Zeit-
schriftenartikel.

In den naturwissenschaftlichen Fichern sowie der Mathematik und Informatik
spielen meldepflichtige Werke kaum eine Rolle in der Lehre. Der Fachbereich
5 Biologie/Chemie hat gar keine Werke gemeldet. Typisches Lehrmaterial der
naturwissenschaftlichen Facher ist stark an Abbildungen orientiert und wird von
den Lehrenden zu selbstverfassten Vorlesungsskripten zusammengestellt, die
auch in der Mathematik/Informatik iiblich sind. In der wissenschaftlichen Kultur
dieser Ficher spielen Zeitschriften eine herausragende Rolle, die inzwischen
iiber Campuslizenzen u.a. auch fiir die Lehre sehr breit verfiigbar sind.

Ebenfalls keine nennenswerte Rolle spielen meldepflichtige Materialien in den
Wirtschafts- und Rechtswissenschaften. Neben einer Skript-Kultur und der
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Nutzung vollstdndiger Lehrbiicher ist insbesondere in den Rechtswissenschaften
die Nutzung von Prisenzbestéinden der Bibliothek ein wichtiger Eckpfeiler der
Lehre, tiber das LMS werden neben den Skripten vor allem Fallbeschreibungen,
Musterlosungen etc. verbreitet.

5 Fazit

Das Pilotprojekt zur Einzelerfassung und -meldung der Nutzung urheberrechtlich
geschiitzter Sprachwerke gemél § 52a UrhG hat gezeigt, dass sich mithilfe eines
Lernmanagementsystems technische und organisatorische Workflows etablieren
lassen, die eine solche Erfassung und Meldung ermdoglichen.

In Abstimmung mit der VG Wort wurde eine technische Schnittstelle spezifi-
ziert, die sich im Praxiseinsatz bewédhrt hat und die datenschutzrechtlichen
Belangen ebenso Rechnung trégt wie der sicheren Autorisierung kostenpflichti-
ger Meldungen.

In begleitenden Befragungen hat sich die Einschitzung bestitigt, dass sowohl
fiir Lehrende als auch Studierende die Distribution digitaler Lehr- und Lern-
materialien eine sehr wichtige Rolle im Studienalltag spielt. Neben selbst
erstellten Materialien, die die ganz iiberwiegende Mehrzahl der bereitge-
stellten Dokumente ausmachen, ist die Nutzung des § 52a UrhG in den geis-
tes- und sozialwissenschaftlichen Féachern wichtiger Bestandteil des Lernens
und Lehrens. Die Auswertung der Projektergebnisse zeigt nach Einfithrung der
Einzelmeldung einen spiirbaren, aber nicht sehr einschneidenden Riickgang der
Bereitstellung von Materialien insgesamt. Insbesondere die Nutzung des § 52a
UrhG fiir Sprachwerke ist allerdings im Zeitraum des Pilotbetriebs erheblich
zuriickgegangen. Durch diesen Riickgang verschlechtern sich die Qualitdt der
Lehre sowie der Service fiir Studierende deutlich (vgl. Schulze & Gruber 2007).

Wird nicht nur der Einzelvorgang der Bereitstellung von Materialien im LMS
betrachtet, erscheint der Gesamtprozess allerdings kritisch: Da jede Nutzung ein-
zeln abzurechnen ist, miissen Lehrende vorab genau priifen, ob Campuslizenzen
vorliegen und damit die Gefahr von Doppelmeldungen droht. Hinzu kommt die
Problematik vorrangiger Verlagsangebote. Zwar ist es als sehr positiv zu bewer-
ten, dass eine zusdtzliche Recherche solcher Angebote dank der Integration
eines entsprechenden Kataloges in die VG-Wort-Meldemaske entfillt, allerdings
erfolgt der Hinweis auf ein solchen Angebot sehr spét, ndmlich erst dann, wenn
die Lehrenden bereits ein hochladereifes Dokument bereitstellen wollen.

Im Anschluss an das Pilotprojekt wurde die technische Spezifikation iiberar-
beitet, so dass viele Detailprobleme beseitigt werden und zusétzliche Effizienz-
potentiale genutzt kdnnen. Der grundsitzliche Aufwand, jede einzelne Nutzung
erfassen und melden zu miissen, bliebe davon aber unberiihrt. Ungeklért sind
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bislang auch die Fragen der hochschulinternen Verrechnung der entstehenden
Kosten.
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Formative Evaluation und Datenanalysen als
Basis zur schrittweisen Optimierung eines
Online-Vorkurses Mathematik

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird die Vorgehensweise beim Auf- und Ausbau eines
Online-Vorkurses Mathematik fiir technische Studienginge beschrieben, der
jéhrlich auf Basis der Evaluationsergebnisse angepasst und erweitert wurde.
Die Entwicklung der interaktiven Lernmaterialien und formativen E-Assess-
ments erforderte die Kombination mathematik-, physik- und mediendidaktischer
Kenntnisse. Umfangreiche Abfragen auf dem datenbankbasierten Lernmanage-
mentsystem (LMS) ermdglichten die Analyse der Qualitit und Wirksamkeit des
Angebots; hier kamen insbesondere testtheoretische Methoden und Verfahren
zum Einsatz. Die entwickelten Instrumente sowie Erkenntnisse iiber Vorwissen
und Lernverhalten der angehenden Studierenden flieBen in das Hochschul-
verbundprojekt optes ein. Im Gegenzug konnte die dort vorhandene Expertise im
Bereich des E-Mentoring zum Aufbau eines Betreuungskonzepts genutzt werden.
Die Evaluationsergebnisse des Jahrgangs 2014 werden vor dem Hintergrund der
Frage dokumentiert, welche Betreuungsangebote fiir welche Lernenden geeig-
net erscheinen.

1 Einleitung

Vor- und Briickenkurse in Mathematik sind ein wichtiger Bestandteil der
Vorbereitung auf technische Studiengidnge und werden mittlerweile an fast
allen Hochschulen angeboten. Dabei werden mathematische Grundlagen aus
der Mittel- und Oberstufe in komprimierter Form wiederholt, um den Studien-
anfangerlnnen den Einstieg in die Hochschulmathematik zu erleichtern.
Angesichts der heterogenen Ausgangsvoraussetzungen und Lebenssituationen
der TeilnehmerIlnnen bietet sich die Vermittlung dieser Lerninhalte {iber E- bzw.
Blended-Learning-Formate an (Bausch et al.,, 2014). Im vorgestellten Projekt
wurde im Jahr 2010 mit dem Aufbau eines Online-Vorkurses Mathematik fiir
die Fakultit Technik der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg (DHBW)
Mannheim begonnen, der sich zu einem interaktiven Lernraum mit Online-
Betreuungsphasen entwickelt hat. Im Jahr 2012 wurde das Projekt in das
BMBF-geforderte Verbundprojekt optes eingegliedert, in dem im Rahmen des
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Qualititspakts Lehre Angebote zur Unterstiitzung der Studieneingangsphase kon-
zipiert und erprobt werden.

Die sukzessive Entwicklung und Optimierung der Lernplattform hatte den
Vorteil, dass die Lernenden schon zu einem relativ frilhen Zeitpunkt auf die
(noch nicht interaktiv aufbereiteten) Materialien zugreifen konnten. Unerwartete
Probleme, Kritik und Wiinsche der Teilnehmerlnnen konnten dann beim wei-
teren Ausbau beriicksichtigt werden. Dariliber hinaus wurden die Daten
genutzt, um die eingesetzten Instrumente zu evaluieren. Durch diesen offe-
nen Ansatz konnte flexibel auf konzeptionelle, inhaltliche oder technische
Unstimmigkeiten reagiert werden, das Untersuchungsdesign wurde parallel
zu den Lernmaterialien iiberarbeitet und verbessert (Richey et al., 2004). Zur
Triangulation der quantitativen Daten wurden auBerdem in den Jahren 2011 und
2012 mehrere Gruppeninterviews mit StudienanfiéngerInnen zu ihrer Nutzung
des Vorkursangebots gefiihrt (Creswell & Plano Clark, 2011). Die Analyse der
Datensitze der Jahrgénge 2011 und 2012 fiihrte zu einer Reihe von Korrekturen,
wie z.B. der Anpassung des Schwierigkeitsgrads, der Erweiterung bzw. Kiirzung
von Lerninhalten oder der Optimierung technischer Abldufe. In Bezug auf die
Entwicklung der Instrumente und des didaktischen Designs wurden folgende
zentrale Aufgabenstellungen fiir die weitere Arbeit formuliert:

1. Modularisierung: Die angehenden Studierenden unterscheiden sich in ihrer
Wohn- und Lebenssituation zum Zeitpunkt des Vorkurses; um moglichst alle
angehenden Studierenden ansprechen zu kdnnen, sollte das Angebot sowohl
zeitlich als auch rdumlich so flexibel wie moglich gestaltet sein. Die Vorkurs-
TeilnehmerInnen haben unterschiedliche schulische und berufliche Hintergriinde,
auch ihre Vorkenntnisse in Mathematik differieren teilweise erheblich (Fischer
& Biehler, 2011). Oft bestehen nur kleinere Wissensliicken in Mathematik,
die problemlos im Selbststudium geschlossen werden koénnen. Ein Teil der
StudienanfingerInnen ist hingegen mit groen Defiziten im Grundlagenbereich
konfrontiert oder verfiigt nicht iiber die Féhigkeit, diese im Selbststudium zu
bearbeiten. Fiir diese Gruppe werden zusitzliche Unterstiitzungsangebote erprobt
und ausgewertet.

2. Formatives E-Assessment: Die in der Pilotphase eingesetzten Selbsttests wer-
den im Hinblick auf Qualitit und Aussagekraft des diagnostischen Feedbacks
untersucht und optimiert. Uber den zielgerichteten Einsatz von Selbsttests und
Ubungsaufgaben sollen Lernende auBerdem in hoherem MaBe aktiviert und
motiviert werden.
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2 Qualititskontrolle und Redesign

Das Basisangebot, das alle angehenden Studierenden der technischen Fakultit
zur Studienvorbereitung nutzen konnen, besteht aus einem umfassenden
Online-Selbsttest, dem darauf basierenden diagnostischen Feedback, interakti-
ven Lernmodulen sowie einem Kontrolltest zur Uberpriifung des Lernerfolgs.
Auf Basis der Kontrolltestergebnisse erhalten die StudienanfingerInnen dann
Empfehlungen fiir die Teilnahme an Mathematik-Tutorien wihrend des ersten
Semesters.

{ Zusatzangebote:
i - Présenzkurs
i - Betreutes eLearning

Diagnostischer[ \|Diagnostisches Lernmodule Kontrolitest | 'Tutoriené
Einstiegstest Feedback Propadeutik E f)téjg(jlspéndé

Gesamtergebnis 40 Items

77 Aufgaben,
10 Themengebiete
2 Stunden

Ort: zu Hause,
am Arbeitsplatz, ...

(Punktzahl) plus
Ergebnis nach
Kategorie (in %)

-> Lernempfehlung

10 Themengebiete

+ Ubungsaufgaben

+ Kurztests

+ Lernmodul-
Abschlusstests

10 Themengebiete
1 Stunde

Ort: PC Pool der
Hochschule

[ ] [ ] I [ ]

| + Fragebogen Demografische Daten  + Gruppen-Interviews  + Evaluationsfragebogen |

‘ Evaluation und statistische Auswertung

ergebnisse :

Abb. 1: Online-Studienvorbereitung Mathematik: Basisangebot auf der Lernplattform
(LMS) und optionale Zusatzangebote fiir den Jahrgang 2014/15

2.1 Uberpriifung der Qualitit der Instrumente

Die Instrumente zur Selbstdiagnose und Lernerfolgskontrolle wurden von
Anfang an als Online-Tests bereitgestellt, damit die Moglichkeiten des auto-
matisierten Feedback genutzt werden konnten. Bei der Testkonstruktion stan-
den zunichst inhaltliche Fragen im Vordergrund, so sollte der diagnostische
Selbsttest das Curriculum der Mittel- und Oberstufe abdecken (cosh, 2014)
und den Lernenden dann moglichst passgenaue Empfehlungen zur Arbeit mit
den Lernmodulen geben. Damit Fliichtigkeitsfehler nicht iiberbewertet wer-
den, ist jedes der zehn Themengebiete durch mehrere Items représentiert,
auerdem kommen nur niederschwellige Aufgabentypen wie Multiple Choice
und numerische Eingabe zum Einsatz. Beide Tests wurden im Vorfeld durch
drei Expertenlnnen gepriift (Mathematiklehrerlnnen eines Gymnasiums sowie
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Mathematik-Dozierende der Hochschule) und von Studierenden getestet, bevor
sie im Vorkurs zum Einsatz kamen.

Die Testergebnisse des ersten Jahrgangs wurden genutzt, um die Qualitdt der
beiden Tests und ihre Tauglichkeit zur Messung des Lernerfolgs zu iiberpriifen.
Ziel war die Identifizierung von Aufgaben mit geringem Informationsgehalt (zu
leicht, zu schwer) oder unerwarteten oder ,,unfairen Ergebnissen (Aufgaben,
die fiir unterschiedliche Teilnehmergruppen unterschiedlich schwer sind).
Neben Item-Test-Korrelationen wurden probabilistische Verfahren zur Analyse
der Schwierigkeit auf Item- und Testebene eingesetzt (Rasch-Modell). Nicht
,,modell-konforme* Items wurden iiberarbeitet oder ersetzt, so konnten die bei-
den Tests schrittweise optimiert und skaliert werden'. Ziel war die Angleichung
des Schwierigkeitsgrads von Einstiegs- und Kontrolltest, zur Messung des
Lernerfolgs sollten zwei vergleichbar schwere, aber nicht gleiche Tests zum
Einsatz kommen (Kane, 2013). Wéhrend in den ersten beiden Jahren noch rela-
tiv viele Anpassungen vorgenommen werden mussten, lieferten die Tests 2013
zufriedenstellende Ergebnisse (Cronbachs a zwischen .910 im Einstiegstest und
.852 im Kontrolltest) und wurden 2014 unveréndert eingesetzt. Die genannten
Qualitdtsanalysen werden auch im weiteren Projektverlauf durchgefiihrt.

2.2 Modularisierung

Nicht alle StudienanfingerInnen verfiigen {iber angemessene Lernstrategien, um
Lerninhalte im Selbststudium zu bearbeiten. Ein realistisches Zeitmanagement,
die Schaffung eines lernforderlichen Umfelds, aber auch der Umgang mit
Motivationsproblemen sind jedoch Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Lern-
prozess (Zimmerman, 1989). Diese Fahigkeit zum ,selbstregulierten Lernen™
korreliert oft mit fachlichem Vorwissen (Baumert et al., 2000). Lernenden mit
guten Fachkenntnissen fillt es leichter, unterstiitzende Online-Tools effek-
tiv flir den Lernprozess einzusetzen (Renkl & Atkinson, 2003). Ein grofler
Prozentsatz der Teilnehmerlnnen des Online-Vorkurses verfiigte iiber solide
fachliche und iiberfachliche Vorkenntnisse und schitzte die Moglichkeit, auf
der Plattform selbstdndig und im eigenen Tempo zu lernen, wéhrend sich vor
allem TeilnehmerInnen mit eher niedrigen Einstiegtestergebnissen Unterstiitzung
bei der Einschitzung dieses Resultats und bei der Gestaltung des Lernprozesses
wiinschten.

Zusatzangebote: Prdsenz. Insbesondere Schiilerlnnen mit Fachhochschulreife
empfanden die Lernmodule als eher schwer und hatten oft Schwierigkeiten
mit ihnen unbekannten mathematischen Ausdriicken oder zu knapp gehalte-
nen Losungswegen im Aufgabenfeedback. Auch nach der Uberarbeitung der

1 Als Software wurde das R-Package eRm genutzt (Mair & Hatzinger, 2007).
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Lernmodule im Hinblick auf diese Probleme waren die Lernerfolge dieser
Gruppe am geringsten, so dass schon im Jahr 2012 zusitzliche Prasenzkurse
fiir StudienanfangerIlnnen mit Fachhochschulreife angeboten wurden. Diese ein-
wochigen Kurse fanden jeweils im September statt und waren inhaltlich und
konzeptionell auf die Online Lernmaterialien abgestimmt. Der Lernerfolg der
Teilnehmerlnnen konnte allerdings durch diese Kurse nicht signifikant ange-
hoben werden. Die Evaluation ergab, dass nur wenige Lernende iiber die
Priasenzphase hinaus auf der Lernplattform aktiv waren, sodass die investierte
Lernzeit ganz offensichtlich nicht ausreichte, um die teilweise erheblichen
Wissensliicken zu schlieBen. Angesichts knapper Ressourcen und wachsender
Nachfrage wurden die Konzepte iiberarbeitet und die Prdsenzangebote fiir alle
Studienanfdngerlnnen gedffnet, konnen nun aber nicht mehr kostenfrei angebo-
ten werden.

Zusatzangebote: Betreutes E-Learning. Zusétzlich wurde das Angebot 2014 um
einen einmonatigen (kostenfreien) Kurs ,,betreutes E-Learning® erweitert. Ziel
dieses Angebots ist die stirkere Aktivierung und Motivierung der Lernenden
durch den Kontakt zu einem Fachdozierenden bzw. zu E-Mentorlnnnen und
einer Lerngruppe sowie eine stirkere Strukturierung des Lernprozesses. Bei
der Entwicklung des Konzepts konnte auf Erfahrungen der Hochschule Ost-
westfalen-Lippe, einer Partnerhochschule im Verbundprojekt, zuriickgegriffen
werden (Halm et al., 2013). Gemél dem Prinzip der ,,minimalen Hilfe* wer-
den die Lerninhalte zunédchst in Eigenregie bearbeitet, bei Bedarf werden dann
Peers oder Lehrpersonen im Online-Forum um Tipps zur Losung eines Problems
gebeten (z.B. Aebli, 2011). In den vier Wochen Kursdauer werden vier von
sechs grundlegenden Lernmodulen bearbeitet. Der zentrale Unterschied zum
Selbststudium liegt in der hoheren Verbindlichkeit. Die Kursteilnahme wird
nur bestitigt, wenn ein Teilnehmer vier Aufgabenblitter rechtzeitig bearbeitet
und eingereicht hat (ein Aufgabenblatt pro Thema und Woche). Dieses offene
Aufgabenformat ermdglicht den Dozierenden einen Einblick in die einzelnen
Rechenschritte der Teilnehmerlnnen. Anders als bei geschlossenen oder halb
offenen Online-Aufgabentypen kdnnen sie so nachvollziehen, ob und an wel-
cher Stelle eines Losungsansatzes eine Fehlkonzeption vorliegt und diese gezielt
adressieren.

Aktivierung und Motivation. Als ein weiteres Handlungsfeld des Redesigns
wurde der Aufbau eines Fragepools mit technischem Anwendungsbezug defi-
niert. Vielen Teilnehmerlnnen am Vorkurs fiel es schwer, sich iiber einen lén-
geren Zeitraum fiir die Beschéftigung mit mathematischen Grundlagen zu
motivieren. Uber die Verbindung der mathematischen Verfahren mit physika-
lischen oder technischen Anwendungsbeispielen soll der Bezug zum eigent-
lichen Studieninteresse hergestellt und das Interesse an mathematischen
Fragestellungen erhoht werden. Die Herausforderung bei diesem Ansatz ist es,
Aufgaben zu finden, die gleichzeitig authentisch und mit dem Vorwissen der
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StudienanféngerInnen 16sbar sind (Wolf & Biehler, 2014). Die Entwicklung von
nachvollziehbaren und realistischen Beispielen ist zeitaufwandig und muss in
Abstimmung mit Expertlnnen aus der Physik bzw. den ingenieurwissenschaft-
lichen Fakultiten erfolgen (Preifler et al., 2010). Fiir den Bereich des Selbst-
studiums werden Ubungsaufgaben entwickelt, in denen die Praxisbeispiele als
»Anker” fir das spitere Berufsziel dienen, wihrend im betreuten E-Learning
auch komplexere Problemstellungen zum FEinsatz kommen, die dann im
Austausch mit Peers oder Dozierenden schrittweise gelost werden (Leutner et
al., 2008).

3 Evaluationsergebnisse 2014
3.1 Erfasste Teilnehmerdaten

Am Online-Vorkurs kénnen alle angehenden Studierenden der Fakultdt Technik
teilnehmen. Die Teilnehmerzahlen lagen im ersten Jahr des Projekts bei etwa
70% der StudienanfangerInnen und sind seither jedes Jahr leicht angestiegen,
auf 84% im Jahr 2014 (603 von 722)%. Die sechs einwdchigen Pridsenzkurse
wurden im Zeitraum August bis November mit 119 Teilnehmerlnnen durch-
geflihrt, der vierwochige Kurs ,,Betreutes E-Learning™ fand im September mit
elf Gruppen und 132 Teilnehmerlnnen statt. Zu Beginn des Vorkurses wur-
den personliche und demografische Daten wie Alter, Bundesland, schuli-
scher Hintergrund und Mathematiknoten der letzten Schuljahre erfasst, auBer-
dem enthielt der Fragebogen Items zur Einstellung gegeniiber Mathematik
und Mathematiklernen (Kadijevich, 2006). Der Evaluationsfragebogen nach
Abschluss des Vorkurses umfasste Fragen zum Schwierigkeitsgrad, zur techni-
schen Performance sowie allgemeinen Zufriedenheit mit dem Angebot, auBer-
dem wurden die TeilnehmerInnen nach der investierten Lernzeit und dem
Einsatz von Lernstrategien gefragt (Schiefele & Wild, 1994). Der Evaluations-
fragebogen wurde von 205 Teilnehmerlnnen ausgefiillt, wobei die Riicklaufquote
bei den Teilnehmerlnnen am betreuten E-Learning mit 65% am hochsten war
(Prasenzkurs: 37%, Selbststudium: 28%).

3.2 Vorkenntnisse: Ergebnisse im diagnostischen Einstiegstest
Im diagnostischen Einstiegstest wurden durchschnittlich 49,7 von 100 Punkten

erzielt. Wie schon in den Vorjahren wiesen die Ergebnisse eine relativ starke
Streuung auf (n: 603, min.: 7,06, max.: 92,9, Standardabweichung: 16,62). Die

2 Als Teilnehmerlnnen wurden Studienanfidngerlnnen gewertet, die am diagnostischen
Einstiegstest und am Kontrolltest teilgenommen haben.
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Analyse in Bezug auf die erhobenen personlichen Variablen bestdtigte schon
bekannte Zusammenhinge zwischen schulischem Hintergrund, Einstellung
und Mathematik-Leistungsmessung (z.B. Mullis, 2012). So bestand beispiels-
weise ein deutlicher Unterschied zwischen den Einstiegstestergebnissen der
Studienanfangerlnnen mit Abitur (MW: 51,8) und Fachhochschulreife (MW:
40,3). Einen &hnlich starken Einfluss auf das Einstiegstestergebnis hatten die
Note im Schulabschlusszeugnis, die Mathematiknoten der letzten Schuljahre
sowie die Einstellung dem Schulfach Mathematik gegeniiber.?

3.3 Lernerfolg: Ergebnisse im Kontrolltest

Der Lernerfolg im Vorkurs wurde gemessen als Differenz zwischen den beiden
Messpunkten ,,Einstiegstest™ (Termin frei wahlbar, mindestens einen, hdchstens
fiinf Monate vor Studienbeginn) und ,,Kontrolltest (Durchfiihrung in der ers-
ten Woche des Studiums in den Computerrdfumen der Hochschule). Insgesamt
wurde eine Verbesserung von 49,7 auf 55 (von 100) Punkten festgestellt. Die
Verdnderung zwischen beiden Messpunkten ist signifikant (p < .001), allerdings
ist auch hier eine starke Streuung zu beobachten. Im Unterschied zum Ergebnis
im diagnostischen Einstiegstest war der Lernerfolg unabhingig von der Art der
Hochschulzugangsberechtigung und der Mathematiknote, auch Geschlecht oder
Alter hatten keinen Einfluss auf die Verinderung zwischen Pre- und Posttest.
Deutlich war hingegen der Einfluss der Variablen zur Einstellung: Lernende mit
einer positiven Einstellung dem Fach Mathematik und dem Mathematiklernen
gegeniiber hatten nicht nur bessere Einstiegstestergebnisse sondern auch einen
stirkeren Lernzuwachs als Lernende mit einer indifferenten oder ablehnenden
Haltung.

Die erfassten Variablen zum Lernverhalten brachten weniger eindeutige
Ergebnisse. Zwar konnte gezeigt werden, dass sich TeilnehmerInnen des betreu-
ten E-Learning, die viel Lernzeit investieren, auch stirker verbessern; die-
ser Effekt wurde aber erst bei sehr hohem Zeitaufwand sichtbar (15 und mehr
Stunden pro Woche iiber einen Zeitraum von vier Wochen). Ein linearer und
signifikanter Zusammenhang zwischen eingesetzter Zeit und Lernerfolg fiir alle
VorkursteilnehmerInnen lie3 sich nicht nachweisen, und auch andere Variablen
zur Beschreibung des Lernverhalten (z.B. Erstellung und Einhalten eines eige-
nen Lernplans) wiesen zwar signifikante Zusammenhinge mit den einzelnen
Testergebnissen, nicht aber mit dem Lernerfolg auf.

Interessant ist vor allem die Entwicklung der TeilnehmerInnen mit eher nied-
rigem Einstiegstestergebnis, die in den Zusatzangeboten besonders stark repré-
sentiert waren. Hier zeigte sich eine besonders deutliche Verbesserung der

3 ANOVA lieferte in den vier genannten Fillen ein signifikantes Ergebnis mit p < .001
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Teilnehmerlnnen, die den Kurs ,Betreutes E-Learning” mit Zertifikat abge-
schlossen, aber nicht an einem Prisenzkurs teilgenommen haben (n = 85).
Diese Gruppe konnte sich von durchschnittlich 47,5 Punkten im Einstiegstest
auf 54,2 im Kontrolltest verbessern. StudienanféngerInnen, die sich fiir beide
Kursangebote entschieden haben (n=28), konnten einen Lernzuwachs von
44,2 auf 53,3 erzielen. Im Vergleich dazu war der Lernerfolg der Prisenz-
kursteilnehmenden (n=91) mit einer Verbesserung von 43,7 auf 47,3 gerin-
ger (siche Abb. 2). Durch die stirkere Verbindlichkeit und die Verldngerung der
Kursdauer (und damit der Ubungsphasen) im betreuten E-Learning konnte vor
allem der Lernerfolg von Teilnehmenden mit einem schwachen Einstiegstest-
ergebnis (< 50) verbessert werden. Einschrinkend ist zu sagen, dass die Vor-
kenntnisse bzw. Einstiegstestergebnisse der Teilnehmenden an der E-Learning-
Variante etwas besser waren als die der Prdsenzkursteilnehmenden. Dieser
groflere Abstand ist durch einen einwdchigen Kurs offensichtlich nicht zu schlie-
Ben. Die Gruppe, die das betreute E-Learning abgebrochen hat (n = 19), hatte
in beiden Tests ein unterdurchschnittliches Ergebnis und konnte ganz offenbar
kaum von dem Angebot profitieren.
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Abb. 2: Einstiegs- und Kontrolltestergebnisse 2014 in Prozent, Vergleich der Lern-
formen (Datenbasis: Teilnehmer an beiden Tests) (*in dieser Gruppe sind
6 Teilnehmer enthalten, die danach am Priasenzkurs teilgenommen haben)
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Der Einsatz von mehr praxisbezogenen Aufgaben wurde positiv evaluiert, vor
allem Teilnehmende mit schwicherem Einstiegstestergebnis bevorzugten die-
sen Aufgabentyp. Das Konzept der Einreichaufgaben wurde von 72% der Teil-
nehmenden als ,hilfreich® bzw. ,,sehr hilfreich® bezeichnet. Ein Zusammen-
hang zwischen Lernerfolg und positiver Einstellung diesen Angeboten gegeniiber
konnte allerdings nicht beobachtet werden.

4 Fazit und Ausblick

Im vorgestellten Ansatz wurde eine Kombination unterschiedlicher Daten-
quellen, qualitativ und quantitativ, iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg eva-
luiert, wobei die Instrumente zusammen mit den Lernmaterialien schrittweise
optimiert wurden. Interdisziplindre Schnittstellen ergaben sich in mehreren
Bereichen des Projekts. Als Ausgangspunkt fiir die statistische Analyse waren
umfangreiche jéhrliche Datenbankabfragen erforderlich, die iiber die Standard-
funktionalitit des LMS hinausgingen. Fiir die in Abschnitt 2.1 beschriebene
Analyse des Pre-Postdesigns wurden Kenntnisse der Testtheorie und probabi-
listischer Verfahren benétigt, und auf inhaltlicher Ebene waren die Lehrpline
der Mittel- und Oberstufen in Baden-Wiirttemberg und den angrenzenden
Bundesléndern zu beriicksichtigen. Die Erstellung und Evaluation der interak-
tiven Lernmodule und Ubungsaufgaben erforderte die Verkniipfung von mathe-
matik- und mediendidaktischer Expertise sowie die Beschiftigung mit offenen
und geschlossenen Aufgabenformaten. Fiir die Ergédnzung der Lernmaterialien
durch praxisbezogene Beispiele ergaben sich wiederum Schnittmengen mit den
Ingenieurwissenschaften und der Physikdidaktik.

Die auf Basis der Datenanalyse entwickelte Strategie, die sehr heterogene
Gruppe der StudienanfidngerInnen durch ein modulares Angebot zu adressie-
ren, hat sich bewahrt. Wahrend StudienanfangerInnen mit gutem und sehr gutem
Einstiegstestergebnis kleinere Wissensliicken im Selbststudium schlieen konn-
ten, wurden insbesondere Studienanfingerlnnen mit schwicheren Einstiegs-
testergebnissen zur Teilnahme an den Zusatzangeboten motiviert und konnten
sich, mit den geschilderten Einschrankungen, im Kontrolltest teilweise deutlich
steigern.

Insgesamt konnten Zusammenhinge zwischen Mathematikeinstellung und -leis-
tung aufgezeigt werden, die schon in deutlich groBeren Projekten (TIMSS,
PISA) fiir Schiilerlnnen nachgewiesen wurden, sodass nun ein solides
Datenmodell zur Verfiigung steht, das auf die Gruppe der Ingenieursstudierenden
angewandt werden kann. Ein Bedarf weitergehender Analysen besteht im
Hinblick auf die Variablen zum Lernverhalten, die bislang wenig zur Erklarung
des Lernerfolgs beitragen konnten. Im weiteren Projektverlauf ist der Abgleich
der Vorkursergebnisse mit dem Studienerfolg am DHBW-Standort Mannheim
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geplant, sowie der Vergleich der Vorkursergebnisse an den verschiedenen
Partnerhochschulen im Verbundprojekt optes.
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Inverse Blended Learning bei ,,Gratis Online Lernen* —
iiber den Versuch, einen Online-Kurs fiir viele in die
Lebenswelt von EinsteigerInnen zu integrieren

Zusammenfassung

Unter der Abkiirzung MOOC werden Online-Kurse verstanden, die sich poten-
tiell an viele hundert Teilnehmerlnnen richten. Auch der Kurs ,,Gratis Online
Lernen® ist auf den ersten Blick ein reines Online-Angebot. Da es sich bei der
Zielgruppe um EinsteigerInnen beim Lernen handelt, wurde jedoch besonderer
Wert darauf gelegt, den Kurs mit der Lebenswelt der Teilnehmerlnnen zu ver-
kniipfen. Die entsprechenden Aktivititen des so bezeichneten ,,Inverse-Blended-
Learning-Konzeptes* fiihrten zu einer betrdchtlich hohen Abschlussquote: Von
den bis Dezember 2014 849 registrierten TeilnehmerIlnnen wurden 383 mindes-
tens einmal im Kurs aktiv, und von diesen wiederum haben 115 (30%) den Kurs
erfolgreich abgeschlossen.

1 Einleitung

Der kostenlose Online-Kurs ,,Gratis Online Lernen® sollte Interessierte beim
Einstieg in das Lernen mit kostenfreien Angeboten im Internet unterstiitzen. Der
Kurs versprach Tipps und Tricks fiir das erfolgreiche Selbstlernen im Internet
und wurde von Oktober bis Dezember 2014 auf der MOOC-Plattform imoox.
at durchgefiihrt. Da sich der Kurs an AnfingerInnen wendete und damit eine
Zielgruppe erreicht werden sollte, die sich kaum durch ein Online-Angebot
ansprechen lisst, wurde bei der Kursplanung und -durchfiithrung versucht, das
Kursangebot moglichst in die Lebenswelt potentieller Teilnehmerlnnen zu inte-
grieren. Es wurde nicht wie so oft versucht, herkémmliche Pridsenzseminare
durch Online-Aktivitdten zu erweitern (engl. ,.blended learning®, auf Deutsch
,vermischtes Lernen®), sondern in diesem Fall der umgekehrte Weg gegangen:
Ein reines Online-Angebot sollte so umgesetzt werden, dass es sich moglichst
auch mit der Lebenswelt von EinsteigerInnen vermischen kann. Wie die Idee des
»Inverse Blended Learning™ ausgesehen hat und umgesetzt wurde, wird in die-
sem Beitrag vorgestellt.
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2 Das Konzept des Kurses ,,Gratis Online Lernen® als
xMOOC

Didaktisch-methodisch erfolgte die Aufbereitung des Kurses als sog. MOOC
(engl. Massive Open Online Course), d.h. als ein offener Kurs fiir sehr viele
(McAuley et al., 2010). Als ,,massive” werden OOCs bezeichnet, wenn sie die
sogenannte Dunbar-Zahl iiberschreiten, welche die Zahl der sozialen Kontakte
angibt, die das menschliche Gehirn verarbeiten kann. Diese Zahl liegt ungefédhr
bei 150. MOOCs kennzeichnet, dass sie offene Kurse sind. Das bedeutet, dass es
fiir sie keine Zugangsbeschrankungen gibt. Die Teilnahme an MOOCs ist meist
kostenfrei, wobei durchaus Gebiihren fiir Priifungen bzw. Priifungsleistungen und
deren Zertifizierung anfallen kénnen (zu Geschiftsmodellen von MOOCs vgl.
Fischer et al., 2014). Diese Kurse finden demzufolge ausschlieBlich online statt
und das gewdhlte Konzept entspricht dem Modell eines xMOOC, worunter dar-
bietungsorientierte Online-Kurse fiir viele verstanden werden (Wedekind, 2013).
Bei ihnen werden Lernvideos und Materialien zum Selbstlernen in Kursform
angeboten. Eine intensive Betreuung und Kooperation der Lernenden ist dabei
vor allem auch aus Kostengriinden nicht wesentlicher Bestandteil (Lackner et al.,
2014). Der Austausch der LernerInnen untereinander wird aber z.B. durch Foren
unterstiitzt. Diese soziale Komponente wird bei MOOCs als Mehrwert gegen-
iber individuellen, rein modular angebotenen Selbstlernmaterialien betrach-
tet. Das Konzept des xMOOQOC:s an sich setzt ,,hohe Medien-, Informations- und
Selbstlernkompetenz voraus* (Wedekind, 2013, S. 53). Um die Hiirden geringer
zu halten, wurde bei diesem Kurs auf Kooperationen mit Partnereinrichtungen
und auf zusétzliche (soziale) Angebote gesetzt.

Der Kurs ,,Gratis Online Lernen® sollte iiber einen Zeitraum von acht Wochen
den Teilnehmerlnnen eine Einfithrung in das Selbstlernen mithilfe des Internets
bieten. Jede Woche wurde eine neue Einheit freigeschaltet, in der mittels Videos
eine Einfilhrung in die jeweilige Thematik geboten wurde. Die Videos waren
dabei handgezeichnete, teils animierte Filme im Stile von Erklarvideos (vgl.
Schon & Ebner, 2013, vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Findriicke der Gestaltung der Videos (Einfiihrungsvideo 1. Einheit)

In einem zusitzlich angebotenen Arbeitsheft, das sowohl in ausgedruckter
Form als auch online verfiigbar war, befanden sich weiterfithrende Hinweise
und Ubungen zu jeder Kurseinheit. Des Weiteren wurden im Forum Fragen
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bzw. Arbeitsauftrige von der Kursleitung gestellt, um den Austausch zwischen
den TeilnehmerInnen zu férdern. Es gab auch die Mdglichkeit eine kostenlose
Teilnahmebestitigung zu erhalten, wenn die wochentlichen Quiz positiv bestan-
den wurden und am Ende ein Feedbackformular ausgefiillt wurde. Um das
Lésen der Quiz zu erleichtern, wurde bei falscher Beantwortung einer Frage ein
Hinweis angezeigt. Somit wurde ein besseres Abschneiden beim Wiederholen
des Quiz gefordert.

Technisch wurde der Kurs auf der MOOC-Plattform imoox.at angeboten und
durchgefiihrt (Kopp & Ebner, 2013).

3 Inverse Blended Learning

Mit dem Kurs sollten vor allem Bildungsferne (Personen mit niedrigem Bil-
dungsniveau) erreicht werden, die nicht viel Erfahrungen mit dem Selbstlernen
im Internet hatten. Um diese Zielgruppe mit einem Online-Angebot besser
ansprechen zu konnen, wurde das Inverse-Blended-Learning-Konzept eingefiihrt.

Was bedeutet ,,Inverse Blended Learning“? Bei der Kursplanung wurde disku-
tiert, wie man die Zielgruppe erreicht und welche Angebote man machen sollte,
damit sie auch erfolgreich teilnimmt. Dabei ist aufgefallen, dass alle MalB-
nahmen etwas damit zu tun haben, dass man den Kurs in die ,,Prdsenz“-Welt
holt. Beispielsweise entstand die Idee eines gedruckten Arbeitshefts, damit ,,der
Kurs“ noch ,,da* ist, auch wenn man sich als AnfiangerIn mal im Browser ver-
tippt ,,und alles weg ist“. Es handelt sich dabei jedoch nicht ausschlieBlich um
,,Offline-““ Aktivititen, da es auch hilfreich ist, andere lebensweltnahe Internet-
Kanile und Angebote zu nutzen. Die AutorInnen haben also eine umgekehrte
Version des ,,Blended Learning™ (Reinmann, 2005) genutzt, indem ein reines
Online-Angebot mit Offline-Materialien und -Angeboten angereichert wurde
(vgl. Abb. 2).

Prasenzlernen Inverse Blended Learning

Offline-Lernen Das Anreichern oder die Ergénzung
ﬁ mit Offline-Materialien und -Angeboten
Blended Learning

Das Anreichern oder die Erganzung Online-Lernen
mit Online-Materialien und -Angeboten

Abb. 2: Blended Learning und Inverse Blended Learning
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Wie man Online-Kurse in die Lebenswelt bringt: Beispiele. Mittlerweile gibt
es viele MOOC:s, bei denen sich lokale Lerngruppen gebildet haben, damit die
TeilnehmerInnen {iber die Inhalte des Kurses diskutieren, ihre Erfahrungen aus-
tauschen und die Aufgaben gemeinsam erledigen koénnen. Es ist aber schwie-
rig iiber die MOOC-Plattformen andere Teilnehmerlnnen kennenzulernen und
sich mit ihnen regional zu vernetzen. Die Foren sind oft uniibersichtlich und
es gibt kaum Werkzeuge, die eine Vernetzung ermdglichen (Bruff, 2013). Um
eine Vernetzung zu erreichen, versuchen manche Ersteller von MOOCs mit
Anbietern von lokalen Lerngruppen zusammen zu arbeiten. So werden beispiels-
weise von Coursera weltweit ,,Learning Hubs* veranstaltet. Solche Learning
Hubs bieten einen Internetzugang, bei dem Interessierte an Online-Kursen teil-
nehmen koénnen. AuBlerdem werden hierbei interaktive Lerngruppen veranstal-
tet.! Ein Beispiel fiir einen Anbieter solcher Learning Hubs ist die New York
Public Library, die solche Treffen organisiert und ausgebildete Fachkrifte zur
Unterstiitzung bereitstellt (Kolowich, 2014). Damit das Lernen auch mit der
Lebenswelt der Teilnehmerlnnen verkniipft wird, wurden MOOCs auch mit den
sozialen Medien verkniipft. So gibt es beispielsweise fiir zahlreiche MOOCs
eigene Gruppen auf Facebook oder Google+. AuBBerdem wurden auch von eini-
gen eigene Hashtags eingefiihrt, um auf den MOOC insbesondere auf Twitter
aufmerksam zu machen.

Uberblick iiber die Aktivitdten bei ,,Gratis Online Lernen®. Der Kurs ,,Gratis
Online Lernen* mochte moglichst gut seine Zielgruppe erreichen — und dazu
viele PartnerIlnnen einbinden. Die Maflnahmen dazu werden im Folgenden vor-
gestellt:

Grundlage fiir Vernetzung und Partnerschaften: Offene Lizenzierung der
Materialien. Damit unkompliziert Partnerschaften eingegangen werden konnen,
wurden alle Materialien selbst erstellt und unter der offenen Creative-Commons-
Lizenz ,,CC BY* zur Verfiigung gestellt. Alle Kursmaterialien sind daher soge-
nannte offene Bildungsressourcen (engl. Open Educational Resources, kurz
OER) (vgl. Mruck et al., 2013). Dies erlaubt eine freie Nutzung, Verédnderung
und Wiederverdffentlichung aller Bestandteile der Videos, der Arbeitsmaterialien
sowie der Fragen der Quizzes (soweit es sich nicht um externe Materialien han-
delt, dann gelten die jeweiligen Bedingungen). Eine nachhaltige Nutzbarkeit und
Nutzung ist somit mdglich, auch iiber die Kurs- und Projektlaufzeit von iMooX
hinaus. Die offene Lizenzierung ist iibrigens (leider) kein Merkmal von soge-
nannte MOOCs. Auch wenn sie das Wort ,,offen* beinhalten, wird hiermit nur
der hiirdenfreie Zugang zum Kurs gemeint (vgl. Ebner et al., 2014).

Gedrucktes bzw. druckbares Material zum Kurs. Damit den TeilnehmerInnen
nicht nur online Lernmaterialien zur Verfligung stehen, sondern sie diese auch
»in die Hand nehmen* konnen, wurde ein Arbeitsheft zu diesem Kurs gestaltet.

1 https://www.coursera.org/about/programs/learningHubs
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Dieses Arbeitsheft konnte zu Hause ausgedruckt oder auch in bereits gedruckter
Form an zahlreichen Ausgabestellen in Osterreich und Deutschland gratis abge-
holt werden. Diese Ausgabestellen waren in einem Hotel und in verschiedenen
Bildungseinrichtungen zu finden. Das Heft wurde unter eine Creative-Commons-
Lizenz gestellt, die es auch ermdglichte, dieses Arbeitsheft kommerziell zu nut-
zen und zu verdndern.

Da sich der Kurs ,,Gratis Online Lernen vor allem an AnfédngerInnen richtete,
wurde darauf geachtet, die Sprache sehr einfach zu halten und fachspezifische
Begriffe zu erkldren. Um auch Personen mit diesem Kurs zu erreichen, die nur
geringe Erfahrungen mit dem Internet haben, wurde zu Beginn des Arbeitsheftes
Schritt fiir Schritt mithilfe von Screenshots erkldrt, wie man sich bei iMooX
registrieren und sich zu diesem Kurs anmelden kann. Passend zu den Einheiten
lassen sich im Arbeitsheft Lernpldne anlegen und Lernziele notieren, auch sind
Kreuzwortritsel und Rechercheauftriage enthalten (vgl. Abb. 3).

Abb. 3: Einige Seiten des Arbeitshefts von ,,Gratis Online Lernen*

Bildungsmarketing: Wie erreiche ich KursteilnehmerInnen auflerhalb
des Online-Kosmos? Damit nicht nur Personen auf diesen Kurs aufmerksam
werden, die schon einige Online-Kurse besucht und mit dem Selbstlernen im
Internet vertraut sind, wurde dieser Kurs auch offline beworben. Es gab zwar
viele Hinweise auf diesen Kurs in den sozialen Medien und iiber Newsletter,
aber damit auch andere Personen erreicht werden, die nicht regelméfig online
sind, wurde dieser Kurs auf eine fiir MOOCs eher untypische Weise beworben.
An zwei Tagen wurde auf den Infoscreens in Grazer Bussen und Stralenbahnen
eine Werbung fiir diesen Kurs geschaltet. Des Weiteren wurde in einem kosten-
losen Kundenmagazin eines grofen Elektronikfachmarktes auf den Kurs hinge-
wiesen. Auch iiber die insgesamt 32 Ausgabestellen der Arbeitshefte wurde auf
diesen MOOC aufmerksam gemacht. Dass man das Arbeitsheft dort gedruckt
abholen konnte, sollte, wie oben erwihnt, dafiir sorgen, das virtuelle Angebot
auch als prisent zu erleben.
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Prisenztreffen, auch in bestehenden Strukturen. Online-Kurse bieten kaum
Maglichkeiten, die anderen Teilnehmerlnnen kennenzulernen. Oftmals gibt es
zwar eine Vorstellungsrunde, aber eine Vernetzung untereinander findet nur in
seltenen Fillen statt (Khalil & Ebner, 2013). Nach einem Aufruf meldeten sich
12 Freiwillige sowie Einrichtungen, die in Osterreich und Deutschland Treffen
fir Kursteilnehmerlnnen angeboten haben. In diesen Prisenztreffen wurden
Inhalte des Kurses ,,Gratis Online Lernen* besprochen und vertieft. Im Laufe
des Kurses entstand noch in Israel ein Stammtisch, da es auch dort einige
TeilnehmerInnen an diesem Kurs gab. Einige dieser Prasenztreffen wurden auch
noch nach Kursende weitergefiihrt.

Virtuelle Begleitangebote. Neben den Prisenztreffen gab es auch Online-
Moglichkeiten zum Austausch durch Begleitangebote. Hierbei fanden in drei
verschiedenen bereits bestehenden Netzwerken wochentliche Treffen statt. Zwei
dieser Angebote befassten sich mit den Fragen der TeilnehmerInnen, die wéh-
rend der Lektiire der Kurseinheiten entstanden. In diesem geschiitzten Rahmen
fiel es den TeilnehmerInnen leichter ihre Fragen zu stellen, als in einem Forum
mit mehreren hundert LeserInnen.

4 Vorgehen bei der Bewertung des Inverse-Blended-Learning-
Konzepts

Zur allgemeinen Evaluation des Angebots und insbesondere zur Bewertung
des Inverse-Blended-Learning-Konzepts wurden auf unterschiedliche Weise
Daten erhoben. So wurden alle Teilnehmerlnnen bei der Anmeldung nach
ihren Motiven befragt (N = 849), im Rahmen jedes Tests am Ende der Einheit
wurden zwei Fragen zum Kurs gestellt und am Ende um eine abschliefende
Riickmeldung gebeten (N = 146). Des Weiteren wurden zehn AnbieterInnen
von Zusatzangeboten und Kursteilnehmerlnnen zu ihren Erfahrungen befragt.
Da sich viele Personen an den Diskussionen im Forum beteiligt hatten, wur-
den auch diese Beitrdge analysiert. Im nachfolgenden Abschnitt werden Teile der
Ergebnisse dargestellt.

5 Ergebnisse

Ob und inwieweit die Uberlegungen hinsichtlich der Moglichkeiten und Erfolge
des Inverse-Blended-Learning-Konzeptes eingetroffen sind, wird in diesem
Abschnitt vorstellt.

Die Teilnehmerlnnen im Uberblick. Die Teilnehmerlnnen wurden bereits
im Video der ersten Einheit mehrfach auf das Forum und die darin enthalte-
nen Aufgabenstellungen hingewiesen. Um den Austausch und die Diskussion
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im Forum zu aktivieren, wurden zu jeder Einheit Fragen gestellt. Dadurch ent-
stand eine rege Beteiligung. In der ersten Einheit wurden die TeilnehmerInnen
aufgefordert, sich vorzustellen und eventuell auch ihre Beweggriinde fiir
die Teilnahme an diesem Kurs zu nennen. 142 Personen (17%) beteilig-
ten sich an dieser Vorstellungsrunde und viele Personen nannten hierbei auch
ihr Herkunftsland). 44 Personen (31%) waren aus Osterreich, 38 (27%) aus
Deutschland, 8 (6%) aus Russland und 3 (2%) aus der Schweiz. 20 Personen
(14%) nannten anderen europdische, asiatische und siidamerikanische Lénder.

Mithilfe des Feedbackformulars konnte festgestellt werden, ob die angestrebte
Zielgruppe der Bildungsfernen erreicht wurde. Da 94% der Personen, die ein
Feedback lieferten, mindestens eine Hochschulreife bzw. eine abgeschlossene
Berufsausbildung hatten und Akademikerlnnen mit 64% eindeutig iiberwogen,
kann festgehalten werden, dass dies nur bedingt gelungen ist.

Aktivitit und Abschluss beim Kurs. Die Beteiligung an den Forumsdiskussionen
war in der ersten Einheit mit 194 Beitrdgen sehr hoch und sank danach stark,
vor allem ab der fiinften Kurseinheit gab es nur noch maximal 17 Beitridge
pro Einheit. In der ersten Einheit nutzten 142 Personen die Mdglichkeit sich
mit ihren Kolleglnnen iiber das Forum auszutauschen. Nur 24 (16%) der 146
Personen, die das Feedbackformular ausgefiillt haben, haben sich ofters als
fiinf Mal an den Diskussionen im Forum beteiligt. 68 Personen (47%) hingegen
schrieben nach eigenen Angaben nie etwas in das Forum.

Am MOOC nahmen bis Ende Dezember 849 Personen teil, von denen 115
Personen (14%) eine Teilnahmebestétigung erhalten haben. Wenn man nur jene
Personen als aktiv bezeichnet, die zumindest einen Fragebogen bzw. Quizz
ausgefiillt haben, erhoht sich die Quote sogar auf betrdchtliche 30%. Auch
wenn die angestrebte Zielgruppe von volligen Neueinsteigerlnnen und Nicht-
AkademikerInnen bzw. Studierenden nur teilweise erreicht wurde, wurden mit
diesem MOOC andere Erwartungen erfiillt. Bei vielen MOOCs wird die hohe
Dropout-Rate oft kritisiert, da bei weitem nicht einmal 10% der angemeldeten
TeilnehmerInnen den Kurs erfolgreich abschlieen (vgl. Khalil & Ebner, 2014).

Bei der Anmeldung zu diesem MOOC wurde nach der Motivation fiir die
Teilnahme gefragt. Es zeigt sich, dass die Abschlussquoten bei Personen, die
angaben, dass sie am Ende eine Teilnahmebestéitigung haben wollen (38% von
849) iiberdurchschnittlich sind (23%).

Riickmeldung zum Arbeitsheft. Die Stammtischleiterlnnen und TeilnehmerInnen
waren sich einig, dass das Arbeitsheft fiir die Zielgruppe hilfreich sei. Von
einem Anbieter eines Begleittreffens kam der Hinweis, dass die Personen der
angestrebten Zielgruppe noch andere Lerngewohnheiten mitbringen. Friiher lern-
ten sie, indem sie sich beispielsweise Notizen im Heft machten und fiir diese
Personen sei das Heft bestimmt eine groBe Erleichterung. Das Arbeitsheft
diente demnach auch als Werbung. Die befragten Personen waren zudem ein-
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hellig der Meinung, dass das Heft viele hilfreiche Tipps und interessante Auf-
gaben enthalte. Es wurde meist als Leitfaden fiir die Begleitangebote ver-
wendet. Anbieterlnnen, deren Treffen eher AnfingerInnen besuchten, sahen
das Arbeitsheft als motivierendes Begleitmaterial. Ein Anbieter war auch der
Meinung, dass ein solches Heft immer bei Online-Kursen dabei sein sollte.

Am Ende des Kurses fiillten 146 Personen das Feedbackformular aus. Darin
gaben mehr als die Hélfte dieser Personen an, mit dem zur Verfiigung gestell-
tem Unterrichtsmaterial sehr zufrieden zu sein. Ein Teilnehmender wies darauf
hin, dass er das angebotene Begleitheft zwar gut fand, es aber lieber online ver-
wendete. Denn dadurch hatte er die Moglichkeit die Schriftgrofle zu verdndern.

Wie wurden die Kursteilnehmer/innen erreicht? In dem Feedbackformular
wurde auch danach gefragt, wie die Teilnehmerlnnen auf diesen Kurs aufmerk-
sam wurden. 49 Personen (34%) erfuhren von diesem Kurs durch personliche
Empfehlung aus dem Freundes-, Bekannten- oder Kollegenkreis. Uber Social-
Media-Plattformen sind 40 Personen (27%) zu diesem Kurs gelangt. Nur 18
(12%) der 146 Personen wurden durch die iMooX-Plattform iiber diesen MOOC
informiert. Aufgrund der Ausgabestellen beziehungsweise der Prasenztreffen und
deren Bewerbung meldeten sich 26 Personen (18%) an.

In den 6ffentlichen Verkehrsmitteln in Graz wurde an zwei Tagen erstmals ein
iMoox-Kurs beworben, was zu ca. 30 Neuanmeldungen im Kurs fiihrte. Laut
Resultaten des Feedbackformulars wurden aber keine der TeilnehmerInnen durch
diese Werbung auf den Kurs aufmerksam. Diese bedeutet, dass es vermutlich
niemand aus dieser Gruppe zu einem Abschluss brachte.

Prisenztreffen und virtuelle Begleitangebote. Es wurden zehn AnbieterInnen
von Begleittreffen interviewt, wobei vier solcher Treffen aufgrund mangeln-
der Nachfrage nicht stattgefunden haben. Auf der Kursseite gab es einen eige-
nen Bereich mit einer Ubersicht und Informationen zu den einzelnen Prisenz-
treffen. Diese Treffen wurden teilweise auch im Forum und auf den Homepages
der Veranstalterlnnen sowie in den sozialen Medien beworben. Fiir einen
Stammtisch erfolgte die Bekanntmachung auch in lokalen Zeitungen, wobei
dies nicht erfolgreich war. Zwei Préasenztreffen entstanden durch die person-
liche Ansprache der Veranstalterlnnen. Die Teilnehmerzahl der verschiede-
nen Prasenztreffen variierte sehr stark, wobei durchschnittlich ca. vier bis acht
Personen anwesend waren. Bei einem Treffen war die Nachfrage so grof3, dass
parallel noch zwei andere hétten stattfinden konnen.

Die TeilnehmerInnen bei den Online-Begleittreffen wurden aufgrund von News-
lettern innerhalb der vorhandenen Netzwerke darauf aufmerksam. Zwei dieser
Begleitveranstaltungen richteten sich vor allem an LehrerInnen und das dritte an
Trainerlnnen. Zu einem dieser Begleitangebote gab es Anmeldungen aus 33 ver-
schiedenen Léndern, was auch der Grund fiir die hohe Zahl der internationalen
TeilnehmerInnen an dem deutschsprachigen Kurs ist.
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Der im Vergleich zu anderen MOOCs hohe Prozentsatz von erfolgreichen
Abschliissen ist wohl auch im Zusammenhang mit den Begleitangeboten zu
sehen: Am Ende fiihrten mehr als die Hélfte von 155 Personen, die ein Feedback
lieferten, an, dass sie ein Begleitangebot besucht hatten und dass es ihnen gehol-
fen hatte.

6 Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend lédsst sich feststellen, dass insbesondere die Begleitangebote
eine sehr positive Auswirkung auf eine erfolgreiche Teilnahme hatten. Dies
iiberrascht wenig, da gerade oftmals der Verlust von personlichen Kontakten in
Online-Settings beklagt wird.

Uberraschend ist, dass die (ersten) PR-Versuche in 6ffentlichen Verkehrsmitteln
sich nicht auf die Teilnehmerlnnenzahl niederschlug: Die meisten Teilneh-
merlnnen wurden durch personliche Empfehlungen auf den Social-Media-Platt-
formen, wie Facebook, Twitter und Google+, erreicht.

Offen bleibt, dass wir in diesem Fall nur von Personen wissen, die an dem Kurs
teilgenommen haben — nicht, welche Auswirkungen das Arbeitsheft oder auch
die Videos sonst haben (beides ist ja langerfristig verfligbar und kann auch
anderweitig genutzt werden). Es ist auch nicht nachvollziehbar, inwieweit die
zur Verfiigung gestellten Materialien {iberarbeitet wurden, da es diese Moglich-
keit aufgrund der Creative-Commons-Lizenz gibt.

Anhand des Feedbacks der Teilnehmerlnnen und der Anbieterlnnen der
Begleitprogramme sowie der hohen Zahlen der erfolgreichen Abschliisse kann
gefolgert werden, dass das ,,Inverse-Blended-Learning-Konzept™ die Motivation
der Teilnahme an MOOCs verstérkt. Daraus resultiert die Empfehlung, je nach
Moglichkeiten auch bei anderen MOOCs ein solches Konzept zu verfolgen: Es
konnten neue Wege der Bewerbung ergriindet, durch andere Personen Begleit-
treffen organisiert und gedruckte Arbeitsmaterialien zur Verfligung gestellt wer-
den.
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Educamp-Workshop: Angewandte Improvisation

Belebende Impulse fiir die dialogorientierte Gestaltung von
Online- und Offline-Vorbereitungs- bzw. Prisenzphasen

Zusammenfassung

Ansidtze und Methoden der Angewandten Improvisation greifen Jahrtausende
alte Traditionen des Agierens und des von- und miteinander Lernens auf ver-
schiedensten (Handlungs-)Biihnen in allen Lebensbereichen auf. Sie haben u.a.
das Potential, Dialog zwischen Lehrenden und Lernenden zu initiieren und zu
fordern. Im Workshop — zu dem es im Sinn des Inverted/Flipped Classrooms
auch Vorbereitungsimpulse und die Einladung zum gemeinsamen Weiterarbeiten
gibt — werden verschiedene Methoden vorgestellt, die sowohl offline als auch
online einsetzbar sind. Ein wichtiger Aspekt ist hierbei, wie sich diese didaktisch
sinnvoll in Konzepte von Lehrveranstaltungen integrieren lassen und gleichzeitig
Raume und Zeiten fiir eine ausfiihrliche Reflexion, ein Debriefing, mit beriick-
sichtigt werden konnen.

1 Uberblick zu Angewandter Improvisation

Schon im Mimus, dem griechischen Theater im zweiten Jahrhundert v. Chr.,
setzten Schauspielerlnnen auch auf spontane Einlagen und Improvisationen.
Anspielungen auf tagespolitische Themen und Personen brachten schon damals
Verbindungen zwischen dem Geschehen auf einer Theaterbiihne und jenem auf
den verschiedenen Lebensbithnen.! Noch deutlicher sichtbar wird das in der
Commedia dell’ arte des 16. Jahrhunderts, bei dem Spielende auch iiber aktuelle
Ereignisse oder gesellschaftliche Entwicklungen reflektierten. Es handelte sich
hierbei um Urspriinge einer Form dsthetischer Bildung im Sinne von Schiller
(Wrentschur, 2014). Dazu folgendes Zitat, das eine Grundidee von Angewandter
Improvisation beschreibt ,,Die Verdnderung der Wahrnehmungsperspektive ist
der Beginn der Verdnderung der Wirklichkeit“ (Jdger & Kuckhermann, 2004,
S. 14).

Schon in der Zeit 500 v. Chr. war Partizipation ein wesentlicher Aspekt des
Theaters z.B. in Griechenland. Darunter ist eine aktive Mitwirkung von
Zusehenden zu verstehen, die in unterschiedlicher Intensitdt diese Rolle ver-

1 http://www.theatrum.de/2066.html
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lassen und sich selbst am Geschehen beteiligen und damit gleichzeitig in Lern-
prozesse eintreten (Feldhoff, 2009).

Jacob Levy Morano entwickelte in den 1920er Jahren das Stehgreiftheater
(Losel, 2013), beschiftigte sich intensiv mit der Uberwindung des Konzepts
des Zuschauenden und etablierte gleichzeitig Formen des gemeinsamen spie-
lenden Lernens. Diese Ansédtze wurden in den 1960er Jahren von Pionieren des
Improvisationstheaters, wie Viola Spolin und Keith Johnstone, aufgegriffen.
Ebenso wesentliche Beitrdge zur Praxis der Angewandten Improvisation leistete
ausgehend von diesen Grundlagen Augusto Boal. Nicht nur diesen dreien war
auch das Lernen durch das miteinander Tun ein wesentliches Anliegen.

Angewandte Improvisation ist mehr als Theater, mehr als eine grofe Zahl an
Ubungen — die Methoden tragen dazu bei, Bildungssettings dialogorientier-
ter und lustvoller zu gestalten (Berk & Trieber, 2009). Gearbeitet wird u.a. mit
Korperarbeit, Assoziationsspielen, bewusstem Gehen, Spiegeln, improvisierten
Szenen und verschiedenen Verfremdungsmethoden.

2 Einsatz von Angewandter Improvisation

Bei vielen Methoden der Angewandten Improvisation kann der Eindruck von
Beliebigkeit entstehen, werden sie nicht gezielt eingesetzt, also orientiert an
Lernzielen bzw. im Kontext mit anderen Methoden (Masemann & Messer,
2009). Des Weiteren ist ein entscheidendes Element die Reflexion iiber das
Erlebte und den Prozess bzw. das im gemeinsamen Tun Entstandene.

Im Educamp-Workshop werden daher verschiedene Methoden ausgetestet,
wobei Teilnehmende im Vorfeld dazu eingeladen sind, konkrete Einsatzszenarien
bzw. Lernziele einzubringen. Zudem werden Debriefing-Methoden (Tate, 2004)
gezielt eingesetzt sowie miteinander weiter entwickelt. Davon ausgehend wird
an Ideen fiir Varianten und Einsatzfelder der Methode gearbeitet — sowohl in
Offline- als auch in Online-Lernrdumen.

Als Hintergrundmaterial wird auf ein (aktuell im Entstehen begriffenes) Wiki
verwiesen, in dem sich Methoden aus der Angewandten Improvisation sowie
Einsatzmoglichkeiten sowohl in Offline- als auch in Online-Lernsettings fin-
den. Die Teilnehmenden werden eingeladen, sich an der Weiterentwicklung aktiv
zu beteiligen. Der Workshop versteht sich gleichzeitig als Methode der aktiven
Forschung zur Nutzung von Angewandter Improvisation in der Didaktik sowie
als Teil meines Weges zu einer Dissertation zu diesem Thema.
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Ein Angebot fiir alle? — Blended Learning im Umgang mit
Vielfalt in (weiterbildenden) Masterstudiengingen

Zusammenfassung

Mit zunehmender Diversifizierung der Studierendenschaft ergeben sich neue
Herausforderungen fiir Masterstudiengdnge. In diesem Praxisbericht beschrei-
ben wir, wie Studienbedingungen und Lehr-/Lernsituationen in (weiterbilden-
den) Masterprogrammen an der Freien Universitit Berlin durch mediengestiitzte
Losungen und Unterstiitzungsangebote flexibler und passgenauer gestaltet wer-
den. Im Fokus stehen Blended-Learning-Formate im Umgang mit fachlicher
Heterogenitit.

1 Motivation

Vor allem in (weiterbildenden und internationalen) Masterstudiengdngen ist
eine zunehmende Diversifizierung der Studierenden und der ,,Abschied vom
Normalstudierenden* (De Ridder & Jorzik, 2012, S. 34) zu beobachten: Neben
der fachlichen Heterogenitit aufgrund unterschiedlicher Bachelorabschliisse und
Berufspraxis gilt es, heterogene Lernbiographien sowie berufliche und famili-
are Verpflichtungen bei der Gestaltung der Studienangebote angemessen zu
beriicksichtigen (Seidel, 2014). Hieraus ergeben sich neue Anforderungen u.a.
an den Lernraum (Entkopplung von Lehr- und Lernort) und an die Gestaltung
von Lernangeboten, Betreuung und Priifungen (Einbeziehung der Heterogenitit;
u.a. Matthé, 2014). Viele Hochschulen setzen hier auf mediengestiitzte Losungen
(vgl. Rensing & Trahasch, 2014, S. 5-76). Auch an der Freien Universitét
Berlin wird der Einsatz von Blended Learning in Masterstudiengéingen als eine
Aktivitdt im Projekt LEON! ausgebaut. Im Folgenden beschreiben wir die zent-
ralen Anwendungsfelder fiir Blended Learning in Masterangeboten, Maflnahmen
zur Verankerung sowie, anhand von Beispielen im Umgang mit fachlicher
Heterogenitit, Auswirkungen auf die Lehrpraxis.

1 LEON — Learning Environment Online (http://www.cedis.fu-berlin.de/cedis/projekte/
leon/) ist ein Teilprojekt der Initiative SUPPORT (http://www.fu-berlin.de/sites/qualita
etspakt/) an der Freien Universitat Berlin, gefordert aus Mitteln des Qualititspakts Lehre
(BMBE, 2012-2016).
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2 Blended Learning im Master: Nutzung und Potentiale

Eine Befragung, die im Juni 2013 unter Studierenden konsekutiver Master-
studiengénge der Freien Universitit durchgefiihrt wurde (Bliithmann et al., 0.J.)%,
gibt Einblicke in die tatsdchliche E-Learning-Praxis in Masterangeboten: Einzig
die Bereitstellung von Kursmaterialien wurde regelméBig genutzt und von den
Studierenden als ,.eher hilfreich“ angesehen. Weitere E-Learning-Angebote
waren den Masterstudierenden iiberwiegend unbekannt bzw. werden {iiber-
wiegend nicht genutzt. So erlebten nur wenige Studierende Online-Betreuung
(24%); multimediales Material (20% bzw. 16%) und mobile Lernformate sind
weitgehend ungenutzt (vgl. Abb. 1).

Anteile in Prozent

0 10 20 30 40 50 o0 70 80 90 100

Bereitstellung von Kursmaterialien (z.B. Skripte,
Literatur) online (z.B. auf Blackboard, iiber Wikis oder
auf eigenen Webseiten)

Kommunikation mit Kommilitoninnen iiber Forum,
Blog, Wiki, Social Media, Online-Meeting

Online-Unterstiitzung wissenschaftlicher Arbeit
(Recherchehilfen, Richtlinien, Schreibiibungen,
Werkzeuge wie fu.academia.edu, Mendeley)

Betreuung durch die Lehrenden {iber Forum, Blog,
Wiki, Social Media, Online-Sprechstunde, Online-
Meeting

Audio-/Video-Aufzeichnungen von
Lehrveranstaltungen/ Vorlesungen

Selbstlernkurse/Lernmodule/Web-based Trainings
(multimedial aufbereitete Lektionen)

Selbsttests auf Webseiten/Blackboard (mit
automatisch auswertbaren Aufgaben, meist Multiple
Choice)

Mobile Apps zur Lernunterstiitzung und
Koemmunikation (z.B. Lernkarten/Lernkarteien,
Ubungen & Tests, Mindmaps)

W eher hilfreich
M eher nicht hilfreich
M nicht bekannt/nicht genutzt

Abb. 1: Nutzung und Einschitzung der Niitzlichkeit der E-Learning-Angebote in
konsekutiven Mastern der Freien Universitdt (Bliithmann et al., 0.J., S. 52),
N=2187

2 Ziel der Befragung war es, Ergebnisse fiir eine datengestiitzte Optimierung von Struk-
turen und Prozessen in Studium und Lehre zur Verfiigung zu stellen. Der Fragebogen
wurde auf Grundlage des von Thiel et al. (2006) entwickelten theoretischen Modells zur
Erklarung des Studienerfolgs konstruiert.
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Sind Vorbehalte gegeniiber dem Format bzw. den Technologien, Unkenntnis des
didaktischen Potentials oder das Fehlen adidquater E-Learning-Losungen Grund
fiir die eingeschrankte Nutzung? 2013 wurde am Center fiir Digitale Systeme
(CeDiS) eine Bestandsaufnahme zum Blended-Learning in konsekutiven und
weiterbildenden Masterstudiengdngen durchgefiihrt, um Verbreitung, mdgli-
che Anwendungsfelder, erprobte Good-Practice-Beispiele sowie Einstellungen
der Lehrenden zu identifizieren. Die Bestandsaufnahme erfolgte in Form einer
Literatur- und Internetrecherche sowie in Gesprichen mit KoordinatorInnen
und Lehrenden der Studiengidnge. Aus den Gesprichen ging hervor, dass in
nur wenigen Masterstudiengéingen die Anwendungsbereiche und Potentiale von
Blended-Learning fiir die Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen in ihrer Vielfalt
bekannt sind.> Dieses deckt sich mit den Ergebnissen der Befragung (vgl.
Abb. 1) und begriindet die Einflihrung entsprechender Unterstiitzungsangebote
fiir Masterstudiengéinge. In einem ersten Schritt wurden finf potentielle
Anwendungsfelder fiir Blended-Learning in Masterangeboten der Freien Univer-
sitdt identifiziert: Internationalisierung, Anwendungsorientierung, Forschungs-
orientierung, Flexibilisierung und Heterogenitit, die jeweils durch spezifische
E-Learning-Angebote unterstiitzt werden (vgl. Abb. 2).

Forschungs-
orientierung

Anwendungs-
orientierung

Internationali- Heterogenitat

sierung

Flexibilisierung

Webmeetings fiir
Expertenvortrige,
Teleteaching

Vernetzung tiber
LMS, Wikis, Blogs

Betreuungund
Prifungen Gber
Webmeetings

Projektseminare,
Dokumentation,
Teamarbeitim
Wiki
Visualisierung,
Simulationen,

virtuelle Labore

Fallstudien online

Forschungspro-
jekte:
Organisation,
Dokumentation
und Betreuung

Vernetzungund
Forschungsstand
tiber Social Media
verfolgen

asynchrone Lehr-
und Lernformate,
orts- und zeit-
unabhéngiges
Lernen

Betreuungvon
Praktika,
Projektenund
Auslandsauf-
enthalten tiber
Blogs und Foren

Vorlesungsauf-
zeichnungen,
Selbstlernmodule,
interaktive Ubun-
gen, Tests zur
Homogenisierung:

fachbezogene
Onlinelernmodule

E-Portfoliound
Lerntagebiicher

Abb. 2: Anwendungsfelder und Einsatzformen von Blended-Learning in
Masterstudiengédngen der Freien Universitdt Berlin

3 An der Freien Universitit setzten 2013 von 68 konsekutiven Masterstudiengidngen 19
nachweislich auf Blended-Learning, von den 21 weiterbildenden Masterangeboten sind

es 11.
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3  Verankerung von Blended Learning im Master

An der Freien Universitdt wurden seit 2013 verstirkt Malnahmen zur Unter-
stiitzung der Masterangebote implementiert. Damit sollte Blended Learning
starker als bisher in Masterprogrammen verankert werden, um den Heraus-
forderungen durch u.a. zunehmende Internationalisierung, Flexibilisierung und

Heterogenitit besser begegnen zu konnen. Unter Einbeziehung der Ergebnisse

aus Befragung und Bestandsaufnahme wurden folgende Ressourcen und Ange-

bote geschaffen:

* Umfangreiche Beispielsammlung: Videos zu Good-Practice-Beispielen
im Master entlang der fiinf Anwendungsfelder®; Wiki mit fachspezifischen
Blended-Learning-Szenarien®; Szenarien-Sammlung auf der Webseite®.

* E-Learning-Infrastruktur: Ergénzung der zentralen Systeme (LMS, Wiki,
Blog, E-Exams) um Adobe Connect und webbasierte CRS.

» Beratungsangebot: Ansprache und bedarfsorientierte Beratung der Lehrenden
zu didaktischen und technologischen Fragen sowie Unterstiitzung beim
Einsatz der Werkzeuge und der Entwicklung von Lernmaterial.

» Fortbildung: Etablierung der Reihe ,Blended Learning in Masterstudien-
gangen‘’; bedarfsorientierte Webinare und Workshops, Online-Lernmodule.

* Vernetzung: Vernetzung initiieren iiber die Veranstaltungsreihe zu Blended
Learning im Master, das o.g. Wiki und fachspezifische Veranstaltungen.

* Anreizsysteme: Finanzielle Unterstiitzung bei der Integration von Blended
Learning in Masterangebote durch das E-Learning-Forderprogramm.

* Verankerung: Aufnahme von Blended-Learning als Lernform in die Studien-
und Priifungsordnung einzelner Masterstudienginge.

Mit diesen Angeboten unterstiitzt CeDiS Masterstudiengénge darin, ihr Studien-
angebot flexibler und passgenauer zu gestalten. Z.B. wird Internationali-
sierung an der Freien Universitit vor allem durch den Einsatz von Web- und
Videokonferenzen ermoglicht:® Seminare konnen standortiibergreifend {iiber
Adobe Connect angeboten und Auslandssemester mit Blog, Wiki und Adobe
Connect betreut und dokumentiert werden. Blended-Learning-Formate zur
Flexibilisierung der Masterangebote reichen von multimedialen Lernmodulen
und virtuellen Bibliotheken iiber Online-Prasentation und -Kollaboration bis

4 http://www.cedis.fu-berlin.de/e-learning/beratung/blended learning_master/veranstal

tungsreihe/

http://wikis.fu-berlin.de/x/Q4F-Gg und http://wikis.fu-berlin.de/display/icm

http://www.cedis.fu-berlin.de/e-learning/beratung/blended_learning master/index.html

http://www.cedis.fu-berlin.de/e-learning/beratung/blended _learning master/veranstal
tungsreihe/

8 Vgl. die Beschreibungen der Umsetzung standortiibergreifender Lehre durch R. Rehor
und U. Rendtel (beide Freie Universitit Berlin) unter http://www.cedis.fu-berlin.de/
e-learning/beratung/blended learning_master/veranstaltungsreihe/oktober-2014/index.
html.

~N O W
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hin zu komplexen Teleteaching-Szenarien (Webmeetings oder auch virtuelle
Welten).’

4 Blended Learning im Umgang mit fachlicher Heterogenitiit

Der Umgang mit und die Nutzung von fachlicher Heterogenitit wurden in der
Bestandsaufnahme als eine zentrale Herausforderung beim Lehren, Betreuen und
Priifen im Master genannt: In Masterangeboten treffen Studierende mit einem
Bachelorabschluss unterschiedlicher Universitédten und Fachrichtungen' aufein-
ander, die zudem verschiedene Berufserfahrungen aufweisen. Von den Ansdtzen
zum Umgang mit Heterogenitit, der &uBleren Differenzierung durch z.B.
Selektion und der Binnendifferenzierung (Scholz, 2007), ist im Masterbereich
vor allem Letztgenanntes relevant. An der Freien Universitit wird vermehrt
versucht, durch den Einsatz mediengestiitzter Formate Lernangebote sowie
Beratungs- und Betreuungsangebote im Sinne der Binnendifferenzierung an die
Bediirfnisse und Mdglichkeiten der Lernenden anzupassen. Zwei Beispiele illu-
strieren den derzeitigen Stand:

Studierende des Masterstudiengangs ,,Neogrizistik“!' sind eine heterogene
Gruppe hinsichtlich des Kenntnisstands der neugriechischen Literaturgeschichte
und der Lernkultur. Fiir das Modul ,,Neugriechische Literaturgeschichte” wurde
daher ein vierstufiges Blended-Learning-Konzept entwickelt, welches diese
Vielfalt produktiv fiir den Lernprozess nutzt: (1) Diagnostische Trainingstests
mit verlinkten Lernhilfen steuern das selbstindige Lernen und ermitteln
Wissensliicken; (2) formative Selbsttests dienen der Wissensiiberpriifung kurz
vor Seminarbeginn und lassen (3) zu, dass weiterfiihrende Themen in den
Seminarsitzungen erst dann bearbeitet werden, wenn das erforderliche Basis-
wissen erworben wurde. (4) Im Seminarwiki werden Lernaktivititen doku-
mentiert und Aufgaben zur Vor- oder Nachbereitung zur Verfiigung gestellt.
Das Blended-Learning-Konzept fordert kooperative Arbeitsformen und ist im
Curriculum verankert.

Das Modul ,,Schulpraktische Studien“ des konsekutiven ,,Master of Education*
der romanischen Sprachen'? illustriert den Umgang mit fachlicher Heterogenitét
in der Betreuung der Studierenden. Die Studierenden gehen aufgrund uneinheit-

9 In interdisziplindren, weiterbildenden Mastern wie Visual Anthropology (http://www.
master.fu-berlin.de/visual-anthropology), East European Studies (http://www.ees-online.
org/), M.A. Childhood Studies and Children’s Rights (http://www.ewi-psy.fu-berlin.de/
einrichtungen/weitere/enmcr/)

10 Z.B. in den oben genannten interdisziplindren Masterstudiengédngen.

11 Vgl http://www.geisteswissenschaften.fu-berlin.de/we02/institut/studium/ma/ma_neograe
zistik/.

12 Vgl. Vortrag von Caspari & Deutsch (beide Freie Universitdt) unter http://www.cedis.fu-
berlin.de/e-learning/beratung/blended learning_master/veranstaltungsreihe/okt2013/.
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licher Studiumsverldufe mit heterogenen fachlichen und methodisch-didaktischen
Vorkenntnissen in das vierwdchige Schulpraktikum. Zusétzlich variieren die
Anforderungen je nach Schulform, Klassenstufe, Fach und Unterstiitzung durch
die Schule. Durch individuelle Betreuung im Forum des LMS koénnen Lehrende
gezielt auf heterogene Vorkenntnisse der Studierenden eingehen. In offenen
Foren tauschen sich die Studierenden zu Unterrichtserfahrungen, methodischen
Tipps und Material aus und profitieren so von heterogenen Wissensstinden. Das
Teilen der Wochenberichte im Forum ermoglicht zeitnahes Feedback und den
fachiibergreifenden Erfahrungsaustausch. So werden heterogene Kenntnisse und
Interdisziplinaritét produktiv fiir den Lernprozess genutzt, ohne dass eine vorhe-
rige Angleichung erfolgt.

5 Ausblick

Wihrend einzelne Masterstudiengéinge an der Freien Universitét bereits erfolg-
reich komplexe Blended-Learning-Formate im Umgang mit Internationalisierung,
Anwendungsorientierung, Forschungsorientierung, Flexibilisierung und Hetero-
genitit einsetzen, konnte die gewiinschte Breitenwirkung noch nicht erzeugt
werden. Zwar werden die Potentiale, die E-Learning fiir die flexible und passge-
naue Gestaltung von Studienbedingungen und Lehr-/Lernsituationen bietet, aner-
kannt, aber der (initiale) Aufwand bei der Gestaltung mediengestiitzter Lehr-/
Lernangebote und der Einfilhrung und Nutzung der Technologien gepaart mit
dem hohen Betreuungsaufwand stehen einer breiteren Etablierung entgegen.
Es liegt am Engagement der Hochschulen, hier weitere Anreize zu schaffen
und so ihre Wettbewerbsfahigkeit durch qualitativ hochwertige Masterangebote
zu sichern und langfristig zu steigern. Die Beispiele zum Umgang mit fachli-
cher Vielfalt und Interdisziplinaritdt beschreiben Ansétze auf Ebene der Lehr-/
Lern- und Betreuungsangebote. Fiir Priifungen, z.B. iiber Online-Lerntagebiicher
oder E-Portfolios, liegen an der Freien Universitdt noch keine Erfahrungen vor.
Hier miissen zunichst technische Voraussetzungen (z.B. durch Einfiihrung einer
E-Portfolio-Software) geschaffen werden.
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Lehre im Format der Forschung:
ein interdisziplinires Seminarkonzept

Zusammenfassung

Anhand einer interdisziplindren Lehrkonzeption wird die Frage behandelt,
inwieweit sich eine disziplindre Kreuzung aus Soziologie und Informatik dafiir
eignet, virtuelle Welten angemessen zu erforschen. Studierende entwickeln
Forschungsprojekte, in denen digitale Medien als Erhebungsinstrument und/oder
als Forschungsgegenstand behandelt werden. Im Format von Projektantrigen
generieren interdisziplindre Tandems innovative Forschungsfragen und eror-
tern das Erkldrungspotential der einzelnen Disziplinen und den Mehrwert
ihrer Kombination. Zuerst wird ein Konzept ,virtueller Welten® entwickelt,
um diese begrifflich und empirisch entlang der Differenz von virtuellen und
nicht-virtuellen Welten zu fassen. Dann werden die eigendisziplindren theo-
retisch-methodischen Kompetenzen von Soziologie und Informatik erschlos-
sen, bevor das ,Forschende Lernen’ als methodisch-didaktische Basis sowie
die Seminarkonzeption erldutert werden. Den Schluss bilden die Pridsentation
der Seminarergebnisse sowie ein Ausblick auf die Chancen, die sich fiir Lehre,
Forschung und Methoden-Weiterbildung er6ffnen.

1 Virtuelle Welten? Soziologie trifft Informatik

Lange wurde das Verhdltnis von Geistes- und Sozialwissenschaften zur
Informatik mit der Dualitdt von Mensch und Maschine beschrieben. Mit fort-
schreitender Digitalisierung von Alltag und Wissenschaft ist zu fragen, in wie-
weit Gesellschaften unter Bedingungen des digital-technologischen Wandels
erforscht werden und wie sich Soziologie und Informatik diesbeziiglich zuei-
nander verhalten, um zu einem gemeinsamen (Problem-)Verstindnis virtuel-
ler Welten zu gelangen. Genauer: Wie lédsst sich durch die Verschrankung von
Soziologie und Informatik die Gesellschaftlichkeit virtueller Welten erforschen
und welcher methodologische Rahmen eignet sich dafiir, die ,,digitale Faltung
der Wirklichkeit* (Berry, 2014, S. 47) zu analysieren? Wie funktionieren digi-
tale Technologien als Analyse- und Erhebungsinstrumente, um sozialwissen-
schaftliche Problemstellungen zu bearbeiten, und in wie fern hilft eine sozi-
alwissenschaftliche Analytik, digitale Technologien und damit verbundene
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Kommunikationen, soziale Strukturen und Prozesse selbst zum Gegenstand der
Untersuchung zu machen (vgl. Ulrich & Schiek, 2015)?

In multidisziplindren Feldern wie bspw. ,.Big Data“ (Reichert, 2014; Geisel-
berger & Moorstedt, 2013) wird gefragt, wie mit vermeintlichen Rohdaten
umzugehen ist, die uns durch das Internet scheinbar zu Hauf vor die virtuel-
len FiiBBe gespiilt werden und deren ,,Auswirkungen fiir die Sozialwissenschaften
gewaltig sein werden‘ (Latour, 2013). Einen weiteren Bereich stellen Metadaten
dar, die in der Informatik (vgl. Bagley, 1968) Konzepte umschreiben, mit
denen man Daten durch Klassifizieren sowohl unterscheiden als auch verglei-
chen kann. Metadaten sind disziplindr verschieden definiert, und so versteht
Baecker ,,die Soziologie und andere Formen der Beobachtung von Gesellschaft
(selbst) als Sprachen des Entwurfs von Metadaten zur Kontrolle und Vergleich
von Daten (Baecker, 2013, S. 163). Einen weiteren gemeinsamen Bezugspunkt
stellen Visualisierungen dar (vgl. Healy & Moody, 2014), d.h. Techniken und
Analysestrategien zur Datenaufbereitung und -auswertung. Nachfolgend werden
Perspektiven aus Soziologie und Informatik vorgestellt, um einen theoretischen
Rahmen fiir die Bearbeitung unseres Gegenstands im Kontext eines interdiszipli-
néren, forschungsorientierten Seminars zu entwickeln.

2 Disziplinidre Anniherungen
2.1 Soziologie: Sinnwelten und soziale Konstruktion

Die Soziologie interessiert sich fiir die soziale Organisation des menschlichen
Lebens. Statt den Menschen in seinem Verhalten und in seinem Zusammenleben
mit anderen durch natiirliche Bedingungen, psychische Dispositionen oder die
technische Umwelt bestimmt zu sehen, rekonstruiert sie, wie Menschen die
Welt als ihre Wirklichkeit gemeinsam herstellen und sich in sozialen Welten
organisieren. ,Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit® (Berger &
Luckmann, 1980) vollzieht sich, indem Menschen aus der ungeheuren Fiille
an Verhaltensmoglichkeiten, die ihnen auf Grund ihrer mangelnden Festlegung
durch Instinkte zur Verfiigung steht, bestimmte Verhaltensweisen auswihlen
und diese gewohnheitsmiBig wiederholen. Sobald Menschen subjektiv sinnhafte
Gewohnheiten mit anderen teilen, existiert eine gesellschaftliche Institution.
Soziale Institutionen losen gesellschaftlich verbreitete Handlungsprobleme.
In diesem Sinne ist etwa das WWW eine gesellschaftliche Institution, die das
menschliche Problem des Informationsaustausches zwischen Abwesenden 10st.
Hierfiir bedarf es einer Fiille unterstiitzender Einrichtungen: Computerhardware
und -software sowie Gestaltungs- und Nutzungsregeln. Berger und Luckmann
(1980) machen deutlich, dass gesellschaftliche Ordnung ganz wesentlich eine

218

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



Lehre im Format der Forschung: ein interdisziplindres Seminarkonzept

Wissensordnung ist, also ein Bestand an Gewissheiten und Uberzeugungen, der
in der Sozialisation gelernt und einverleibt wird.

Soziale Welten sind ,,relativ dauerhafte, durch relativ stabile Routinen ,arbeits-
teilig® abgesicherte, d.h.: ,institutionalisierte’ Wahrnehmungs- und Handlungs-
rdume* (Soeffner, 1991, S. 6), die sich als verhdltnismaBig eigenstindige
Sonderwissens-bereiche darstellen (Soeffner & Zifonun, 2008). Soziale Welten
sind nicht notwendigerweise territorial organisiert, sondern koénnen (wie das
WWW) geographisch verteilt sein. Entscheidend fiir ihre Konstitution ist die
Teilhabe ihrer Mitglieder an einem gemeinsamen Interaktionszusammenhang. Im
Zentrum steht eine Kernaktivitdt, zu deren Bewiltigung sich ihre Angehorigen
zusammen tun und um die herum sich weitere, unterstiitzende Tatigkeiten grup-
pieren.

Soziologisch lassen sich virtuelle Welten als besondere Formen sozialer Welten
verstehen, als digital-technisierte Kommunikations- und Handlungswelten. So
lasst sich analysieren, wie virtuelle Welten entstehen, wie sie Handlungsweisen
institutionalisieren und organisieren, sich kreuzen, teilen und legitimieren und
auf welche Weise sie die Kommunikation zwischen ihren Angehdrigen formen.
Unter Riickgriff auf Goffman (1973, 1994) lédsst sich unsere Arbeitsdefinition
von virtuellen Welten heuristisch konkretisieren, um so deren strukturelle
Beschaffenheit zu fassen und in Kontrast zu situational gebundenen Face-to-
Face-Interaktionen von koprdsenten Menschen, i.S. einer kategorialen Unter-
scheidung von virtuellen und nicht-virtuellen Welten, zu ordnen (vgl. Denstadli
et al., 2012).

Sechs Merkmale virtueller Welten lassen sich aus ihrer Abweichung von der
Face-to-Face-Situation ableiten: Erstens miissen virtuelle Welten Anwesenheit
herstellen, indem die Abwesend-Anwesenden bspw. mittels Chat mitein-
ander kommunizieren, sich iiber ihren Aufenthaltsort verstindigen und die
eigene Zeit thematisieren. Zweitens miissen unter Abwesenden die ansons-
ten impliziten Interaktionsregeln wie bspw. die Wahrung der Unverletzlichkeit
des Gegeniibers und personale Rollen expliziert werden. Damit kann drit-
tens die Komsensorientierung von Face-to-Face-Interaktionen ausgesetzt wer-
den, was einerseits Interaktionszwinge autheben, zugleich aber Quelle von
Identitdtsbeschddigungen sein kann. Viertens reagieren Interaktanden auf die
Schwierigkeit wechselseitige Bindungen iiber Vertrauen aufzubauen, indem
sie Vertraulichkeiten austauschen. Fiinftens miissen expressive Zeichen ver-
sprachlicht werden (z.B. durch Text oder Emoticons). Das erhoht sechs-
tens die Moglichkeiten interpersonalen Austauschs, da bspw. nichtintendierte
Koperreaktion verheimlicht oder Korperlichkeit frei modellierbar (bspw. als
Avatar) wird.

Die Verstindigung iiber diese strukturellen Unterschiede von virtuellen und nicht
virtuellen Welten dient dazu, die Studierenden theoretisch zu sensibilisieren und
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einen ersten interdisziplindren Austausch zu initiieren. Die Heuristik unterstiitzt
die Studierenden bei der Diskussion und Auswahl eines eigenen empirischen
Gegenstands sowie der Bestimmung der spezifischen Eigenheiten desselben.

2.2 Informatik: IT-Systeme und hypothesengeleitete Technikgestaltung

Das Interesse der Informatik richtet sich auf Methoden und Werkzeuge zur
Erkennung der Realitit sowie zu deren systematischer Abbildung in technischen
Systemen. So werden komplexe Infrastrukturen zusammengesetzt aus einzelnen
Komponenten wie Hardware, Software, Netzwerken usw. Eine Kernkompetenz
dabei ist die Modellierung von Eigenschaften und Verhalten realweltlicher
Objekte sowie physikalischen Rahmenbedingungen wie Zeit, Raum sowie Inter-
aktionsprozessen und -radien (Lattemann, 2013). Merkmale wie die Immersion,
d.h. der Grad der Identifikation von Personen in virtuellen Welten, wie auch
die Konsistenz, d.h. die gemeinsam geteilte Deutung von Objekten innerhalb
solcher Umgebungen, als auch die Persistenz, die Dauerhaftigkeit und Uber-
individualitdt von digital-technisierten Kommunikations- und Handlungs-
welten (vgl. Bartle, 2003) weisen analytische Ndhe zum Begriffsrepertoire der
Soziologie auf. Architekturen (i.S. des Zusammenwirkens von Komponenten
und Funktionsweisen) und Kommunikationsprotokolle (i.S. akzeptierter Inter-
aktionsfolgen und -formate) finden Entsprechungen in den Denkmodellen der
Soziologie. Und letztlich ist die Bildung von Kategorien ein tradiertes Mittel
der Ingenieurwissenschaften, um aus gegebenen Parametern eines Anwendungs-
falls passende Gestaltungsmechanismen abzuleiten. Die Informatik legt den
Schwerpunkt also auf die Gestaltung von IT-Systemen, muss dafiir jedoch mit
Interpretationen der dahinter stehenden realweltlichen Szenarien wirtschaften.

Etablierte Methoden der IT-Gestaltung verlangen — mit einigen Variationen
in der Granularitit, Iteration und organisatorischen Abwicklung -einzel-
ner Entwicklungsschritte — vom spédteren Anwender eines zu entwickeln-
den Systems i.d.R. eine mehr oder weniger prizise Beschreibung der an das
System zu stellenden Anforderungen (Balzert & Balzert, 2009). Diese Rollen-
zuweisung birgt beiderseits Probleme. Zum einen sind IT-Anwenderlnnen
hiufig nicht dazu in der Lage, ihre Wiinsche bspw. an eine Software in sol-
cher Systematik und Formalisierung zu formulieren, dass diese implementier-
bar wiren; Missverstindnisse und Fehlentwicklungen sind die Folge. Speziell
fiir neuartige Anwendungsfelder fehlt zudem oft die Idee, was IT hier leisten
konnte und individuell gewachsene Vorstellungen von Funktionsweisen und
Arbeitsabldufen werden unreflektiert iibernommen (Hafer et al.,, 2014). Zum
anderen vergeben sich IT-Expertlnnen dadurch die Chance, als Gestalter von
Innovationsprozessen aufzutreten, indem sie sich selbst auf eine rein ausfiih-
rende Rolle reduzieren (Dietrich & Schirra, 2006). Dies betrifft sowohl den kon-
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kreten Gestaltungsbereich als auch die gesellschaftliche Wahrnehmung insge-
samt.

Dem stellt Keil (2011) den Ansatz der Hypothesengeleiteten Technikgestaltung
gegeniiber. Uber die klassischen Methoden der Informatik hinaus sollen die
Erkenntnisse anderer Disziplinen in das Gestaltungsrepertoire der Informatik
so integriert werden, dass eine prospektive IT-Gestaltung ermoglicht wird. Die
Auseinandersetzung mit der institutionentheoretischen Wissenssoziologie, wie
sie hier eingangs erldutert wurde, erlaubt es nicht nur Selbstverstindlichkeiten
in Frage zu stellen und Abstand gegeniiber vertrauten Forschungsgegenstdnden
einzunehmen, vielmehr stellt sie fiir die Reflektion der Gesellschaftsdimension
dieser Gestaltungsprozesse einen produktiven Ausgangspunkt. Das wirft zudem
die Frage auf, welchen theoretischen Beitrag die Informatik allgemein fiir
andere Disziplinen leisten kann. Ziel ist die Entwicklung eines Theorierahmens,
der sich auf die spezifischen Anforderungen der Informatik konzentriert, dabei
aber anschlussfahig bleibt. Das erlaubt z.B. eine Bewertung von soziologischen
Theorien hinsichtlich ihrer Eignung fiir Gestaltungsprozesse, deren Verdichtung
von variablenisolierender Empirie hin zu einer Gestaltungsorientierung, der Auf-
stellung und Uberpriifung von Hypothesen zu informatischem Gestaltungswissen
sowie die systematische Identifikation von Grenzen und Problemen bestimmter
Ansitze. Damit kann sich die Informatik im Wissenschaftsgefiige positionieren
und zu einem tieferen Verstdndnis der Welt beitragen, das ohne eine Analytik
auskommt, die bei der Gegeniiberstellung von Virtualitit und Realitédt (wie bspw.
Lattemann, 2010) aufhort.

2.3 Innovativer Gehalt

Die Innovation des Vorhabens besteht darin, dass keine der beiden Disziplinen
als Handwerker der anderen fungiert. Asymmetrische Arbeitsformen und die
ungleiche Verteilung von Forschungsverantwortung werden durch die gleich-
berechtigte, dialektische Ausarbeitung eines gemeinsamen Forschungsrahmens
iiberwunden. Dem liegen eine erst aufeinander ausgerichtete, spiter gemein-
same Begriffswelt und ein abgestimmtes Methodenrepertoire zugrunde. Fiir die
Soziologie liegt hierbei wichtiges Potential in der Schérfung des begrifflichen
Rahmens, da Theoretiker wie Goffman u.a. den heutigen digital-technologischen
Wandel (noch nicht) beriicksichtigen (konnten). Die Informatik profitiert von der
sozio-sensiblen Ausdifferenzierung etablierter Verfahren der Technikgestaltung,
indem die zugrunde liegenden Annahmen reflektiert und damit technisch auf
systematische Weise umsetzbar gemacht werden. So wird eine neue, gleicher-
maflen reflexive wie konstruktive Perspektive auf das Zusammenwirken von
Technik und Gesellschaft erdffnet.
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3 Methoden
3.1 Forschendes Lernen

Forschendes Lernen bezeichnet aus hochschuldidaktischer Perspektive Kon-
zepte wie Research-Based Teaching oder Scholary of Teaching (z.B. Trigwell
et al.,, 2000). Gemeinsam ist diesen Konzepten die Idee, dass der Lern-
prozess einem Forschungsprozess gleicht und der Prozess selbst im Vorder-
grund steht, der durch (intrinsisch motivierte) Fragen angetrieben wird (z.B.
Healey & Jenkins, 2003). Forschendes Lernen konzentriert sich in diesem
Szenario auf die angeleitete, interdisziplindre Erstellung von studentischen
Mini-Forschungsprojektantrigen (Reinmann, 2014, S. 14), um die Lernergeb-
nisse zu verbessern, Schliisselkompetenzen zu fordern (Spronken-Smith &
Walker, 2010) und die Studierenden auf dem Weg zur akademischen Miindig-
keit (Friedman et al., 2010, S. 766) zu fordern. Im Zentrum steht ,,das eigene
Tun der Studierenden (Huber, 2014, S. 25), das Generieren eigener Forschungs-
fragen sowie die Entdeckung und Bearbeitung offener Probleme. Besonders
das Format der Projektantrige eignet sich dafiir, die Studierenden struktu-
riert den gesamten Forschungsprozess durchlaufen und sich selbst als Teil der
Wissenschaftscommunity erfahren zu lassen. Der Effekt wird dadurch verstérkt,
dass sich ihre Ergebnisse vorwiegend an Dritte richten (Huber, 2014, S. 25).

Forschendes Lernen und Medieneinsatz, ein Zusammenhang der nur selten the-
matisiert wird (Diirnberger, 2014), wird in unserem Lehrkonzept dreifach rele-
vant, denn die Studierenden miissen jeweils entscheiden, ob digital vermit-
telte Kommunikationsumgebungen als Erhebungsmethode dienen, selbst zum
Gegenstand der Untersuchung gemacht werden oder beide Ansdtze miteinan-
der kombiniert werden. Aufgrund diverser Verstindnisse von Forschung hat
auch die Disziplin einen Einfluss auf die Ausgestaltung von forschendem Lernen
(Healey & Jenkins, 2003). Genau dieser Aspekt, der in der internationalen
Forschung vergleichsweise unterbelichtet ist, wird innerhalb des hier vorgestell-
ten Projekts durch die Entwicklung einer gemeinsamen Untersuchungsheuristik
in Korrespondenz mit hypothesen-geleiteter Technikgestaltung hervorgehoben.
Dadurch werden verschiedene Auffassungen und Traditionen von Wissenschaft
und Forschung in Soziologie und Informatik aktiv aufgegriffen, um die
Integration und Umsetzung forschungsorientierter Lehre fiir die Entwicklung
eines interdisziplindren Analyserahmens, der der Gesellschaftlichkeit virtueller
Welten nachspiirt, fruchtbar zu machen.
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3.2 Seminarkonzept

Das Seminarkonzept greift die Perspektive des forschenden Lernens auf, indem
interdisziplindre Studententandems an der Untersuchung von selbst gewéhlten
empirischen Fillen arbeiten, um eine eigene Forschungsidee im Format eines
Projektantrags zu virtuellen Welten zu entwickeln. Dafiir miissen die Studieren-
den alle Phasen der Antragstellung durchspielen, wobei der Schwerpunkt auf
der Generierung von robusten, interdisziplindren Forschungsfragen und -designs
liegt, die es ermoglicht, diese innerhalb eines Forschungsprojekts umzusetzen.
Um die Studierenden zu befdhigen, die ihnen gestellten Herausforderungen
zu meistern, gliedert sich das Seminar in Prdsenz- und Selbstlernphasen und
umfasst fiinf Sdulen:

(1) Heuristik: Analytischer Bezugspunkt und kognitiver Offner stellen
Kategorien und Kategorisierungsprozesse (Jenkins, 2000) dar. Kategorien redu-
zieren Komplexitit und sind zugleich Sinntrdger par excellence. Aber wel-
che Bedeutung haben soziale und technische Typisierungs-, Kategorisierungs-
und Klassifikationsprozesse in sozialen (virtuellen) Welten? Wie erkennen
sich Personen in Online-Interaktionen? Welche Zugehorigkeitskategorien (wie
Geschlecht, Ethnizitdt, Alter) werden wie — medial vermittelt — aktiviert? Welche
Funktionen iibernimmt die Technik? Kategorisierungen bspw. in Form von
Aktivitéts-, Architektur- oder Datenklassifikationen, Erfassung und Abbildung
von Informationsmengen und -mustern bilden in der Informatik die Grundlage
des Gestaltungsprozesses. Uber Kategorien und Kategorisierungsprozesse wird
die Arbeitsdefinition virtueller Welten wie auch deren Unterscheidung zu nicht-
virtuellen Welten erarbeitet.

(2) Exemplifizierung: Um Studierenden Einblick in forschungspraktische
Beispiele beider Disziplinen zu geben, werden verschiedene Gastvortrige inte-
griert, die einen Bezug zu Kategorien und Kategorisierungen sowie einem kon-
kreten Anwendungsfeld aufweisen. Dabei werden z.B. der kategoriale Aufbau
der sozialen Welt, die sozio-technische Relevanz von Kategorisierungsprozessen
bei der videogestiitzten Mustererkennung von Sicherheitstechnik oder die kate-
goriale Sortierung von kriminellen Handlungen und Personen in online Spiel-
gemeinschaften diskutiert.

(3) Methoden- und Kodierwerkstatt: In einem Workshop werden qualitative,
quantitative und Mixed-Methods-Forschungsdesigns (Creswell, 2011) auf deren
forschungspragmatischen Gehalt hin beleuchtet. Kategorisierungen wurden als
hermeneutisch-dokumentenanalytische (Prior, 2003) sowie als variablengenerie-
rende Methode eingefiihrt (Diekmann, 2004), um die soziale Beschaffenheit und
diszipliniibergreifende Modellierungsqualitdt dieser Verfahren zu unterstreichen.
In einem fortgeschrittenen Stadium werden die Projekte wechselseitig kommen-
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tiert, wobei die Tragfahigkeit der Forschungsfrage, der punktuell durchgefiihrten
Untersuchungen und der zu erwartenden Ergebnisse diskutiert werden.

(4) Angeleitete Projektentwicklung: Konsultationen bei den Lehrenden helfen
den Tandems ihre Projektideen zu konkretisieren, die formellen und fachkultu-
rellen Anforderungen an einen Antrag kennen zu lernen sowie ein Gespiir dafiir
zu entwickeln, welche Etappen bei der Beantragung zuriickgelegt werden miis-
sen. Das gilt besonders bei der Erhebung des Forschungsstands sowie bei der
Organisation der interdisziplindren Forschungskooperationen.

(5) Projektprisentation und -antrdge: Am Seminarende prisentieren die
Tandems ihre Projektideen wie vor potentiellen Geldgebern. Den Abschluss bil-
det der Projektantrag (inkl. Personal- und Kostenplan, Arbeitsprogramm, Meilen-
steinen usw.), abgeleitet aus BMBF- und DFG-Vorlagen, um die Forschungs-
ideen moglichst nah an tatsdchlichen Forderprogrammen aufzubereiten. Die
Vorlage betont speziell den Anteil, den die Disziplinen zur Umsetzung des
Gesamtkonzepts haben, so dass asymmetrische Kooperationen vermieden wer-
den und stattdessen ein gemeinsamer methodologischer Rahmen entsteht.

Die Kursevaluation (N =10, d.h. 40%) zeigt, dass sich in den Bereichen
Kooperationskompetenz, selbstverantwortliches Arbeiten und Interdisziplinari-
tit ein sehr grofer Zuwachs eingestellt hat, wihrend bzgl. Fach- und Methoden-
kompetenz ein normaler und bei der Kommunikations- und Présentations-
kompetenz nur ein moderater Zuwachs durch das Seminar entstanden ist. Dies
deckt sich mit den Lehrzielen des Kurses. Der Erkenntnisgewinn insgesamt wird
von 90% der Teilnehmenden als hoch bis sehr hoch eingestuft. Dabei fallt auf,
dass die Studierenden durchweg eine grole Anschlussfahigkeit der vermittelten
Inhalte zu ihrem sehr verschieden ausgeprigten Vorwissen angeben sowie dass
sie liberwiegend intrinsisch fiir den Besuch des Seminars motiviert waren.

4 Ergebnisse

Entstanden sind zwdlf interdisziplindre Projektantrige unterschiedlichster the-
matischer Schwerpunkte: Entstehung, Verbreitung sowie die selbstkonzipierte
Visualisierung von Trends auf Instagram wurden ebenso bearbeitet wie die sozi-
ale Bedeutung von Hashtags zur Klassifikation von Kommunikation bei Twitter,
um ein Werkzeug zu entwickeln, das diese bspw. fiir die Medienbranche sys-
tematisiert. Weiterhin wurde die Entwicklung eines kategorial organisier-
ten Werkzeugs zur Verarbeitung von Diskursen in Online-Kommentaren ange-
strebt. Andere konzentrierten sich auf Online-Darstellungen von Personen und
Gruppen, indem sie stigmatisierende Selbst- und Fremdkategorisierungen an
empirischen Féllen wie Facebook-Gruppen untersuchten. Ein Tandem wid-
mete sich der diskursiv-sozialen Konstruktion von Ausgrenzungen in Online-
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Kommentaren, um ein Instrument zur Aufdeckung von Diskriminierungen zu
entwickeln. Andere Arbeiten fokussierten Onlinespiele, einmal um die Aus-
wirkungen von Ego-Shootern auf die Spielaggression zu untersuchen und
Szenarien zu entwickeln, die kooperatives Spielen im Mehrspielermodus unter-
stiitzen und ein weiteres Mal um einen Abgleich von virtueller und face-to-
face-basierter Gewaltbereitschaft vorzunehmen, um deren Spiegelbildlichkeit
und soziale Dynamik zu untersuchen. Ebenso waren die Sozialstrukturen
und digital vermittelten Gruppenbildungs- und Gruppenkohésionsprozesse in
Online-Rollenspielen wie auch deren technische Beeinflussbarkeit von studen-
tischem Interesse. Aulerdem wurde die empirische Untersuchung von Online-
Emotions-Management und -Ausdruck als Modus sozialer Verstdndigung im
Lichte technischer Abbildbarkeit als positive oder negative Stimmung adressiert.
Hinzu kam die Kategorisierung von internetbasierten Selbstdarstellungen und
Kommunikation (miindlich/schriftlich), um eine gesellschaftliche Perspektive auf
Cybermobbing einzunehmen und selbiges frithzeitig erkennen zu kdnnen.

Diversitit und kreative Dichte der Projekte demonstrieren, welche forschungs-
und alltagsrelevanten Fragen die Studierenden entwickeln und praktisch umset-
zend priifen. Das Seminarkonzept bietet einen Orientierungsrahmen und kanali-
siert Lernaktivititen, sodass sich die Forschungsfragen in der Schnittmenge von
Soziologie und Informatik befinden und beide Disziplinen gleichermallen vonei-
nander profitieren, also Analyse- und Gestaltungsmechanismen ineinander grei-
fen.

5 Ausblick

Indem das Seminarkonzept die Lehre im Format der Forschung und bezogen auf
die Erstellung von Projektantrdgen modelliert, ist es hochgradig adaptierbar und
stellt so eine Blaupause fiir andere inter- oder multidisziplindre Seminare dar.
Fiir die Forschung ergeben sich unterschiedliche Impulse, die bspw. die (Weiter-)
Entwicklung einer Topografie virtueller Welten wie auch des methodologi-
schen Analyse- und Gestaltungsrahmens forcieren. Die generierten Projektideen
demonstrieren anschaulich, wie diese interdisziplindre Korrespondenz einen
Weg darstellt, um nicht nur zu einem gemeinsamen Gegenstand zu gelan-
gen, sondern in der produktiven Uberwindung kognitiver Dissonanzen
(Festinger, 1957) eine gemeinsamen Sprache zu entwickeln. Hierdurch konn-
ten diverse offene Probleme identifiziert und auf die Forschungsagenden bei-
der Disziplinen gestellt werden. Die studentischen Projekte sollten auf ihr tat-
séchliches Realisierungspotential hin abgeklopft werden, um auszuloten, wie
ein Antragsvorhaben die entstandenen Ideen biindeln konnte. So wurde den
Studierenden signalisiert, dass sie einen relevanten Beitrag zur Erschliefung
neuer Forschungsfragen und -felder geleistet haben.
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Die disziplindre Methodenlehre muss zudem daraufhin befragt werden, wel-
che Ansitze in der grundstidndigen, universitiren Lehre vermittelt werden
und ob das Standardrepertoire ausreichend ist, um den von uns konstruierten
Gegenstandsbereich angemessen zu bearbeiten; ferner, in welchem Kontext die
methodischen Kontaktstellen zwischen Soziologie und Informatik weiter verhan-
delt werden konn(t)en. Hier bietet sich ein Austausch, wenn nicht sogar eine
Einbettung in das Feld der ,,Digital Humanities* geradezu an.
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»Daumen hoch® fiir das virtuelle Klassenzimmer

Zur Forderung miindlicher Interaktion in studienvorbereitenden
Online-Sprachkursen durch den Einsatz eines virtuellen
Klassenzimmers mit ergonomischer Benutzeroberfliche

Zusammenfassung

Grammatik und Wortschatz, Lesen, Horen und Schreiben gehdren zu den
Kompetenzen, die sich sehr gut fiir die mediale Vermittlung in Online-Sprach-
kursen eignen. Zweifel bestehen aber beziiglich der Frage, ob miindliche Kom-
petenzen ebenso gut ausgebildet werden konnen, verlangen sie doch synchrone,
direkte Kommunikation. Virtuelle Klassenzimmer setzen genau hier an und ver-
suchen die miindliche Interaktion medial zu vermitteln. Sie kdnnen deshalb
eine sinnvolle Ergidnzung gingiger Lernprogramme sein. Die Sprachdidaktiker
der Deutsch-Uni Online (DUO), einer multimedialen Sprachlernplattform, ver-
suchen diesen Herausforderungen durch den Einsatz der am Fraunhofer Institut
entwickelten Software vitero (virtual team room) zu begegnen. Der vorlie-
gende Artikel beschreibt die verschiedenen Schritte bei der Implementierung
des virtuellen Klassenzimmers in die Kurse der Deutsch-Uni Online sowie die
Ergebnisse der ersten Erprobungsphase der Arbeit im virtuellen Klassenzimmer.
Dabei zeichnet sich ab, dass die angestrebte Verbesserung vor allen Dingen in
den Bereichen Sprechen, Horen, Wortschatz liegt und die Treffen insgesamt zu
einem besseren Verstdndnis der Themen im Online-Kurs fiihren.

1 Miindliche Interaktion in Online-Sprachkursen

Fast ein Drittel der in der 20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks
befragten ausldndischen Studierenden gibt an, Probleme mit der Verstindigung
in der deutschen Sprache zu haben (Apolinarski & Poskowsky, 2014, S. 49).
Diese betreffen auch die miindliche Interaktion mit anderen Studierenden und
Lehrenden. Jedoch belegen nur 42% der ausldndischen Studierenden, die einen
Bachelorabschluss anstreben, einen Deutschkurs wéhrend des Fachstudiums in
Deutschland (ebd.).

Die Deutsch-Uni Online (DUO)! fiihrt seit tiber 10 Jahren studienvorbereitende
und studienbegleitende Online-Sprachkurse fiir Deutsch als Fremdsprache durch

1 http://www.deutsch-uni.com
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und bietet damit ausldndischen Studierenden in Deutschland eine Moglichkeit,
Sprachkenntnisse orts- und zeitunabhédngig zu verbessern. Jéhrlich lernen ca.
4.000 Studierende aus der ganzen Welt Deutsch und andere Fremdsprachen mit
der Online-Lernplattform der DUO. Diese wurde im Rahmen eines Forschungs-
und Entwicklungsprojekts am Institut fiir Deutsch als Fremdsprache der LMU
Miinchen mit externen IT-Partnern entwickelt und ist seit 2008 Teil der Angebote
der Gesellschaft fiir akademische Studienvorbereitung und Testentwicklung e.V.
Die Tatigkeit der DUO beruht dabei auf dem interdisziplindren Austausch zwi-
schen Fremdsprachendidaktik, (kognitiver) Linguistik, Mediendidaktik und
Informationstechnologie.

Der Erwerb einer Fremdsprache mithilfe medialer Lerninhalte und -werk-
zeuge zeichnet sich durch einen funktionalen Mehrwert in Hinblick auf logis-
tisch-administrative Aspekte, Wissenstransfer, Handlungsorientierung und die
Nutzung kognitiver Prinzipien im Fremdsprachenerwerb aus (Roche, 2008,
S. 14ff.). Dabei sind Online-Szenarien fiir einige Aspekte des Sprachenlernens
besonders gut geeignet, fiir andere weniger. So ordnet Launer alle rezeptiven
Sprachaktivitdten, die schriftliche Produktion und Interaktion sowie das mono-
logische Sprechen den Online-Phasen eines als Blended Learning konzipier-
ten Sprachkurses zu (Launer, 2007, S. 133). Grundlage fiir die Konzeption von
Sprachkursen ist seit gut zehn Jahren der Gemeinsame Europidische Referenz-
rahmen fiir Sprachen (GeR). Darin wird ein handlungsorientierter Ansatz
des Sprachenlernens und -lehrens vertreten. Der GeR unterscheidet im Sinne
der Handlungsorientierung fiir miindliche AuBerungen zwischen Rezeption,
Produktion und Interaktion, wobei die ersten beiden als ,,primire Prozesse*
zu betrachten sind (Europarat, Rat fiir kulturelle Zusammenarbeit, 2001,
S. 25). Miindliche Interaktion meint daran anschlieBend den Austausch zwi-
schen zwei oder mehreren Personen, bei dem sich Prozesse der Rezeption und
Produktion abwechseln und iiberlappen. Launers Empfehlung, dass Sprech-
handeln, verstanden im Sinne des Interaktionsbegriffs des GeR, ,,besser in der
Klassengemeinschaft im Prasenzunterricht” (Launer, 2007, S. 133) stattfinden
solle, geht an der Realitdt vorbei, wenn — wie im Falle vieler Lernender der
DUO - Priasenzunterricht nicht im curricularen Konzept vorgesehen ist.

Miindliche Sprachproduktion wurde bisher in den Kursen der DUO mithilfe
eines Audiorecording-Systems und durch 1:1-Kommunikation zwischen Tutor
und Lerner’ mit Voice over IP (VoIP) bedient. Was bisher jedoch fehlte, war
die Forderung des dialogischen Sprechens im Klassenverband, um die Fahigkeit
zur Interaktion und Kooperation in der Fremdsprache zu trainieren. Trotz lau-
fender Forschungen im Bereich Fremdsprachendidaktik und E-Learning, kommt
Szerszen auch sieben Jahre nach Launers Studie noch zu dem Fazit, dass selbst
bei scheinbar innovativen Ubungstypen zum dialogischen Sprechen ,eine

2 Aus Griinden der sprachlichen Vereinfachung werden in diesem Artikel Ausdriicke wie
,Tutor”, ,.Lerner” usw. im generischen Sinne verwendet.
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ungezwungene Unterhaltung am PC mit einem Muttersprachler [...] nur halb-
wegs moglich [ist], weil die Konversation erstens in einem durchaus begrenz-
ten Rahmen (also zu ausgewihlten Themen), zweitens nur gesteuert (d.h. oft
auf die Wahl von miindlich vorgeschlagenen Varianten der Antwort beschrankt)
und drittens nur unter Beriicksichtigung der vorgegebenen Phrasen (bzw. des
Wortschatzes) moglich ist™ (Szerszen, 2014, S. 255).

Der lerntheoretische Ansatz der DUO ist einem moderaten Konstruktivismus
und den handlungsorientierten Grundsétzen des GeR verpflichtet, steht also in
einem offensichtlichen Gegensatz zu den oben beschriebenen behavioristischen
Verfahren, welche immer noch héufig die Produkte kommerziell erfolgreicher
Anbieter medialer Sprachkurse kennzeichnen. Sprachliche Handlungsféhigkeit in
dem MaBe, wie sie ausldndische Studierende fiir ein erfolgreiches Studium in
Deutschland bendtigen, kann mit ,,Drillibungen® nicht erworben werden. Roche
beschreibt den Zusammenhang zwischen lerntheoretischen Grundlagen und der
erforderlichen Lernumgebung wie folgt: ,,.Lerntheoretisch entscheidend ist, dass
authentisch reiche Lernumgebungen das Lernen kontextualisieren, verschiedene
Zugangsmoglichkeiten und Perspektiven bei der Bearbeitung einer Aufgabe for-
dern, die reale Kommunikationssituation mit den vielféltigen sprachlichen und
auBersprachlichen Beziigen abbilden (Pragmatik) und daher auch vielféltige und
echte Riickmeldungen in der Kommunikation enthalten, die fiir das Weiterlernen
elementar sind“ (Roche, 2013, S. 24-25).

Fiir inhaltsreiches miindliches Sprechhandeln ist der synchrone Austausch mit
anderen Lernern und muttersprachlichen Tutoren ndétig. Nur so konnen die
eigene fremdsprachliche Handlungsfdhigkeit im sozialen Kontext und die per-
sonliche Relevanz sprachlicher Formen erlebt werden. Eine Annahme ist, dass
dies auch tber rdumliche Entfernung hinweg durch virtuelle Klassenzimmer
oder Web-Conferencing-Anwendungen realisiert werden kann (vgl. Czerwionka
et al., 2009; Schulmeister, 2009; Mengel, 2011).

Im Folgenden sollen daher die verschiedenen Schritte bei der Implementierung
eines virtuellen Klassenzimmers zur Vermittlung miindlicher Kompetenzen
bei der DUO vorgestellt werden. Dabei wird besonders auf die Schulung der
Online-Lehrenden und eine Fallstudie im Rahmen der ersten Erprobungsphase
eingegangen.
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2 Die Integration eines virtuellen Klassenzimmers in die
Online-Kurse der DUO

Schulmeister betont, dass virtuelle Klassenzimmer nicht fiir alle Wissensarten
gleichermaflen sinnvoll eingesetzt werden kdonnen, sondern sich die Eignung
eines virtuellen Klassenzimmers ,.erkenntnistheoretisch durch die Art des
Wissens, die in den virtuellen Radumen moglich ist, bestimmt. Fiir besonders
geeignet hilt er geistes- und sozialwissenschaftliche Erkenntnisprozesse, da ihr
Gegenstand ,,die intentionalen Handlungen und die Normen und Werte des kom-
munikativen Handelns und der wissenschaftliche Diskurs® seien (Schulmeister,
2008, S. 189). Die Durchfiihrung von Brainstorming, die Diskussion von Hypo-
thesen und Theorien oder die Konversation in der Fremdsprache hilt er fiir
besonders geeignet fir die Umsetzung in virtuellen Klassenzimmern. Diese
Verteilung entspricht den geplanten Zielen der Integration des Kommunikations-
werkzeugs in die Curricula der DUO.

Regelbetrieb Vorbereitung =

Implementierung eines
virtuellen
Klassenzimmers in die
Online-Sprachkurse der
Deutsch-Uni Online

3. Erprobungsphase

2. Erprobungsphase 1. Erprobungsphase
Jan. - Juli 2015 B Sept. 2014 - Mirz 2015

Abb. 1: Schritte zur Implementierung eines virtuellen Klassenzimmers

Die Implementierung erfolgte in mehreren Phasen, von denen die Vorbereitung
und erste Erprobung im Folgenden beschrieben werden.

2.1 Entwicklung von Einsatzszenarien und Aufgabenerstellung

Zunichst wurde von einer Integration der Treffen im virtuellen Klassenzimmer
als feste Komponenten des Curriculums ausgegangen. Daher wurden die
Aufgaben an die Inhalte der Kursmodule der DUO-Lernplattform angelehnt
und greifen nun diejenigen Aspekte auf, die die Lerner im realen Leben miind-
lich bewiltigen miissen. Redemittel, Wortschatz und Grammatik, die sie zur
Bearbeitung der Aufgabe brauchen, werden auf der DUO-Plattform eingefiihrt,
damit sie im virtuellen Klassenzimmer in Diskussionen, Brainstormings und
Abstimmungsprozessen kreativ angewendet werden kdnnen. Die handlungsori-
entierten Interaktionsaufgaben versetzen die Lerner dann in eine fiir sie bedeut-
same und alltagsrelevante Situation, in der sie ein Problem sprachlich gemein-
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Integration in bestehende
Betreuungskonzepte

Einsatzszenarien erarbeiten Entwicklung neuer Betreuungskonzepte

Auswahlkriterien aufstellen

Elluminate/
Blackboard
Collaborate

Tool auswihlen skype

Programme sichten
Adobe Connect

Vorbereitung

vitero

Tutoren
Schulungskonzepte erarbeiten LIESUppOrE
Verwaltung
Al
A2
Aufgaben erstellen B1
B2

Abb. 2: Phase Vorbereitung

sam 16sen miissen: Beispielsweise miissen kiinftige Studierende zunéchst in der
Gruppe iiberlegen, welche Griinde sie fiir die verspétete Abgabe einer Hausarbeit
oder eine verpasste Sprechstunde vorbringen konnten. Im Anschluss proben sie
die Argumentation in Form von Rollenspielen und haben die Aufgabe, eine kon-
struktive Losung fiir das Problem zu erarbeiten.

2.2 Auswahl des Tools

Bei den Treffen im virtuellen Klassenzimmer sollte der Fokus auf dem inhalts-
orientierten Austausch zwischen den Lernenden und mit dem Tutor sowie auf
dem Losen kommunikativer Aufgaben liegen. Zusitzliche Herausforderungen
durch die verwendete Technik sollten reduziert werden. Um unterschiedliche
Systeme zu vergleichen wurde ein Kriterienkatalog aufgestellt, der im Folgenden
gekiirzt dargestellt ist.
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Konzept Miindliche Interaktion im Sinne des GeR trotz der ortlichen Trennung
moglichst authentisch abbilden

Multimodalitdt und Multikodalitdt: Text, Audio- und Videoiibertragung
Fokus auf Inhalten und kommunikativem Austausch — intuitive Bedien-
barkeit und Vermeidung einer kognitiven Uberbelastung im Sinne der
Cognitive Load Theory durch das verwendete System

Funktionalitdten Prisentations- und Moderationsfunktionen, Realisierbarkeit verschiede-
ner Rollen, Nebenrdume, Whiteboard-Funktionen, Application Sharing,
mehrere parallele Audiokanile

Technische browserbasierter Zugang, Kompatibilititen (mind. Windows und Mac),

Realisierung Zuverlassigkeit auch bei geringen Bandbreiten (Skalierbarkeit), Daten-
sicherheit, Schnittstellen-Optionen, deutsche und/oder lokalisierbare
Benutzeroberflachen

Dokumentation Protokolle und Statistiken, Screenshots, Aufzeichnung

Support Benutzerhandreichungen, Schulungs- und Beratungsangebote des An-
bieters

Abb. 3: Anforderungen an ein virtuelles Klassenzimmer im Sprachunterricht

Da der holistische Ansatz des GeR neben den rein sprachlichen Mitteln zur
Realisierung einer kommunikativen Sprachaktivitit auch verschiedene nicht
sprachliche Strategien einbezieht (Glaboniat et al., 2005), ist die Wahl eines
Videokonferenzsystems naheliegend. Gegen ein Videokonferenzsystem spre-
chen aber die hohen Bandbreiten, die zur Ubertragung von Videos nétig sind.
Da die DUO-Kurse auch und gerade von Lernenden in Regionen mit schwacher
Infrastruktur genutzt werden, wurden die Treffen im virtuellen Klassenzimmer
von Beginn an als Audiokonferenzen geplant. Somit findet eine Reduktion der
Kommunikationssituation auf den auditiven Kanal statt. Die fehlenden nonverba-
len Elemente sollten so gut wie moglich durch das gewéhlte System kompensiert
werden. Die ergonomische Benutzeroberfliche des virtuellen Klassenzimmers
vitero® bietet hierflir einen angemessenen Ausgleich.

Die browserbasierte Anwendung von vitero setzt auf ,,Realwelt-Metaphern®,
d.h. die grafische Oberfliche ist weitgehend intuitiv zu bedienen, da die
Teilnehmer einer Sitzung um einen virtuellen Tisch herum sitzen, auf des-
sen Fliache Prisentationen und Inhalte geladen werden. Teilnehmeraktivititen
wie AuBerungen im Text-Chat erscheinen als Sprachblasen neben dem Avatar-
Bild. Split-Attention-Effekte, wie sie bei anderen Anwendungen auftreten,
werden dadurch minimiert. Nonverbale Aspekte der Interaktion werden {iber
Gesten-Icons wie Wortmeldung, Daumen hoch oder runter, das Zeigen eines
Fragezeichens oder einer Glithbirne symbolisch {ibermittelt. Das Turn-taking
dhnelt einer realen Seminarsituation, der Tutor kann Meldungen annehmen,

3 http://vitero.de
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indem er das Mikrofon zuweist. Lerner kdnnen sich iiber eine Tastenkombination
aber auch direkt in die Diskussion einschalten. So wird die Kommunikation im
Raum lebendig und authentisch gehalten. Die Lerner konnen miteinander inter-
agieren, als ob sie sich in einem realen Klassenzimmer befdanden.

> r

Application Sharing  Favoriten  Medien Dokument verteilen Webcam

Y
Beenden Sie das Gedicht! @
Es war einmal eine Maus,

die ging in ein Haus.
Das Haus war schon sehr alt,

Alesia Alesia ‘Alesia
Und es war ihr bald kalt | |Und das Bad war auch sehr kalt | [Sie rennt duch die Spalt |
T

Maja Alesia Chiara Joshua

Siefand eine Wiese und da | |Sie ging dann ins Bett | |os 1 ein Hund
war viel Gemise. Und das war sehr nett L1 G2 o 2L L2 e it gesund

e iebt es immer
Maja = Chiara Joshua
Dann kam ein Bar und es war || Trokz dem kalten Raum Sie mach ein Schrei
die Maus nicht mehr. war das Haus ein Traum Thven Geburtstag war heute 3 Mai

Tier — hier — vier — Sti

Hund - rund — gesund — bunt — Mund
Schrei — drei — Mai — Brei — SHai <
Meer — sehr — leer — BérD

&

Abb. 4: Interaktionsaufgabe im virtuellen Klassenzimmer von vitero

Vitero bietet auBerdem die Mdoglichkeit, weiterfithrendes Material oder Links
an die Lerner zu verteilen, sodass sich diese in der Sitzung neue Informationen
einholen und gleichzeitig auf externe Ressourcen wie Worterbiicher zugrei-
fen konnen, um ihre Lernprozesse eigenverantwortlich zu planen und zu steu-
ern (Prozessorientierung). Gleichzeitig konnen die Lerner in Kleingruppen in
separaten Nebenrdumen diskutieren, Ergebnisse sammeln und ein gemeinsames
Dokument erstellen, das sie anschliefend den iibrigen Lernenden présentieren
(Produktorientierung).

2.3 Schulung der Lehrkriifte und Aufgabenentwicklung

Der erfolgreiche Einsatz des virtuellen Klassenzimmers setzt umfangrei-
che Schulung der Online-Tutoren voraus. Die Annahme war hierbei, dass der
Erfolg der neuen Vermittlungsform maBgeblich davon abhidngen wiirde, dass die
Lehrkrifte selbst deren funktionalen Mehrwert erkennen und entfalten kdnnen.
Dazu miissen sie das System beherrschen, die technischen Funktionen anneh-
men, addquate Methoden fiir die synchrone Online-Vermittlung kennen und ein-
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setzen konnen. Um dies zu gewihrleisten, wurde ein Webinar konzipiert, in dem
Tutoren zu Online-Moderatorinnen und -Moderatoren weitergebildet wurden.

1.
Moderations-

funktionen

1.
Prasentation
und

Peer-Review

1.
Moderation von
Treffen im
virtuellen
Klassenzimmer

Abb. 5: Schulungsinhalte fiir Online-Tutoren

Die Schulung wurde so konzipiert, dass die Lehrenden die Moglichkeiten
des neuen Arbeitswerkzeugs von Beginn an selbst erfahren konnten. Im ers-
ten Treffen ging es um die Programmfunktionen und die Reflexion iiber deren
kiinftige Einsatzmoglichkeiten. Im Anschluss daran erarbeiteten die Tutoren
eigene Kurzprédsentationen, die sie bei einem zweiten Termin ausprobierten.
Dabei bewerteten sie sich anhand eines Kriterienkatalogs im Peer-Review-
Verfahren. Wahrend der ersten Live-Moderationen mit einer Klasse hospitier-
ten Mitarbeiterinnen der DUO in den Gruppen, um die Umsetzung durch die
Tutoren zu bewerten und Hilfestellung zu geben. Ein Evaluationsgesprich
schloss die Fortbildung ab.

Um sicherzustellen, dass die aktuellsten Erfahrungen aus der Betreuung der
Lernenden auch in die Aufgaben fiir das virtuelle Klassenzimmer einflieen,
wurden einige Tutoren auch in die Entwicklung von Aufgaben fiir das virtuelle
Klassenzimmer einbezogen.

3  Erste Fallstudie

In der ersten Erprobungsphase wurden die neuen Aufgaben zunichst in einem
intensiven Blended-Learning-Kurs mit insgesamt 19 kiinftigen Studierenden der
LMU Miinchen in zwei DUO-Klassen auf den Sprachniveaustufen A2 und Bl

erprobt. Im Schnitt haben sie in einem Zeitraum von vier Wochen an zwei von
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drei angebotenen einstiindigen Treffen im virtuellen Klassenzimmer teilgenom-
men. Die Gruppengrofle lag bei durchschnittlich 10 Teilnehmern pro Treffen.

Um ein Gefiihl fiir den Effekt des virtuellen Klassenzimmers und der darin
behandelten Aufgaben zu bekommen, wurde eine explorative Studie durch-
gefiihrt. Die Teilnehmenden haben einen Fragebogen beantwortet und an
einem Gruppeninterview teilgenommen. Dabei sollte untersucht werden, ob
die Teilnehmenden die Treffen im virtuellen Klassenzimmer als positiv fiir die
Entwicklung ihrer Sprechféhigkeit im Deutschen bewerten und ob der Einsatz
des virtuellen Klassenzimmers Einfluss auf ihre Motivation hat.

Die Ergebnisse stiitzen die These, dass die Einbindung des virtuellen Klassen-
zimmers vitero in das DUO-Lernkonzept sowohl die miindliche Interaktion for-
dert als auch das Gemeinschaftsgefiihl in der Klasse positiv beeinflusst.

A2
B1
B2

Niveaustufen

Deutschland
Regionen Europa

Blended-Learning, klassenbasiert

1. Erprobungsphase Kursformen Online-Kurse, klassenbasiert
Sept. 2014 - Mdrz 2015 5 Wochen
Kurslaufzeiten 12 Wochen

Einzelsitzungen

Fragebogen TN

Evaluation Gruppeninterviews TN
Fragebogen Tutoren

Gruppeninterview Tutoren
Abb. 6: Erste Erprobungsphase

Die Mehrheit der Befragten bewertete das Sprechen und Horverstehen im vir-
tuellen Klassenzimmer als positiv, genauso wie das Wortschatztraining und die
gemeinsame Diskussion. Die Ergebnisse bestdtigen ferner den Zusammenhang
zwischen Gruppengrof3e und der Moglichkeit zum Sprechen. Mehrheitlich wurde
auch die Starkung des Gemeinschaftsgefiihls bestétigt und die Treffen im virtu-
ellen Klassenzimmer als ein ausschlaggebender Faktor fiir den Lernerfolg einge-
schatzt.

Zudem gab die Mehrheit der Teilnehmenden an, dass die Treffen zu einem ver-
tieften Verstdndnis der zuvor in Selbstlernphasen behandelten Themen gefiihrt
hitten. Dies kann als Bestitigung fiir die angemessene inhaltliche Verzahnung
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zwischen den Aufgaben im virtuellen Klassenzimmer und auf der Lernplattform
betrachtet werden und als Indiz fiir die intuitive Bedienbarkeit des virtuellen
Klassenzimmers dienen, durch die der Fokus der Interaktion auf die Bearbeitung
der Sprechaufgaben gerichtet bleibt.

Auch die Mehrheit der elf, ebenfalls mithilfe eines explorativen Fragebogens
befragten Tutoren gab nach ihrem ersten vitero-Einsatz an, dass sie insbeson-
dere mit den zur Verfiigung stehenden Gesten und Kommunikationswerkzeugen
zufrieden waren und sich im virtuellen Klassenzimmer schnell und leicht ori-
entieren konnten. Als Grund dafiir wurde auch die umfassende Fortbildung
genannt, die die Befragten im Hinblick auf die technische Bedienung, die
Moderationstechniken und die Aufgabendurchfithrung als sehr gute bzw. gute
Vorbereitung einstuften. Die Tutoren empfanden ebenfalls die von DUO vor-
gegebenen Aufgaben als angemessen fiir die jeweilige Niveaustufe und zu den
Inhalten des DUO-Kurses passend, was die Ergebnisse der Lernerbefragung
bestétigt.

Im anschlieBenden Evaluationsgespriach stellte sich heraus, dass sich iiber die
Halfte der Befragten eine Folgeschulung wiinscht, um die Moderation der DUO-
Aufgaben an konkreten Fallbeispielen zu vertiefen. Auch wiirden die Tutoren
gerne im Unterricht der anderen hospitieren, um voneinander hinsichtlich der
didaktischen Umsetzung der Aufgaben zu lernen und sich dariiber auszutau-
schen.

Ferner wiesen die Tutoren der Sprachniveaustufe A2 darauf hin, dass der
Adressatenbezug wihrend den Sitzungen nicht ideal war: Wahrend in Klassen
auf der Stufe der selbststindigen Sprachverwendung (B1 und B2) die Aufgaben
den Austausch der Lerner untereinander anregten, sprachen die A2-Lerner vor
allem zum Moderator. Die Tutoren mussten hier das Gespriach stirker lenken
und Diskussionen zwischen den Teilnehmern kamen nur wenig zustande. Es
soll weiter untersucht werden, ob der Austausch durch geeignete Moderations-
techniken besser gefordert werden kann oder eine Verdnderung der vorgeschla-
genen Sprechanlésse notig ist.

Die Mehrheit der Tutoren schitzten die Treffen im virtuellen Klassenzimmer
als sinnvoll fiir den Lernprozess ein; als vorrangige Lernziele wurden Sprechen,
gefolgt von Wortschatzverbesserung, genannt, was sich mit den Ergebnissen der
Lernerbefragung und den Erwartungen von DUO an den Mehrwert des virtuel-
len Klassenzimmers deckt.
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4 Ausblick

Aktuell wird das Feedback der europaweiten Online-Kurse der ersten
Erprobungsphase erhoben. Parallel dazu hat die zweite Erprobungsphase, in der
das Werkzeug weltweit eingesetzt wird, begonnen. Ferner werden weitere Ein-
satzszenarien entwickelt, etwa terminbasierte Treffen, die unabhéngig von der
Zugehdrigkeit zu einem Klassenverbund gebucht werden konnen.

Langfristig ist auch die Untersuchung des Einflusses synchroner miindlicher
Interaktion, Kooperation und Kollaboration in virtuellen Klassenzimmern auf die
Lernmotivation im Verlauf von Online-Sprachkursen geplant.
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Ausbildung von E-Tutoren zur Betreuung von Studierenden —
ein Beitrag aus der Praxis zur Lehre mit digitalen Medien

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag beschéftigt sich mit der Akzeptanz, der Zufriedenheit
und dem Lernerfolg eines Schulungsprogramms zur professionellen Ausbildung
von Lehrenden zu E-Tutoren' der Virtuellen Hochschule Bayern (vhb), wel-
ches von der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen durchgefiithrt wird.
Ziel dieser Ausbildung ist, Lehrende, insbesondere aus dem Hochschulbereich,
in Online-Kursen dazu zu qualifizieren, Studierende beim virtuellen Lernen zu
unterstiitzen. Zudem sollen sie als E-Tutoren ausgebildet werden. Grundlegend
fiir dieses Angebot ist, dass es nach einem geméBigt konstruktivistischen Ansatz
gestaltet ist und den zukiinftigen Lehrenden ermdglicht, selbst die Rolle des
Lernenden einzunehmen und an den eigenen geplanten virtuellen Kursen zu
arbeiten. Der Beitrag stellt Evaluationsbefunde aus vier Kursen der Jahre 2012
bis 2014 vor, die folgende Aspekte in Hinblick auf den Kurs genauer beleuch-
ten: Akzeptanz des gesamten Kurses, Zufriedenheit mit der Lernplattform,
Zufriedenheit mit der kooperativen Lernform, Zufriedenheit mit der Betreuung,
subjektiver Lernerfolg und Niitzlichkeit des Kurses. Die Ergebnisse weisen dar-
auf hin, dass das nach einem gemiBigt konstruktivistischen Ansatz aufgebaute
Ausbildungsprogramm als erfolgreiche Online-Ausbildung gesehen werden
kann.

1 Herausforderungen bei der Unterstiitzung von Lernenden

Die Bedeutung der digitalen Medien in den Hochschulen wichst unauthérlich,
denn wir leben in einem digitalen Zeitalter, in dem Informationsbeschaffung und
Kommunikation ohne Technologieeinsatz nicht mehr denkbar sind (Reinmann
& Mandl, 2010). Im Zeitalter von Web 2.0 ergeben sich zudem immer mehr
Moglichkeiten und somit gleichzeitig Herausforderungen fiir den Lernenden.
Damit sich Lernende im virtuellen Raum nicht allein gelassen fiihlen und die
notige Unterstiitzung erhalten, werden qualifizierte Lehrende, sogenannte
E-Tutoren, bendtigt.

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird auf die weibliche Form in diesem Text ver-
zichtet. Ménnliche Bezeichnungen gelten stets in gleicher Weise fiir Personen mannli-
chen und weiblichen Geschlechtes.
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Wihrend des Lernprozesses hat der E-Tutor vielfdltige Aufgaben zu erfiillen.
Findet das Lernen mit digitalen Medien statt, besteht der Bedarf, den Lernenden
Anleitung, Hilfestellung und Riickmeldung zu geben. Lernende kdnnten wéh-
rend der Online-Phasen leicht iiberfordert, unzufrieden oder unmotiviert werden,
wenn ihnen die ndtige Unterstiitzung fehlt (Kopp, Germ & Mandl, 2009).

Lehrende miissen somit dazu ausgebildet werden, Lernen in virtuellen Lern-
umgebungen zu unterstiitzen (Gretsch, Hense & Mandl, 2010). Die Lernziele
einer solchen Ausbildung von Lehrenden richten sich deshalb auf verschie-
dene Funktionen und Aufgaben, die ein E-Tutor bei der Betreuung von Kursen
erfiillen sollte. Dazu z&hlt beispielsweise die Koordination und Organisation
von Lernaktivititen sowie die inhaltliche, soziale und technische Unterstiitzung
des Lernenden. Um eine angemessene Unterstiitzung zu gewihrleisten, bedarf
es E-Tutoren, die bereits wihrend ihrer eigenen Ausbildung positive Lern-
erfahrungen im virtuellen Raum machen. Eine Ausbildung, die akzeptiert wird
und die Teilnehmer zufrieden stellt, ist also grundlegend, um sicherzustellen,
dass E-Tutoren gute Lehrende in ihren eigenen kiinftigen Online-Kursen werden
(Germ & Mandl, 2009).

Deshalb stellt sich die Frage, ob ein Kurs zur Ausbildung von E-Tutoren, der
nach den Gestaltungskriterien eines gemifBigt konstruktivistischen Ansatz auf-
gebaut ist, akzeptiert wird und die Teilnehmer den Kurs als zufriedenstellend
erachten.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Gestaltungskriterien von E-Learning-Kursen

Verschiedene Designkomponenten von Online-Kursen koénnen sich auf die
Akzeptanz und die Zufriedenheit der Teilnehmer sowie auf den Lernerfolg
auswirken. Als theoretische Basis von virtuellen Seminarkonzepten dient eine
gemifigt konstruktivistische Auffassung des Lernens (Nistor, Schnurer &
Mandl, 2005). Lernen erfolgt als aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver, situ-
ierter, emotionaler und sozialer Prozess (Mandl & Reinmann-Rothmeier, 2002).
Nach Alt (2014) ist die Gestaltung von Lernumgebungen nach einem solchen
Ansatz geeignet, um die Wissenskonstruktion des Lernenden zu fordern und die
Bediirfnisse des 21. Jahrhunderts zu erfiillen, denn er hilft dabei, dass Lernende
motiviert sind und Lernstrategien entwickeln. Der hier vorgestellte Kurs, die
Ausbildung von E-Tutoren, ist nach einem geméiBigt konstruktivistischen
Ansatz aufgebaut und enthilt vier Designkomponenten der Problemorientierung
(Reinmann & Mandl, 2006):

» Situiertes Lernen durch authentische Probleme

* Lernen in multiplen und situierten Kontexten
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» Lernen im sozialen Kontext (durch Lernen in Gruppen)
* Instruktionale Unterstiitzung

2.2 Voraussetzungen und Aufgaben von E-Tutoren

Ein E-Tutor muss iiber bestimmte Voraussetzungen verfiigen. Neben fachlichen

Féhigkeiten, werden insbesondere auch didaktische, soziale, lernpsychologische,

betriebswirtschaftliche und technische Kenntnisse und Fertigkeiten gefordert

(Mandl & Reinmann-Rothmeier, 2002). Nach Kopp, Germ und Mandl (2009)

lassen sich folgende drei Kompetenzen eines professionellen E-Tutors festhalten:

* Inhaltliche Kompetenz: Der E-Tutor verfiigt {iber inhaltliches Wissen und die
Féhigkeit, fachliches Wissen zu vermitteln.

+ Péddagogische Kompetenz: Der E-Tutor verfiigt {iber didaktisches Wissen, hat
die Fahigkeit, Lehr- und Lernmaterialien didaktisch aufzubereiten und ver-
wendet Methoden zur Unterstiitzung von Lernprozessen (z.B. Feedback).

* Soziale Kompetenz: Der E-Tutor verfiigt iiber einen adiquaten Umgang mit
den Lernenden.

Die angesprochenen Kompetenzen werden bendtigt, um den zahlreichen Anfor-
derungen, die das virtuelle Lehren und Lernen stellen, gerecht zu werden.
Solche Kompetenzen kdnnen auf Seite der Lehrenden aber nicht einfach vor-
ausgesetzt werden sondern miissen durch geeignete Qualifizierungsangebote
erworben werden. In diesen sollen sich angehende E-Tutoren iiber ihre
Aufgabenbereiche klar werden, die sich nicht an herkdmmlichen und traditionel-
len SchulungsmafBinahmen orientieren.

Die Aufgaben von E-Tutoren lassen sich iibergeordnet in Aufgaben, die vor

einer Unterrichtseinheit zu erledigen sind, und in Aufgaben wihrend des Lern-

prozesses unterteilen. In Anlehnung an Gretsch, Hense und Mandl (2010) und
erweitert um die organisatorischen Aufgaben, soll hier ein kurzer Uberblick {iber
die vielfaltigen Aufgaben gegeben werden:

* Inhaltliche Aufgaben: E-Tutoren miissen die Inhalte der virtuellen Lehr-
veranstaltung kennen, um den Lernenden fachliches Wissen vermitteln und
erkliren sowie inhaltliche Unterstiitzung anbieten zu konnen.

» Didaktische Aufgaben: E-Tutoren miissen iiber didaktisches Wissen zur lern-
forderlichen Gestaltung von Lernumgebungen verfiigen sowie Methoden zur
Unterstiitzung von Lernprozessen im kognitiven, motivationalen und sozialen
Bereich verwenden.

* Sozialbezogene Aufgaben: E-Tutoren miissen den Lernenden jederzeit
freundlich und respektvoll gegeniibertreten, eine gemeinsame versténdliche
Sprache verwenden und sensibel auf zwischenmenschliche Probleme in der
virtuellen Interaktion reagieren.

241

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



Sandra Niedermeier, Raphaela Schditz, Heinz Mandl

* Medienbezogene Aufgaben: E-Tutoren sollten die technische Infrastruktur
der verwendeten Lernplattform souverdn beherrschen und mit den Funk-
tionalitdten und Merkmalen der verschiedenen Kommunikations- und Ko-
operationstools vertraut sein.

* Kommunikationsbezogene Aufgaben: E-Tutoren miissen die Anwendungs-
moglichkeiten sowie Vor- und Nachteile verschiedener synchroner und asyn-
chroner Kommunikationsmittel kennen und diese angemessen zum Einsatz
bringen.

* Moderationsbezogene Aufgaben: E-Tutoren miissen Lern- und Gruppen-
prozesse beim virtuellen Lernen koordinieren und die Lernenden bei
Problemen unterstiitzen.

* Organisatorische Aufgaben: E-Tutoren koordinieren den gesamten Vorgang
vor, wihrend und nach dem Kurs. Dies bedeutet, die Teilnehmer einzuladen,
den Zugang zur Lernplattform zu ermoéglichen, den Selbststeuerungs- und
Gruppenprozess zu koordinieren und den Kurs zu strukturieren.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, welche Inhalte eine professionelle
Ausbildung umfasst, wie eine solche Ausbildung aufgebaut ist und wie sie von
den Lernenden bewertet wird.

3 Die E-Tutorenschulung — ein Ausbildungsprogramm als
Beitrag zur Lehre mit digitalen Medien

Die Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen bietet im Rahmen der Virtuellen
Hochschule Bayern (vhb) seit 2005 einen Kurs zur professionellen Ausbildung
von E-Tutoren an. Bislang wurde seit 2005 eine Vielzahl an E-Tutoren ausge-
bildet, jeweils mit Teilnehmerzahlen zwischen 7 und 45 Personen pro Kurs.
Die Ausbildung spricht ein interdisziplindres Feld an, denn sie richtet sich an
Lehrende verschiedener Hochschulen, genauer gesagt an angehende vhb-Kursbe-
treuer unterschiedlicher Fachdisziplinen und mit verschiedenen Erfahrungen und
Vorkenntnissen. Der Kurs versteht sich als Blended-Learning-Konzept mit zwei
Prasenzworkshops am Anfang und Ende der Ausbildung und einer durchgehen-
den virtuellen Phase von fiinf Wochen. Der Kurs enthilt dabei selbstgesteuerte
und kooperative Lernphasen, die zu einer aktiven Auseinandersetzung mit den
Lerninhalten beitragen. Die Teilnehmer miissen neben individuellen Lernphasen
auch Aufgaben in Gruppen bearbeiten, Inhalte diskutieren und Erfahrungen aus-
tauschen. Die angehenden E-Tutoren arbeiten dazu idealerweise bereits an eige-
nen Projekten aus der Praxis.

Inhaltlich werden im Kurs verschiedene Anforderungen eines E-Tutors aufge-
griffen. Im ersten Modul werden zunéchst einfithrend die Aufgaben des Tutors
vorgestellt. Das zweite Modul umfasst vor allem mediendidaktische Aspekte, das
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dritte Modul diskutiert UnterstiitzungsmaBnahmen fiir individuell Lernende, das
vierte Modul umfasst soziale Aspekte und die Unterstiitzung von Lerngruppen
und das fiinfte Modul beinhaltet technische Anforderungen an E-Tutoren. Die
Teilnehmer konnen im Kurs praktische Erfahrungen mit den Anforderungen und
Besonderheiten individuellen und kooperativen virtuellen Lernens sammeln,
indem sie nicht als Lehrende sondern als Lernende fungieren (Gretsch, Hense
& Mandl, 2010). Sie wechseln somit die Perspektive, indem sie die Rolle des
Lernenden einnehmen. Dies triagt zur Selbsterfahrung virtuellen Lernens bei.

Zur Unterstiitzung werden folgende instruktionale Maflnahmen angeboten: Inter-
aktive Lernpakete zur inhaltlichen Vertiefung, eine Druckversion der Lernpakete
in PDF-Format, rotierende Moderation innerhalb der Gruppen, Moderations-
berichte, Feedback, Fragenborse und Zwischennachrichten. Weiterhin wird im
Kurs informatives und inhaltsspezifisches Feedback auf Losungen sowie auf
die virtuelle Zusammenarbeit in den Gruppen gegeben. Zudem bestehen Wahl-
moglichkeiten beispielsweise in Bezug auf weiterfilhrende Literatur sowie die
Moglichkeit, Aufgaben aus unterschiedlichen Perspektiven zu diskutieren.
Um die Qualitdt dieser Ausbildung sicherzustellen, wird in jedem Kurs eine
Evaluation durchgefiihrt, die zum einen prozessbegleitend die einzelnen Module
und zum anderen zu Beginn und abschlieend den Kurs im Gesamten bewer-
tet. Gretsch, Hense und Mandl (2010) berichten in einer Trendevaluation {iber
die Entwicklungsverldufe von vier E-Tutorenkursen der Jahre 2007 bis 2009,
die bereits in Hinblick auf Akzeptanz, Zufriedenheit und Lernerfolg positive
Ergebnisse zeigen. Exemplarisch sollen nun in diesem vorliegenden Beitrag
die aktuellen Ergebnisse betreffend der Dimensionen der abschlieenden
Gesamtevaluation aus den Jahren 2012 bis 2014 erldutert werden.

4 Evaluationsstudie

Ziel der Evaluationsstudie war zu zeigen, wie ein Online-Kurs nach gemaBigt
konstruktivistischem Ansatz bei der Ausbildung zu E-Tutoren auf die Akzeptanz
und Zufriedenheit mit dem Kurs sowie den selbsteingeschitzten Lernerfolg
wirkt.

E-Learning Angebote stoBen bei den Lernenden hdufig nicht auf die erhoffte
Akzeptanz (Kopp, Schulze & Mandl, 2008), wenn der personliche Bezug zum
Lehrenden und den Mitlernenden fehlte. Betrachtet man Befunde zur didakti-
schen Gestaltung im Rahmen der Akzeptanz, so zeigt sich ein Zusammenhang
zwischen didaktischen Merkmalen der Lernumgebung und der Akzeptanz von
Kursen (Biirg, 2005). Die Zufriedenheit mit einem Kurs ergibt sich daraus, dass
die subjektiven Erwartungen an einen Kurs erfiillt werden miissen und bezieht
dabei die Betreuung, den Aufbau und die genutzte Lernplattform mit ein. Die
Zufriedenheit der Lernenden entscheidet dariiber, ob und wie das Angebot
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genutzt wird. Das didaktische Design der virtuellen Lernumgebung beeinflusst
die Akzeptanz und Zufriedenheit mit dem Kurs. Nach einer Studie von Stark,
Herzmann und Krause (2010) lie3 sich beziiglich des subjektiven Lernerfolgs,
also des Lernerfolgs, den der Lernende fiir sich selbst einschétzt, eine Tendenz
zugunsten der problembasierten Bedingung ausmachen.

Erwartet wird, dass aufgrund der Designkomponenten des Kurses nach gemaé-
Bigt konstruktivistischem Ansatz die Teilnehmer den Kurs akzeptieren und mit
dem Kurs zufrieden sind. Im Folgenden werden das methodische Vorgehen und
die Ergebnisse der abschlieBenden Gesamtevaluation der E-Tutoren-Ausbildung
dargestellt.

4.1 Methode

Die vier evaluierten Kurse hatten insgesamt 79 Teilnehmer, was sich aus den
einzelnen Kursen mit N =15 im Kurs 2014 I, mit N=26 im Kurs 2013 II, mit
N=16 im Kurs 2013 T und mit N=22 im Kurs 2012 II zusammensetzte. Es
handelte sich dabei um Teilnehmer, die alle ein virtuelles Seminar im Rahmen
der vhb betreuten oder dies planten. Die Stichprobe war sehr heterogen und
setzte sich aus Teilnehmern verschiedener (Fach-)Hochschulen und Fakultiten
mit Projekten aus unterschiedlichen Fachdisziplinen der Geistes-, Sozial- und
Naturwissenschaften zusammen. An der abschlieBenden Gesamtevaluation nah-
men insgesamt 58 Personen teil. Das entspricht einem Riicklauf von 73%, was
vor dem Hintergrund des 5-wochigen Intensivkurses recht hoch einzuschitzen
ist. Pro Woche wurden von den Lernenden im Durchschnitt 3,5 Stunden fiir den
Online-Kurs verwendet. Die Dropout-Quoten der vier Kurse waren vernach-
lassigbar gering. Die Datenerhebung erfolgte iiber Online-Fragebdgen, welche
direkt in die Kursumgebung integriert wurden und die alle Teilnehmer der jewei-
ligen Kurse beantworten konnten. Diese enthielten 39 Items, die auf einer 5-stu-
figen Likert-Skala von 1 = trifft gar nicht zu“ bis 5 = ,trifft voll und ganz zu“
beantwortet wurden. Dariiber hinaus beinhalteten die eingesetzten Fragebdgen
offene Fragen zu Verbesserungsvorschligen und Wiinschen seitens der
Teilnehmer, die im Rahmen dieses Beitrags allerdings nicht beriicksichtigt wer-
den. Aus den 39 Items wurden sieben Skalen gebildet, die eine gute Reliabilitét
aufwiesen (vgl. Tab. 1).
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Tab. 1: Skalen der Online-Fragebogen

Skala Itemzahl  Cronbachs
£ Akzeptanz des Kurses 5 82
§ Akzeptanz der kooperativen Lernform 7 .81
S Zufriedenheit mit der Kursstruktur 4 .88
g Zufriedenheit mit der Betreuung 5 .80
E Zufriedenheit mit der Lernplattform 2 .84
g Subjektiver Lemnerfolg 7 .87
=  Niitzlichkeit des Kurses 9 .81

Um die vier Kurse iiber die Zeit hinweg zu vergleichen, wurden einfaktorielle
Varianzanalysen und Post-hoc-Tests durchgefiihrt.

4.2 Ergebnisse

Akzeptanz

Obwohl die Teilnehmer aus sehr unterschiedlichen Fachdisziplinen an der
E-Tutorenausbildung teilnahmen, zeigte sich insgesamt eine hohe bis sehr hohe
Akzeptanz des Kurses iiber die vier Kursdurchldufe hinweg. Fiir die kooperative
Lernform wihrend der Kurse zeigten die Teilnehmer insgesamt eine sehr hohe

Akzeptanz. Fiir beide Dimensionen gibt es iiber die vier Kurse hinweg keine
signifikanten Unterschiede (p > .05).
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40 —_

35 4 —

M Akzeptanz des Kurses
3.0 1 | Akzeptanz der kooperativen
Lernform

25 —

20 q |

1.5 7 —
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Abb. 1: Mittelwerte zur Akzeptanz
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Tab. 2: Miftelwerte und Standardabweichungen zur Akzeptanz

201211 20131 201311 20141

N M@SD) N M(@$D) N M(@SD N M(SD

Akzeptanz
des Kurse 14 389(75 14 441(52) 20 395(69) 10 4.44(69)

Akzeptanz der
kooperativen 14 422(65 14 464(43) 20 431(64) 10 4.63(43)
Lernform

Zufriedenheit

Die Teilnehmer zeigten sich in allen vier Kursen mit der Kursstruktur zufrieden
bis sehr zufrieden. Im Kurs 2013 I war diese besonders hoch, so dass sie sich
signifikant vom Kurs 2012 IT und Kurs 2013 II unterschied (p < .05).

Ebenso waren die Befragten mit der Betreuung hoch zufrieden und schitzten
diese sehr positiv ein. Diese stieg iiber die vier Kurse hinweg konstant an, so
dass sich der Kurs 2012 II und der Kurs 2014 I in der Zufriedenheit mit der
Betreuung signifikant unterschieden (p < .05).

Mit der Lernplattform zeigten sich die Teilnehmer iiber alle vier Kurse hinweg
sehr zufrieden. Hier konnte man ebenso einen leichten Anstieg beobachten, der
allerdings nicht signifikant ist (p > .053).
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Abb. 2: Mittelwerte zur Zufriedenheit
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Tab. 3: Mittelwerte und Standardabweichungen zur Zufriedenheit

201210 20131 201311 20141
N M({@SD) N  M(SD) N  M(SD) N  M(SD)

Zufriedenheit

mit der Kurs- 14 4.18(64) 13 485(35) 20 434(65) 10 455(54)
struktur

Zufriedenheit

mit der Be- 14 4.08(78) 14 470(45) 20 4.61(47) 10 4.79(.20)
treuung

Zufriedenheit

mit der Lemn- 14 386(99) 13 4.04(1.18) 20 425(60) 10 4.65(.78)
plattform
Nutzen

Der subjektive Lernerfolg wurde insgesamt hoch eingeschitzt. Ein groBer
Teil der Lernenden konnte also trotz der heterogenen Voraussetzungen einen
Wissens- und Erfahrungszuwachs fiir sich verzeichnen. Der Kurs in seiner
Gesamtheit wurde als niitzlich eingeschitzt. Fiir beide Dimensionen gibt es iiber
die vier Kurse hinweg keine signifikanten Unterschiede (p = .05).
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Abb. 3: Mittelwerte zum Lernerfolg
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Tab. 4: Mittelwerte und Standardabweichungen zum Lernerfolg

201211 2013 1 2013 11 20141
N M@Sp) N M@SD) N M(@SD) N M(SD)

Subjektiver
Lornerfols 14 3.62(87) 14 4.03(64) 20 3.72(74) 10 3.70 (.69)
Eﬁzghke”des 13 3.56(62) 14 4.03(43) 20 3.79(57) 10 3.88(37)

5 Diskussion und Ausblick

Aus den Daten der abschlieBenden Gesamtevaluation ist ersichtlich, dass die
professionelle Ausbildung zu sehr hoher Akzeptanz und Zufriedenheit bei den
Teilnehmern sowie zu einer hohen Einschétzung des Lernerfolgs fiihrte. Dies ist
eine wichtige Vorrausetzung, damit die gelernten Inhalte in der spiteren Praxis
umgesetzt werden. Neben diesen subjektiven Einschidtzungen sollte fiir zukiinf-
tige Evaluationen ein zusitzliches objektives MaB fiir den Lernerfolg eingesetzt
werden. Die kooperativen Aufgabenldsungen der einzelnen Module in den vier
untersuchten Kursen deuten bereits auf einen hohen Lernerfolg der Teilnehmer
hin. Die Ergebnisse weisen auch auf die Dauerhaftigkeit der Akzeptanz und
Zufriedenheit mit dem Kurs hin, was sich im Vergleich der Kursdurchldufe {iber
die verschiedenen Zeitpunkte hinweg zeigt. Dies unterstreicht die hohe Qualitét
des Kurskonzepts, da die Evaluationsergebnisse iiber die Jahre hinweg konstant
positiv bleiben. Die erfolgreiche Einschitzung der Kurse durch die Teilnehmer
aus unterschiedlichen Fachdisziplinen ldsst sich auf die Designkomponenten
zuriickfithren. Deshalb ist zu empfehlen, diese Art der Ausbildung auf Basis
eines gemiBigt konstruktivistischen Ansatzes in der Hochschullehre weiter-
hin und verstirkt zu nutzen. Aus theoretischer Perspektive zeigt die vorlie-
gende Studie, dass weitere Forschungsarbeiten die Effekte des gewihlten gema-
Bigt konstruktivistischen Ansatzes bzw. der einzelnen Designkomponenten
genauer beleuchten miissen. Fiir die Praxis sind Ergebnisse in Hinblick auf
die Gestaltung von Kursen von Bedeutung, um Aufschluss dariiber zu geben,
unter welchen Bedingungen virtuelle Lernangebote nachhaltig genutzt werden.
Um weiterhin die Nachhaltigkeit der Qualifizierung der E-Tutoren zu sichern,
wird angeregt, eine Community mit den bisherigen Teilnehmern des E-Tutoren
Kurses zu bilden. So kann der wertvolle interdisziplindre Austausch im Bereich
E-Learning an Hochschulen weitergefiihrt werden, was auch der Idee der multi-
plen Kontexte und Perspektiven des gemaBigt konstruktivistischen Ansatzes ent-
spricht.
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Praxisbericht iiber digitale Medien in der Bildung
an Beispielen von Museen

Die interdisziplindre Bildung bzw. Vermittlung am Wissensort bzw. Lernort
Museum und die Forschung dazu orientiert sich am realen und virtuellen
Besucher, der gewonnen, fiir das Museum begeistert werden und wiederkommen,
d.h. entwickelt und gebunden werden soll (Audience Development) (Hausmann,
2014). Auf welchen Wegen konnen Besucher in der Praxis mit den neuen digi-
talen Medien erreicht werden? Welchen Gewinn haben Museumsexperten und
Museen davon im Hinblick auf das lebenslange Lernen ihrer Besucher (John,
2008)? Wie kann Medienkompetenz durch die im Museum mit den Exponaten
Tatigen in Zielorientierung und Vermittlung einflieBen?

Zum theoretischen bzw. praktischen Hintergrund des Themas bleibt festzuhal-
ten: Museen' beherbergen auBlergewohnliches Kulturerbe der Menschheit. Sie
und ihre Vermittlung sind heute mehr denn je interdisziplindr und interkultu-
rell konzipiert. Zunehmend wird das Museum im Zuge der Okonomisierung der
Subsysteme der Gesellschaft auch als wirtschaftlicher Betrieb (meist in einer
Demokratie) verstanden. Die Aufgaben der Museen sind: Sammeln, Bewahren,
Forschen und Dokumentieren, Ausstellen bzw. Prisentieren und Vermitteln.?
Vermitteln ist Teil der Bildung im Museum. Das Museum mit seinen Exponaten
wird dabei gleichsam zum Medium. Anhand der Originale konnen historische
und zeitgendssische Aspekte erforscht und damit Geschichten erzéhlt werden.
Die aktuellen gesellschaftlichen Diskussionen und Wandlungen rund um die
digitale Revolution haben hier ihren Experimentierraum und ihre Anhaltspunkte.
Die Digitalisierung fordert Verdnderungen in den Museumswissenschaften bzw.
in der Kulturvermittlung (im weitesten Sinne immer noch unter der Bezeichnung
»2Museumspéadagogik®) heraus. Die Vermittlung der Exponate findet teilweise mit
Unterstiitzung digitaler Medien statt. Die Ausstellungsstiicke werden im Zeitalter

1 Definition Museum: ,,Ein Museum ist eine gemeinniitzige, auf Dauer angelegte, der
Offentlichkeit zugingliche Einrichtung im Dienste der Gesellschaft und ihrer Ent-
wicklung, die zum Zwecke des Studiums, der Bildung und des Erlebens materielle und
immaterielle Zeugnisse von Menschen und ihrer Umwelt beschafft, bewahrt, erforscht,
bekannt macht und ausstellt.“ (ICOM 2006) nach http://www.icom-deutschland.de/
schwerpunkte-museumsdefinition.php
In Deutschland gibt es iiber 6000 Museen mit 110 Millionen Besuchern im Jahr 2013
(nach der Statistik des Instituts fiir Museumsforschung in Berlin: http:// www.smb.muse-
um/fileadmin/website/Institute/Institut_fuer Museumsforschung/Materialien/Mat68.pdf).

2 Vgl die Publikation Standards fiir Museen des Deutschen Museumsbundes: http://www.
museumsbund.de/fileadmin/geschaefts/dokumente/Leitfacden_und_anderes/Standards_
fuer Museen_2006.pdf
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der digitalen Reproduzierbarkeit zu sozialen Objekten in sozialen Institutionen.
So werden Museen zu Orten des personalen, sozialen und virtuellen Lernens.
Letzteres zeigt sich geméill einer neueren Lerntheorie des Konnektivismus
(Siemens, 2005), die den Menschen als vernetztes Individuum sieht. Die
Vernetzung geschieht zwischen menschlichen und nichtmenschlichen Quellen,
auf die der Lernende jederzeit zugreifen kann.3

Die Museen werden zunehmend durch den FEinsatz digitaler Medien, vor allem
durch die Aktivitit und Kreativitdt der Besucher in den sozialen Medien (Web
2.0) und durch den Open Access* in Form von digitalen Sammlungen, offener
und erschlossen. Damit bilden sie ein Feld fiir Forschungen zum virtuellen und
sozialen Lernen und zum Erwerb von Medienkompetenz im Umgang mit den
Bildungsressourcen des Internets. Museumsbesucher partizipieren am Museum,
erfahren einen Gegenwartsbezug und werden mit Zukunftsvisionen konfrontiert
(Gesser, 2012). Neuland stellen die Aufbereitung und Nutzung neuer bzw. digitaler
Medien in den Museen fiir die Forschung dar (Kulturkonsorten, 2013; Hausmann,
2014)

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, mit welchen digitalen Medien
die Besucherorientierung der Museen ausgebaut und damit neue Lern- und
Arbeitsszenarios geschaffen werden konnen.’ Hierzu ist es wichtig, Methoden
und Beispiele anhand eines Praxisberichts zu erlautern.

Systematisch koénnen zur Aufgabe ,,Prisentieren bzw. Ausstellen und Vermitteln®
mediale Szenarien — interdisziplindr — zu den Methoden der Vermittlung, den Ziel-
gruppen, den Inhalten und dem Medium der Vermittlung unterschieden werden.®

Dramaturgie und Narration wird in der digitalen Vermittlung durch Story-Telling
umgesetzt, z.B. wird im LIMESEUM des Romerparks Ruffenhofen (zwischen
der Romantischen Strae und dem Fréinkischen Seenland gelegen) — er6ffnet
2012 (ein ehemaliges romisches Militdrlager) — der Weg des romischen Soldaten
December in Exponaten, Hor- und Erlebnisstationen und einem Film fiir den rea-
len Besucher und tiber Videos auf der Website fiir den virtuellen Besucher nach-
gezeichnet.” Biographische Darstellungen, z.B. in Form sogenannter Biopics,

3 http://www.itdl.org/Journal/Jan_05/article01.htm

4 Die ECHO-Charta und die Berliner Erklarung sprechen die Kulturgiiter u.a. in Museen
an; diese sollen zur Sicherung und digitalen Reprasentation im Dienste der wissenschaft-
lichen Publikationen online erfasst werden:
http://echo.mpiwg-berlin.mpg.de/home
http://openaccess.mpg.de/Berliner-Erklaerung

5 Zu dem Thema Museen und Internet gibt es die jéhrliche MAI-Tagung. Einen Uberblick
liefert der Call for Papers der bzw. die Beitrdge: http://www.mai-tagung.lvr.de/de/
call_for paper programm/call for paper.html

6 Deutscher Museumsbund (2008). Leitfaden Qualitédtskriterien fiir Museen: Bildungs-
und Vermittlungsarbeit: http://www.museumsbund.de/fileadmin/geschaefts/ dokumente/
Leitfaeden_und_anderes/Qualitaetskriterien Museen 2008.pdf

7 http://www.limeseum.de
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interessieren die Besucher, der virtuelle Soldat December wird durch die Medien
Teil ihrer Lebenswelt. Besucher partizipieren an seiner Lebenswelt und vollzie-
hen sozusagen eine Zeitreise in die rdmische Antike.

Tab. 1: Vermittlung mit digitalen Medien im Museum

Methode Zielgruppe Inhalt (Auswahl) Medium
Story-Telling Museumsbesucher, | objektangemessen, Horstation, Erlebnis-
Internetnutzer biografisch narrativ station, Film, Videos
Biopic auf Website
Indoor-Navigation | Smartphone- und objektangemessen Mediaguide-App,
Tablet-Nutzer Open Access Hands-on
Digitale Sammlung | Internetnutzer, sammlungsspezifisch | Sammlung auf
Kulturvermittler Open Access Website mit Tagging
Tagging (assoziativ) und sozialen Medien
und teilen (sozial)
Methode Zielgruppe Inhalt (Auswahl) Medium
Appgame Kinder mit Tablet-PC | spielerisch-edukativ Multimedia-App
Serious-Game
Online-Kurs Weiterbildungs- objektangemessen, Website
interessierte, edukativ
Internetnutzer
Sammlungs- Internetnutzer, sammlungsspezifisch | Website, Video
geschichte Kulturvermittler Open Access
WiFi-Zugang Internetnutzer aktivierend, handlungs- | Internet
orientiert
Tweetup Twitternutzer v.a. textbezogen, ko- Twitter, evtl.
(Microblogging) operativ, sozial Tweetwall
Prisenz in sozialen | Nutzer sozialer Museumsbezogen, Soziale Medien
Medien Medien informierend, sozial
Exponat als Selfie | Smartphone-Nutzer | exponatgebunden, Soziale Medien
handlungsorientiert,
sozial
Wiki Internetnutzer informierend, koopera- | Website
tiv, Open Access
Blog Internetnutzer informierend Website
Newsletter Internetnutzer informierend E-Mail

Innovative Umsetzungen und technische Losungen werden in interessanter
Weise schon von anderen Museen in Indoor-Navigation mit Hilfe von Apps vor
Ort angewandt, z.B. gibt es die Mediaguide-Apps fiir die Glyptothek (Fiihrungen
zu Highlights, fiir Genieer und zum griechischen Menschenbild) und fiir die
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Staatlichen Antikensammlungen (Fiihrungen zu Highlights, fiir GenieBer und
zur Vasenkunst) am Konigsplatz in Miinchen, die man auf einem Leihgerit im
Museum nutzen oder auf das Smartphone bzw. den Tablet downloaden kann;
dabei ist es mdglich, die technische Kompetenz (Teil der Medienkompetenz) im
Umgang mit den Apps zu erlernen.® Dies ist ganz im Sinne der zentralen media-
len Vermittlung und des Open Access — des freien Zugangs iiber Medien zu den
Sammlungen der Museen.

Kulturgiiter werden auch {iber digitale Sammlungsrepriasentationen online
zuginglich gemacht, wie z.B. iiber die Websites der Alten Pinakothek und der
Neuen Pinakothek ihre Meisterwerke, ein Rundgang durch die Sammlung und
Informationen zur Sammlungsgeschichte und zu den Kiinstlern angeboten wer-
den.’ Diese Sammlungsprésentation kann zur Auswahl bestimmter Werke und
dann zum realen Besuch des Museums anregen oder von Multiplikatoren zur
Vorbereitung einer Fithrung genutzt werden.

Die digitale Erweiterung des Stddel Museums in Frankfurt verdffentlichte zum
200-Jahrigen Bestehen am 15.03.2015 eine digitale Sammlung, die den virtu-
ellen Besucher auf eine Reise durch die Kunstwerke des Museums anhand des
Hauptmotivs, des Kiinstlers, der Bildelemente und der Stimmung im Bild ein-
ladt. Dabei sind die Bilder ,,getaggt durch Kategorien, z.B. die Wirkung,
die Technik und das Material, das Hauptmotiv, den Werkbezug, die Zeit, die
Stilrichtung, den Sammlungsbereich, die Assoziationen, die Stimmung, die
Bildelemente und dariiber mit anderen Kunstwerken der Sammlung verbun-
den.!® Die Kunstwerke kénnen an einer Pinnwand angeheftet oder iiber sozi-
ale Medien (Facebook, Twitter, Google+, Pinterest) geteilt werden. Es kon-
nen Alben betrachtet werden und man kann die Suche nutzen. Ferner kann
sich der virtuelle Besucher bei der Sammlung iiber den Facebook-, Google+-
Account oder E-Mail und Passwort anmelden. Zu dem gewihlten Werk kon-
nen zahlreiche Informationen abgerufen werden: zur Darstellung, zum Erwerb,
zum Status, zu den Ausstellungen sowie der Audio- bzw. Video-Guide, Videos,
z.B. zur Sammlung alter Meister und zu Restaurierungsvorhaben. Daneben bie-
tet das Stddel Museum in Frankfurt im Rahmen der digitalen Erweiterung ein
Appgame ,,Imagoras® fiir Kinder, eine Stiddel-App (vgl. oben), einen Online-
Kunstgeschichtskurs bzw. das Digitorial zur Monet-Ausstellung (fiir den

8  http://www.antike-am-koenigsplatz.mwn.de/de/multimedia.html
Die Alte und die Neue Pinakothek bieten Audio-Guides und von der Pinakothek der
Moderne und der Sammlung Brandhorst wird ein Multimedia-Guide angeboten vgl.
http://www.pinakothek.de/startseite/bildung-und-vermittlung/erwachsene/multimedia

9  http://www.pinakothek.de/alte-pinakothek/die-sammlung/rundgang
http:// www.pinakothek.de/neue-pinakothek/die-sammlung/rundgang
Die Sammlung Moderne Kunst in der Pinakothek der Moderne und die Schack-Galerie
bieten ebenfalls Rundgénge an iiber http://www.pinakothek.de

10 Digitale Sammlung mit Intro zur Handhabung: http://digitalesammlung.staedelmuseum.
de
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Grimme Online Award 2015 nominiert), die Historische Héngung und WiFi-
Zugang im Museum an.!! Durch den Internetzugang im Museum ist es mog-
lich Tweetups zu veranstalten, die reale und virtuelle Besucher anziehen. Die
sozialen Netzwerke bedient das Museum iiber einen Blog und die Prisenz auf
Facebook, Twitter, YouTube, Instagram und Google+. Es bleibt festzuhalten,
dass die Zahl der virtuellen Besucher als relativ neue Zielgruppe der Museen
— wie an der Tate Gallery in London ersichtlich — in Zukunft ansteigen wird.'
Das Museum erreicht die Besucher vor Ort, iiber das Internet und iiber die sozi-
alen Medien.

In Verbindung mit der Partizipation an sozialen Medien — und die dadurch erfah-
rene Medienkompetenz — wie dem Microblogging-Dienst Twitter mit Tweetups,
steht die Kulturvermittlung in einigen Ausstellungen in Miinchner Museen. 2011
wurde der erste Tweetup #mukomuc im Deutschen Museum in Miinchen als
erstem Museum in Deutschland durchgefiihrt.”® Der Besuch der Ausstellung und
das Twittern dariiber sind inzwischen zu einem géngigen Medium bzw. Format
von Veranstaltungen der Miinchener Kulturkonsorten (Kulturkonsorten, 2013)
geworden.'* Es ist eine Kombination aus formellem personalen und informellem
medialen Lernen.

Im Oktober 2013 veranstaltete das Haus der Kunst in Miinchen ein Tweetup mit
einem Dutzend geladenen Twitterern in der Ausstellung ,,Out of the Blue®, die
in einem leeren Raum stattfand, in den die Besucher im Kopf ein abstraktes Bild
mitbrachten und dann dariiber twitterten. Ein Guide bzw. Kommentator fiihrte die
Besucher anhand der ausgewihlten Kunstwerke, die ihm vor der Fiihrung mitge-
teilt wurden, durch die Ausstellung in konzentrierter Stille bei einem fast medi-
tativen Tun — der Auseinandersetzung mit abstrakter Kunst und dem ,,Geistigen
in der Kunst“ (vgl. Wassily Kandinsky). Dabei geht es um das Zusammenspiel
untereinander — um Input und Verarbeitung in Loops (,,Schleifen). So wird eine
Ausstellung als Ereignis und als Text geschaffen.!” Hier wird die Ausstellungs-
gestaltung personal und medial vermittelt und mit einer Veranstaltung kombiniert.

Digitale Erweiterung zu einem sozialen Objekt ldsst sich an dem Kunstprojekt
Secret Room des Kiinstlers David Shirleys in der Pinakothek der Moderne in
Miinchen nachvollziehen. Der Kiinstler schuf eine Skulptur, die in einem abge-

11 http://www.staedelmuseum.de/de

12 Sichtbar anhand der Besucher der Tate Gallery in London vgl. http:/blog.iliou-mela
thron.de/index.php/2014/06/niemand-im-museum/

13 http://blog.iliou-melathron.de/index.php/2011/09/twittern-im-museum- 1 -tweetup-im-deut
schen-museum/

14 http://kulturkonsorten.de bzw. http://kulturkonsorten.de/?s=Tweetup In anderen deutschen
Stadten gibt es dhnliche Organisationen: KultUp in Frankfurt, Herbergsmiitter in Koln,
Openmuseum in Bonn, ,,follow a museum* in Dresden, MuseUp in Berlin (Stand 2013).

15 http://kulturkonsorten.de/tweetups/tweetup-in-einer-ausstellung-die-es-nicht-gibt
Dazu die These von Schwehr, dass das Internet zu einem Umbruch in der narrativen
Literatur fithren wird: http://marionschwehr.de/out-of-the-blue/
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schlossenen Raum ausgestellt wurde. Diesen Raum durften nur ausgewéhlte
Zeichner verschiedener Couleur betreten. Voraussetzung war, dass keine Fotos
von dem Kunstwerk gemacht werden durften. Zeichnungen wurden angefertigt
und parallel dazu wurde ein Tweetup durchgefiihrt. Nach diesem sozialen Event
wurde das Kunstwerk zerstort und bei Ausstellungseréffnung ,,Drawing® wur-
den nur die Zeichnungen und die Uberreste der Skulptur ausgestellt. Kunst wird
durch den Tweetup zum sozialen Event des Austausches.'

Die Pinakotheken in Miinchen veranstalteten von 15. Juli bis 4. Oktober 2014 in
den sozialen Medien unter dem Hashtag #myrembrandt Aktionen zu Rembrandts
Selbstbildnis aus der Alten Pinakothek, das wegen der SchlieBung nicht gezeigt
werden konnte, aber in digitaler Form als ,,Selfie” in neuen Welten weiter exi-
stiert. Sieben Reproduktionen des Geméldes nahmen ausgewihlte Personen
mit auf Reisen und koénnen so dem Rembrandt ihre Welt zeigen (sogar auf der
Raumstation ISS); dazu gibt es eine Tweetwall (mit Bildern zu Abenteuern
der Repliken) und ein Storify auf der Webseite der Pinakotheken.!” Die Aktion
erhielt den Virenschleuderpreis.”® Das Museum erreicht mit Rembrandt als
Kommunikator neue Zielgruppen zur Teilhabe an dem Vermittlungsprozess
Kunst, die sonst nicht den Kontakt zum Museum suchen. Die Teilnehmer wur-
den zu Geschichtenerzihlern, das sie verbindende Handlungselement war das
Exponat und dadurch zwangsliufig die Auseinandersetzung damit. Der Wille
zur Partizipation war grol — lber Twitter wurden 2,5 Millionen Menschen
erreicht und auf einer Map die Reisestationen der Repliken vermerkt. Als digi-
tales Signal wurde das Selbstbildnis zur Raumstation ISS geschickt und in den
Weltraum gesendet.

Fiir den Internationalen Museumstag 2015 ist ein Aufruf #MuseumSound tiber
die sozialen Medien gestartet worden, iiber die ,Kldnge™ von Museen und
Objekten als Beitrdge eingereicht werden konnen. Die Veranstaltungen stehen
unter dem passenden Motto ,,Museum — Gesellschaft — Zukunft®."

Zur Interpretation und Diskussion steht Folgendes: Museen setzen ihre
Besucherorientierung mit digitalen Medien um, dabei geht es um drei Parteien:
die Forschenden oder WisschenschaftlerInnen bzw. VermittlerInnen, das Museum

16 Vgl. http://kulturkonsorten.de/tweetups/shrigpin-das-lookbook-zum-tweetup
http://blog.iliou-melathron.de/index.php/2014/04/tweetup-shrigley/
http://twoinarow.com/2014/04/konterkunst-drawing

17 http://myrembrandt.de http://www.pinakothek.de/rembrandtsreise-mitmachen
http://www.pinakothek.de/rembrandt-im-all
http://www.pinakothek.de/rembrandtsreise-stationen
http://www.pinakothek.de/rembrandtsreise-tweetwall
http://www.pinakothek.de/Rembrandts-Selbstbildnisse

18 Eine ausfiihrliche Beschreibung des Projekts: http://virenschleuderpreis.de/2014/08/30/
pinakotheken-im-kunstareal-muenchen-myrembrandt/

19 http://kulturkonsorten.de/projekte/museumsound-klingt-museum
http://www.museumstag.de/aktuelles/
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selbst mit seinen Exponaten und die Besucherlnnen. Soziale Medien gewinnen
an Boden entgegen anfinglicher Widerstinde der WissenschaftlerInnen, da hier-
mit neue Zielgruppen erschlossen werden, die sich mit dem Museum auseinan-
dersetzen, untereinander zusammenarbeiten — z.B. mobil kooperieren und kolla-
borieren — und ihre eigenen Geschichten erzéhlen kénnen.

Der virtuelle und der reale Besuch motivieren sich gegenseitig. Der virtuelle
Besucher kann zu einem realen Besucher werden, da die Authentizitét des origina-
len Objektes und des Ortes vielféltige Perspektiven er6ffnen, die an das Vorwissen
der Besucher in einer multikulturellen Gesellschaft im demografischen Wandel
ankniipfen. Das Museum ist dabei Medium der Bildung kollektiver Identitit.

Dabei ist das Museum eine Lernumgebung, die nach einem Modell in drei
Kontexten wirkt: personlich (Motivation und Erwartungen; Vorwissen, Interessen
und Uberzeugungen; Wahl und Kontrolle), soziokulturell (soziokulturelle
Vermittlung in der (Besuchs-)Gruppe; fordernde Vermittlung durch andere) und
physisch (Advanced Organizer und Orientierungshilfen; Design; verstirkende
Ereignisse und Erfahrungen auBerhalb des Museums) (Falk, 2000).

Die Bildungschancen und Erfahrungen der Besucher lassen sich wie folgt formu-
lieren: Unter Bildung im Museum ist eine kognitive, ganzheitliche und sinn-
liche Auseinandersetzung zu verstehen, die nachhaltig und auf die kogni-
tiven Féhigkeiten zum Problemlésen wirkt. Sie fordert die Sach- und
Methodenkompetenz, interkulturelle und Sozialkompetenz, personale, Medien-
und Présentationskompetenz (Kunz-Ott, 2012).

Die Konsequenzen sind folgende: Die Theorie der Medien muss die vielgestal-
tige Zielgruppe der Museen interdisziplinér erschlieen und in der Praxis kon-
nen iiber das Medium Museum virtuelles und soziales Lernen gefordert und
nicht zuletzt Medienkompetenz aller im Museum Tétigen mit dem Besucher
im Zentrum aufgebaut werden. Zudem gibt es eine Open-Access-Bewegung
(,,Berliner Erklarung®) zur Verfiigung von Zugingen zu Exponaten im Netz und
zu wissenschaftlichen Publikationen.

Als Wissensort der interdisziplindren Bildung und Vermittlung fiir Schule, Hoch-
schule, Wissenschaft und Wirtschaft wird das Museum zunehmend Gegenstand
von Forschung und Lehre an Hochschulen.

Fiir den Ausblick bleibt festzuhalten: Durch die Lehr- bzw. Lernszenarien wer-
den sowohl Wissenschaftlernlnnen als auch reale und virtuelle Besucherlnnen
Wissen und vor allem Medienkompetenzen interaktiv im direkten Umgang vor
Ort, im Umgang mit Usern auf der Website, mit Datenbanken und Initiativen im
Netzwerk (Internet) und in Dialog und Interaktionen iiber die sozialen Medien
vermittelt.”® Diese sind auch bei der Virtualisierung der Arbeitswelt nétig. Das
Museum soll sich dabei teilhabend und partnerschaftlich der Partizipation durch

20 Vgl. http://blog.iliou-melathron.de/index.php/2014/06/niemand-im-museum/
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die Besucher stellen, ihnen Gegenwartsbeziige und Zukunftsperspektiven aufzei-
gen (Stichwort Neue Museologie).

Angesichts der Beschleunigung sollte es auch bei der Reduktion der Komplexitit
der Lebenswelt durch geeignete Darstellungen von Zyklen und Entwicklungen
Unterstiitzung leisten. Es geht darum, Bildungsressourcen, die durch die schnelle
Entwicklung des Internets offener werden, zu nutzen bzw. zu ,,didaktisieren®.

Digitale Medien durchdringen die Museumslandschaft. Der Beitrag sollte dazu
einige neuere Praxisbeispiele zeigen.

Museen konnen wie andere kulturelle Institutionen auch durchaus als Experi-
mentierfeld fiir die digitalen Medien dienen. Sie bilden in vielfacher Hinsicht die
gesellschaftlichen Diskussionen und Gegebenheiten ab. Dabei sind sie von Natur
aus interdisziplindr und interkulturell und haben eine lange Tradition im Umgang
mit Wissen bzw. dessen Sammeln und Speichern, Verbreiten und Darstellen. Die
Museen und ihre Forschung werden weltweit tiber ICOM (International Council
of Museums/UNESCO/Paris) koordiniert.?! Der Deutsche Museumsbund hat
2014 einen Arbeitskreis zur Bildung — Grundlage fiir die Innovationsfahigkeit
einer Gesellschaft — und Vermittlung gegriindet.??
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Webseiten (Diese Auflistung entspricht der Nennung in den FuBinoten):

Aktion ,#MuseumSound“ zum Internationalen Museumstag 2015. http:// kulturkon
sorten.de/projekte/museumsound-klingt-museum — http://www.museumstag.de/
aktuelles/

Aktion ,#myrembrandt” (2014). http://myrembrandt.de — http://www.pinakothek.de/
rembrandtsreise-mitmachen — http://www.pinakothek.de/rembrandt-im-all — http://
www.pinakothek.de/rembrandtsreise-stationen — http://www.pinakothek.de/rem
brandtsreise-tweetwall — http://www.pinakothek.de/Rembrandts-Selbstbildnisse —
http://virenschleuderpreis.de/2014/08/30/pinakotheken-im-kunstareal-muenchen-
myrembrandt/

Audio- und Multimedia-guides der Pinakotheken. http://www.pinakothek.de/startseite/
bildung-und-vermittlung/erwachsene/multimedia

Ausstellung ,,Out of the Blue®“http:/kulturkonsorten.de/tweetups/tweetup-in-einer-
ausstellung-die-es-nicht-gibt — http://marionschwehr.de/out-of-the-blue/

Ausstellung ,,Secret Room* (2014). http://kulturkonsorten.de/tweetups/shrigpin-das-
lookbook-zum-tweetup — http://blog.iliou-melathron.de/index.php/2014/04/tweet
up-shrigley/ — http://twoinarow.com/2014/04/konterkunst-drawing

Berliner Erkldrung zum Open Access (2003). http://openaccess.mpg.de/Berliner-
Erklaerung

Blog zum ersten Tweetup (2011). http://blog.iliou-melathron.de/index.php/2011/09/
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Blog zum virtuellen Besucher (2014). http://blog.iliou-melathron.de/index.php/
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und Vermittlungsarbeit. http://www.museumsbund.de/fileadmin/geschaefts/doku
mente/Leitfaeden_und anderes/Qualitaetskriterien Museen 2008.pdf

Deutscher Museumsbund AK Bildung und Vermittlung. http://www.museumsbund.de
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sammlung/rundgang — http://www.pinakothek.de/neue-pinakothek/die-sammlung
/rundgang — http://www.pinakothek.de

Digitale Sammlung des Stiddelmuseums (2015). http:/digitalesammlung.staedel
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definition.php

ICOM. http://icom.museum

Kulturkonsorten: http://kulturkonsorten.de — http://kulturkonsorten.de/?s=Tweetup
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Help design does matter!

Supporting knowledge development with design patterns
and social computing

Abstract

Help systems are meant to support learners in solving problems and tasks they
cannot solve on their own. However, currently many help systems of standard
software fail to reach these goals. A gap between the intentions of the help sys-
tem designers and the objectives of help users is a major problem: The support
offered by online help systems is often not perceived to be helpful. This origi-
nates in a lack of comprehensibility of the help content, due to its text-based for-
mat, and often a very technical style of writing. To overcome these problems, an
online help system for a statistics software package was developed by keeping
a strong focus on the users and their specific goals and tasks during the design
of the system. The proposed system provides (a) content in problem-oriented
units which were (b) each structured following the structure of design patterns,
by providing a description of the problem, a solution to the problem as well as
a link to related help topics. (c¢) Social Tagging was added to improve retrieval
of help content while (d) a commenting function was included to provide a feed-
back channel between authors and users, which can be used to improve the con-
tents after the deployment of the system.

A controlled experiment was conducted focusing on the effects of the imple-
mented design pattern (problem-oriented units and animated screen captures
to visualize the problem solution). Two groups were compared. One working
with the newly developed help system, one with the help system regularly inte-
grated into the software package. Thirty-six students of educational sciences
where asked to solve complex tasks in the problem domain of the testing of.
For the first task they were allowed to use the help system. Afterwards a transfer
task had to be done without the help of the system. Results showed significant
advantages for our proposed system, leading to less learning time, higher learn-
ing outcome and a higher acceptance by the users.

1 Considerable weaknesses of current help systems

Adequate help seeking and effective help use are metacognitive learning stra-
tegies. They form an important prerequisite for successful learning at univer-
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sity (Aleven, McLaren & Koedinger, 2006). In practice, however, many students
ignore their need for help or they ask for help in a way, which does not foster
their learning processes (Schworm & Fischer, 2006). This effect does not only
occur in classroom teaching, but also when learning in computer-based settings.
Existing help systems have considerable shortcomings, which can be ascribed
to the (1) comprehensibility of the content and to (b) the format of help output.

Most outputs of a help query include lengthy step-by-step instructions, which
take much time and effort to process, especially for novices. Users often get
frustrated because of the large amount of detailed information (Renkl, 2002;
Tidwell, 2006). In addition, users’ vocabulary differs from that of the design-
ers (Furnas, Landauer, Gomez, & Dumais, 1987). Help provided by the sys-
tem often does not adequately fit the learners’ prior knowledge and is written in
technical jargon (Wittwer & Renkl, 2008). However, the language of an effec-
tive help system should be adapted to the prerequisites of the learners (Clark
& Murphy, 1982). According to the obvious expert novice communication gap,
there is also a need for adjusting the help systems’ instructional explanations and
solution descriptions to learners’ help-seeking goals (Niickles, Ertelt, Wittwer
& Renkl, 2007). Thirdly, novice users often have difficulties in providing an
appropriate and clear-cut support request. This already concerns the early prob-
lem formulation stage of the help seeking process and research shows that the
preciseness of problem formulation within the context of web-based computer
assistance is influenced by the computer expertise of the help seeker (Niickles et
al., 2007). Support systems should allow users some freedom in their choice of
search terms by accepting different synonymous formulations of help requests.

Regarding formal aspects of help design, a first shortcoming is that help sys-
tems are usually presented in separate windows or new application sites on the
internet. This “split-source” format can cause users to lose sight of their origi-
nal problem, because they have to switch between multiple windows. Mapping
the aspects of the task to the information of the help output and keeping the
given instructional steps in mind by switching between the help system and
the application can lead to extraneous cognitive load which prevents learning
(Sweller, Merrienboer & Paas, 1998). Furthermore, there is a deficiency in the
representation of help content. Even though several studies showed the helpful-
ness of graphical representation (Mayer, 2005; Schnotz & Bannert, 2003) and
the usefulness of multiple representations for learning (Ainsworth, 2006), most
help systems are still presented in a text-centric way. However, visuals (either
animated or static graphics) can be used to clarify or to concretize complex
issues or tasks and can thus promote learning and performance (Harrison, 1995).
Existing help systems often give the user a set of screenshots to describe a pro-
cedure or to show specific menu options. However, if too many screenshots are
necessary to give a clear description of a workflow, this can lead to irrelevant
cognitive load (Sweller et al., 1998).
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Finally, the hypermedia phenomenon of being “lost in hyperspace” (Conklin,
1987) is a difficulty that can as well occur within a web-based help system.
The navigation structure of many help systems is often not easy to understand,
because of the hypermedia structure of the help files. Browsing through the pre-
sented hyperlinks complicates the traceability of the help request and the users
often get lost in dead ends or cannot return to the starting point of their search.

2 Requirements for successful online help seeking

Online help systems need to fulfill various requirements in order to be used suc-
cessfully: Users need to find the appropriate help, the help artifact needs to be
structured and presented appropriately, a feedback mechanism must be present
so that the system can be improved through continuous user input. These groups
of requirements were used to design the proposed help system. First: Finding
Help. To construct an efficient and user oriented support system the designer has
to consider all aspects of information- or help-seeking behavior. Therefore the
information presented in help files has to be well structured and labeled suita-
bly so that users can find and understand the topics provided by the system. By
integrating a tagging function users can actively cooperate on the support sys-
tem. Tags reflect the vocabulary of users and will therefore be better understood
by users, as the specialized vocabulary of experts. User-generated tags are there-
fore particularly useful when the necessary expertise to formulate appropriate
help requests is missing. Furthermore, navigation within the help system should
not cause additional difficulties. The purpose of the search function should be to
enable users to find the information that they are looking for using a language
they are familiar with. However, in cases in which users cannot find the desired
information by browsing and searching, asking should be possible within the
bounds of the system. That means if problems during help use occur the user
should be able to communicate them without leaving the system.

A second requirement of a help system is the efficient structure and presenta-
tion of help. According to Alexander (1977) a pattern describes a step-by-
step instruction to solve a specific problem that occurs again and again in the
domain of architecture. Those instructions contained experience-based solu-
tions for common design problems in a language easily understandable for nov-
ices. Accordingly, a pattern generally describes a model solution on an abstract
level. However, patterns do not stand alone, but rather build on each other and
include cross-references between them. The resulting network is called a pattern
language (Alexander, Ishikawa & Silverstein, 1977). Since the 1970s the con-
cept of design patterns has frequently been adapted from different IT-domains
(Borchers, 2001; Gamma, Helm, Johnson, & Vlissides, 2005; Tidwell, 2006; van
Duyne, Landay, & Hong, 2003). The common idea of this concept has always
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been, to make workable and successful solutions by experts accessible and
understandable for laymen (Borchers, 2001). This idea can also be applied to
the context of help system design. Since the users of software are usually faced
with similar, recurring, typical problems, design patterns are suitable for rep-
resenting the solutions. Each pattern presents a solution to one given problem.
Furthermore, the different patterns are highly interrelated to provide the user all
the information that is necessary to accomplish a specific task. Patterns have a
definite and consistent structure, which means each pattern contains the same
parts in the same sequence with the same layout (Borchers, 2001; Gamma et al.,
2005). There are four crucial elements of a pattern (Gamma et al., 2005): name,
problem, solution and consequences. Consistent structure facilitates finding the
relevant information and thus minimizes cognitive load (cf. Mayer, 2005).

A third requirement of a help system is enabling feedback and participation.

An online support system that will meet the standards of Web 2.0 must abandon
the idea of a static and final product. Instead, by the implementation of Web 2.0
elements the idea of a dynamic support system will be pursued and the continual
development and improvement are emphasized. Dynamic help systems are grad-
ually developed by experts and users. Schauer (2005) defined, among others,
user contributed value and co-creation to be two core issues of the social web.
Since the development of technologies like blogging tools and wiki engines
learners can participate in the construction process without a substantial level
of specialized knowledge by easily publishing content in the internet (O’Reilly,
2005). Blogs are frequently updated web pages and list the articles they con-
tain (referred to as posts) in reverse-chronological order (Nardi, Schiano, &
Gumbrecht, 2004). A particularly useful feature of blogs for the context of help
design is the ability of communication between blog-author and blog-reader
respectively help-content-designer and help-content-user. Here, users can leave
comments that include questions or suggestions to written blog posts. The above
mentioned dynamics of the help system evolves from the collaboration between
designers and users and blogging offers the possibility to bridge the communica-
tion gap between them. In addition, commentaries on a help issue can give feed-
back on the perceived quality of the help artifact. The help users may as well
paraphrase the content using their own expressions and thereby help other users
to better understand the help issue and the help designer to improve it.

3 Research questions

The help system is intended to be used within the problem solving process.
Often several months or even years lie between the formal education and the
practical application of the acquired skills, e.g. between the course on empirical
data analysis and its application as part of a thesis project. A help system which
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is developed to avoid the weaknesses mentioned above is intended to be used
within the statistics education of students of educational sciences and psychol-
ogy who use statistics software for the analysis of their empirical data for exam-
ple in the context of a master thesis. Even though students have some formal
education on the statistics software they often appear to not be able to apply the
software to their current problem. As students are considered to work on their
master thesis without further support of a teacher, the software’s help system is
expected to be an important help-source.

Designing the help system with a structure borrowed from design patterns and
including elements of social computing is expected to offer help highly adapted
to the learners needs regarding content and format of the presented help.
According to our arguments stated above using the newly developed help system
should be more appreciated by the learners and result in less learning time and
better learning results.

The following hypotheses are stated:

The proposed help system

1. reduces the time required for task solution compared to a conventional
help-system.

2. leads to better task solutions than a conventional help system.

3. leads to better transfer results than a conventional help system.

4. is more accepted by the learners than the software’s original help system.

4 Methods

Thirty-six students volunteered to take part in this study (N =36; mean age:
22.19 years (SD=2.01; 31 female and 5 male participants). All participants
were students of the 4th term of the bachelor degree program “Educational
Science” of the University of Regensburg. They all had introductory courses
in statistics and quantitative research methods that also contained a short intro-
duction to the software. However, competences concerning the use of the soft-
ware can be considered to be rather low. Thus, it was not expectable to have
any “highly skilled” participants in this sample. Former statistical training of
the participants and the resulting abilities in using the software is known and
prior knowledge was regarded to be rather low. Self-assessment was cho-
sen just to reassure this premise. This consideration was confirmed by the stu-
dents’ self-judgment on their prior knowledge about the statistics software.
We implemented a control group design with the experimental group working
with the newly designed online help and a control group working with the pro-
gram’s standard help system. During the study the students learned basic skills
on questionnaire data analysis using the statistics software. They were randomly
assigned to one of the experimental conditions (n = 18 in each group). All par-
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ticipants of the experimental groups received the same learning task. The con-
ditions differed concerning the help system available during the learning phase.

The participants worked in sessions of approximately 90 minutes. The session
started with a learning task on the analysis of questionnaire data. When doing
the learning tasks, the participants were allowed to use the help system when-
ever necessary. There were no restrictions of learning time. The experimental
group worked with the newly developed help system. The control group used
the standard help system, which is part of the software. The help system intro-
duced here was built using WordPress (http://www.wordpress.org) an open
source weblog system, enriched by additional modules developed by the authors.

The system contains two navigation levels. According to the organization prin-
ciple, the menu structure at the left sidebar contains the help items grouped by
topics. Additionally there is a constant link at the top of the screen that directly
points back to the starting page. The position of the user within the system is
always highlighted in the menu bar.

Each help page is structured according to the design pattern approach:

» Title. The title contains the key concept of the relevant procedure (e.g. re-
coding variables)

» Problem description of the anticipated problem of the learner the help issue
is written for. Presuming that especially novices often do not know the rel-
evant statistic procedure they are looking for, the problem description gives
an example of a most common statistical problem that requires this proce-
dure (e.g. “To avoid response biases in questionnaire data items are often
formulated inversely. To agree upon this item has to be considered to be a
disagreement upon the underling construct. To do statistical analyses all var-
iables have to be coded in a consistent polarity”)

» List of related problems in case the current problem does not fully meet the
learners needs (e.g. “Compare: Compute aggregated variables”)

* A step by step instruction where the users can chose according to their level
of prior knowledge whether (1) to see an animation of the necessary steps or
(2) to simply read a textual description. Here animated screen captures have
been implemented to especially help novices reducing cognitive load by a
split source format. The animation shows the software screen and the rele-
vant procedure. Signaling of the most important parts of the screen (e.g. sub-
menus and buttons to be clicked on) additionally reduces load for the low
experienced user. The textual description for the expert user simply contains
the step-by-step instruction comparable to the content of the standard help
system.

* A comment box that enables the learner to directly contact the help author

» A tagging function to gradually improve retrieval
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The standard help system showed on the left hand side the complete naviga-
tion structure. As it contains far more issues the participants of the control group
received the starting page of the relevant help issue for each task to reduce time
on task artifacts due to larger help content. The step-by-step description of the
standard help contained exactly the same procedural steps as those in the exper-
imental help system. However, the page does neither contain a concrete example
were the procedure may be required nor an animated instruction.

Participants of both groups had to solve a learning task. During the learning task
they were allowed to use the help-system. The learning task required the analy-
ses of statistical data, which was included into a scenario. Then the participants
were given two research questions they had to answer and the statistical prob-
lems they needed to solve to do so (transcoding variables, aggregating scales,
checking reliability, calculating and interpreting correlations and t-tests). A max-
imum of 25 points could be achieved.

The transfer task was structured according to the structure of the learning task.
The cover story was altered and a new set of data was offered. The tasks that
had to be solved were formulated equivalently, but now, the help system was no
longer available. Here as well a maximum score of 25 points was achievable.

At last there was a questionnaire. This instrument included some demographic
questions, a question about the learners’ perceived prior knowledge on the statis-
tics software as well as 17 questions concerning the acceptance of the help-sys-
tem (e.g. “The content of the help was easy to understand”). The prior knowl-
edge item had to be answered on a Likert scale from 1 to 5 with 1 indicating
a low prior knowledge and 5 indicating high prior knowledge (“How do you
appraise your skills on using this statistics software?”). Acceptance items had to
be answered on a Likert scale from 1 to 5, too, with 1 indicating a positive and
5 indicating a negative judgment. We obtained a Cronbach’s Alpha of .92. The
questionnaire as well assessed learners help use by the question: “When work-
ing on the five tasks. On how many of the tasks did you use the help-system?”

5 Results

The groups did not significantly differ in their self-judgment on prior knowl-
edge on the statistics software, F(1, 34)=1.15, p > .10, eta? = .03 (experimental
group, M = 1.39, SD = 0.50; control group, M = 1.22, SD = 0.43).

When solving the learning task both groups used the help system to an equally
high extent (experimental group, M = 4.83, SD = 0.38; control group, M =4.94,
SD = 0.24). The high mean in both groups indicates an adequate need for help
as intended by the relatively high difficulty of the task. There were no signifi-
cant differences between the groups, F(1, 34) =0.91, p >.10, eta®> = .03.
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Firstly we assessed the impact of help design on learning time. Time was
assessed in minutes (starting with after giving the instruction and ending with
the collection of the task solutions). There were significant differences in time
on task for the learning task, F(1, 34)=27.67, p <.001, eta’= 45, with the
experimental group needing significantly less time (M =30.56, SD = 3.38) than
the control group (M =43.61, SD = 9.97). There were no significant differences
in time on task for the transfer task, F(1, 34) = 1.8, p >.10, eta’> = .05.

Secondly we assessed the impact of help design on learning outcome. The per-
formed ANOVA showed a significant effect of the treatment conditions on learn-
ing task results, F(1, 34) = 59.57, p <.001, eta’ = .64.

The treatment conditions had a significant effect on transfer test performance
as well, F(1,34) =30.18, p < .001, eta’>=.47. The learners of the experimental
group, showed significant higher transfer performance (M = 19.44, SD = 5.28)
than those of the control group (M = 10.33, SD = 4.65).

Finally we assessed the impact of help design on the acceptance of the help-sys-
tem. The performed ANOVA showed a significant effect of the treatment condi-
tions on the acceptance of the help-system, F(1, 33) = 84.60, p < .01, eta®>=.71.
The participants who worked with the newly developed help-system evaluated
their help-system far more positively (M = 1.65, SD = 0.33) than the participants
who worked with the software’s help-system (M = 3.20, SD = 0.63).

6 Discussion

According to Puustinen and Rouet (2009) it is so far assumed that an impor-
tant difference between mere information search and help-seeking is the address-
ing of a human helper in case of help-seeking. However, behind every comput-
er-based help system there is a person who designed and developed the system
and there are other users working with the system. Implementation social web
elements makes the existence of human support either by the help designer or
by peers more salient an enables the implementation of a help system which is
gradually adapted to users’ needs.

The study presented evaluated a help system that was intended to ease learn-
ers’ efforts on browsing and search within the help system by implementing the
system according to the design pattern approach and including a tagging fea-
ture. The possibility to ask was integrated within the boundaries of the system
by including a commenting function, which enables the interaction between
the help designer and his or her target group. Additionally the system consid-
ered different help needs of users with different prior knowledge, by offering
animated screen-captures showing the concrete help activity within the actual
software. Thus the inexperienced user was not forced to match the content of
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the help-system to the actual software screen. The help system lead to positive
effects on all the assessed dependent variables: The learners who worked with
the new system needed less time to solve the learning task and showed better
results in the learning task as well as in the transfer task where the help system
was no longer available. Additionally, the help system was highly accepted by
the learners. Thus the newly developed system scored on learning time, learning
results and acceptance of the system. As we equalized the experimental groups
concerning search effort for finding the appropriate help page by offering them
the relevant starting page for the task at hand, differences in time on task should
not be drawn back on the mere total amount of information of the help system
but clearly is a result of its design aspects. However, some methodological short-
comings of the study have to be considered. The framework of the study did not
allow using the full potential of our borrowing form of design patterns. For rea-
sons of the planned experiment the page did not yet contain extended explana-
tions for expert performers and a list of related problems and even though there
was a tagging and blogging function implemented within the system a cross-sec-
tional-study did not give any opportunity for the students to actually profit from
any tags and comments. As the learners had low prior knowledge they surely
have particularly profited from the animated screen captures that showed them
in an integrated format the several steps necessary to solve their problem. We
expect the given problem formulation to facilitate the understanding of the help
content and its relevance for solving the task at hand. As the problem formula-
tion is purposely written in plain sentences and easily to understand, especially
novices should profit from this feature that clearly distinguishes the new system
from the standard system.
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Blended Learning
Flexible TestDaF-Vorbereitung mit Online-Lernphasen

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt einen Ansatz vor, der Bedingungen fiir erfolgreiches Blended
Learning in der Fremdsprachenvermittlung theoretisch begriinden und evaluieren
will. Priméres Ziel des Ansatzes ist es, einen theoretischen Rahmen zu schaffen,
der einerseits einen klaren Bezug der verschiedenen Lernformen und Medien
zum Erwerb der Sprachkompetenzen herstellt und andererseits dem handlungs-
orientierten Charakter der modernen Fremdsprachendidaktik gerecht wird. Im
abschliefenden Teil dieses Beitrags werden die Ergebnisse einer Feldstudie pra-
sentiert, in der die Umsetzbarkeit des Ansatzes im Unterricht evaluiert wird
und methodische Aspekte und Herausforderungen empirischer Erhebungen im
Fremdsprachenunterricht aufgezeigt werden.

1 Einleitung

Trotz der Brisanz des Phdnomens Blended Learning im Bereich der Sprachver-
mittlung wurden bisher relativ wenige grof3 angelegte Studien zur Effizienz-
kontrolle durchgefiihrt (Chenoweth et al., 2006; Murday et al., 2008; Bafados,
2006; Launer, 2008; Comas-Quinn, 2011; Grgurovi¢, 2010; Scida & Saury,
2006). Uberdies fillt auf, dass die meisten bisher durchgefiihrten Studien kei-
nen eindeutigen Mehrwert durch die Nutzung von Blended-Learning-Settings
feststellen konnten. Ein genauerer Blick auf die untersuchten Forschungsfragen
und das methodische Vorgehen der Studien lédsst jedoch erkennen, wie unsys-
tematisch Blended Learning im Kontext der Sprachvermittlung bisher unter-
sucht wurde und dass héufig zentrale Aspekte vernachlissigt wurden (Grgurovié,
2010). So wurden der jeweils verwendete Blended-Learning-Ansatz, die Art
der Verzahnung von Online- und Prisenz-Phasen, die Natur der Materialien
oder die Lernervariablen kaum beriicksichtigt (vgl. Grgurovi¢, 2010; Neumeier,
2005). Auch in Bezug auf das methodische Vorgehen wurden Giitekriterien
wie die Vergleichbarkeit der Gruppen, die Validitdt der Messinstrumente sowie
die Représentativitidt der Stichproben kaum kritisch beleuchtet. Einige dieser
Aspekte werden im Folgenden anhand ausgewéhlter Studien behandelt.
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2 Bisherige empirische Befundlage

Chenoweth et al. (2006, vgl. auch Murday et al., 2008) untersuchten den
Effekt von Blended-Learning- und Prasenzkursen auf das Fremdsprachenlernen
(Franzosisch, Spanisch). Zwischen den beiden Settings (Prdsenz vs. Blended
Learning) konnten zwar keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden,
bei den Blended-Learning-Settings wurde jedoch eine bessere Akzeptanz der
Lernenden beobachtet. Besonders hervorzuheben ist die Tatsache, dass die Studie
iiber eine beachtliche Stichprobengréfie (n = 354) verfiigte und Probanden {iber
einen vergleichsweise langen Zeitraum (5 Semester) testete. Die hierfiir verwen-
deten Instrumente zur Messung der Sprachlernleistung wurden zwar ad hoc ent-
wickelt und dabei durch umfangreiche Rater-Verfahren in vielerlei Hinsicht vali-
diert, basale Aspekte der Testkonstruktion wie die Konstruktvaliditit (z.B. die
Bestimmung der Dimensionen des Konstrukts ,,Grammatisches Wissen‘) wurden
aber kaum beriicksichtigt (vgl. Chenoweth & Murday, 2003). Weiterhin erscheint
auch die Tatsache problematisch, dass die ProbandInnen in acht verschiedenen
Klassen von unterschiedlichen Lehrkréiften in unterschiedlichen Fremdsprachen
unterrichtet wurden. Da gerade der didaktische Ansatz groftenteils von verschie-
denen Lehrkriften geprdgt wurde, sind die Vergleichbarkeit der Gruppen und
damit auch deren Auswertung als eine einzige Stichprobe aufgrund der fehlen-
den internen Validitét nicht gegeben. Insofern erlauben die Ergebnisse aus dieser
Studie keine zuverldssigen Aussagen iiber die allgemeine Effizienz von Blended
Learning.

Weiterhin werden die theoretischen Aspekte des verwendeten sprachdidakti-
schen Ansatzes in den Studien zum Mehrwert von Blended Learning bis auf
wenige Ausnahmen (vgl. Scida & Saury, 2006; Launer, 2008) vollig aufler
Acht gelassen, obwohl gerade diese Variable die Lernleistung sehr stark beein-
flusst. Stattdessen beschrinken sich die Studien bei der Beschreibung der
Vorgehensweise oft auf organisatorisch-quantitative (z.B. Zeit fir die Prisenz-
und Online-Phasen) oder gar nur technische Aspekte (z.B. verwendete Plattform
oder Tools). Diese fehlende Auseinandersetzung mit dem sprachdidakti-
schen Ansatz hat zur Folge, dass die Ergebnisse der verschiedenen Studien
kaum vergleichbar sind und das heterogene und nicht kohérente Bild der bis-
herigen empirischen Befundlage nicht erklart werden kann. In den Studien von
Launer (2008) sowie Scida und Saury (2006) finden sich jedoch erste wich-
tige Hinweise zur Weiterentwicklung von Blended-Learning-Ansétzen. Beide
Studien sind zu vollig unterschiedlichen Ergebnissen beziiglich der Tauglichkeit
von Blended-Learning fiir das Fremdsprachenlernen gekommen: Wéahrend
Launer (2008) signifikant bessere Ergebnisse der Prisenzgruppe im Vergleich
zur Blended-Learning-Gruppe feststellte, zeigt sich bei Scida und Saury (2006)
das umgekehrte Bild. Entsprechend unterschiedlich sind auch die verwende-
ten Ansétze in beiden Studien. Bei Launer (2008) dienen die Online-Phasen als
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Selbstlernphasen zur Vertiefung des Stoffes aus dem Prisenzunterricht und bie-
ten damit die Moglichkeit zur Individualisierung des Lernens. Bei Scida und
Saury (2006) hingegen werden die beiden Unterrichtsmodi eng verzahnt, indem
die meisten Sprachkompetenzen iibergreifend iiber die Online- und Présenz-
Phasen behandelt werden.

Vor diesem Hintergrund ergeben sich zwei Fragen, mit denen sich die kiinftige

Forschung differenzierter und fokussierter beschiftigen sollte:

1. Welche theoretischen und empirisch fundierten Grundlagen sollte ein erfolg-
reicher Blended-Learning-Ansatz beriicksichtigen?

2. Wie lasst sich eine effiziente Verzahnung zwischen den Priasenz- und Online-
Phasen erreichen?

Zu 1): Grundsitzlich sollte der Wahl des sprachdidaktischen Ansatzes eine gro-
Bere Bedeutung beigemessen werden, da die Studien sonst auf reine Medienver-
gleiche reduziert werden, die abgekoppelt von den eigentlichen Lernprozessen
durchgefiihrt werden (vgl. White, 2006). Dabei ist ein klarer Bezug der ver-
schiedenen Lernformen und Medien auf den Erwerb der verschiedenen Sprach-
kompetenzen unter Berilicksichtigung der aktuellen Standards im Bereich der
Qualitdtsentwicklung (u.a. Gemeinsamer Europdischer Referenzrahmen fiir
Sprachen, GER) von besonderer Relevanz.

Zu 2): Ein wichtiger Aspekt ist die flieBende Ausgestaltung der Verzahnung zwi-
schen Online- und Prisenzphasen in Blended-Learning-Settings. Den Ergeb-
nissen der Studien von Launer (2008) sowie Scida und Saury (2006) zufolge
scheint eine starre Zuordnung bestimmter Sprachkompetenzen oder Kursteile zu
einem der beiden Unterrichtsmodi nicht sinnvoll. Vielmehr sollten sogenannte
transforming blends implementiert werden, die nach Graham und Allen (2009)
die methodischen Stirken der beiden Unterrichtsmodi sogar innerhalb dersel-
ben Aktivitét sinnvoll kombinieren (vgl. auch activity blends, Graham & Allen,
2009) und auf bedeutungsvolles und aktives Lernen abzielen (Mayer, 2009).

3 Sprachkompetenzen fordern durch Blended Learning'

Der unten vorgestellte Ansatz soll den theoretischen Grundstein zur Erforschung
der Bedingungen fiir erfolgreiches Blended-Learning in der Sprachvermittlung
legen. Es soll ein theoretischer Rahmen geschaffen werden, der einen klaren
Bezug der verschiedenen Lernformen und Medien zum Erwerb der ausgewéhlten
Sprachkompetenzen herstellt und den Anforderungen der Handlungsorientierung
der modernen Fremdsprachendidaktik gerecht wird. Weiterhin soll der vor-
liegende Ansatz der Modellbildung dienen mit dem Ziel einer systematischen
Erforschung von Blended Learning in grofer angelegten empirischen Studien.

1 Teile dieses Kapitels basieren auf Sufier und Todorova (2015).
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Er will einen Orientierungsrahmen zur Begriindung der Medienauswahl in
einem kombinierten Prdsenz- und Online-Unterricht bieten und nimmt daher
das sprachliche Handeln und die entsprechenden sprachlichen Kompetenzen als
Ausgangspunkt fiir die Begriindung der Mediennutzung. Ein Vergleich zwischen
traditionellen und neuen Medien ist dabei nicht intendiert.

Der Ansatz differenziert folgerichtig drei Ebenen: Kompetenzen, Didaktik und
Methodik. Abb. 1 stellt die Ebenen in ihrer Anpassung an die unten beschrie-
bene Feldstudie im Rahmen eines Vorbereitungskurses auf die Priifung TestDaF
dar. Diese Ebenen sollen in den folgenden Abschnitten erldutert werden.

Allgemeine Kompetenzen .
Handlungskompetenz, linguistische, soziolinguistische und pragmatische Kompetenzen
Sprachkompetenzen auf Kompetenzstufe C1 des GER

Leseverstehen Horverstehen Schriftlicher Ausdruck Miindlicher Ausdruck
2.B. lange komplexe Texte 2.B. komplexe fach- 2.B. den eigenen Standpunkt 2.B. Sachverhalte beschrei-
aus akademischen Kontex- bezogene Rede verstehen mit Argumenten belegen ben und geeignete Hypo-
ten verstehen und vertreten thesen bilden
Ke ientierte Auf

P 9

2.B. Recherche nach Pro- und Kontra-Argumenten, Interviews zu aktuellen Themen oder fachlichen Fragen durchfiihren, Pldne und
Vorhaben présentieren, Teilnahme an Diskussionen und gemeinsame Stellungnahme zu einem Thema erarbeiten, Feedback zu
Referaten geben und erhalten etc.

Lernformen

Kollaboratives Lernen Forschendes Lernen Produktorientiertes Lernen Individualisiertes Lernen

Medien und Tools

Forum, Chat, Aufgak Hor-/Videodatei ikanimati G ik- und Wortschatzressourcen, Wikis,
ind Links, Tipps zu K itiven Strategien, Erstellung von Graphiken/Préasentationen/Podcasts

Abb. 1: Vorschlag eines von sprachlichen Handlungen und Kompetenzen ausgehenden
Ansatzes zur Gestaltung von Blended Learning im Fremdsprachunterricht

3.1 Ebene der Kompetenzen

Kompetenz- und Handlungsorientierung gelten vor allem durch die Einfithrung
des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens (GER) als leitende Prinzipien
der modernen Fremdsprachendidaktik (Roche et al., 2012; Ende et al., 2013).
Obwohl beide Begriffe oft synonym verwendet werden, betonen sie unterschied-
liche — sich ergénzende — Aspekte. Handlungsorientierung betont die Wichtigkeit
des sprachlichen Handelns als Motor fiir den Sprachenerwerb (Roche et al.,
2012). Dabei wird davon ausgegangen, dass erfolgreicher Sprachenerwerb erst
dann stattfindet, wenn im Unterricht auf mdglichst authentische, komplexe und
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reichhaltige Situationen aus dem Alltag der Lerner zuriickgegriffen wird. Auch
dem sozial-interaktionistischen Charakter von Sprache wird der handlungsorien-
tierte Unterricht u.a. durch die Foérderung von Bedeutungsaushandlung und den
Austausch der Schiiler iiber Inhalte gerecht (vgl. Holscher et al., 2009, S. 2).
Das heif3t also: ,,Nicht Subjekt, Objekt oder Akkusativ sind das Thema, sondern
der funktionale Gebrauch der Grammatik in der praktischen Sprachanwendung.
Die fiir das Sprachwachstum so wichtige Erprobung und Anwendung, und damit
auch die Riickmeldung der Umgebung, stehen im Mittelpunkt (Roche et al.,
2012, S. 33). Die Kompetenzorientierung bezieht sich ihrerseits auf diejenigen
Kompetenzen bzw. Qualifikationen, die neben der sprachlichen Kompetenz fiir
das Handeln mit Sprache von Relevanz sind, wie zum Beispiel soziolinguisti-
sche und pragmatische Kompetenzen, die jeweils stark durch die kulturelle und
soziale Pragung der Sprecher bedingt sind (vgl. Europarat, 2001).

Auf der Ebene der Sprachkompetenzen differenziert der vorliegende Ansatz in
Anlehnung an den GER zwischen allgemeinen Kompetenzen (soziolinguistische,
pragmatische Kompetenz etc.) und den spezifischen Kompetenzbeschreibungen
(Deskriptoren) nach den verschiedenen Referenzniveaus (von Al bis C2). Auf
dieser Ebene wird zwar noch bei den spezifischen Kompetenzbeschreibungen
zwischen Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen unterschieden, auf der didak-
tischen Ebene wird jedoch fiir die Gestaltung von Aufgaben pléddiert, die ihren
kombinierten Einsatz erfordern.

3.2 Ebene der Didaktik

Auf dieser Ebene werden die allgemeinen Prinzipien der Kompetenz- und Hand-
lungsorientierung sowie die spezifischen Sprachkompetenzen einer Referenzstufe
in Form von Feinlernzielen operationalisiert, die dann gezielt durch Aufgaben-
stellungen abgedeckt werden sollen. Die Feinlernziele haben durch ihren starken
Situationsbezug einen hohen Konkretheitsgrad und lassen sich in der Regel den
verschiedenen Arbeitsschritten zuordnen, die fiir die erfolgreiche Bearbeitung
der Aufgabe erforderlich sind. Der Zusammenhang zwischen Arbeitsschritten
und Feinlernzielen soll anhand des folgenden Beispiels fiir eine Aufgabe veran-
schaulicht werden:
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,In Threm Fach soll ein verpflichtendes Auslandssemester eingefiihrt wer-
den. Sie sind als Studierendenvertreter zu einer Diskussionsrunde vor den
Dozenten und Studiengangskoordinatoren eingeladen, um die Sicht der
Studierenden darzustellen.

Recherchieren Sie zum Thema und entscheiden Sie danach, ob Sie fiir die
Einfiihrung eines obligatorischen Auslandssemesters argumentieren wollen
oder dagegen.

Bilden Sie Interessensgruppen und bereiten Sie gemeinsam Ihren Beitrag fiir
die Diskussionsrunde vor. Ihre Redezeit bei der Diskussionsrunde betrdgt
5 Minuten. Sie wollen Ihre Zuhérer auf Ihre Seite ziehen, welche medialen
Mittel Sie dafiir nutzen, ist Ihnen freigestellt. "

In dieser Aufgabe setzen sich die Lernenden mit einer komplexen Situation, die
einen konkreten Handlungsbezug (die Vorbereitung einer Priasentation) aufweist,
auseinander. Dabei miissen die Lerner mehrere Arbeitsschritte durchfithren, die
ebenfalls den Einsatz mehrerer Sprachkompetenzen (Lesen, Schreiben, Horen,
Sprechen) erfordern: Recherche nach Vor- und Nachteilen, Bericht iiber die
Ergebnisse der Recherche in der Gruppe und Abstimmung der nédchsten Schritte,
Erstellung und Vorbereitung der Prisentation, Durchfithrung der Présentation.
Diese Arbeitsschritte lassen sich nach Schulz-Zander und Tulodziecki (2009;
vgl. auch Roche, 2008; Roche et al., 2012) durch folgende vier allgemeine
Lernformen besonders gut unterstiitzen, die wiederum mit den allgemeinen
Prinzipien der Handlungs- und Kompetenzorientierung konform gehen: produk-
torientiertes Lernen, forschendes Lernen, kollaboratives Lernen und individuali-
siertes Lernen.

Produktorientiertes Lernen betont die intensive Beschiftigung mit der Sprache
durch konkretes Handeln im &ffentlichen Raum (Schulz-Zander & Tulodziecki,
2009; Roche et al., 2012). Zu diesem Zweck orientiert sich der Lernprozess an
der Erstellung und Veroffentlichung eines konkreten, greifbaren Produktes (vgl.
Papert, 1991). Damit erlangt das Lernprodukt auch die noétige soziale Relevanz,
die dann eine erhohte Motivation und Verantwortung fiir das eigene Lernen
sowie eine stirker ausgepragte Bemiihung um sprachliche/inhaltliche Richtigkeit
begiinstigt und damit nachhaltigere und differenziertere Lernergebnisse induziert
(Roche et al., 2012; Schulz-Zander & Tulodziecki, 2009).

Forschendes Lernen ist mit dem sogenannten fallbasierten und problembasier-
ten Lernen eng verbunden (vgl. Schulz-Zander & Tulodziecki, 2009; Zumbach
et al., 2008). Ausgangspunkt fiir das forschende Lernen ist die Formulierung
eines realitdtsnahen und komplexen Problems, das die Formulierung von
Hypothesen, das Ausprobieren von Ldsungsanséitzen und das Experimentieren
ihrer Auswirkungen durch den Lernenden initiiert und somit den individuellen
Zugang zum Lernstoff erlaubt (vgl. Issing, 2009). Da all diese Prozesse groB-
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tenteils einer sprachlichen Realisierung bediirfen, kann der Spracherwerb oft
am Erfolg der Handlungen beobachtet werden (vgl. ,,Handlungsprinzip“ nach
Roche et al., 2012). Problembasiertes Lernen nutzt in der Regel Lernszenarien,
in denen Lernende durch aktives Handeln ihr Wissen auf moglichst authentische
Situationen aus ihrem beruflichen oder privaten Alltag anwenden konnen.

Kollaboratives Lernen betont den sozio-kulturellen Charakter des Sprachen-
erwerbs und damit auch die Wichtigkeit der Interaktion mit der Umwelt (vgl.
Wigotsky, 1986). Demnach findet Sprachenerwerb nicht ausschlieBlich durch
mentale Operationen im individuellen Wissenssystem des Lernenden statt, son-
dern auch durch die Ko-Konstruktion von Wissen in einem soziokulturellen
Raum. Der allgemeine Prozess der Ko-Konstruktion lisst sich nach Moskaliuk
et al. (2012) als eine Interaktion zwischen dem individuellen Wissensraum des
Lernenden und einem allgemeinen Informationsraum (z.B. ein Chat, Forum oder
Wiki) charakterisieren, die je nach Wissensstand jeweils zu einer Anpassung
neuen Wissens in die bereits vorhandene Strukturen (Assimilation) oder zu einer
Umstrukturierung der Wissensstrukturen (Akkomodation) fiihren kann. Demnach
kann kollaboratives Lernen folgende Aspekte fordern: Bedeutungsaushandlung,
Ausbildung sozialer Kompetenzen und Teamfahigkeit durch Aushandeln von
Konsenslosungen, additive Kompetenzen, Multiperspektivitit sowie die gegen-
seitige Hilfe bei Lernschwierigkeiten (Issing, 2009; Holscher et al., 2009; Roche
et al., 2012; Hunfeld, 2004).

Fiir eine erfolgreiche Bearbeitung komplexer Aufgaben im Sinne der Kom-
petenz- und Handlungsorientierung ist jedoch aufgrund der heterogenen Wis-
sensvoraussetzungen von Lernenden eine gezielte Forderung notwendig (vgl.
Schulz-Zander & Tulodziecki, 2009). Zu diesem Zweck sollten Lernarrange-
ments ebenfalls differenzierte Lernmoglichkeiten anbieten, die eine Indi-
vidualisierung des Lernprozesses in Bezug auf Inhalte, Tempo, Menge etc.
erlauben (vgl. Todorova, 2009). Erst durch den Bezug zu und das Fiillen von
individuellen Wissensliicken kénnen produktorientiertes, forschendes und kolla-
boratives Lernen erfolgreich stattfinden.

3.3 Ebene der Methodik

Medien (traditionelle und neue Medien) bieten vielfiltige Mdoglichkeiten fiir
die erfolgreiche Umsetzung kompetenz- und handlungsorientierter Aufgaben.
Thr funktionaler Mehrwert wird aber erst dann nachweisbar, wenn ihr Einsatz
sich mit der Forderung spezifischer Sprachkompetenzen (vgl. Abschnitt 3.1.)
und der vier Lernformen (vgl. Abschnitt 3.2) begriinden ldsst. Wie sich ein sol-
cher Zusammenhang fiir neue Medien herstellen ldsst, soll anhand der folgen-
den Tabelle (siche Abb. 2) erlautert werden. Die Tabelle zeigt, welche verschie-
denen Arbeitsschritte bei der Bearbeitung der Beispiclaufgabe aus Abschnitt
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3.2 nétig sind, mit welcher Lernform und mit welchen Aspekten der nach dem
GER zu erwerbenden Kompetenzen sie verbunden sind. Berichtet der Lernende
z.B. iliber die Ergebnisse der Recherche in der Gruppe und stimmt die néchs-
ten Schritte ab, so muss er dazu imstande sein, in einem solchen kollaborati-
ven Lernprozess Sprache wirksam und flexibel fiir soziale Zwecke zu gebrau-
chen. Ein Mehrwert ldsst sich hier durch Medien bzw. Tools wie virtueller
Klassenraum, Wiki oder Chat insofern erzielen, als Aushandlungsprozesse durch
die schriftliche Fixierung im Wiki (oder durch Chatprotokolle) nachvollziehbar
und fiir eine weitere Reflexion zuginglich werden.

Durch die Zuordnung von neuen Medien und Tools zu jedem einzelnen
Arbeitsschritt mochte die Tabelle die Moglichkeiten medialer Unterstiitzung
der Lernprozesse aufzeigen und zugleich sichtbar machen, dass die einzelnen
Arbeitsschritte einer Aufgabe in Blended-Learning-Settings nicht ausschlieB3-
lich in der Online-Phase oder in der Présenz-Phase bearbeitet werden miis-
sen. Es ist vielmehr durchaus sinnvoll, sie im Sinne eines activity blend (vgl.
Graham & Allen, 2009) iiber beide Phasen zu verteilen. So kann der Bericht
iiber die Ergebnisse der Recherche sowohl als Gruppengesprich wihrend der
Présenzphase als auch als Gruppengesprach im virtuellen Klassenraum wih-
rend der Online-Phasen stattfinden. Wichtig ist vor allem, dass die Nutzung der
Medien Lernwege von neuer Qualitdt im Sinne von transforming blends ermog-
licht, die Medien also an einen konkreten Mehrwert gebunden sind.

Arbeitsphasen Lernformen | Kompetenzen nach GER Medien und Tools
1. Recherche Forschendes Kann Informationen und Internet, Tools
nach Vor- und Lernen Argumente aus unterschiedli- | zur Wissens-
Nachteilen chen Quellen zusammenfas- | organisation
sen; kann aus hochspeziali- (Concept Map,

sierten Quellen des eigenen Mind Map etc.)
Fachgebiets Informationen,
Gedanken und Meinungen
entnehmen (Lesen)

2. Bericht iiber die | Kollaboratives | Kann die Sprache wirk- Chat, Virtueller
Ergebnisse der Lernen sam und flexibel fiir so- Klassenraum, Wiki
Recherche in ziale Zwecke gebrauchen
der Gruppe und (Sprechen)

Abstimmung der
nichsten Schritte
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der Priisentation

siertes Lernen

Lesestil und -tempo verschie-
denen Texten und Zwecken
anpassen und geeignete
Nachschlagewerke selektiv
benutzen (Lesen)

3. Erstellung und Individuali- Kann sehr selbststdndig lesen, | Wortschatz-
Vorbereitung der |siertes Lernen | Lesestil und -tempo verschie- | ressourcen,
Prisentation denen Texten und Zwecken Nachschlagewerke

anpassen und geeignete individuali-
Nachschlagewerke selektiv sierte Aufgaben,
benutzen (Lesen) Grammatik-
animationen
Produkt- Kann Daten prazise und struk- | PowerPoint, Prezi,
orientiertes turiert darstellen, wesentliche | Glogster
Lernen Aspekte hervorheben; kann
Uberlegungen anstellen,
Vor- und Nachteile abwégen
(Schreiben)
4. Durchfiihrung Individuali- Kann sehr selbststéindig lesen, | Tools zur Vor- und

Nachbereitung
von Referaten und
Texten

Produkt- Kann Sachverhalte ausfiihr- Prezi, PowerPoint,
orientiertes lich beschreiben oder berich- | Glogster, Virtueller
Lernen ten, kann die Hauptaussagen | Klassenraum

von inhaltlich und sprachlich

komplexen berufsbezogenen

Présentationen verstehen

(Horen)
Kollaboratives | Kann die eigenen Gedanken | Virtueller
Lernen und Meinungen prézise Klassenraum

ausdriicken, Ansichten be-
griinden und verteidigen
(Sprechen), kann komple-
xer Interaktion Dritter in
Gruppendiskussionen oder
Debatten folgen (Horen)

Abb. 2: Bezug der Mediennutzung zu Lernformen und Anforderungen einer
Sprachkompetenzstufe
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4 Evaluation des Blended-Learning-Ansatzes

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse einer Feldstudie prisentiert, in der
die Optimierung der Vorbereitung auf die Priifung TestDaF? durch Blended
Learning im Rahmen einer Kooperation zwischen dem Institut fiir Deutsch als
Fremdsprache der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen, der Deutsch-Uni
Online (DUO) und der Volkshochschule Miinchen evaluiert wurde.?

Die Forschungsfrage der Studie lautete: Lésst sich Sprachenerwerb durch einen
kompetenzorientierten Blended-Learning-Ansatz erfolgreich unterstiitzen? Ziel
der Studie war es jedoch nicht, empirische Evidenz zum Mehrwert des oben vor-
gestellten Blended-Learning-Ansatzes zu generieren. Vielmehr sollten durch die
Studie erste Hinweise zur praktischen Umsetzbarkeit des Ansatzes im Unterricht
gesammelt sowie weitere Erkenntnisse zur theoretischen Weiterentwicklung des
Ansatzes zum Zwecke der Modellbildung gewonnen werden. Dariiber hinaus
sollten durch die Feldstudie methodische Herausforderungen beim Testen sol-
cher Blended-Learning-Ansétze identifiziert und entsprechende Losungsansitze
entwickelt werden. All die hier gewonnenen Erkenntnisse sollen in das Design
weiterer, gro3 angelegter Interventionsstudien einflieBen, anhand derer der
Mehrwert von Blended-Learning systematisch erforscht werden kann.

4.1 Methodisches Vorgehen

Fiir die Feldstudie wurden zwei TestDaF-Vorbereitungskurse an der Volkshoch-
schule Miinchen (mvhs) ausgewihlt. Dort wird seit 2010 die Online-Lernplatt-
form der Deutsch-Uni Online (DUO) eingesetzt, um Online- und Blended-
Learning-Kurse anzubieten. Diese Kurse waren insofern ein geeignetes Feld fiir
die Untersuchung von Blended Learning, als beide in Bezug auf Dauer, Umfang,
Lernziele und im Klassenzimmer verwendetes Lehrwerk identisch waren. Die
Kurse der mvhs folgen den oben beschriebenen Prinzipien eines handlungs-
und kompetenzorientierten Sprachunterrichts. Die Kontrollgruppe bestand
aus einer reinen Pridsenzklasse mit wochentlich 20 Unterrichtseinheiten im
Klassenzimmer. In der Experimentalgruppe wurde jeweils einer der Prisenztage
durch eine Online-Phase ersetzt, wobei die Teilnehmer unbegrenzten Zugang
zum Online-Material hatten. Als Material fiir die Online-Lernphase wurde das

2 Die Priifung TestDaF dient zum Nachweis ausreichender Deutschkenntnisse fiir die
Aufnahme eines Studiums an einer Hochschule in Deutschland. Sie besteht aus den vier
Priifungsteilen Leseverstehen, Horverstehen, Schriftlicher Ausdruck und Miindlicher
Ausdruck. Es handelt sich um eine skalierte Priifung, die ungefahr die Kompetenzstufen
B2 — C1 des GER abdeckt. Weitere Informationen: www.testdaf.de

3 An dieser Stelle mochten die Autoren allen Versuchsteilnehmern und den Lehrkréften
der Sprachkurse ganz herzlich danken sowie der Volkshochschule Miinchen fiir ihre
Unterstiitzung bei der Organisation und Durchfiihrung der Studie.
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TestDaFtraining* der DUO verwendet. Am Online-Tag fand ein einstiindiger
Chat in der Gruppe statt, iiber die weiteren Aktivititen konnten die Teilnehmer
selbststindig entscheiden.

Insgesamt haben 24 Deutschlernende an der Studie teilgenommen. Die Personen
verteilten sich durch Selbstwahl (Anmeldung zu den Kursen) auf die Kontroll-
(n = 14) und Experimentalgruppe (n = 10).

Gruppe
Blended
/ Learning
Lasst sich Sprachenerwerb durch ] Nachtest1
i ienti OnDaF Nachtest 2
einen kompetenzorientierten Treffen Vortest =
i > 5 > F b6 TestDaF
Blended-Learning-Ansatz Lehrkrafte OnDaF ragebogen
erfolgreich unterstitzen? Logfiles
\ Gruppe /

Prasenz

Abb. 3: Untersuchungsdesign der Feldstudie zur Umsetzung eines kompetenz-
orientierten Blended-Learning-Ansatzes

Zu Beginn der Studie fand ein Treffen mit den Kursleiterinnen statt. Im
Rahmen eines Vortests wurden Daten zur Lernerbiografie und Mediennutzung
der Teilnehmenden durch einen Fragebogen erhoben. Die allgemeine Sprach-
kompetenz zum Kursbeginn wurde mit Hilfe des Online Einstufungstests onDaF?
im lizensierten Modus (vgl. Eckes, 2010) an der mvhs erhoben. Wéahrend
der Kurslaufzeit vom 14. Januar bis 08. Februar 2013 wurden dariiber hinaus
LogFiles, Chatprotokolle und Forumsbeitrage der Experimentalgruppe gesam-
melt, um den Lernprozess in Bezug auf die Online-Materialien nachvollzie-
hen zu kénnen. Um den Effekt des Sprachkurses zu messen, wurde am Ende
ein weiterer onDaF-Test durchgefiihrt. Ein weiterer Fragebogen zur Beurteilung
organisatorischer, didaktischer und affektiver Aspekte des Unterrichts wurde ver-
wendet. Die eigentliche TestDaF-Priifung am 13.02.2013 stellte den zweiten
Nachtest zur Uberpriifung der Lernzielerreichung dar.

4.2 Ergebnisse

Der Bericht iiber die Ergebnisse beschrinkt sich aus Platzgriinden auf die
Lernleistungen in den Leistungstests OnDaF und TestDaF. Eine umfangreiche
Analyse der Ergebnisse aus den Fragebogen, Chatprotokollen, Forumsbeitrdgen
und Logfiles ist geplant.

4 Weitere Informationen: www.deutsch-uni.com
5 Weitere Informationen zum Testkonstrukt und zum Validierungsverfahren: www.ondaf.de
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Zundchst einmal wurde iiberpriift, ob ein signifikanter Unterschied zwischen
den beiden Gruppen in Bezug auf die allgemeine Sprachkompetenz im Vortest
bestand. Fiir die inferenzstatistische Analyse der Ergebnisse wurde ein Mann-
Whitney-U-Test verwendet, da dieser bei Stichproben ohne Normalverteilung
und mit der Prisenz von Ausreilern robuster ist als das entsprechende parame-
trische Verfahren (T-Test) (vgl. Biihl, 2008). Der Mann-Whitney-U-Test ergab
keinen signifikanten Unterschied zwischen beiden Gruppen (p = 0.235 > 0.05),
sodass die Hypothese einer gleichen Verteilung der Gesamtpunktzahl im Vortest
iiber die Gruppen nicht abgelehnt werden konnte.

In der TestDaF-Priifung (Nachtest 2) wurden die ProbandInnen in den vier
Teilkompetenzen getestet. Die TestDaF-Priifung (siche Tab. 1) zeigt, dass beide
Gruppen insgesamt vergleichbare Ergebnisse erzielten. Ein Mann-Whitney-U-
Test ergab keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen (p = 1.000
> 0.05). In einem nachsten Schritt wurde die Lernleistung nach den Teil-
kompetenzen (Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen) untersucht. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass die beiden Gruppen im Lesen und Horen zwar vergleichbare
Ergebnisse erzielten, ihre Lernleistungen im Schreiben und Sprechen jedoch
stark voneinander differierten. Wahrend die Experimentalgruppe im Schreiben
deutlich besser abschnitt als die Kontrollgruppe, erzielte die Kontrollgruppe
deutlich bessere Ergebnisse im Sprechen als die Experimentalgruppe. Trotz
der deutlichen Unterschiede in beiden Teilkompetenzen erwiesen sich die
Unterschiede nach einem Mann-Whitney-U-Test als nicht signifikant: Lesen
p=0.709 > 0.05; Horen p = 0.977 > 0.05; Schreiben p = 0.341 > 0.05; Sprechen
p=0.508 > 0.05.

Tab. 1: Ergebnisse der TestDaF-Priifung (hohe Werte entsprechen hoher

Sprachkompetenz)
Gruppe Lesen | Horen | Schreiben | Sprechen Gesamt
Blended Mittelwert 4,10 4,10 4,10 3,80 4,03
N 10 10 10 10 10
Standard- ,88 1,10 74 ,63 ,66
abweichung
Prisenz Mittelwert 4,21 4,14 3,79 4,07 4,05
N 14 14 14 14 14
Standard- 97 ,86 58 47 57
abweichung
Insgesamt Mittelwert 4,17 4,13 3,92 3,96 4,04
N 24 24 24 24 24
Standard- ,92 95 ,65 ,55 ,60
abweichung
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4.3 Diskussion

Insgesamt zeigen die Ergebnisse der Feldstudie, dass die Umsetzung des vor-
liegenden Blended-Learning-Ansatzes eine ebenso gute Losung wie Prasenz-
unterricht bietet. Dies steht im Kontrast zu den Befunden von Launer (2008).
Die Ergebnisse der Lernleistungen in den einzelnen Teilkompetenzen zei-
gen jedoch in Ubereinstimmung mit anderen Studien (vgl. z.B. Adair-Hauck
et al., 1999; Chenoweth & Murday, 2003; Barr et al., 2005), welche Aspekte
der vorliegende Ansatz noch intensiver fordern sollte und welche Aspekte er
bereits erfolgreich abdeckt. Die besseren Ergebnisse der Blended-Learning-
Gruppe in der Teilkompetenz Schreiben lassen vermuten, dass die Prozesse der
Konzeptualisierung und Formulierung schriftlicher Texte durch die Nutzung der
Ressourcen und Werkzeuge auf der Plattform der Deutsch-Uni Online bereits
sehr gut unterstlitzt werden konnen (vgl. Roche, 2008). Die vergleichsweise
schlechteren Ergebnisse der Blended-Learning-Gruppe in der Teilkompetenz
Sprechen lieen sich vermutlich — zumindest in den Online-Phasen — durch den
Einsatz eines Videokonferenztools ausgleichen, was die Deutsch-Uni Online in
ihren reguldren Kursen bereits beriicksichtigt.

Die vorliegende Feldstudie ldsst jedoch aufgrund des Untersuchungsdesigns und
der verwendeten Erhebungsinstrumente keine zuverldssigen Aussagen {iber die
tatsdchliche Effizienz des Ansatzes zu. Zundchst einmal ist zu erwédhnen, dass
die Studie eine geringe und unterschiedlich gro3e Anzahl an Probanden (n = 24)
und zudem {iber einen relativ kurzen Zeitraum (1 Monat) untersuchte. Weiterhin
stellten die Online-Phasen einen vergleichsweise kleinen Anteil des Gesamt-
unterrichts dar (ca. 20%), so dass sich die Verzahnung zwischen Online- und
Prisenzunterricht im Sinne des activity blend (vgl. Graham & Allen, 2009) nicht
ausreichend beobachten lie. SchlieBlich sind die verwendeten Tests (OnDaF
und TestDaF) ebenfalls kritisch zu beleuchten. Beide Tests stellen keine expli-
ziten Instrumente zur Messung von Sprachentwicklung dar. Wahrend der onDaF
zwar geeignet erscheint, um Voraussagen iiber das Abschneiden in der TestDaF-
Priifung zu machen, ist er weniger geeignet, die Entwicklung von priifungsspezi-
fischen Sprachkenntnissen in kurzen Zeitrdumen zu messen (vgl. Eckes, 2014).
Der TestDaF als Sprachstandstest mit akademischem Bezug erlaubt seinerseits
aufgrund der verwendeten Skala keine ausreichende Differenzierung individueller
Lernleistungsverdnderungen innerhalb der Gruppen.

5 Ausblick

Kiinftige Studien sollten den vorgeschlagenen Ansatz empirisch weiter fun-
dieren, damit ein erprobtes Modell fiir einen theoretisch basierten Einsatz von
Blended Learning in der Sprachvermittlung und dessen Erforschung entwi-

282

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



Blended Learning

ckelt werden kann. Aufgrund seiner Anbindung an allgemeine Lernformen kann
ein solches Modell auch iiber den Sprachunterricht hinaus zur Begriindung der
Verzahnung von Online- und Prisenzvermittlung an Hochschulen dienen.
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Heterogenitit als Chance?

Moglichkeiten der Binnendifferenzierung in
mediendidaktischen Qualifizierungsangeboten

Einleitung und Zielsetzung

Die Mehrzahl der deutschen Hochschulen bietet Weiterbildungs- und Qualifizie-
rungsangebote fiir Hochschullehrende zu Themen der Hochschuldidaktik und/
oder dem Einsatz digitaler Medien in Lehr- und Lernprozessen an (Bremer, 2003;
Grote, 2008; Kalis & Wipper, 2014; Riedel et al., 2013). Die Zielgruppe der
Hochschullehrenden zeichnet sich durch eine starke Heterogenitit in Bezug auf
Fachdisziplin, Vorwissen, Medienaffinitit und -kompetenz, Status, Motivation
und Selbstverstidndnis als Lehrender aus. Solch heterogene Lerngruppen stel-
len allerdings keinen Sonderfall von Qualifizierungsangeboten in der Hoch-
schullehre dar, sondern sind als ein Kernelement von Erwachsenenbildung
festzustellen (Grotliischen, 2004). Bei der Planung und Durchfiihrung von
Qualifizierungsangeboten gilt es daher, didaktische Konzepte zu entwickeln, die
die Heterogenitit der Lerngruppe in ausreichendem Maf} beriicksichtigen. Der
hier eingereichte Workshop befasst sich mit dieser Herausforderung und betrach-
tet didaktische und organisatorische Moglichkeiten, in Fortbildungsreihen mit
der Heterogenitédt von Lehrenden umzugehen.

Umgang mit Heterogenitiit durch Differenzierung

Im Unterschied zur Schulpddagogik liegen in der Erwachsenenbildung bislang

nur wenige theoretische Auseinandersetzungen zum Umgang mit der Hetero-

genitdt auf mikrodidaktischer Ebene vor (Franz, 2010). In der Literatur werden
vor allem zwei Ansitze diskutiert, wie auf die Heterogenitit der Lernenden rea-
giert werden kann:

»  Aufere Differenzierung: Durch verschiedene Auswahlverfahren werden nach
dem Prinzip der Selektion bzw. Segregation moglichst homogene Lern-
gruppen gebildet.

» Innere Differenzierung bzw. Binnendifferenzierung: Unter Beibehaltung der
Zusammensetzung der Lerngruppe wird versucht, das Lernangebot durch den
Einsatz verschiedener Methoden an die Bediirfnisse und Moglichkeiten der
Lernenden anzupassen (Modifikation und Integration) (Scholz, 2007).
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Wird jedoch Heterogenitit — und im Kontext der Zielgruppe Hochschullehrende
vor allem auch Interdisziplinaritit — als Chance gesehen, dann sollte nicht vor-
geschalteten Selektionsmechanismen gefolgt, sondern gemeinsames Lernen
mit ausreichend Raum fiir Einzelaktivititen organisiert werden (Binnen-
differenzierung). Welzel formulierte bereits 1985, dass didaktische Probleme der
Heterogenitit nicht ,,durch Herstellung einer kiinstlichen Monolithizitit geldst
werden [...], sondern durch Integration, durch didaktische Nutzung subjekti-
ver wie objektiver Heterogenitit.“ (Welzel, 1985, S. 6). Binnendifferenzierung
kann dabei ganz unterschiedlich ausgerichtet werden und unterscheidet sich vor
allem hinsichtlich des AusmaBes der Steuerung. Bonsch (2008) differenziert
drei ,Lernsets* fiir die Binnendifferenzierung: nachgehende Differenzierung,
Bearbeitungsdifferenzierung bei klaren Vorgaben sowie freigebende Differen-
zierung.

Auf Grundlage dieser Strukturierung ergeben sich im Kontext mediendidak-
tischer Qualifizierungsangebote vielfaltige Moglichkeiten fiir den Umgang
mit Heterogenitit Lehrender. In der Weiterbildungspraxis stellt sich vor
allem die Frage, welche Vorteile Qualifizierungsangebote, in denen Lehrende
aus verschiedenen Fachdisziplinen zusammenkommen und somit den inter-
disziplindren Austausch und eine Reflexion der eigenen fachspezifischen
Praktiken und Bedarfe erleben, im Vergleich zu fachspezifisch ausgerichte-
ten Qualifizierungsangeboten haben, in denen speziell auf die Bedarfe einer
Fachdisziplin eingegangen werden kann. Gerade durch die Umsetzung der
Qualifizierungen im Blended-Learning-Format oder sogar als reine Online-
Module lassen sich andere Formen der Differenzierung umsetzen als dies in rei-
nen Prdsenzveranstaltungen mdoglich ist.

Gestaltung und Ablauf des Workshops

Die Koordinatorlnnen des dreistiindigen Workshops bieten an ihren jewei-
ligen Hochschulen Weiterbildungsangebote zum Einsatz digitaler Medien
und Technologien in der Hochschullehre (E-Teaching) an. Ausgehend von
den konkreten Erfahrungen aus diesen Qualifizierungsangeboten wird nach
einem Einfiihrungsvortrag an verschiedenen Stationen thematisiert, welche
Herausforderungen die Heterogenitit der Zielgruppe an die Gestaltung der
Weiterbildungsangebote stellt und wie diesen begegnet werden kann. Folgende
Fragen werden im Workshop diskutiert:
*  Wie kann methodisch angemessen auf die fachliche Heterogenitét der Teil-
nehmenden in Blended-Learning-Szenarien eingegangen werden?
* Wie koénnen die Erwartungen und Bediirfnisse der unterschiedlichen Status-
gruppen beriicksichtigt werden?
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* Wie kann auf die unterschiedliche Medienaffinitdt und -kompetenz eingegan-
gen werden?

*  Welche Voraussetzungen sind fiir eine gelebte ,,Binnendifferenzierung® z.B.
innerhalb von Prisenzveranstaltungen erforderlich?

*  Was bedeutet die Heterogenitit der Teilnehmenden fiir die Lehr-/Lernziele
bzw. Kompetenzen?
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Change Management und Organisationsentwicklung
zur Verbreitung und Verankerung von E-Learning an
Hochschulen

Zusammenfassung

Der Workshop widmet sich dem Verstindnis und Ablauf von Change-
Management-Prozessen an Hochschulen zur Verbreitung und Verankerung
von E-Learning. Auf Basis zweier etablierter Prozessmodelle und prakti-
scher Beispiele sollen vorhandene Entwicklungen dargestellt und Interessierten
Gelegenheit gegeben werden, eigene Vorhaben oder vergangene Entwicklungen
zu reflektieren.

Einleitung und inhaltliche Ausrichtung

Trotz z.T. umfangreicher Investitionen sind digitale Lehr- und Lernformate bisher
an vielen Hochschulen in noch geringem AusmaB in den Alltag der Hochschul-
lehre integriert. An vielen Hochschulen beschrénken sich die Aktivitdten oftmals
auf grundlegende Infrastruktur-Angebote sowie punktuelle Qualifizierungs-
initiativen oder Umsetzungen, die meist weit von einer systematischen Nutzung
der mit digitalen Bildungsformaten verbundenen Potentiale entfernt sind. In sol-
chen Entwicklungen sind Lehrende oftmals gefordert, ihre Lehrgewohnheiten zu
verdndern und Lehrveranstaltungen in Kooperation mit externen Stellen vorzu-
bereiten. Der Umgang mit den neuen Lehrformaten und die damit verbundene
Verdnderung bisheriger Lehrgewohnheiten erzeugen dabei haufig Unsicherheiten
und Widerstand. Zum einen muss der Umgang mit digitalen Lehr- und Lern-
materialien erlernt werden, zum anderen wird das eigene Handeln gegeniiber
AuBenstehenden deutlich transparenter. Auch wird damit stellenweise eine koope-
rative und partizipative Form der Didaktik neu eingefiihrt.

Um diesen Verdnderungsprozess nachhaltig einzufilhren und zu verankern,
haben sich einige Hochschulen in den letzten Jahren verstarkt fiir einen orga-
nisationalen Ansatz entschieden. An den Hochschulen, an denen eine umfas-
sende Umsetzung digitaler Lehr- und Lernformate gelungen ist, wurden oft-
mals Prozesse implementiert, die tief in die Strukturen und Ablaufe der
Hochschulen eingegriffen haben. Es wurden entsprechende Supportstrukturen
wie z.B. Arbeitseinheiten geschaffen, Anreizsysteme etabliert und Gremien
und Netzwerke ins Leben gerufen. Neben der Umsetzung dezidierter Change-
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Management- oder Hochschulorganisationsentwicklungsansitze (vgl. Brahm,
Jenert & Meier (2010), Hanft (2000) oder Seufert (2013)) fanden vielerorts
jedoch auch eher ungeplante, den Interessen einzelner Akteure folgende Ent-
wicklungen statt (Zechlin, 2010). Im Feld der Hochschulen lassen sich somit
eine Vielzahl von Losungen und Ansdtze in der Praxis beobachten, die im
Rahmen des vorliegenden Workshops anhand verschiedener Change-Manage-
ment-Modelle (z.B. das bis heute aktuelle 3-Phasen-Modell von Lewin (1958)
sowie den 8-Stufen-Prozess nach Kotter (1995)) aufgegriffen, dargestellt und mit
den Teilnehmenden diskutiert werden sollen.

Zielgruppe und Ablauf

Zur Zielgruppe des Workshops zéhlen Personen, die mit Vorhaben zur
Integration neuer Medien in die Hochschullehre Erfahrung gesammelt haben
oder an solchen interessiert sind. Nach der Vorstellung der Modelle und einer
Verdeutlichung der Prozesse anhand von Beispielen konnen die Teilnehmenden
in drei aufeinander aufbauenden Gesprichsrunden von je 20 Minuten die ein-
zelnen Stufen anhand ihrer eigenen Erfahrungen oder Ausgangslagen an ihren
Hochschulen besprechen. In jeder Runde sollen zu den einzelnen Phasen
Erfolgsfaktoren und -voraussetzungen sowie Barrieren und Herausforderungen
herausgearbeitet werden, die zu Abschluss plenar gesammelt und dokumen-
tiert werden. Der Workshop wird von Akteuren der Themengruppe ,,Change
Management und Organisationsentwicklung® des ,,Hochschulforum Digitalis-
ierung® begleitet.
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Open Educational Resources und ihre Rolle an Hochschulen
Rahmenbedingungen fiir die Erzeugung, Bereitstellung und Nutzung

Zusammenfassung

Der Workshop widmet sich der Nutzung, Erstellung und Verbreitung von Open
Educational Resources (OER) an und durch Hochschulen und nimmt entspre-
chende aktuelle Entwicklungen, Hemmnisse und Rahmenbedingungen in den
Blick.

Inhaltliche Einfiihrung

Der Begriff Open Educational Resources (OER) ldsst sich mit offenen oder
freien Lehr- und Lernmaterialien iibersetzen und wurde 2002 erstmals von der
UNESCO als ,,wish to develop together an universal educational resource availa-
ble for the whole of humanity, to be referred to henceforth as Open Educational
Resources™ (d’Antoni, 2006) postuliert. Sehr verbreitet ist eine Definition der
amerikanischen Hewlett-Foundation, welche OER definiert als ,,frei zugéingli-
che Lehr-, Lern- und Forschungsressourcen, die gemeinfrei sind oder auf Basis
freier Lizenzen die Verwendung und Verdnderung erlauben. Open Educational
Resources umfassen vollstindige Kurse, Kursmaterialien oder -aufgaben,
Lehrbiicher, Videos oder Anwendungsprogramme sowie andere Werkzeuge,
Materialien oder Techniken, die genutzt werden, um den Wissenserwerb zu
unterstiitzen“!. Heute sind die Definitionen wesentlich préziser (Mruck et al.,
2011, 2013) und weisen im Wesentlichen drei Merkmale auf (Ebner & Schoén,
2011): Es handelt sich um Bildungsmaterialien die a) frei im Web zur Verfiigung
stehen, b) entsprechend lizensiert sind, um die Problematik des Urheberrechts
sauber zu losen und c) dem Prinzip offener Software-Standards folgen. Dadurch
sollen laut Geser (2007) offenen Lehrmethoden und offenen Innovationen durch
die Steigerung der Kollaboration und Kooperation mehr Moglichkeiten erdffnet
werden.

Obwohl der Einsatz von OER hilfreich sowohl bei der Unterstiitzung als auch
der Umsetzung von E-Learning Angeboten an Hochschulen sein konnte und eine
zentrale Rolle bei der Bereitstellung solcher Angebote spielt, scheinen zumin-

1 http://www.hewlett.org/programs/education/open-educational-resources
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dest die deutschsprachigen Hochschulen diese Ressourcen eher zogerlich einzu-
setzen. Die Griinde dafiir kdnnen vielschichtig sein: Hochschullehrenden sind
moglicherweise die Quellen und Nutzungsbedingungen fiir OER nicht bekannt
und es fehlt oftmals an einer Praxis der OER-Nutzung im Alltag der Hochschul-
lehre (Mayrberger & Hofhues, 2013). Auch fithren Unsicherheiten bei den recht-
lichen Fragestellungen sowie fehlende Anreize, OER offentlich bereit zu stel-
len, zu einer nur geringen Beteiligung auf diesem Feld. Dariiber hinaus fehlen
den Hochschulen auch entsprechende Qualifizierungsmdglichkeiten, Unter-
stiitzungsstellen und strategische Rahmenbedingungen (Ebner & Schon, 2013).
OER-Strategien an Hochschulen sind im deutschsprachigen Hochschulraum nur
sehr selten anzutreffen (Ebner & Stockler-Penz, 2010).

So wurden beispielsweise im Rahmen des bundesdeutschen Forderprogramms
,Neue Medien in der Bildung I des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung an zahlreichen Hochschulen und Universititen digitale Lern-
materialien erstellt, die 6ffentliche Nutzung entsprechend dem Nachhaltigkeits-
gebot der Ausschreibung und der steuerfinanzierten Forderung ist damals
jedoch in der Praxis nur in Ausnahmen geschehen. Viele digitale Ressourcen
werden zwar auf universitdren Portalen zur Verfligung gestellt, veralten nach
Programmende jedoch schnell, sind nicht mehr auffindbar oder werden nach
eigenstindiger Weiterentwicklung nicht mehr verdffentlicht. Die Situation im
gesamten deutschsprachigen Raum ist dabei sehr &hnlich (Ebner et al., 2013).

Zielsetzung des Workshops

In dem Workshop werden Erfolgsfaktoren und Hindernisse bei der Nutzung

und Bereitstellung von OER wie z.B. Anreize und Nutzungspraktiken beleuch-

tet sowie Beispiele entsprechender Aktivititen an Hochschulen vorgestellt und

diskutiert. In Impulsreferaten erfolgt eine Beleuchtung relevanter Facetten

von OER: Politische Rahmenbedingungen, die OER-Nutzung in anderen

Bildungssektoren und die Situation an den Hochschulen selbst. Dabei wird auch

die Frage nach einer Open-Content-Strategie fiir Hochschulen gestellt und in

diesem Kontext die Rolle von Akteuren wie z.B. Bibliotheken und Multimedia-,

Medien-, Rechen- und E-Learning-Zentren betrachtet.

Folgende Aspekte werden im Rahmen des Workshops behandelt:

* Unter welchen Bedingungen produzieren Hochschulen und Universitéten di-
gitale Lerninhalte und stellen sie 6ffentlich zur Nutzung bereit?

*  Was sind forderliche und hemmende Faktoren in diesem Prozess?

*  Wie kann die Bereitstellung und Nutzung intensiviert werden? (Hierbei soll
mit Hilfe von Beispielen, die als Fallstudien dienen, gearbeitet werden.)

*  Welche Rolle spielen Akteure wie Rechenzentren, E-Learning-Einrichtungen,
Medienzentren und Bibliotheken in diesem Prozess?
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* Welche Hochschulen haben eine Open-Content-Strategie und wie kann die-
se aussehen?

Neben einer mediendidaktischen Perspektive, die entsprechende Handlungs-
praktiken untersucht, sollen auch infrastrukturelle Bedingungen wie z.B. die
Qualifizierung, Aufkldrung und Unterstiitzung von Lehrenden zur Nutzung,
Erstellung und Bereitstellung digitaler Lehr- und Lernmaterialien als Open
Content untersucht werden. Auch die Schaffung entsprechender Anreize wird
thematisiert. Dies kann bis zur Definition einer Open-Content-Strategie einer
Hochschule reichen. In diesem Kontext kann auch ermittelt werden, ob und wie
die aktuelle Debatte rund um MOOCs ggf. dieser Strategieentwicklung Vorschub
leistet.
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Qualititsbewertung von Lehr- und Lernvideos

1 Motivation und Zielsetzung

Die Anzahl der im Internet frei verfiigbaren Videos steigt exponentiell an.
Diese dynamische Entwicklung ergibt sich aufgrund der einfachen Moglichkeit
der Bereitstellung von Videos auf Plattformen wie YouTube, der grofe-
ren Verfiigbarkeit von Anwendungen und Gerdten zur Erstellung von Videos
mit hoher Auflésung und der kaum noch durch Bandbreiten eingeschrankten
Nutzung. 94% der Jugendlichen besitzen ein Smartphone (Medienpéddagogischer
Forschungsverband Siidwest, 2014) und 81% der 14- bis 29-Jdhrigen nut-
zen ihr Smartphone filir Online-Aktivititen (van Eimeren & Frees, 2014), sind
also potentiell sowohl Rezipienten wie Produzenten von Onlinevideos. Diese
Entwicklungen fiihren dazu, dass die im Bereich der distance education lange
etablierten Formate vorproduzierter Lehrfilme und Instruktionsvideos auch in
anderen Bildungskontexten neue Aufmerksamkeit erhalten. Massive Open Online
Courses (MOOCs) haben zu diesem neuen Schub der Integration von Erklér-
und Lehrvideos in Onlineangeboten beigetragen, wihrend im auBer(hoch)schuli-
schen Bereich bislang eher die aktive Erstellung von subjekt- und themenbezo-
genen Videos durch die Lernenden selbst in der Bildungsarbeit im Vordergrund
stand (Aktive Medienarbeit). Die Qualitit der auf Online-Videoplattformen
angebotenen ,,How To“, Erkldr- und Instruktionsvideos, die teils von Laien teils
von Profis — dies sowohl auf den Gegenstand wie auf die filmische Produktion
bezogen — erstellt wurden, ist entsprechend heterogen.

Fiir Lernende, die selbstindig nach Videos suchen, aber auch fiir Lehrende,
die innerhalb ihrer Lehrveranstaltung Videos zeigen oder empfehlen wollen, ist
es sehr schwer aus der uniiberschaubaren Anzahl von Videos diese mit guter
Qualitdt zu bestimmen (vgl. O’Flaherty & Phillips, 2015, S. 89). Eine unab-
hingige Qualititsbewertung, z.B. in Form eines Qualitdtslabels, konnte hier
wertvolle Hilfestellung leisten. Dazu bedarf es wiederum eines Katalogs von
Bewertungskriterien und Hinweisen, wie ein solcher zu nutzen ist.

Eine Diskussion zu lernunterstiitzenden Videos (kurz: Lernvideos) ist derzeit
nur punktuell vorhanden und beschriankt sich zumeist auf einzelne Formen, z.B.
Educasts (Zorn et al., 2013), Vorlesungsaufzeichnungen (Rust & Kriiger, 2011)
oder Common Craft Erklarvideos (LeFever, 2012). Eine Diskussion der Qualitét
von lernunterstiitzenden Videos steht bisher nicht im Zentrum.
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Mit der Zielsetzung, einen Kriterienkatalog zur Bewertung von Lernvideos zu
entwickeln, haben sich die fiinf Organisatoren des Workshops in einer interdiszi-
plindren Gruppe an der TU Darmstadt zusammengefunden. Ausgangspunkt und
Hintergrund fiir dieses Anliegen stellen die bereits im Rahmen von Qualitits-
beurteilungen computergestiitzter Lernarrangements (bisheriges Giitesiegel GCL)
an der TU Darmstadt entwickelten Instrumente und Forschungsarbeiten u.a. auch
zum E-Learning-Label dar (vgl. u.a. Sonnberger & Bruder, 2009). Im Rahmen
einer Kooperation der TU Darmstadt mit der Universitit Graz wurde ein ganz-
heitlich angelegtes Qualitatsentwicklungsmodell fiir universitires Lehren und
Lernen mit Unterstlitzung Neuer Medien ausgearbeitet (vgl. Gorsdorf et al.,
2009).

Seit 2014 werden von den Vertreterlnnen der Medienpadagogik, Informatik
und Fachdidaktik in Darmstadt gemeinsam bestehende Videos analysiert. Im
Rahmen des Workshops soll der zur Analyse entstandene Kriterienkatalog der
Fachoffentlichkeit in der vorliegenden Fassung vorgestellt und diskutiert wer-
den. Damit sollen insbesondere die Perspektiven weiterer Disziplinen in die
Erstellung des Kataloges einbezogen werden.

2 Organisation und Durchfiihrung

e Prof. Regina Bruder (Mathematikdidaktik, TU Darmstadt)

e Prof. Petra Grell (Medienpadagogik, TU Darmstadt)

e Dr. Johannes Konert (Multimedia Kommunikation, TU Darmstadt)

* Dr. Christoph Rensing (Multimedia Kommunikation, TU Darmstadt)
e Prof. Josef Wiemeyer (Sportwissenschaft, TU Darmstadt)
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Medieneinsatz in der Hochschullehre mit Moodle/
Moodlerooms

Einleitung in das Themenfeld

Interdisziplinaritit als facheriibergreifende Zusammenarbeit stellt eine grofe
Herausforderung an arbeitsteilige Prozesse, vor allem an Verstindigungsprozesse
dar. Es gilt, gemeinsam Forschungsgegenstinde zu identifizieren, Wissen zu
transferieren, Begrifflichkeiten, Theorien, Methoden und Methodologie zu
integrieren sowie Synergien zu schaffen und dies didaktisch und kommuni-
kativ sinnvoll zu gestalten. Hochschulen setzen heute nicht mehr ausschlie-
lich ein Learning-Management-System ein, sondern viele Tools (wie z.B.
E-Portfolio, Blogs, Webkonferenzen usw.), die auch nur annidhernd mit dem
Begriff ,,E-Learning“ zu etikettieren sind. Diese Vielfalt und damit Uberfiihrung
in eine integrierte E-Learning-Infrastruktur ist hdufig den Bedarfen hetero-
gener Fachrichtungen zu verdanken. Die interdisziplindre Arbeit mit digita-
len Medien stellt dabei eine besondere Anforderung dar, da die einzusetzenden
Werkzeuge je nach Bedarfsfall moglichst 16sungsorientiert zu orchestrieren sind
und im Idealfall integriert erfahrbar gemacht werden miissen. Cloud-Dienste
und zwischenuniversitire Vernetzung sind hier ebenso von Bedeutung wie die
Zurverfiigungstellung und selektive Freigabe eines moglichst umfangreichen
Tool Sets, das innerhalb des Lernraumes nach bestimmten Kriterien zu- oder
weggeschaltet werden kdnnen soll.

Die Ressourcen kann eine einzelne Hochschule hdufig nicht stemmen. Daher
werden Lernplattformen an kleineren Hochschulen nur ,,out of the box“ oft
ohne Anpassungen oder Integrationen betriecben. SAAS Losungen, die teil-
weise Cloud-Funktionalititen ermdglichen, wéren daher insbesondere fiir klei-
nere Hochschulen oft sinnvoller und wartungsfreier und erlauben ggf., sich
mit anderen Fachbereichen bzw. Institutionen zu vernetzen. Gerade fiir inter-
disziplindre Forschung, Studien und Lehre kann dies gewinnbringend einge-
setzt werden. Innerhalb der Institutionen fehlen oft spezifische Anpassungen:
Datenbankanbindungen zur Benutzerauthentifizierung, tiefe Einbettung in
die Systemlandschaft oder ein AAI-Konzept zur Vernetzung mit anderen
Hochschulen ebenso wie automatisierte Prozesse zum Anlegen von Kursen,
die jeglichen administrativen Aufwand von Lehrenden fernhilt. Lehrende
und Studierende wollen vereinheitlichte Zugénge. Interdisziplindre Kurse
oder Programme brauchen eine homogene Benutzererfahrung. Dies erfor-
dert Offenheit, Interoperabilitit und Standards (SCORM, LTI, IMS Simple
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Sequencing etc.), die Unterstiitzung zusitzlicher ggf. Open-Source-Integrationen,
also auch eine offene Kultur und foderative Zusammenarbeit.

Moodle ist eine im deutschsprachigen Raum hdufig genutzte Lernplattform an
Hochschulen. Hinter dem Namen Moodlerooms verbirgt sich die Open-Source-
Losung der Firma Blackboard und des weltweit groflten Moodle-Partners, der
sowohl durch die Entwicklung und Freigabe von Source Code an die Community
als auch finanziell den signifikantesten Beitrag zum Moodle Open-Source-Projekt
leistet. Dadurch ermoglicht Moodlerooms nicht nur, dass Moodle in seiner heu-
tigen Form eine offene und freie Bildungsressource bleibt, sondern auch standig
weiterentwickelt wird: Google- und Microsoft-Integrationen, Beurteilungsraster
oder Bewertungsinstrumente sind einige der Leistungsmerkmale, die in der
Vergangenheit entwickelt und der Moodle-Community zur Verfiigung gestellt
wurden. In der Moodlerooms-Cloud mit Datenzentren u.a. in Deutschland und
den Niederlanden werden global derzeit iiber 2 Millionen Nutzer auf 2.000
Instanzen von 1.000 Bildungseinrichtungen gehostet. Moodlerooms wird in die-
ser Umgebung kontinuierlich in der neuesten Version bereitgestellt, einschliel3-
lich skalierbarer Implementierungs- und Professionalisierungsservices, Training
sowie 24/7-Unterstiitzung. Im Features-Bereich werden derzeit der PLD/
Personal Learning Designer, SNAP fiir das Design responsiver Themes, Conduit
zur Integration in Hochschulverwaltungssysteme, Berichts- und Analyse-
Tools sowie integrierte Bewertungsfunktionalititen angeboten. Die Stirke
von Moodlerooms liegt sowohl in der Flexibilitdt, dem Team und dem offe-
nen Konzept, das Integrationen zu anderen Tool-Providern erlaubt. Blackboard
XpLOR, Collaborate als Webkonferenz- und Moderationsldsung oder SMS-
Textservice sind einige Beispiele, auf die im Workshop bei Bedarf eingegangen
werden kann.

Zielsetzung

Der Workshop soll neben einer kurz gehaltenen Uberblicksprisentation Fragen,
Erfahrungen und Perspektiven in Form von Anwendungsfillen einholen, auf die
anschliefend moglichst interaktiv mit Szenarien aus dem Moodlerooms-Angebot
eingegangen wird.

Zielgruppe

Der Workshop richtet sich sowohl an Projektverantwortliche als auch an
Lehrende, die in interdisziplindren Projekten und Initiativen entsprechende

Anwendungsfille organisatorisch, didaktisch oder technisch betreuen und mit-
gestalten.
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Ablauf und Methodik

1.

Kurzer Moodlerooms-Uberblick — vordergriindig im Zusammenhang mit der
Moodle Partnerschaft und ihrer Bedeutung fiir Hochschulen. Die Vorteile
von Cloud Hosting und SAAS fiir Hochschulen, ebenso Code Review fiir
Hochschulen oder Hochschulverbande, die eigene Anpassungen betreiben
und enger Kontakt zu Moodle-Kernentwicklerteams.

Gemeinsame Erarbeitung von typischen, konkreten Anwendungsfallen.

3. Darstellung, wie auf diese Anwendungsfille in Moodlerooms eingegangen
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werden kann: z.B. Erstellen von Lernpfaden, Berichtsfunktionalitéten,
Benotungsworkflows, Gestaltung (SNAP), Integrationen von Tools wie
Collaborate fiir Webkonferenzen und Connect (MoodleTXT) zum Versenden
von SMS aus dem System.
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Kleine Hindernisse nicht zu Hiirden werden lassen:
Lektionen fiir das E-Learning an Hochschulen

Zusammenfassung

Oft sind es scheinbare Kleinigkeiten, an denen Versuche straucheln, in der Hoch-
schullehre mit digitalen Medien zu arbeiten. So mag das WLAN im Horsaal
angesichts von 100 Smartphones zusammenbrechen oder die Priifungsordnung
mag nicht vorsehen, in Klausuren Bonuspunkte fiir zuvor absolvierte elektro-
nische Selbsttests zu vergeben. Vielfach handelt es sich dabei um Probleme,
die iiber die Grenzen der Fachkulturen hinaus auftreten und fiir die daher hoch-
schulweite Losungen entwickelt werden sollten — oder fiir die es bereits pfiffige
»kleine® Losungen gibt. Dieser Workshop soll dazu dienen, solche Fallstricke
zu identifizieren, Erfahrungen auszutauschen und Losungsansitze sowie Ideen
zu sammeln, wie man ihnen begegnen kann. Die Ergebnisse werden in die
Arbeit der Themengruppe Lern- und Priifungsszenarien des Hochschulforums
Digitalisierung einflieBen.

1 Einleitung

Oft stehen beim Thema ,.E-Learning an Hochschulen“ grofle konzeptionelle
Fragen (siche etwa die Abschnitte zu ,,Challenges* im Horizon-Report 2015)
oder aber technische Konstrukte im Vordergrund. In unserer Praxis an ver-
schiedenen Einrichtungen und in diversen Fiachern haben wir jedoch gelernt:
Es sind héufig eigentlich eher kleine Probleme, die man im Schwung der gro-
Ben Ideen oder der Technikbegeisterung iibersehen hat, die sich dann aber zu
»Showstoppern® entwickeln — und das oft libertragbar zwischen verschiedenen
Féchern und verschiedenen Formen des E-Learning. Dieser Workshop soll eine
Sammelstelle fiir Tricks und Tipps sein, aber vor allem anstoen, diese Probleme
besser beherrschbar zu machen, insbesondere durch Systematisierung und durch
MaBnahmen im Vorfeld.

2 Themen

Zur Einordnung der Probleme (und ihrer Losungen) sind verschiedene
Kategorisierungen denkbar. Eine geradlinige Losung ist die Abgrenzung inhaltli-
cher Bereiche, wie hier jeweils mit einem Beispiel erldutert:
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* Methodik: Es gibt nur eine Bearbeitungsfrist zum Ende des Semesters, ohne
dass vorher Zwischenstdnde tiberpriift werden.

e Technik: Man hat die Technik nur im Kleinen ausprobiert und deshalb iiber-
sehen, dass Google Docs nur 50 Benutzer gleichzeitig an einem Dokument
schreiben lasst.

e Organisation: Die Rechnerrdume fiir E-Klausuren sind in den Priifungs-
wochen iiberbucht.

e Recht: An elektronische Priifungen werden hohere Rechtsanforderungen ge-
stellt als an traditionelle, wie z.B. Hausarbeiten.

» Fahigkeiten und Einstellungen der Studierenden: Wenn das Smartphone
erst einmal als Teil der Veranstaltung offiziell auf dem Tisch liegt, ist die
Neigung, zwischendurch auf Whatsapp zu blicken, vielleicht noch schwerer
zu unterdriicken.

+ Fahigkeiten und Einstellungen der Lehrenden: ,Man benutzt eher die
Zahnbiirste des Kollegen als dessen Lehrmaterialien.*

Es sind aber auch andere Kategorisierungen denkbar, zum Beispiel aus der
Forschung zu menschlichen Fehlern, ebenfalls wieder mit einem Beispiel erldu-
tert:

o Irrtiimer (falsche Ausfithrung der MaBinahme): Die Studierenden haben sich
nicht auf die Pridsenzphase des ,,Flipped Classroom™ vorbereitet und der
Lehrende erklédrt den Inhalt der zur Vorbereitung anzuschauenden Videos
deshalb noch einmal vollstindig. Auf den nichsten Termin werden sich die
Studierenden dann kaum mehr vorbereiten.

* Fehler (MaBlnahme kann nicht zum Ziel fiihren): , Kritisches Denken® ist ein
wesentliches Lernziel, aber am Ende steht eine elektronische Klausur mit
einfach konstruierten Multiple-Choice-Fragen.

» Zuwiderhandlungen: Studierende tauschen urheberrechtlich geschiitzte
Lehrbuch-PDFs in offenen Internetforen aus.

Ein Ziel des Workshops ist, eine Systematisierung herauszuarbeiten, die in der
Praxis hilft, solche Probleme einzuplanen und/oder zu vermeiden.

3 Ablauf

Zu Beginn des Workshops stellen wir Beispiele fiir Probleme vor und sam-
meln mitgebrachte Fragen der Teilnehmenden. Daraus entsteht in gemeinsa-
mer Arbeit eine Strukturierung des Feldes. In Gruppenarbeit widmen sich die
Teilnehmenden dann einzelnen Gebieten: Wie kann man dort Probleme im
Vorfeld identifizieren? Wie kann man sie umgehen oder, falls sie doch auftre-
ten sollten, behandeln? Wir tragen die Ergebnisse abschlieBend zusammen und
machen sie 6ffentlich verfiligbar.
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Softwaregestiitzte Analyse von Studienverliufen —
neue Grundlagen fiir Studienberatung, Qualitits- und
Lehrentwicklung

Die (hochschul-)politische Diskussion iiber die Einhaltung der Regelstudienzeit
und Abbruchquoten hat in den letzten Jahren stark an Dynamik gewonnen (vgl.
z.B. Heublein & Wolter 2011). Wichtig fiir die Planung und Implementierung
von Verdnderungen ist ein faktenbasierter Dialog zwischen den Stakeholdern
— Hochschulleitungen, Studiengidngen, Lehrenden, Studierenden, Hochschul-
didaktik und Qualititsmanagement — mit dem Ziel, die Hochschule als Organi-
sation, die Lehrenden bei der Gestaltung ihrer Lehre sowie einzelne Studierende
bei ihrer Weiterentwicklung zu unterstiitzen. Softwaregestiitzte Monitoring-
Instrumente kdnnen hier eine wichtige Rolle spielen. Der Beitrag befasst sich
mit der Nutzung einer IT-basierten Analyse von Studienverldufen als notwen-
digen — jedoch in der Breite der Hochschulen noch nicht vollzogenen — Ent-
wicklungsschritt an der Schnittstelle von Studienberatung, Hochschuldidaktik,
Qualitdtsmanagement und Hochschulmanagement. Im Workshop werden
Anwendungsbeispiele der FH Kiel sowie der Hochschule der Medien Stuttgart
(HdM) vorgestellt und diskutiert, die die Analyse so genannter Creditquoten zur
Grundlage haben.

Als quantitatives Bewertungssystem wurde im Zuge der Bologna-Reform das
European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS) eingefiihrt. Es
»dient dazu, die Planung, Vermittlung/Bereitstellung, Evaluation, Anerkennung/
Anrechnung und Validierung von Qualifikationen bzw. Lerneinheiten sowie
die Mobilitdt der Studierenden zu erleichtern. (...) Die ECTS-Credits beru-
hen auf dem Arbeitsaufwand der Studierenden, der erforderlich ist, die erwar-
teten Lernergebnisse zu erreichen. (...) Der Arbeitsaufwand gibt die Zeit
an, die Lernende typischerweise fiir sdmtliche Lernaktivititen (beispiels-
weise Vorlesungen, Seminare, Projekte, praktische Arbeit, Selbststudium und
Priifungen) aufwenden miissen, um die erwarteten Lernergebnisse zu erzielen®
(Europdische Kommission 2009, S. 11).

Die an der FH Kiel verwendete Software macht Creditquoten auf verschiede-
nen Ebenen verfligbar und visualisiert die Ergebnisse, um auf dieser Basis eine
faktenbasierte Analyse des Studienverlaufs zu ermdglichen. Unter Creditquoten
verstehen wir im Studienverlauf erreichte Ist-Credits im Vergleich zu Soll-
Credits (vgl. Stock 2010). So ldsst sich z.B. erkennen, ob Module fehlplat-
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ziert sind und/oder besonders hohe (Miss-)Erfolgsraten aufweisen, oder ob
Module umgangen und erst in spiteren Studienphasen nachgeholt werden.
Dies lédsst Riickschliisse zum einen fiir die Lehrentwicklung zum anderen fiir
die Studien(fach)beratung zu. An der FH Kiel werden die Erkenntnisse zur-
zeit vor allem fiir die Entwicklung der Studiengédnge genutzt: Sowohl Studien-
gangsleitungen als auch das zentrale Qualitdtsmanagement erhalten im Rahmen
des Studiengangsmanagements die Creditquoten als ein Instrument zur Analyse
von Schwachstellen in Modulen bzw. Studiengéngen. Der ,,student-life-cycle*
(Schulmeister, 2007) kann somit auf Studiengangsebene und je Semester nach-
vollzogen werden. Dariiber hinaus konnen die Daten fiir den hochschulweiten
Vergleich von Programmen, fiir eine Analyse von Stirken und Schwichen
der Hochschule sowie zur Identifikation von individuellen Studienberatungs-
anldssen genutzt werden. Die Software verwendet Daten aus dem HIS der
Hochschul-Informations-System eG, das an der FH Kiel fiir die Verwaltung
von Studierendendaten genutzt wird. Die Daten werden in einem Datenbank-
format belassen und konnen daher direkt innerhalb einer von HIS unabhéngigen
Datenbank weiterverarbeitet werden.

Die an der HAM entwickelte und eingesetzte Software S-BEAT beruht auf einem
Zweischrittverfahren. Im ersten Schritt wird der Studienerfolg bereits exmatri-
kulierter Studierender analysiert. Auf Grundlage der individuellen Creditquoten,
Daten zur Hochschulzugangsberechtigung sowie zur Bildungsbiografie der
Studierenden errechnet das Programm eine individuelle Prognose fiir den
Studienerfolg aller noch immatrikulierter Studierenden. Dies schlieit expli-
zit auch die Prognose des Risikos fiir einen potentiellen Studienabbruch ein.
S-BEAT richtet sich insbesondere an Studiendekanlnnen sowie MitarbeiterInnen
des hochschuleigenen Didaktikzentrums. Es bietet die Moglichkeit, Kkriti-
sche Studienverldufe friihzeitig automatisiert zu erkennen, um Studierende
gezielt beraten und GegenmaBnahmen ergreifen zu konnen. Auf der S-BEAT-
Weboberfliche bilden Ubersichtslisten zu Studiengéingen, Studierenden sowie
Priifungsleistungen den zentralen Ausgangspunkt. Diese konnen sortiert und mit
Hilfe von Filtern gezielt durchsucht werden. Detailseiten bieten eine umfang-
reiche Einsicht in Studienverldufe von Studierenden sowie Analysen von
Priifungsleistungen auf Modulebene. Gezeigt werden unter anderem Noten-
und Risikoverteilungen in Form von Diagrammen und nach Semestern aufge-
schliisselte Statistiken. Technisch gesehen ist S-BEAT ein unabhingiges System.
Die notwendigen Daten lassen sich aus den Systemen zur Verwaltung der
Studierenden und deren Priifungsleistungen, z.B. aus dem erwéhnten HIS, mit
wenig Aufwand generieren.

Der Einsatz von Software zur Studienverlaufsanalyse bietet Vorteile auf ver-

schiedenen Ebenen:

* Das Creditquoten-Monitoring ist ein Verfahren, das (beispielsweise im
Vergleich zur Analyse von Abbruchquoten, die lediglich ,,post-hoc“-Daten
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liefern und zudem u.a. durch Querein- und Umsteigerlnnen verzerrt sind) in
der Lage ist, zeitnah studienerfolgskritische Daten zu generieren. Damit ent-
stehen neue Moglichkeiten, Studierende, deren Studienerfolg potentiell ge-
fahrdet ist, zu identifizieren und frithzeitig zu unterstiitzen sowie (didakti-
sche) Interventionen zielgerichteter anbieten zu kdnnen.

* Die Daten ermoéglichen einen faktenbasierten Dialog mit Entscheidungs-
tragerInnen innerhalb der Hochschule.

* Die Creditquoten werden als zuverldssiger angesehen als beispielsweise
Befragungsergebnisse, da diese subjektive Einschédtzungen darstellen und
vielféltigen Einfliissen unterliegen (Pohlenz, 2008).

» Die Auswertungen sind beliebig skalierbar (von einzelnen Modulen bis zur
Hochschule).

» Zusitzliche Datenerhebungen sind nicht notwendig; es werden bereits vor-
handene Daten und Systeme genutzt.

* Ein ressourcenschonender und kostengiinstiger Betrieb in der Linie ist grund-
sétzlich realisierbar.

Im Workshop werden beide Softwareprogramme sowie der jeweilige Einsatz
an den Hochschulen, die Ziele, Verfahrensweisen und bisherigen Erfahrungen
vorgestellt und diskutiert. Dabei werden beispielsweise auch Fragen des Daten-
schutzes beriihrt. Ziel ist die Diskussion der Potentiale der beiden Nutzungs-
weisen sowie ggf. der Austausch mit Workshopteilnehmerlnnen, die &hnliche
Verfahren an ihren Hochschulen nutzen.
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Interdisziplinaritit aus der Perspektive von E-Learning-
Supporteinheiten — das fakultiitsiibergreifende
Projektseminar ,,Future City*

1 Herausforderung Interdisziplinaritit

Der Beitrag reflektiert die Herausforderung Interdisziplinaritit' aus der Per-
spektive des E-Learning Centers (ELC) der Hochschule Miinchen, einer Service-
einrichtung, die Beratung, Schulungen sowie Support zum Einsatz von digita-
len Medien fiir die Hochschule bietet. Im Mittelpunkt steht die Unterstiitzung
eines innovativen Projektseminars zur Stadtentwicklung (Future City), an der
neun Fakultiten der Hochschule beteiligt sind. Es werden die Vorgehensweisen
und Herausforderungen aus der Perspektive des ELC unter Riickgriff auf das
Konzept des Third Space (Whitchurch, 2008) vorgestellt.

Das didaktische Design des Projektseminars ,,Future City — Nachhaltige
Siedlungsentwicklung vor den Toren der Hochschule Miinchen® sieht die
selbststindige Erarbeitung von Stadtentwicklungskonzepten, bezogen auf reale
Bedarfe der Stadt, in interdisziplindr zusammengesetzten Projektgruppen vor,
die von Lehrenden aus den neun Fakultiten gecoacht werden. Das ELC hat
intensiv bei der Auswahl geeigneter virtueller Projektrdume beraten (Moodle,
Mahara, Adobe Connect), bei ihrer Gestaltung bzw. Anpassung mitgewirkt
sowie mit Handreichungen, e|students* und einem Ticket-System Planung und
Durchfithrung des Seminars unterstiitzt (s. Abb. 1).

Beratung bei Erstellung von Einfihrungin ™

Auswahl \ Gestaltung Handreichungen Nutzung der Support durch

E-Learnin virtueller fiir E-Learnin E-Learnin e|student und
e Projektrdume / s e Ticketsystem

¢ Werkzeuge Werkzeuge Werkzeuge

Abb. 1: Serviceleistungen des ELC fiir das Projektseminar Future City

1 Interdisziplinaritit wird hier in Anlehnung an Ralston (2011, S. 309) als
Herangehensweise an Probleme verstanden, die unterschiedliche Fachgebiete mit ihren
Experten, Werkzeugen und Vorgehensweisen verbindet und so traditionelle Fachgrenzen
iiberwindet.

2 Das ELC stellt speziell geschulte studentische Hilfskréfte als e|students fiir Lehr-/
Lernkonzepte mit digitalen Medien zur Verfiigung, die Studierende wie Lehrende beim
Einsatz der digitalen Medien unterstiitzen.
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2 Kritische Prozessreflexion

Zégerliche Akzeptanz: Das Seminar wurde anfinglich ohne die Beteiligung
des ELC geplant. Erst mit zunechmender Intensitit der Beratungen wuchs die
Akzeptanz des ELC durch die Projektbeteiligten, mittlerweile ist es offiziel-
ler Projektpartner. Da sich Unterstiitzungseinheiten zwischen Wissenschaft und
Verwaltung trotz zunehmender Bedeutung im Hochschulsystem noch nicht etab-
liert haben, werden sie bei Projektplanungen héufig nicht mitgedacht, wie auch
in diesem Fall. Disziplinaritdt und Interdisziplinaritdt spielten auch hier wich-
tige Rollen: Zum einen war die Projektgruppe aufgrund ihrer interdisziplindren
Zusammensetzung ohnehin beim Aufbau ihrer Kooperationsbeziehungen stark
gefordert. Zum anderen hatte die Koordinatorin des ELC als Geographin einen
disziplindren Bezug zum Thema, der die Zusammenarbeit zuséitzlich erleichterte.

Herausfordernde Beratungsleistung: Angesichts der innovativen Seminar-
konzeption und der hohen Anzahl und Diversitit der Beteiligten muss-
ten Zustindigkeiten erst ausgehandelt werden und es gab zahlreiche Prozess-
schleifen. Aufgrund des fakultétsiibergreifenden Charakters des Seminars konnte
das Prinzip der fachnahen Beratung vor Ort nicht mehr durchgéngig realisiert
werden. Die Komplexitit der Beratungsleistung durch das ELC nahm durch
diese Prozessschleifen noch einmal zu — ebenfalls typisch fiir Third Space-
Beratungen, da die Verantwortung und Entscheidungskompetenz immer bei den
Lehrenden bleibt und vertrauensvolle Kooperationsbezichungen erst allméhlich
aufgebaut werden miissen.

Hoher Ressourceneinsatz: Der Ressourceneinsatz des ELC war aufgrund der
innovativen Projektkonstellation und der weitreichenden Unterstiitzung, bis
hin zur Gestaltung einzelner virtueller Projektrdume, hoch. Third Space-Ein-
richtungen miissen ihre Services in der Regel aktiv bekannt machen und
ihre Existenz kontinuierlich legitimieren. Der vergleichsweise hohe Res-
sourceneinsatz schien aber lohnenswert, da viele verschiedene Fakultiten gleich-
zeitig erreicht werden konnten und das Seminar auch die Aufmerksamkeit der
Hochschulleitung geniet. Um den Ressourceneinsatz belegen zu konnen, wurde
im Ticketsystem extra die Kategorie Future City eingefiihrt.
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wLehrLernKultur® mit ,,I°'°* — eine mobile didaktische
Webanwendung fiir Lehrende und Lernende

Studierende in ihrem Lernen zu unterstiitzen steht im Mittelpunkt aller hoch-
schulischen Anstrengungen. Dazu muss gemeinsam eine neue Lehr- und Lern-
kultur entwickelt werden. Durch intensiven Austausch auf LehrLernKultur® soll
Vertrauen unter den Lehrenden und Lernenden wachsen und Erfahrungswerte als
Impulse sowohl fiir Top-down- als auch Bottom-up-Prozesse nutzbar gemacht
werden. (vgl. Grigat, 2008)

Das Lernparadigma und die damit verbundene Studentenorientierung zieht
eine Erweiterung des Repertoires durch aktivierende Methoden nach sich (vgl.
Brendel, Eggensperger & Glathe, 2006). Das Machtgefalle zwischen Lehrendem
und Studierenden ist grof3, weil der Handlungsspielraum bei den Lehrenden liegt
(vgl. Macke, Hanke & Viehmann, 2012). Daraus folgt, dass ein Lehrender, der
sich eher als Lernbegleiter sieht (vgl. Schmidt & Tippelt, 2005) Asymmetrie und
Ungleichgewicht durch Einbezug der Studierenden reduziert.

Durch Online-Surveys der Lehrenden (N = 139) und Studierenden (N =317)
der Fakultit 11 LMU Miinchen im Wintersemester 2013/2014 erfolgte eine
Ist-Zustandsermittlung bzgl. der Lehrkompetenz, der Methodenkenntnis, des
Methodeneinsatzes und der eingeschdtzten Lernzielerreichung und Leistungs-
motivation durch eingesetzte Methoden.

Uberblick Methodengruppen unbekannt Uberblick Methodengruppen unbekannt
Lehrende LMU N = 139 Studierende LMU N = 317

Angabe in Prozent Angabe in Prozent

Methoden unbekannt Methoden unbekannt
Gruppe Gruppe

Werkstattarbeit 384 Werkstattarbeit 33
Handlungsorientiert 32,2 Handlungsorientiert 41,8
Seminartechniken 27,7 Seminartechniken 41,8
Lernarrangements 423 Lernarrangements 48,2
Offentlichkeitsarbeit 0 Offentlichkeitsarbeit 423
Demokratie klein 69,3 Demokratie klein 41
Systemisch 44,4 Systemisch 37,9
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, LehrLernKultur®* mit ,, I°'°*

Der fehlende Beratungsimpuls auf bestehenden Plattformen — nidmlich die Pas-
sung der Methode zur Person — konnte wesentlich fiir dieses Ergebnisbild sein.
Ebenso plausibel erscheint es, dass ethische Dilemmata und Konfliktpotential
in ihrer Dringlichkeit den wesentlichen Teil der Vorbereitungszeit Lehrender in
Beschlag nehmen.

LehrLernKultur® Methodenpool

LehrLernKultur® (unterstiitzt v. Lehre@LMU/Multiplikatoren-Projekt) soll als

umfangreicher, kategorisierter Methodenkatalog nicht nur Suchfunktionen kon-

textbasiert/-sensitiv auf die individuelle Ressourcen zugeschnitten bieten, son-

dern auch Beratungsimpulse. Mit der Biindelung von aktuell 458 Methoden soll

er bestehende mobile Plattformen erweitern. Der im Grundkonzept angedachte

Austausch ist als wesentliche Chance zu betrachten Methodenwissen weiterzuge-

ben (vgl. Nielsen 1%-Regel).

* 458 Methoden kompetenzorientiert aufbereitet mit Informations- und Arbeits-
material sowie Audio- und Filmmaterial

*  Moglichkeit der Kommentierung, Bewertung sowie Ergdnzung der Methoden

* Peer-to-Peer-Expertentipps sowie Best-Practice-Beispiele (qualitative Inter-
views)

LehrLernKultur® Beratungstool I PP
» personlichkeitsbasierende Beratungsimpulse fiir Lehrende und Studierende

LehrLernKultur® Lehrethik

Diese soll mehrere Bausteine enthalten, die, jeder fiir sich, einen sinnvollen
Beitrag leisten. In der Gesamtheit soll aufgrund einer internen Stimmigkeit ein
deutlicher Mehrwert entstehen. Dazu zdhlen u.a. ein Prinzipienleitfaden, Case
Studies und Strategien zum konkreten Umgang mit Konflikten.

Durch die sich ergdnzenden Sphéren didaktischer Methodik und Lehrethik kann
LehrLernKultur® Grundlage fiir eine ganzheitliche Wahrnehmung und Reflexion
von Lehr-Lern-Situationen sein und damit einen erheblichen Mehrwert gegen-
liber vergleichbaren bestehenden Angeboten bieten.
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Marc Egloffstein, Melanie Klinger, Daniel Schon

Die Schnittstellenfunktion der Hochschuldidaktik im
Kontext Digitaler Medien

Herausforderungen und Gestaltungsmoglichkeiten

Rund 15 Jahre nach den ersten Forderlinien klafft bei der Implementierung digi-
taler Medien in der Hochschullehre noch immer eine Liicke zwischen Anspruch
und Wirklichkeit. Wahrend sich die allgemeine Mediennutzung durch die all-
umfassende Digitalisierung grundlegend gewandelt hat, ist im Hochschulwesen
(v.a. in Relation dazu) bislang noch viel zu selten ein ,,breitenwirksamer didak-
tischer Innovationsbeitrag™ (Jenert, 2013) durch digitale Medien zu verzeichnen.
Dies ist u.a. darauf zuriickzufiihren, dass die didaktische Perspektive bei der
Implementierung digitaler Medien oft nur nachrangig behandelt wird.

Hier setzt dieser Posterbeitrag an: ausgehend von generischen Passungs-
problemen zwischen der Technik und den Lehrenden im Hochschulkontext sol-
len Losungsmdglichkeiten aufgezeigt werden, die die institutionelle Hochschul-
didaktik an der Schnittstelle zwischen den Akteuren einbringen kann. Kern des
Beitrags ist eine Systematisierung zugehoriger Rollen und Aufgaben, die an
Umsetzungsbeispielen aus der Hochschulpraxis illustriert und diskutiert werden
soll. Ausgehend von der aktuellen Fachdiskussion zur Rolle digitaler Medien in
der Hochschule (Hofhues, eingereicht) soll erdrtert werden, welchen Mehrwert
eine solche institutionelle, didaktisch orientierte Schnittstelle bei der Gestaltung
medialer Bildungsraume bieten kann. Der Diskussionsbeitrag kann als Plddoyer
zur institutionellen Verankerung einer gestaltungsorientierten Mediendidaktik
(Kerres & de Witt, 2011) im Organisationskontext der Hochschuldidaktik
verstanden werden, wie sie bspw. auch durch die AG Digitale Medien der
Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik angeregt wird.
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Ortrun Groblinger, Michael Kopp, Martin Ebner

Was unterscheidet xMOOCs von der Aufzeichnung von
Vorlesungen?

1 Einleitung

Obwohl die o.g. Fragestellung simpel erscheint, ist sie dies nur bei der ersten
Betrachtung. Ein adidquater Einsatz vorhandener Ressourcen im Hinblick auf die
anzusprechende Zielgruppe und die gewiinschten Ergebnisse ist an Hochschulen
unerldsslich. Somit stellen Antworten auf die Frage, was xMOOCs von
Vorlesungsaufzeichnungen unterscheidet, eine wesentliche Entscheidungsbasis
fiir die Auswahl der am besten geeigneten Methode im jeweiligen Kontext dar.

2 Datenbasis und Vergleichsebenen

Fiir den Beitrag werden sechs Lehrveranstaltungen und 14 Antrittsvorlesungen,
die an der Universitdt Innsbruck aufgezeichnet wurden, sowie acht von der
Universitit Graz und der Technischen Universitit Graz produzierte xMOOCs in
die vergleichende Analyse mit einbezogen. Alle Angebote waren zumindest zwi-
schen Mirz 2014 und Februar 2015 online verfiigbar. Anhand dieses Settings
erfolgt eine exemplarische Gegeniiberstellung von Lehrveranstaltungsauf-
zeichnungen und xMOOCs mit deren Hilfe der Frage nachgegangen wird, was
die beiden A/V-Formate unterscheidet bzw. wo ihre jeweiligen Vor- und Nach-
teile liegen.

Der Vergleich zwischen den Vorlesungsaufzeichnungen und den xMOOCs
erfolgt auf folgenden Ebenen: Motivationsfaktoren fiir die Erstellung, Ziel-
gruppen, didaktische Aufbereitung, notwendige Ressourcen, rechtliche Aspekte
und eingesetzte Technologien.

Unterschiede lassen sich vor allem im Hinblick auf die Motivationsfaktoren,
die Zielgruppen und die didaktische Aufbereitung feststellen. Die rechtlichen
Aspekte hingegen unterscheiden sich aufgrund der Tatsache, dass es sich in
beiden Fillen um Verdffentlichungen im Internet handelt, kaum. Die Frage
der eingesetzten Ressourcen und Technologien wiederum ist weniger an der
Unterscheidung zwischen Vorlesungsaufzeichnungen und xMOOCs, sondern
vielmehr an dem Professionalisierungsgrad der produzierten Videos und dem
damit verbundenen Aufwand festzumachen.

Der durchgefiihrte Vergleich ldsst folgende Schlussfolgerungen zu:
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Was unterscheidet xMOOCs von der Aufzeichnung von Vorlesungen?

Die Motivationsfaktoren fiir die Erstellung beider Online-Bildungsangebote
unterscheiden sich deutlich. Lehrveranstaltungsaufzeichnungen werden pri-
mir zur Priifungsvorbereitung und als zeit- und ortsunabhidngige Alter-
native zu Présenz-Lehrveranstaltungen genutzt. Der Servicegedanke gegen-
iiber Studierenden steht im Vordergrund. Bei xMOOCs spielen die Neu-
verteilungen vorhandener Ressourcen ebenso eine Rolle wie Marketing-
iiberlegungen und die Erfiillung der Verantwortung von Hochschulen im
Bereich Life Long Learning.

xMOOCs sprechen mehr Zielgruppen an als Lehrveranstaltungsaufzeich-
nungen. Wéhrend letztere hauptsdchlich Studierende adressieren, sind die-
se bei xXMOOCs unterreprisentiert. Weil xMOOCs vielfach zur individuel-
len Weiterbildung genutzt werden, stehen deren Teilnehmerlnnen meist im
Berufsleben und sind vielfach akademisch vorgebildet. So ist zu erkldren,
weshalb xMOOC-TeilnehmerInnen weniger Wert auf ein mit Credits verse-
henes Zeugnis legen und angebotene Kursinhalte hiufig selektiv nutzen.
Wihrend Lehrveranstaltungsaufzeichnungen meist kein eigenes didaktisches
Konzept beinhalten, miissen xXMOOC-Videos in einen (medien-)didaktischen
Rahmen eingebettet werden. Ist dies der Fall, erlauben xMOOCs interaktive
und kollaborative Arbeitsformen, die zudem um Zusatzmaterialien sowie um
Elemente der Wissensiiberpriifung angereichert werden.

Die Konzipierung und Umsetzung von xMOOCs ist aufgrund ihrer héhe-
ren Funktionalitdt ressourcenintensiver als reine Lehrveranstaltungsauf-
zeichnungen.

Die rechtlichen Rahmenbedingungen sind in beiden Féllen nahezu iden-
tisch. Dass die Videoinhalte fiir xMOOCSs meist neu produziert werden miis-
sen erweist sich als Vorteil, da die urheberrechtlichen Bedenken, die mit
der Verwendung von in vielen Lehrveranstaltungen bereits bestehenden
Prisentationen einhergehen, nicht beriicksichtigt werden miissen.

Die bei Lehrveranstaltungsaufzeichnungen und der Produktion von xMOOCs
eingesetzte Technologie unterscheidet sich kaum. Entsprechend der verschie-
denen Videoformaten wird unterschiedliche Hard- und Software verwendet,
wobei aber in den meisten Féllen handelsiibliche Geréte ausreichen.

Wann soll eine Hochschule also auf xXMOOCs, wann auf Vorlesungsaufzeich-
nungen setzen? Die Antwort hdngt in erster Linie davon ab, was mit einem spe-
zifischen Angebot erreicht werden soll, wer die adressierte Zielgruppe ist und
welche Ressourcen zur Verfiigung stehen. Orientiert man sich vorwiegend an
den benoétigten Ressourcen und fokussiert den Servicegedanken gegeniiber den
Studierenden, dann sind Lehrveranstaltungsaufzeichnungen zu bevorzugen. Stellt
man hingegen die didaktischen Aspekte und die Einbindung mdglichst vieler
Zielgruppen unter Beriicksichtigung der damit verbundenen Marketingeffekte in
den Mittelpunkt, dann ist den xMOOCs jedenfalls ein entsprechender Mehrwert
Zu attestieren.
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Thiemo Leonhardt, Nadine Bergner

Multitouch-Spiele zur Vermittlung fundamentaler Ideen
in der Informatik

Planung und Entwicklung kooperativer Lernsoftware in der
Lehramtsausbildung

Didaktisch ausgearbeitete Serious Games sind in der schulischen und universi-
taren Ausbildung kaum vertreten oder finden sich nur als Einzellosungen in spe-
ziellen Vorlesungen wieder. Zur Verkniipfung des technischen Fachwissens mit
dem zu vertiefenden fachdidaktischen Expertenwissen von Lehramtsstudierenden
der Informatik wurde ein Praktikum konzipiert, in dem interdisziplindre Kom-
petenzen gefordert werden. Zur Unterstiitzung der Kommunikation von
Lernenden untereinander wurde als Ziel des Praktikums die Erstellung eines
kooperativen Multitouch-Serious-Games zur Forderung grundlegender infor-
matischer Fahigkeiten ausgegeben (Khaled, 2009; Tyng, 2011; Schéfer, 2013).
Wiéhrend des Entwicklungsprozesses werden zu Anfang fachdidaktische Frage-
stellungen der im Lernspiel zu vermittelnden Kompetenzen anhand bestehen-
der Kompetenzmodelle diskutiert. Auf dieser Grundlage wird ein Spielablauf
durch exploratives Prototyping in einen Oberflichenprototyp iiberfiihrt (Abb.
2) und anschlieBend durch evolutionédres Prototyping implementiert (Abb. 1).
Durch den iterativen Entwicklungsprozess behandelt das Praktikum durchge-
hend fachiibergreifend Inhalte der Fachdidaktik Informatik, der Psychologie, der
Medienpéadagogik und der Fachinformatik.

Zur Umsetzung des Spiels wurde die strukturierte Zerlegung als eine der fun-
damentalen Ideen der Informatik (Schwill, 1994) als Lerninhalt gew&hlt, wobei
auf Vorarbeiten aufgebaut werden konnte (Nabbi, 2010). Bei der strukturierten
Zerlegung sollte die Relation ,,ist Teil von* zwischen dem Objekt und seinen
Bestandteilen erfasst werden. Die erste Stufe sieht eine gegebene Figur vor, die
hierarchisch dargestellt werden soll. Im Spielablauf werden, angepasst an die
Anzahl der Spieler (2—4), die Komponenten der ersten und zweiten Ebenen per
Zufall in die Ecken der Spieler verteilt. Aufgabe ist es nun, gemeinsam die ver-
schiedenen Teile wieder zusammenzusetzen. Falsche Zuordnungen sind nicht
moglich, sondern filhren zu einem ,,Zuriickfliegen der Komponenten an den
AuBenrand des Spielfelds, damit das Losen per Zufall einen hoheren Aufwand
fiir die Spieler bedeutet als das logische Zuordnen. Werden Komponenten richtig
zugeordnet, so wird eine positive Riickmeldung gegeben, um einen aufkommen-
den Effekt des reinen Spielens zu vermeiden.
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Multitouch-Spiele zur Vermittlung fundamentaler Ideen in der Informatik

Abb. 1: Kreishierarchie Abb. 2: Finaler Prototyp

Die Hierarchieebenen werden in Kreisformen dargestellt. Die vollstindige Figur
entspricht der Wurzel der Hierarchie und befindet sich im Zentrum. Die Ringe,
die zur ersten und zweiten Hierarchieebene gehdren, werden mit verschiedenen
Farben hinterlegt, um die unterschiedlichen Ebenen zu verdeutlichen. Die techni-
sche Umsetzung wird mit Hilfe von HTML 5 und JavaScript-Elementen realisiert
unter Einbindung des Frameworks CreateJS!. Einerseits wird so die programmier-
technische Hiirde fiir die Studierenden durch die Skriptsprache gesenkt und ande-
rerseits wird eine betriebssytemunabhédngige Lauffdhigkeit sowie ein globaler
Zugriff auf das Lernspiel iiber einen Webserver moglich. Die daran ankniipfende
Vision ist, eine online verfiigbare Sammlung von Open-Source-Lernanwendungen
zu den fundamentalen Ideen der Informatik frei bereitzustellen.
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Julia Lutz

Lebenslang vernetzt lernen und lehren

Blended Learning in der Lehrerbildung am
Beispiel eines Praxisprojektes

Beim ,,Netzwerk Musikunterricht an der LMU*' handelt es sich um ein inter-
disziplindr angelegtes Projekt, dessen Ausgangspunkt und Zentrum das Fach
Musik bildet. Phasenverbindendes und lebenslanges Lernen sowie interdiszi-
plindres Arbeiten nehmen dabei einen hohen Stellenwert ein — etwa durch die
Zusammenarbeit von Fachdidaktik und Schulpraxis, durch die Vernetzung der
einzelnen Phasen der Lehreraus- und -fortbildung, durch Kooperationen zwi-
schen Institutionen (Universitdt, Schule, 6ffentliches Musikleben), durch den
Austausch zwischen angehenden und praktizierenden Lehrkriften mit Musik
als Studienfach und jenen, die Musik ohne Studium fachfremd unterrichten.’
Auf der Basis von Evaluationsergebnissen aus dem Projekt bieten die folgen-
den Ausfithrungen einen Einblick in Mdglichkeiten, Perspektiven und Heraus-
forderungen von Blended Learning in der Lehrerbildung.

Im Mittelpunkt der verschiedenen Seminarangebote des Netzwerk-Projektes
steht die Planung von Musikstunden oder musikbezogenen Unterrichtsprojekten.
Dabei arbeiten Studierende des Lehramts Grundschule mit Musik als Studienfach
in unterschiedlichen Konstellationen in Teams zusammen — teilweise unter sich,
teilweise in Kooperation mit Lehramtsanwirtern (LAAs) oder mit Lehrpersonen.
Das gemeinsam geplante Unterrichtsbeispiel wird in einer Schulklasse durch-
gefiihrt und reflektiert. Zur Unterstiitzung der Teamarbeit sowie zum Austausch
der entwickelten Unterrichtsvorhaben und Praxiserfahrungen wird Moodle als
Lernplattform ergdnzend zu den Prisenzterminen eingesetzt. In diesem nicht-
offentlichen Rahmen kdnnen auch Reflexionsergebnisse dokumentiert und disku-
tiert werden. Herausforderungen bestehen insofern, als Personen aus unterschied-
lichen Zielgruppen am Projekt teilnehmen und fiir LAAs und Lehrpersonen als
nicht der Universitdt Angehorige jeweils individuell ein Zugriff auf Moodle ein-
gerichtet werden muss.

Mit Blick auf die Weiterentwicklung der E-Learning-Anteile im Netzwerk-
Projekt ist zu fragen, inwieweit einerseits die Studierenden die ergidnzen-

1 Im Folgenden vereinfacht auch als ,Netzwerk-Projekt bezeichnet. Projektbeginn:
Wintersemester 2011/2012; das Projekt wird aktuell noch weitergefiihrt und weiterent-
wickelt.

2 Im Fach Musik in der Grundschule liegt der bundesweit angenommene Anteil an fach-
fremdem Unterricht seit Jahren konstant bei rund 75 bis 80%.
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den Angebote der Lernplattform nutzen und welche Bedeutung diese haben,
und andererseits externe Teilnehmerlnnen Interesse am E-Learning zeigen und
zur aktiven Nutzung bereit sind. Seit Beginn des Projekts im Wintersemester
2011/2012 wurden 385 TeilnehmerInnen schriftlich anhand eines standardisierten
Fragebogens jeweils am Ende des Semesters befragt.’ Ergdnzende Informationen
zur Akzeptanz von Moodle sowie zu Chancen und Grenzen aus Teilnehmersicht
liefern leitfadenbasierte Interviews mit 24 Teilnehmerlnnen, unter denen alle
drei Zielgruppen vertreten sind.

Aus den Antworten der Studierenden lédsst sich auf eine weitgehend regelma-
Bige Nutzung und auf eine hohe Akzeptanz von Moodle schlieBen. LAAs und
Lehrpersonen zeigen sich grundsétzlich bereit zur Nutzung einer Lernplatt-
form, wenn die Hemmschwelle niedrig ist und der sich ergebende Mehrwert
den Mehraufwand — etwa bei der Einarbeitung in die Benutzung einer Lern-
plattform — deutlich iiberwiegt. Als grofiten Vorteil betrachten die Befragten die
Moglichkeit zur Bereitstellung und zum Austausch von Materialien und Infor-
mationen, wobei oft auf die Moglichkeit zur Kommentierung bereits durchge-
fiihrter Unterrichtsstunden hingewiesen wird. Ein weiterer, von Studierenden
hiufig genannter Vorzug von Moodle besteht darin, dass die Mitglieder eines
Teams ohne Bindung an einen Ort jederzeit zusammenarbeiten kdnnen; LAAs
und Lehrkrifte duBlern sich zu diesem Aspekt wesentlich zuriickhaltender.
Grenzen des kooperativen Lernens im E-Learning-Bereich kommen vor allem
dann zum Ausdruck, wenn das Engagement der einzelnen Teammitglieder in
quantitativer und qualitativer Hinsicht sehr unterschiedlich ist.

Insgesamt betrachten Studierende und externe Teilnehmerlnnen die E-Learning-
Elemente als Unterstiitzung und gewinnbringende Ergénzung zu den Présenz-
terminen. Als Perspektive fiir die Weiterentwicklung des Projekts — und ins-
besondere im Hinblick auf interdisziplindres und lebenslanges Lernen und
Lehren in der Lehrerbildung — ergibt sich daraus, dass der virtuelle Bereich des
Netzwerk-Projekts erweitert, die erarbeitete Sammlung an Unterrichtsmaterialien
kontinuierlich ergénzt werden und kiinftig allen Projektteilnehmerlnnen zur
Verfiigung stehen soll. Eine solche Datenbank kann insbesondere auch bei
fachfremd Lehrenden in Verbindung mit bestirkenden Erfahrungen beim
Unterrichten zur Weiterentwicklung ihrer Unterrichtskompetenz im Fach
Musik beitragen sowie der Vielfalt an Lernvoraussetzungen der verschiedenen
Zielgruppen gerecht werden (vgl. Kerres & Lahne 2009).

3 Die Gesamtzahl der Befragten setzt sich wie folgt zusammen: Studierende (N = 195),
LAAs (N =109), Lehrer (N = 81). Studierende und Externe (LAAs, Lehrer) wurden mit
unterschiedlichen Fragebogen befragt. Bei den dargestellten Tendenzen handelt es sich
um Ergebnisse einer Zwischenevaluation bis einschlielich Wintersemester 2014/2015;
diese Daten wurden bisher nicht publiziert.
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Martina Mauch, Diemut Bartl

InterFlex und digitale Medien

Zur Nutzung digitaler Medien in der interdiszipliniren
Hochschullehre

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt die Ergebnisse einer empirischen Studie zu einem expli-
zit interdisziplindr angelegten Lehrformat an der Fachhochschule Potsdam
dar. Dieses Lehrformat ,InterFlex wurde seit 2009 {iber mehrere Jahre hin-
weg im Rahmen eines Projektes erprobt und seit 2013 als fortlaufende Lehr-
und Lernkultur etabliert sowie curricular verankert. Anhand des genannten
Lehrformats geht die Umfrage unter Lehrenden und Studierenden der Frage
nach, welche Rolle digitalen Medien in der interdiszipliniren Hochschullehre
zukommt.

1 InterFlex — ein interdisziplinires Lehrformat

InterFlex ist ein Lehrformat an der Fachhochschule Potsdam, welches sich seit
dem Wintersemester 2010/2011 durch das Teamteaching von zwei oder mehr
Lehrenden unterschiedlicher Fachbereiche, einen Forschungs- und Lehrgegen-
stand und eine interdisziplindre Gruppe an Studierenden auszeichnet. Fiir ein bis
zwei Semester ndhern sie sich gemeinsam mit Hilfe des didaktischen Konzepts
des Forschenden Lernens wissenschaftlich einem Thema. Das Thema steht oft-
mals im Kontext gesellschaftlicher Fragestellungen und ist fiir mehr als einen
Fachbereich bzw. Studiengang von Interesse. Durch die vorhandene fachliche
Durchmischung und den Austausch iiber die gemeinsame Fragestellung, ergeben
sich fiir alle Beteiligten neue Methoden und Ldsungsoptionen. Der Lehrverlauf
ist nicht vorherbestimmt, sondern die Teilnehmenden untersuchen das Thema
und identifizieren darin fiir sie Interessantes, an dem sie selbststindig for-
schen und lernen mochten. Studierende und Lehrende betreten Neuland, erwer-
ben fachfremde Kompetenzen und sehen sich dabei vor der Herausforderung die
unterschiedlichen Lehr- und Lernkulturen unter einen Hut zu bringen (vgl. Seitz
& Voesgen, 2013).

Mit dem Projekt InterFlex gehdrte die Fachhochschule Potsdam 2009 zu den
Preistragern des Wettbewerbs ,,Exzellente Lehre, einer gemeinsamen Initiative
der Kultusministerkonferenz und des Stifterverbandes fur die Deutsche
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Wissenschaft. Von Projektbeginn bis zum jetzigen Zeitpunkt entstanden mehr
als 50 neue interdisziplindre Lehrveranstaltungen. 64 Lehrende und 1200 Studie-
rende nutzten die Chance, durch dieses Lehrformat, Fragestellungen, Methoden
und Herangehensweisen unterschiedlicher Fachdisziplinen kennen zu lernen und
zu erproben — ganz im Einklang mit der Griindungsleitidee der Hochschule (vgl.
Kniippel, 2013).

Das Lehrformat InterFlex konnte im Rahmen der Projektlaufzeit an der Hoch-
schule implementiert werden und ist seit 2013 fortlaufende Lehr- und Lernkultur
der Fachhochschule Potsdam (www.fh-potsdam.de/interflex).

2 Die Nutzung digitaler Medien in der interdiszipliniren
Hochschullehre

Eigens zur Darstellung und Ergebnissicherung der InterFlex-Lehrveranstaltungen
in Form von Projekten sowie zum Austausch untereinander steht an der Fach-
hochschule Potsdam die Kommunikations- und Arbeitsplattform interflex.
th-potsdam.de zur Verfiigung. Dariiber hinaus werden die Lern- und Kom-
munikationsplattform Moodle und die am Fachbereich Design verwen-
dete Kommunikationsplattform Incom fiir InterFlex genutzt. Uber Incom lau-
fen Organisations- und Kommunikationsprozesse sowie die Bereitstellung von
Dateien, Links, Bildern und Videos. In Moodle finden sich neben Forums-
diskussionen auch Arbeitsauftrige und Abfragen. AuBerdem werden fiir die
gemeinsame Texterstellung interdisziplindrer Teams Wikis und fiir die Samm-
lung unterschiedlicher Fachbegriffe Glossare verwendet. Evaluationen laufen
teilweise iiber Moodle.

3 Eine empirische Studie

Lehrende und Studierende der InterFlex-Lehrveranstaltungen der Fachhochschule
Potsdam wurden im Sommersemester 2015 zur Rolle der digitalen Medien in
der interdisziplindren Hochschullehre befragt. Im Vordergrund standen Fragen,
wie digitale Medien die Herausforderungen interdisziplindrer Lehre unterstiit-
zen und wie digitale Medien die Zusammenarbeit heterogener, interdisziplina-
rer Teams beeinflussen. Besonders interessierte dabei, welche digitalen Medien
die Studierenden selbst lernzielorientiert in die interdisziplindre Lehre ein-
bringen und wie diese Medien von den Lehrenden aufgenommen und in der
Lehrveranstaltung integriert werden.
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Entwicklung eines Serious Games fiir Offene Organisationen

1 Das Projekt RAKOON

Das BMBF-Verbundprojekt RAKOON legt den Fokus auf die Entwicklung einer
neuen Organisationsform fiir Unternehmen, einer ,,Open Organisation®, die die
Forderung nach Flexibilitdt in einer digitalisierten Gesellschaft und einem sinn-
vollen Umgang mit dem demographischen Wandel ernst nimmt.

RAKOON unterstiitzt diese Weiterentwicklung (u.a.) durch das Design einer
Game-Based Learning Application, eines Serious Games, entwickelt durch
Fachwissenschaftlerlnnen der Péadagogik (Ludwig-Maximilians-Universitit,
Miinchen) und SpieleentwicklerInnen von digitalen Spielen (kunst-stoff GmbH,
Berlin).

Zentrales Lernziel ist die Forderung von Kompetenzen, die einen proaktiven
Umgang mit zukiinftigen Herausforderungen im Arbeitsleben einiiben und Mit-
arbeiterInnen befahigen, diese Prozesse mitzugestalten und nicht nur darauf zu
reagieren.

2 Game-Based Learning Application — das Serious Game

Das Ziel des Spiels ist die Verdnderung mentaler Modelle; den Lernenden wer-
den im Spiel Probleme présentiert, die nur durch aktive Kollaboration gut zu
l16sen sind. Das Setting des Spiels ist ein zu renovierendes Haus, in dem ver-
schiedene Gewerke Aufgaben bestmoglich realisieren sollen. Die Heraus-
forderung liegt dabei in den personlichen und beruflichen Verpflichtungen, die
jeder Handwerker in den Renovierungsalltag mitbringt und die zu Kompli-
kationen im Arbeitsablauf fiihren.

Die Lernenden iiben sich in selbstkoordinativem und selbstbestimmtem Handeln,
agieren frei im multimedialen Raum und sammeln dabei (virtuelle) Erfahrungen
in Team- und Arbeitsprozessen in einer Open Organisation. Zudem lernen die
SpielerInnen Theorien und Denkrichtungen zum Thema Open Organisation ken-
nen und verstehen.

Es wurde die didaktische Form eines Serious Games gewihlt, weil die Mog-
lichkeit Komplexitit darzustellen und damit der Realitét in einem Unternehmen
gerecht zu werden, dadurch am ehesten gegeben ist (Felicia & Egenfeldt-
Nielsen, 2011, S. 29). AuBlerdem war es fiir die Entwicklerlnnen besonders
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wichtig, Lernen zu bewirken und nicht eine ,,einzig richtige* Losung vorzuge-
ben (,,shift from teaching to learning® (Frank, 2009, S. 151-152).

Als weitere Elemente wurden Critical Incidents aus den qualitativen Leitfaden-
interviews herausgearbeitet, die im Laufe des Spiels, dhnlich den Ereigniskarten
bei Monopoly, die ,,Biihne* des Spiels verdndern bzw. problematisieren.

Abschlielend ist zu erwdhnen, dass es im Spiel auch eine Meta- und Lernebene
geben wird, die den Lernenden eine Auswahl an didaktisch ansprechenden und
multimedial vorbereiteten Materialien anbietet, um sich selbstgesteuert Themen,
Ubungen und Lerninhalte rund um Organisationsentwicklung, Offenheit und
Kollaboration anzueignen (vgl. Ermdglichungsdidaktik nach Arnold, 2012,
S. 79).

3 Evaluationsvorhaben

Da es in dem kurz beschriebenen Serious Game um die Verdnderung von men-
talen Modellen geht, wird sich auch die Evaluation mit der Analyse von menta-
len Modellen beschéftigen. Hierzu werden das Analyseprogramm AKOVIA, eine
Software, die die Qualitit von mentalen Modellen messbar und damit vergleich-
bar macht (vgl. Ifenthaler, 2014, S. 241-245) sowie der Kompetenzfragebogen
smk72, der etwaige Verbesserungen der Selbst- und Sozialkompetenzen der
Lernenden aufzeigt (Frey & Balzer, 2007, S. 349) verwendet. Es ist ein quasi-
experimentelles Design in Form der Institutionellen Zyklus-Analyse geplant
(Weinert, 1998, S. 734-735).
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Aufbau eines elektronischen Ubungs- und Bewertungstools
fiir die Mathematikausbildung in MINT-Fichern (ELMAT)

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag skizziert die Motivation fiir das Projekt ELMAT', wel-
ches eine Verbesserung der Erstellung, Bereitstellung und Nachnutzung von
elektronischen, mathematischen Ubungen, insbesondere unter dem Aspekt einer
hochschuliibergreifenden und interdisziplindren Vernetzung der zustindigen
Lehrkrifte in diesem Bereich, angestrebt hat. Erginzend wird ein kurzer Uber-
blick tiber die Ziele und Ergebnisse dieses Projektes gegeben.

1 Ausgangslage und Motivation

Hintergrund des Projektes sind Erfahrungen der Projektpartner im E-Learning-
Bereich in der Mathematikausbildung. Ausgangspunkt war die Vermeidung von
hohen Durchfallquoten in der Studieneingangsphase. Die Praxiserfahrungen
zeigten, dass ein wesentlicher Faktor die fehlende Kompetenz beim selbstre-
gulierten Lernen ist. Die Motivation fiir das Projekt bestand in einer besseren
Unterstiitzung von Selbstlernphasen mittels elektronischer Ubungen.

Die zentrale E-Learning-Infrastruktur in Sachsen und gemeinsame E-Learning-
Netzwerke fiir die sdchsischen Hochschulen boten gute Voraussetzungen fiir
die hochschuliibergreifende und interdisziplindre Durchfiihrung des Projektes
ELMAT.

2 Ziel des Projektes ELMAT

Mit dem Projekt wurden drei zentrale Ziele verfolgt: Die Ubungsaufgaben soll-
ten frei verfiigbar sein (Open Content) und ein hochschuliibergreifender und
interdisziplindrer Aufgabenpool fiir die Mathematikausbildung in MINT-Fachern
aufgebaut werden. Dariiber hinaus sollte eine bessere Unterstiitzung von mathe-
matischen Aufgaben in der zentral in Sachsen bereitgestellten E-Assessment-
Plattform erreicht werden. Im Fokus stand dabei die automatische Generierung
von Aufgaben mit Zufallsparametern zur Abbildung von Berechnungen und
Formeleingaben.

1 https://www.bps-system.de/cms/products/current-projects/projekt-elmat/
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3 Ergebnisse auf technischer und organisatorischer Ebene

Die eingesetzte E-Assessment-Umgebung (ONYX Testsuite) wurde erweitert.
Durch die Kopplung mit einem Computer-Algebra-System (MAXIMA) konn-
ten die automatisierte Generierung von Aufgaben mit Zufallsparametern, kom-
plexe Berechnungen und mathematische Auswertungen erreicht werden. Auf
diese Weise wird auch die systemseitige Deutung und Bewertung verschiedener,
aber dennoch dquivalenter Nutzereingaben ermdglicht (Nestler & Winkelmann,
2014). Zudem konnte die Formelerstellung mit Hilfe des Textsatzsystems LaTeX
erfolgen.

Neben den technologischen Rahmenbedingungen wurde ein gemeinsamer Auf-
gabenpool fiir die sdchsischen Hochschulen initiiert. Aktuell beteiligen sich mehr
als 30 Autoren verschiedener Universitdten und Fachhochschulen. Im Rahmen
eines Facharbeitskreises wurde ein Netzwerk (Fachrichtungen Mathematik/
Physik und die E-Learning-Beauftragten der Hochschulen) etabliert, welches
iiber regelméfige Treffen einen aktiven Austausch und die gemeinsame Nutzung
der Lernressourcen vorantreibt.

Durch die Lehrveranstaltungsbetreuer werden aus den Einzelaufgaben indi-
viduelle Ubungs- und Testszenarien erstellt und in veranstaltungsbegleiten-
den E-Learning-Kursen bereitgestellt. So erhalten die Studierenden elektro-
nische Ubungsaufgaben mit integriertem Feedback zum Selbstlernen. Die
Parametrisierung ermdglicht eine Wiederholung gleicher Aufgabenmuster und
unterstiitzt den Ubungsprozess. Aufbauend werden elektronische Zwischen- und
Abschlusstests eingesetzt. Dem Betreuenden stehen statistische Auswertungen
fiir die Selbsttests und detaillierte Teilnehmerauswertungen fiir die Leistungstests
zur Verfligung. Diese ermdglichen, in den Prisenziibungen konkrete Problem-
felder zu wiederholen.

Aktuell werden aufbauende Projekte angestrebt, die die Verbesserung des
Qualitdtsmanagements und der Autorenprozesse (Review) sowie den Ausbau des
etablierten Aufgabenpools — der mittlerweile bereits weit tiber 1000 Ubungs-
aufgaben enthélt — beinhalten sollen. Im Mittelpunkt steht dabei auch, das Netz-
werk fiir Hochschulen auflerhalb von Sachsen zu 6ffnen und den offenen Ansatz
im Sinne von Open Educational Resources (OER) zu erweitern.
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E-Learning-Kursentwicklung mit der TAE-Methode in
interdiszipliniren studentischen Gruppen

1 Zielgruppenspezifische Entwicklung von E-Learning-
Modulen im Themenbereich ,,Research Skills*

Der nationale kompetenzbasierte Lernzielkatalog Medizin unterstreicht den
Erwerb von Wissenschaftskompetenzen als ein zentrales Ziel des Medizin-
studiums. Vor diesem Hintergrund soll an der Medizinischen Fakultdt der LMU
ein E-Learning-Angebot zur Vermittlung von Methoden und Grundwissen im
Themenbereich ,,Research Skills* erstellt werden.

2 Konzeptentwicklung in interdiszipliniren Studentengruppen
mit der TAE-Methode

Zentrales Element des hier vorgestellten Ansatzes stellt die TAE (Thinking at the
Edge)-Methode dar, die Studierende systematisch anleitet, eigene Erfahrungen
in den Gestaltungsprozess der Lernmodule einzubringen und als Gruppe innova-
tive Konzeptionen auszuarbeiten. Ziel dieses Vorgehens ist es, die E-Learning-
Module moglichst nutzergerecht zu gestalten. Die TAE-Methode nach Gendlin
(2004) bietet eine strukturierte Anleitung zur Begleitung kreativer Prozesse.
Diese Methode wurde von Feuerstein et al. (2010) und Deloch (2010) weiterent-
wickelt, um Gruppen bei Prozessen der Konzeptentwicklung zu begleiten. Dabei
werden neue, individuelle Ideen der Gruppenmitglieder in einer geschiitzten
Atmosphére durch einen systematisch angeleiteten Austausch mit den anderen
Teilnehmenden weiterentwickelt und schlie8lich durch gemeinsam erarbeitete
Bedeutungen miteinander verbunden. Die Entwicklung nutzerorientierter, praxis-
naher und verfiigbarer E-Learning-Module im Themenbereich ,,Research Skills*
zeichnet sich somit durch ein handlungsorientierte Konzept aus, bei dem peer-
learning-Prozesse im Mittelpunkt stehen (vgl. Grzega & Schoner, 2008; Chatti,
2010). Durch die unmittelbare Beteiligung der Zielgruppe soll die Benutzer-
freundlichkeit der Module als Qualitits- und Erfolgskriterium im Vordergrund
stehen, da sie unmittelbar auf Vorwissen und Bediirfnisse von Medizin-
studierenden sowie deren Nutzungsstile von E-Learning-Angeboten abgestimmt
werden kdnnen.
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3 Verbundprojekt Lehre: Forschung in der Palliativmedizin

Die medizinische Fakultit fordert im Rahmen des Programms Lehre@
LMU ein Verbundprojekt, bei dem Medizinstudierende sowie Studierende
der Masterstudiengéinge Epidemiology und Public Health jeweils zu zweit
an der Erarbeitung einzelner Lehrmodule beteiligt sind. Diese Module stel-
len methodische Herangehensweisen (,,Research Skills*) am Beispiel konkre-
ter Forschungsprojekte an der Klinik fiir Palliativmedizin dar. Die Medizin-
studierenden bringen dabei ihr medizinisches Fachwissen zum Verstindnis der
palliativmedizinischen Fragestellungen ein. Die Studierenden der Masterstudien-
ginge tragen methodische Kenntnisse und Erfahrungen aus ihrem Erststudium
bei, z.B. Statistik, Wirtschaftswissenschaften oder medizinische Informatik.
Durch die zeitlich parallel oder iiberlappend verlaufenden Projekte sollen die
Studierenden gegenseitig an der Erprobung und Testung der Module mitwirken.
Die ,,Entwickler-Tandems* konnen dabei ihr Interesse am Thema differenzieren,
eigene Erfahrungen einbeziehen und Fragestellungen ableiten. Die TAE-Methode
ermoglicht es, die Vielfalt der Kenntnisse, Wahrnehmungen und Perspektiven
der Gruppenmitglieder zu relevanten und stimmigen Kurseinheiten zusammen-
zufiigen. Dieser Konferenzbeitrag soll im Rahmen einer von den Studierenden
gestalteten Poster-Prisentation die Konzeption und ersten Erfahrungen mit der
Anwendung dieser Methode auf E-Learning-Kursentwicklung in studentischen
Gruppen darstellen.
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Vermittlung von Web Literacy in der Hochschullehre

Ziel des seit Wintersemester 2014/2015 an der Hochschule Darmstadt angebo-
tenen Studiengangs Onlinekommunikation ist, ,,dass die Studierenden eine hohe
Kompetenz im professionellen Umgang mit Onlinekommunikation erwerben —
beginnend mit dem Finden und Nutzen von Angeboten iiber das Konzipieren
und Produzieren von Webinhalten bis zur Vermittlung von Onlinekompetenz®
(Hochschule Darmstadt, 2015). Fiir das im ersten Semester stattfindende ,,Web
Literacy Lab®, eine Veranstaltung zur Vermittlung von Web Literacy, wurde
die Idee eines Barcamps entsprechend der spezifischen Anforderungen und
Rahmenbedingungen der Hochschullehre weiterentwickelt. Das Web Literacy
Lab besteht aus 4 Barcamps im Wechsel mit Gruppenarbeitsphasen sowie einem
Abschlusscamp, auf dem die Ergebnisse vorgestellt werden. Die 83 Studierenden
des ersten Semesters wurden in 12 Gruppen mit je 67 Personen aufgeteilt. Pro
Barcamp gab es zundchst eine Plenumsphase, in der die in diesem Barcamp
angebotenen Sessions von den Studierenden vorgestellt wurden. Danach folgten
zwei Themen-Slots a 45 Minuten mit jeweils drei parallelen Sessions. In einer
Abschlussrunde im Plenum wurden die Sessions reflektiert.

Jede Session wurde von einer Studierendengruppe vorbereitet, durchgefiihrt
und dokumentiert. In den Gruppenarbeitsphasen zwischen den Barcamps arbei-
teten die Studierenden an der Vor- bzw. Nachbereitung ihrer Sessions, der
Semesteraufgabe oder erhielten ein Coaching durch die Lehrenden. Die Session-
themen wurden wihrend der Gruppenarbeitsphasen festgelegt. Die Studierenden
konnten aus vorgegebenen Themen auswidhlen oder eigene Themen vorschlagen.
Zur Strukturierung der Arbeit der Studierenden und zur friihzeitigen Erkennung
von Fehlinterpretationen der Semesteraufgabe wurden die Arbeitsergebnisse in
einem Online-Portfolio im System Mahara gesammelt. Dabei gab es Vorgaben,
die sich am Kursrhythmus orientierten, beispielsweise musste ein reflektierender
Blogbeitrag innerhalb von drei Tagen nach einem Barcamp veréffentlicht wer-
den. Mahara wurde auch fiir das Feedback durch die Lehrenden genutzt. Die
Vollstdndigkeit des Lernportfolios wurde als Bewertungsgrundlage herangezogen.

Zur Ermittlung des individuellen Kompetenzprofils wurde ein Selbstein-
schitzungsfragebogen konstruiert und von den Studierenden zu Beginn und am
Ende des Semesters anonym ausgefiillt. Der Fragebogen umfasste 118 Items.
Abb. 1 zeigt die durchschnittliche Selbsteinschitzung der Studierenden zu
Beginn und zum Ende der Veranstaltung. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass
das Web Literacy Lab einen forderlichen Rahmen insbesondere fiir den Bereich
Onlinekollaboration und Community Building, die Nutzung der entsprechenden
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Werkzeuge und den Aufbau der entsprechenden Kompetenz geschaffen und die
Entwicklung der Studierenden hin zu einer Community unterstiitzt hat.

Medienkunde Mediennutzung Onlinekollaboration
Medienkritik Mediengestaltung Communitybuilding

1,9

2,0 22

5
A B c D E A B cC D E A B C D E

M Erste Befragung [l Zweite Befragung

Abb. 1: Die durchschnittliche Selbsteinschitzung in der 1. und 2. Befragung
(1 = ,trifft voll zu*“, 5 = ,trifft gar nicht zu*). Kategorien: Medienkunde/
Medienkritik: A Softwaretools nutzen, um im Web zu navigieren, B Web-
mechanismen Uberblicken, C Menschen, Informationen und Ressourcen
iiber das Web finden, D Glaubwiirdigkeit von Informationen aus dem Web
evaluieren, E Systeme, Identitdten und Inhalte sicher nutzen. Medien-
nutzung/Mediengestaltung: A Inhalte kuratieren, B Inhalte modifizieren,
um etwas Neues zu erstellen, C Universelle und effektive Kommunika-
tionsmittel gestalten, D Programmieren und Skripten, E Semantische Web-
Infrastrukturen iiberblicken. Onlinekollaboration/Community Building: A
Web-Ressourcen teilen, B Onlinekollaboration praktizieren, C An einer
Community teilhaben, D Soziale Prozesse im Web tiberblicken, E Sich der
Konsequenzen bewusst sein, Daten online zu teilen.

Eine bei der Durchfilhrung gesammelte Erfahrung: Die Notwendigkeit der
Selbstorganisation fiihrt zu einer Zunahme der Komplexitit von Prozessen und
daraus resultierend einer hoheren Unsicherheit bei den Studierenden. Gleichzeitig
werden Lerninhalte tiefer verarbeitet und direkt angewendet. Die Ergebnisse
konnen nicht ohne weiteres auf andere Studiengdnge und Hochschulen tibertra-
gen werden: Die Lehrveranstaltung wurde in einem neuen Studiengang erstmalig
durchgefiihrt. Auch haben Studierende der Onlinekommunikation sicher spezifi-
sche Eigenschaften und eine hohe Onlineaffinitét, sind also nicht reprasentativ
fiir alle Studierenden.

Literatur
Hochschule Darmstadt (2015). Onlinekommunikation (Bachelor of Science). https://
www.h-da.de/studium/studienangebot/studiengaenge/architektur-medien-und-de

sign/onlinekommunikation-bsc/?type=97
Mozilla (2015). Web Literacy Map — 1.1.0. http://webmaker.org/de/literacy
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Prof. Dr. Patricia Arnold, Professorin fiir Sozialinformatik an der Fakultit fiir
angewandte Sozialwissenschaften der Hochschule Miinchen, Wissenschaftliche
Leiterin des E-Learning-Centers der Hochschule und Studiengangsleiterin des
Online-Studiengangs BA Soziale Arbeit (BASA-online), Arbeitsschwerpunkte:
Flexibilisierung des Studiums durch Einsatz von E-Learning, E-Portfolios,
Open Educational Resources, Communities of Practice, Qualititsentwicklung im
E-Learning.

Diemut Bartl, Design-Thinking-Expertin, Diplom-Designerin und Absolventin
der Fachhochschule Potsdam, arbeitet seit fiinf Jahren fir das interdiszi-
plindre Lehrformat InterFlex. Sie betreut neben der Weiterentwicklung der
Kernelemente Interdisziplinaritdt und Forschendes Lernen auch die dazugeho-
renden E-Learning-Plattformen und koordiniert die interdisziplindren Lehr-
veranstaltungen. Diemut Bartl arbeitet freiberuflich als Beraterin und ist eine der
30 Mitbegriinderin der interdisziplindren Innovationsberatung Dark Horse aus
Berlin.

Dr. Susanne Bergann, Dipl.-Péd., schloss ihr Studium der Erziehungswissen-
schaft an der Freien Universitit Berlin im Jahr 2006 ab. Danach war sie
zundchst als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt ,,Evaluation der Bremer
Ostercamps® titig und promovierte anschliefend im Fach Erziehungswissen-
schaft am Arbeitsbereich Empirische Bildungsforschung der Freien Universitét
Berlin. Seit 2010 ist sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Bereich der
Evaluation des Gesamtprojekts ,,SUPPORT* der Freien Universitdt Berlin titig,
welches im Rahmen des Qualitdtspakts fiir die Lehre vom Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung gefordert wird. Thr Forschungsschwerpunkt liegt auf
der Untersuchung sozialer, geschlechts- und migrationsbezogener Ungleichheiten
im Bildungserfolg.

Nadine Bergner, Dipl.-Gyml.-Univ. studierte an der RWTH Aachen die
Studiengidnge Informatik, Mathematik und Physik zur Diplom-Gymnasial-
lehrerin. Sie arbeitet seit Februar 2010 im Bereich Fachdidaktik Informatik
und leitet parallel dazu das RWTH-Schiilerlabor Informatik InfoSphere. Im
Rahmen ihrer Dissertation konzipierte sie das Schiilerlabor InfoSphere, entwi-
ckelte gemeinsam mit Studierenden Module und evaluierte die Besuche. Ihre
Forschungsfrage beschéftigt sich mit der Wirkung dieses auBerschulischen
Lernortes auf die Schiilervorstellungen zur Informatik.

Dr. Stephanie Berner studierte Lehramt Grundschule und promovierte im Jahr
2005 an der LMU Miinchen. Seit 2009 ist sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin
am Lehrstuhl Grundschulpddagogik und -didaktik der LMU tétig. In die-
sem Rahmen engagierte sie sich unter anderem ehrenamtlich seit 2013 fiir die
Fakultdt 11 als Multiplikatorin fiir Gute Lehre im Rahmen des Multiplikatoren-
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Projektes mit dem sich in Entwicklung befindenden Tool ,,LehrLernKultur©*,
webbasierter und dialogorientierter Methodenpool mit persdnlichkeitsbasierende
Beratung/Assessment ,,IDID“ . LehrLernKultur© soll Lehrenden und Lernenden
zur Verfiigung gestellt werden und eine mdglichst umfassende und zielgerich-
tete Unterstiitzung bei der Konzeption und Durchfilhrung unterschiedlichster
Lehr-Lern-Prozesse bieten, um Novizen und Experten bei der Optimierung ihres
Vorgehens zu unterstiitzen.

Dr. Claudia Borner leitet als wissenschaftliche Mitarbeiterin die Abteilung
Digitales Lehren und Lernen am Medienzentrum der Technischen Universitét
Dresden. In dieser Funktion berdt und unterstiitzt sie Hochschullehrende beim
Einsatz digitaler Medien in der Lehre, leitet das hochschuleigene Forder-
programm ,Multimediafonds®“ und koordiniert Forschungs- und Entwick-
lungsprojekte im Bereich der Mediendidaktik. Nach dem Studium der
Erziehungswissenschaft, Psychologie und Medienwissenschaften an den Uni-
versititen in Potsdam und Bergen promovierte sic 2014 an der Fakultit Erzie-
hungswissenschaften der Technischen Universitdt Dresden. Seit 2006 ist sie
Mitarbeiterin an der TU Dresden; arbeitet und forscht zu den Themen Medien-
didaktik und Medienbildung.

Claudia Bremer, Goethe-Universitit Frankfurt am Main, berdt und unter-
stiitzt Lehrende, Unternehmen und Bildungseinrichtungen rund um den Einsatz
digitaler Medien in Lernprozessen, bei der Konzeption und Umsetzung von
E-Learning-Szenarien und -Strategien. Thre Forschungsschwerpunkte liegen in
den Bereichen E-Learning, Medienkompetenz und Organisationsentwicklung.
Seit 2015 ist sie als Wissenschaftlerin am Interdisziplindren Kolleg Hochschul-
didaktik der Goethe-Universitit Frankfurt tatig, seit 2014 Mitglied der Themen-
gruppe ,,Change Management und Organisationsentwicklung des Hoch-
schulforums Digitalisierung und 2009 bis 2014 war sie Geschiftsfithrerin von
studiumdigitale, der E-Learning-Einrichtung der Goethe-Universitit. Weitere
Informationen: www.bremer.cx

Prof. Dr. Regina Bruder, Professur fiir Mathematik und ihre Didaktik an der
Technischen Universitdt Darmstadt, Forschungsschwerpunkte: Kompetenz-
entwicklungsmodelle, empirische Unterrichtsforschung, Unterrichtsentwicklung
mit digitalen Medien, serious games, Qualititsentwicklung im E-Learning.

Birgit Doringer, absolvierte eine Ausbildung zur Ergotherapeutin. Nach meh-
reren Jahren Berufserfahrung u.a. in einer BG-Unfallklink, entschied Sie sich
fiir eine akademische Weiterqualifizierung iiber ein Studium zur Diplom-
Ergotherapeutin (FH). Sie arbeitet seit mehr als 10 Jahren als Dozentin an der
Hochschule und férdert insbesondere in den berufsbegleitenden Studiengidngen
den Einsatz digitaler Medien in der Lehre. Der Foérderung von Kompetenzen ist
dabei ein zentrales Anliegen.
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Dr. Anja Ebert-Steinhiibel M.A. studierte Kommunikationswissenschaft,
Politische Wissenschaft, Soziologie und Psychologie an der Ludwigs-
Maximilians-Universitdt Miinchen. AnschlieBend absolvierte sie das Weiter-
bildungsstudium Wirtschaftsphilosophie an der FernUniversitit Hagen und
promovierte im Rahmen des Doktorandenkollegs Lifelong Learning an der
Alpen-Adria-Universitdt Klagenfurt iiber die ,,Modernisierungsfall(e) Univer-
sitdt“. Als selbstindige Unternehmensberaterin, Trainerin und Coach beglei-
tet sie seit 2000 Unternehmen und o6ffentliche Verwaltungen im Fithrungs- und
Verdnderungsprozess. Schwerpunkte ihrer Vortrags- und Publikationstétigkeit
sind die Themen Strategie und Kommunikation, Potential- und Bildungs-
management. Das von ihr geleitete Learning Leadership Institute der IFC
EBERT verbindet wissenschaftliche Forschung und praxisorientierte Expertise
iiber das Lernen von Mensch und Organisation. Seit 2014 ist sie im Rahmen
des Hochschulforums Digitalisierung als Expertin fiir Change Management und
Organisationsentwicklung engagiert.

Dr. Martin Ebner ist Leiter der Abteilung Vernetztes Lernen an der
Technischen Universitit Graz und dort fiir simtliche E-Learning-Belange zustén-
dig. Zudem forscht und lehrt er als habilitierter Medieninformatiker am Institut
fiir Informationssysteme, Computer und Medien rund um technologiegestiitz-
tes Lernen. Seine Schwerpunkte sind E-Learning, M-Learning, Social Media,
Learning Analytics und Open Educational Resources.

Michael Eichhorn, Dipl-Ing., M.A., studierte Medientechnik sowie Medien und
Bildung an der Hochschule Mittweida und der Universitit Rostock. Seit 2014
arbeitet er als wissenschaftlicher Mitarbeiter im Bereich Mediendidaktik bei
studiumdigitale, der zentralen E-Learning-Einrichtung der Goethe-Universitit
Frankfurt.

Dr. Dieter Engbring, Dipl.-Inform., Studium an den Universititen Dortmund
und Paderborn. 1993 Studienabschluss als Diplom-Informatiker; 1995 das 1.
Staatsexamen fiir die Facher Informatik und Mathematik fiir Gymnasien und
Gesamtschulen. Danach wissenschaftlicher Mitarbeiter in der AG Informatik
und Gesellschaft (Heinz Nixdorf Institut der Universitidt Paderborn). Promotion
mit einer Arbeit iiber Kontextuelle Informatik im Jahr 2004. Von 2003 bis 2005
Vorbereitungsdienst an einem Berufskolleg fiir Wirtschaft und Verwaltung mit
dem 2. Staatsexamen abgeschlossen. Seit 2005 Lehrer an der Gesamtschule
Paderborn-Elsen. Vom 24.8.2009 bis 31.7.2015 abgeordnet in die FG Didaktik
der Informatik der Universitit Paderborn. Ab 1. August 2015 wieder an der
Gesamtschule Paderborn-Elsen.

Dr. Markus Fath studierte Pddagogik, Psychologie und Soziologie (M.A.) und
promovierte 2011 an der LMU Miinchen. Seit 2010 ist er als wissenschaftli-
cher Mitarbeiter am Lehrstuhl Allgemeine Padagogik und Bildungsforschung
der LMU tdtig. Er engagiert sich unter anderem fiir die Ausbildung von
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Tutorinnen und Tutoren und die Entwicklung einer umfassenden Konzeption
einer Lehrethik. Im Rahmen der zentralen Forschungsschwerpunkte ,,Gewalt und
Gewaltlosigkeit™ und ,,Bildung und Ethik* war er in zahlreiche internationale
und interdisziplindre Konferenzen involviert, u.a. in Fiesole, Lissabon, Rogla,
Meran und Jerusalem. Er wurde 2012 fiir den Ars-Legendi-Preis nominiert und
2013 mit dem Fakultétspreis fiir Gute Lehre der Fakultdt 11 der LMU, Miinchen
ausgezeichnet.

Dr. Helge Fischer war nach Abschluss des Studiums der Angewandten Medien-
wissenschaften an der TU Ilmenau im Jahr 2005 zunédchst mehrere Jahre an der
BPS Bildungsportal Sachsen GmbH fiir die Geschéftsbereiche Change Manage-
ment, Marketing sowie Drittmittelakquise verantwortlich, bevor er eine wissen-
schaftliche Laufbahn an der TU Dresden einschlug. Von 2010 bis 2014 leitete
Helge Fischer die sdchsische E-Learning-Verbundinitiative ,,Qualitétssicherung
und -management in der postgradualen Weiterbildung™ als Mitarbeiter des
Medienzentrums der TU Dresden.

Christian F. Freisleben-Teutscher, abgeschlossenes Studium der Kommuni-
kationswissenschaft sowie Politik- und Theaterwissenschaft (Universitit Wien).
Zusatzqualifikation als Medienpddagoge. Seit {iber 20 Jahren tétig als Berater,
Referent, Journalist mit den Schwerpunkten Bildung, Gesundheit, Soziales;
Einsatz von Angewandter Improvisation und von Web-2.0-Werkzeugen.
Lehrender u.a. an der Universitit Wien, KPH Wien, FH Campus Wien, FH BFI
Wien, Virtuelle PH, Verband der VHS OO sowie als Referent fiir Institutionen
wie Organos, Lebenshilfe Wien, promente Akademie, werdedigital.at. Seit Mai
2014 halbtags an der FH St. Polten tdtig, verantwortlich fiir das Projekt inver-
ted classroom http://skill.fhstp.ac.at, Mitglied des Vorstands von Forum Neue
Medien Austria. Weitere Informationen: www.cfreisleben.net.

Dr. Anne Fuhrmann-Siekmeyer promovierte nach dem Studium der
Germanistik und Kulturwissenschaft an der Universitit Bremen im Jahre 2011
an der Universitdt des Saarlandes mit einer empirischen Arbeit zur Analyse
von Lernerdaten zum Ausbau schriftsprachlicher Kompetenzen unter Beriick-
sichtigung soziodkonomischer Voraussetzungen. Seit 2012 ist sie im Zentrum
fiir Informationsmanagement und virtuelle Lehre der Universitit Osnabriick als
Projektmanagerin mit Themen der Produktion und Evaluation von E-Learning-
Content und urheberrechtlichen Fragen des E-Learnings befasst.

Mario Ganz, Dipl.-Pdd. ist wissenschaftlicher Mitarbeiter im Fachbereich
Pédagogik am Distance and Independent Studies Center der Technischen Uni-
versitit Kaiserslautern. Er studierte Padagogik mit Schwerpunkt Erwachsenen-
bildung an der Universitit Duisburg-Essen.

Prof. Dr. Petra Grell, Professur fiir Allgemeine Pidagogik mit dem Schwer-
punkt Medienpédagogik an der Technischen Universitdt Darmstadt. Forschungs-
schwerpunkte: Bildung in einer digital geprégten Kultur, Interaktive Medien

334

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



Autorinnen und Autoren

in institutionellen Lehrkontexten, Partizipation und Ausgrenzung, Spielen und
Spielerfahrungen in digital vernetzten Welten.

Ortrun Groblinger, DI, ist Leiterin der Abteilung Neue Medien und
Lerntechnologien an der Universitit Innsbruck und dort zusténdig fiir techni-
sche, didaktische und organisatorische E-Learning-Aktivititen.

Brigitte Grote, Freie Universitit Berlin, Center fiir Digitale Systeme (CeDiS),
berdit und unterstiitzt Lehrende beim Einsatz von digitalen Medien und
Technologien in Lehre und Forschung, bei der Konzeption von E-Learning-
Szenarien und -Strategien sowie bei Vorhaben in den Digital Humanities. Sie lei-
tet bei CeDiS die Bereiche ,,Fortbildungen™ und ,,Blended Learning in Master-
studiengédngen®, koordiniert das ,,Startpaket fiir Neuberufende“ und gestaltet
Weiterbildungen im Kontext von DAAD- und EU-Projekten. lhre Interessen
umfassen Blended Learning, E-Kompetenzentwicklung, Web 2.0 in Lehre und
Forschung und Digital Humanities.

Monika Haberer M.A., Studium der Franzdsischen Kulturwissenschaft und
Interkulturellen Kommunikation, Anglistik und Neueren Geschichte an der
Universitit des Saarlandes und der Université Laval (Kanada). Seit 2001 wis-
senschaftliche Mitarbeiterin im E-Learning-Bereich an der Universitit des
Saarlandes (BMBF-Projekt Modulang), der Universitdt Mannheim (Universitits-
bibliothek) und der Technischen Universitit Kaiserslautern (E-Teaching
Service Center). Seit 2007 Abteilungsleiterin im Distance and Independent
Studies Center der TU Kaiserslautern (Abteilung Self-directed Learning und
eLearning). Lehre in den Bereichen online-basiertes Lehren und Lernen und
Medienkompetenz. Publikationen zu Neue Medien, Medienentwicklung und
E-Learning.

Dr. Stephanie Hafner ist fiir die Auswahl, fachliche Beratung und Fortbildung
der Tutorinnen und Tutoren der Deutsch-Uni Online zustindig. Sie entwi-
ckelt Aufgaben fiir die Lernplattform und leitet Seminare zum E-Learning.
Stephanie Hafner studierte an der Universitdt Konstanz Germanistik, Anglistik,
Amerikanistik und Deutsch als Fremdsprache. Sie unterrichtete germanisti-
sche Sprachwissenschaft an der Universitit Konstanz und gibt Sprachkurse
in Deutsch als Fremdsprache an Goethe-Instituten im In- und Ausland.
AnschlieBend war sie in der Zentrale des Goethe-Instituts beschiftigt, wo sie
an der Ausbildung von Lehrkriften beteiligt war. In ihrer Doktorarbeit unter-
suchte Stephanie Hafner interkulturelle Zusammenhénge in nordamerikanischer
Literatur und Kultur.

Prof. Dr. Jiirgen Handke, Hochschullehrer fiir Anglistik/Linguistik an der
Philipps-Universitit Marburg ist Betreiber der grofiten digitalen Lernplattform
seines Faches, Produzent von mehreren Hundert Lehrvideos, Anbieter
eines reinen Online-Studienganges und bekannter Protagonist des Inverted
Classroom Modells, fiir dessen Mastery-Variante er 2013 als Preistrdger im
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hessischen Wettbewerb ,,Exzellente Hochschullehre® ausgezeichnet wurde.
Handke ist Mitglied der Expertengruppe ,,.Lehren und Priifen” im bundeswei-
ten Hochschulforum ,,Digitalisierung der Hochschullehre®, das vom Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung und dem deutschen Stifterverband gefor-
dert wird und Griindungsmitglied des Forums ,,Digitale Interaktive Didaktik*.

Dr. Markus Heckner ist Akademischer Rat am Lehrstuhl fiir Medieninformatik
der Universitit Regensburg. Seine Forschungsschwerpunkte liegen in den
Bereichen Usability Engineering, Mobile Computing, Digital Humanities und
neue Benutzungsschnittstellen.

Linda Heise M.A. studierte Weiterbildungsforschung und Organisations-
entwicklung an der TU Dresden. Uber mehrere Jahre war Sie als studenti-
sche und wissenschaftliche Hilfskraft an der TU Dresden titig. Zudem schrieb
sie ihre Masterarbeit iiber Nachhaltigkeitsstrategien in der mediengestiitzten
Weiterbildung.

Luise Henze M.A. studierte Erziehungswissenschaften in Jena und International
Business and Languages in Dublin. Seit 2010 ist sie wissenschaftliche Mit-
arbeiterin der Arbeitsgruppe eLEARNING an der Universitit Potsdam, wo
sie sich mit Qualitdtsentwicklung und Lehrendenqualifizierung im Bereich
E-Learning und Mediendidaktik befasst. In diesem Rahmen entwickelt und rea-
lisiert sie Weiterbildungsangebote und Workshops und berdt Hochschullehrende
zum FEinsatz digitaler Medien in der Lehre

Prof. Dr. Mathias Hinkelmann ist seit 2003 Professor fiir Datenbanken,
Informationssysteme und IT-Projektmanagement im Studiengang Medien-
informatik der Hochschule der Medien (HdM). Seit 2007 ist er Prorektor fiir
Lehre und hat seit 2009 die Entwicklung des Qualitdtsmanagementssystems
und ab 2011 den Prozess der Systemakkreditierung der HdM verantwortet. Im
Rahmen dieser Projekte hat er sich u.a. mit Fragestellungen der Unterstiitzung
der Studiengangsentwicklung und Mdoglichkeiten der gezielten Ansprache von
Studierenden durch die statistische Auswertung von Studienleistungen beschaf-
tigt.

Dr. Sandra Hofhues studierte den B.A.-/M.A.-Studiengang Medien und
Kommunikation an der Universitit Augsburg. Nach Stationen in Miinchen,
Hamburg und Heidelberg forscht sie seit 2013 als akademische Mitarbeiterin
(PostDoc) am Lehrstuhl fiir Hochschuldidaktik an der Zeppelin Universitét
Friedrichshafen und ist im dortigen Higher Educational Design Research Center
(HEDeR) verantwortlich fiir Digital Education. Schwerpunkte in Forschung,
Lehre und Entwicklung: Kompetenzentwicklung mit (digitalen) Medien,
Kooperationen zwischen Bildungsinstitutionen und Organisationen, Prozesse der
Offnung und Entgrenzung mit/durch (digitale) Medien. Weitere Informationen:
www.sandrahofhues.de.
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Sabine Hueber, Dipl.-Des. (FH) ist seit 2014 Wissenschaftliche Mitarbeiterin
and der Hochschule Darmstadt. Forschungsschwerpunkte: Onlinekommunikation
und -kollaboration, Soziale Netzwerke. 1996 bis 2002 Studium Visuelle
Kommunikation, 2002 bis 2005 Fraunhofer IGD, 2005 bis 2014 freiberuflich als
Online Learning Facilitator. Lehrbeauftragte: Hochschule RheinMain (HSRM),
DIPLOMA Hochschule, Frankfurt University of Applied Sciences. (Twitter @
designeon)

Imke Jungermann ist wissenschaftliche Mitarbeiterin des Geschéftsbereichs
Hochschulmanagement im HIS-Institut fiir Hochschulentwicklung e.V. in
Hannover. Thre Arbeitsschwerpunkte liegen in der Beratung von Hochschulen im
Campusmanagement, in der Verwaltungsorganisation sowie bei der Geschéfts-
prozessoptimierung und im Qualitdtsmanagement. Zudem betreut sie seit 2011
den bundesweiten Arbeitskreis Priifungsverwaltung. Thr besonderes Interesse gilt
der Gestaltung innovativer Lehr- und Lernumgebungen.

Kathrin Kéfmiiller ist Lehramtsstudentin an der TU Graz und Karl-Franzens-
Universitdt Graz. Im Rahmen ihrer Diplomarbeit analysierte sie den Kurs
»Qratis Online Lernen“ und das damit neu eingefiihrte ,,Inverse-Blended-
Learning-Konzept*.

Peer-Olaf Kalis ist wissenschaftlicher Angestellter an der Technischen
Universitidt Berlin, ZE Wissenschaftliche Weiterbildung und Kooperation und
Leiter des Online-Lehre-Teams. Weiterhin ist Peer-Olaf Kalis Mitglied der
AG Hochschuldidaktik und digitale Medien der Deutschen Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik, Beiratsmitglied des Berliner Zentrums fiir Hochschullehre,
Sprecher der Landesgruppe Berlin und Brandenburg der Deutschen Gesellschaft
fiir Wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium (DGWF) und Vorstands-
mitglied der DGWF.

Tilman-Mathies Klar, Dipl.-Péad., studierte Erziehungswissenschaft (Schwer-
punkte Medienpddagogik und Jugend-, Erwachsenen-, Weiterbildung),
Psychologie und Soziologie an der Universitdt Bielefeld. Seit 2011 ist er wis-
senschaftlicher Mitarbeiter an der Universitidt Paderborn am erziehungswissen-
schaftlichen Institut in der Arbeitsgruppe ,Allgemeine Didaktik, Schulpddagogik
und Medienpadagogik® am Lehrstuhl von Prof. Dr. Bardo Herzig. Ein besonderer
Fokus seiner wissenschaftlichen Arbeit ist die interdisziplindre Zusammenarbeit
von Informatik und Medienpadagogik. Seine Forschungsschwerpunkte umfassen
zudem u.a. die Entwicklung und Evaluation von mediendidaktischen Szenarien
wie z.B. der Einsatz von Tablets im Unterricht sowie medienerzieherische
Fragen im Kontext Digitaler Medien.

Christina Kober arbeitet in der E-Learning-Redaktion und Contententwicklung
der Deutsch-Uni Online. Sie studierte an der Ludwig-Maximilians-Universitit
Miinchen Franzosisch, Spanisch und Deutsch als Zweitsprache und ist seit
2013 fir DUO titig. Sie betreut die Kursinhalte der Deutsch-Uni Online-
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Lernplattform: In Zusammenarbeit mit Autoren und Software-Entwicklern
ist sie fiir die Kurserstellung, das Management der Kursinhalte und deren ste-
tige Weiterentwicklung verantwortlich. AuBlerdem gibt sie Fortbildungen zum
E-Learning und Blended Learning.

Prof. Dr. Thomas Kaohler ist seit 2005 Professor fiir Bildungstechnologie
und Direktor des Medienzentrums der TU Dresden. Er studierte Physik,
Psychologie und Soziologie an der Friedrich-Schiller-Universitdt Jena sowie am
Liberal Arts College in Swarthmore (USA) und schloss 1999 seine Promotion
zu computervermittelter Kommunikation an der Universitidt Jena ab. 2002—
2005 Juniorprofessor fiir ,,Lehr-Lern-Forschung unter besonderer Beriick-
sichtigung multimedialen Lernens® an der Universitit Potsdam, internatio-
nale Lehrtitigkeiten an den Universitdten Innsbruck, Bergen, Bejing Institut of
Technology, Yogjakarta State University u.a.. Aktuell Sprecher des Vorstandes
der GMW e.V. Forschungsschwerpunkte u.a. Online-Learning, ICT und OE,
OER, eScience.

Dr.-Ing. Johannes Konert hat sein Studium der Informatik mit Ergdnzungsfach
Betriebspadagogik sowie das Begleitstudium der Kulturwissenschaften am
Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT) abgeschlossen. Anschliefend baute
er seine Expertise zur Entwicklung und dem Betrieb von Sozialen Netzwerken
als Griindungsmitglied und Geschéftsfithrer der friendcafe media GmbH aus.
Im Jahr 2010 erhielt er ein Forschungsstipendium als Mitglied des DFG-
Graduiertenkollegs E-Learning der TU Darmstadt und untersuchte als wis-
senschaftlicher Mitarbeiter des Multimedia Communications Lab in seiner
Dissertation die Nutzung von Social-Media-Konzepten in Educational Games
fir den Wissensaustausch der Spieler untereinander. Seine aktuelle Forschung
befasst sich mit der Optimierung der Wissensvernetzung Lernender in Social-
Media-Anwendungen.

Dr. Michael Kopp ist Leiter der Akademie fiir Neue Medien und Wissens-
transfer an der Universitdt Graz und verantwortlich fiir die Bereitstellung von
Serviceangeboten und die Entwicklung von didaktischen Methoden, Strategien
und Losungen im Bereich des technologiegestiitzten Lehrens und Lernens. Er
ist Spezialist fiir Projektmanagement und lehrt und forscht in den Bereichen
E-Learning, MOOCs, Social Media und Open Educational Resources.

Dr. Thiemo Leonhardt, Specialist in Gifted Education, Dipl.-Gyml. Univ., Dr.
rer. nat. studierte an der RWTH Aachen University die Studiengidnge Informatik
und Geschichte zum Diplom-Gymnasiallehrer. Im Anschluss promovierte er in
der Fachrichtung Informatik an der RWTH und legte begleitend das European
Advanced Diploma in Educating the Gifted an der Universitit Miinster ab. In
der Tatigkeit als wissenschaftlicher Mitarbeiter in der Learning Technologies
Research Group an der RWTH Aachen wurden die Forschungsinteressen
Educational Software, Informatik und Gender sowie Educational Datamining
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ausgebildet und bis heute verfolgt. Zurzeit arbeitet er in der Fachgruppe
Informatik in der Leitung des studentischen Mentorings.

Andrea Lilner M. Ed., ist wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Abteilung
Medienstrategien des Medienzentrums der TU Dresden. Ihre Arbeits- und
Forschungsschwerpunkte sind unter anderem die Konzeption, Entwicklung und
Durchfiihrung von MOOCs und die Untersuchung strategischer Perpektiven fiir
die Hochschulentwicklung. Im Kontext verschiedender E-Learning-Projekte,
insbesondere im Zuge der Veranstaltung zweier konnektivistischer MOOCs
(SOOCI13, SOOC1314) beschéiftigte sie sich mit der Bedeutung von Open
Educational Resources fiir Schule und Hochschule.

Anja Lorenz studierte Medieninformatik an der Technischen Universitét
Dresden. AnschlieBend engagierte sie sich als wissenschaftliche Mitarbeiterin der
Technischen Universitdt Chemnitz in E-Learning-Projekten mit Schwerpunkten
auf Open Educational Resources, Social Media und MOOCs. Seit Ende 2014
arbeitet siec am Institut fiir Lerndienstleitungen der Fachhochschule Liibeck, an
dem mit mooin eine eigene MOOC-Plattform etabliert wird.

Annabell Lorenz, seit Februar 2013 Solutions Engineer International bei
Moodlerooms/Blackboard fiir Beratung insbesondere von Hochschulen beim
Finden mafBgeschneiderter Losungen an Bildungstechnologien; 2004-2013
E-Learning-Manager an der Universitit Wien (u.a. E-Learning-Infrastruktur,
Strategie, Design E-Services, Change Management, Support, Schulungen,
Kooperationen); 2011 Business Coach (European Systemic Business Academy);
2003 Maitre ¢és Lettres (Sorbonne) sowie Mag. phil. (Universitdit Wien) Sprach-,
Kultur und Medienwissenschaften

Prof. Dr. Jorn Loviscach ist Professor fiir Ingenieurmathematik und technische
Informatik an der FH Bielefeld und war zuvor Professor fiir Computergrafik,
Simulation und Animation an der Hochschule Bremen. Er forscht an Mensch-
Maschine-Schnittstellen, Computergrafik, aber vor allem auf dem Gebiet
des computerunterstiitzten Lernens. Nach seiner Promotion in Physik war
er zundchst journalistisch tdtig, mehrere Jahre davon als stellvertretender
Chefredakteur der Computer-Fachzeitschrift ¢’t. Sein YouTube-Kanal mit 3000
Erkldrvideos hat mehr als 46.000 Abonnenten. Im September 2012 ist sein
MOOC ,,Differential Equations in Action” auf der Plattform Udacity gestartet.
Kontakt und Web-Prasenz: www.j3L7h.de

Prof. Dr. Jens Liissem hat an der Universitit Bonn und der Ecole Polytechnique
Paris Mathematik, Physik und Informatik studiert und am Lehrstuhl fiir ange-
wandte Informatik in Bonn promoviert. Seit 2005 ist er als Professor mit der
Ausrichtung intelligente Informationssysteme und Robotik zundchst an der
Ostfalia Hochschule Wolfenbiittel, jetzt an der Fachhochschule in Kiel tétig.
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Dr. Julia Lutz ist als Juniorprofessorin fiir Musikpddagogik/Musikdidaktik
an der Folkwang Universitit der Kiinste Essen sowie als Lehrbeauftragte am
Institut fiir Musikpadagogik der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen tétig.
Im Rahmen des von ihr initiierten Projekts ,,Netzwerk Musikunterricht an der
LMU* entwickelt sie verschiedene Formen der Vernetzung zwischen den ein-
zelnen Phasen der Lehrerbildung fiir den Musikunterricht und den beteilig-
ten Institutionen. Arbeitsschwerpunkte sind die Aus- und Fortbildung von
Musiklehrkrdften mit besonderer Beriicksichtigung des lebenslangen und phasen-
verbindenden Lernens, die Professionalisierung von fachfremd Unterrichtenden,
interdisziplindre Ansédtze in der Lehrerbildung und die Entwicklung von
E-Learning-Angeboten im Bereich des Musiklernens und -lehrens.

Prof. Dr. Heinz Mandl ist Professor fir Empirische Padagogik und Pada-
gogische Psychologie an der LMU Miinchen. Arbeitsschwerpunkte: Wissens-
management, Kooperatives und selbstgesteuertes Lernen, Netzbasierte Wissens-
kommunikation, Blended Learning, Game-Based Learning.

Philipp Marquardt M.A., Dipl.-Ing. (FH), studierte an der FH Kiel und
schloss das Studium der technischen Informatik bereits im 7. Semester mit
dem Diplom (FH) ab. Die Diplomarbeit erhielt 2005 den 2. Prof. W. Petersen-
Preis des VDE/VDI-Nord. Er arbeitete als Vollzeit-Softwareentwickler bei
der LaserSoft Imaging AG in Kiel (2004-2006) und der Native Instruments
GmbH in Berlin (2006-2007). Es folgte ein Studium der Philosophie, Literatur-
und Musikwissenschaft und eine Anstellung als Teilzeit-IT-Mitarbeiter in
der Arbeitseinheit Psychologie fiir Padagogen (2007-2012), jeweils an
der CAU. Abschluss des Magisterstudiums und Beginn der Titigkeit als
Softwareentwickler (2012) im interdiszipliniren BMBF-geforderten ,,Projekt
erfolgreiches Lehren und Lernen (Qualitdtspakt Lehre) an der CAU.

Dr. Martina Mauch, Dipl.-Psychologin, Dipl.-Medienberaterin wurde nach
Studienabschluss Stipendiatin des Graduiertenkollegs ,,Wissenserwerb und
Wissensaustausch mit Neuen Medien* der Deutschen Forschungsgemeinschaft
in Heidelberg. AnschlieBend lehrte und forschte sie am Institut fiir Psychologie
und Arbeitswissenschaft der Technischen Universitidt Berlin. 2007 schloss sie
ihre Promotion im Bereich Medien- und Sozialpsychologie ab. Seit 2008 ist sie
als akademische Mitarbeiterin an der Fachhochschule Potsdam in verschiedenen
Drittmittelprojekten insbesondere zu den Themen ,,Online-gestiitzte Lehre” und
»Studentisches E-Learning-Supportteam® u.a. koordinierend und beratend tatig.

Prof. Dr. Johannes Maucher ist seit 2014 Professor an der Hochschule der
Medien. Dort ist er fiir den Lehr- und Forschungsbereich Kiinstliche Intelligenz/
Data Mining verantwortlich. Im Sommersemester 2014 hat er die Entwicklung
des Tools S-BEAT geleitet. In dieser Software werden mit Algorithmen der
kiinstlichen Intelligenz friihzeitig kritische Studienverlaufe erkannt.
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Prof. Dr. Kerstin Mayrberger studierte Lehramt und Erziehungswissenschaft
an den Universititen Liineburg und Hamburg. Von 2009 bis 2011 war sie
Juniorprofessorin fiir Medienpadagogik an der Universitit Mainz, von 2011 bis
2014 Professorin fiir Mediendidaktik an der Universitdt Augsburg. Seit Oktober
2014 ist sie Professorin am Interdisziplindren Zentrum fiir universitires Lehren
und Lernen (IZuLL) an der Universitdit Hamburg. Forschungsschwerpunkte sind
Mediendidaktik; aktuell Lernen und Lehren mit mobilen Endgeréten, partizi-
patives Lernen mit digitalen, vernetzen Medien (Partizipative Mediendidaktik)
sowie (medien-)padagogische Professionalitit von Lehrenden. Web: http:/
kerstin.mayrberger.de

Dr. Christiane Metzger ist seit 2012 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt
Mehr StudienQualitit durch Synergie — Lehrentwicklung im Verbund von
Fachhochschule und Universitit (MeQS) an der Fachhochschule Kiel. MeQS
ist ein gemeinsames Projekt der Fachhochschulen Kiel und Flensburg sowie
der Universitit Flensburg. Ubergeordnete Ziele sind die Verbesserung der Lehre
und Lehrqualifikation sowie der Studierqualitit und Studiengangsentwicklung
an den Verbundhochschulen. Zuvor war sie wissenschaftliche Mitarbeiterin im
Projekt ZEITLast am Zentrum fiir Hochschul- und Weiterbildung der Universitét
Hamburg sowie in Projekten zur Gebérdensprachforschung und -lehre am
Institut fiir Deutsche Gebardensprache und Kommunikation Gehorloser der
Universitdt Hamburg.

Robert Meyer, Dipl.-Medieninf., ist wissenschaftlicher Mitarbeiter der
Einrichtung Unterrichtsmitschau und Didaktische Forschung am Department
Pédagogik und Rehabilitation der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen.
Seit 2010 administriert und entwickelt er unter anderem die technischen
Rahmenbedingungen fiir das Vorlesungsaufzeichnungssystem der Unterrichts-
mitschau. Im Rahmen seines Promotionsvorhabens untersucht er, inwiefern die
Lernprozesse der Studierenden bei Vorlesungsaufzeichnungen besser unterstiitzt
werden kdnnen.

Heike Miiller-Seckin, Technische Universitit Berlin, Zentraleinrichtung
Wissenschaftliche Weiterbildung und Kooperation, Online-Lehre-Team. Sie
ist seit 2002 an der TU Berlin ZEWK in folgenden Projekten tétig: ,,Medien-
kompetenz in der Hochschullehre®, Kompetenzentwicklung Online Lehre
(KeO)* ,,Online Lehre Lernen I und 11 und ,, tu digit“. Mitglied AG Hochschul-
didaktik und digitale Medien der DGHD

Claudia Miiller M.A. ist Doktorandin sowie wissenschaftliche Mitarbeiterin
und Dozentin an der LMU Miinchen, Projekt RAKOON. Studium der Pida-
gogik, Projektleitung von unterschiedlichen Projekten rund um das Themenfeld
Lehre und Studium (LMU Miinchen, Hochschule Rosenheim). Referentin der
Hochschulleitung, zustdndig fiir Qualitdt in Lehre und Studium (Hochschule
Rosenheim). Weiterbildung: Grundausbildung in Themenzentrierter Interaktion
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(TZI). Spezialgebiete: Lebendiges Lernen, ,,Gute* Lehre, Game Based Learning,
Evaluation und Medienkompetenz.

Maria Miiller M.A. studierte an der Technischen Universitdt Dresden Erzie-
hungswissenschaft, Rechtswissenschaft und Spanisch. Seit 2012 ist sie als
wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Abteilung Medienstrategien am Medien-
zentrum der TU Dresden in verschiedenen Projekten im Bereich mediengestiitz-
tes Lehren und Lernen titig. Thre Forschungsschwerpunkte sind MOOCs im
Kontext Hochschule und Mediendidaktik.

Ambar Murillo Montes de Oca completed her double major in Political
Science and Psychology at Vassar College (NY, USA) in 2007. She received
her Master of Arts degree in Psychology at Ludwig-Maximilians-Universitét
(Munich, Germany) in 2013, where she is still currently enrolled as a doc-
toral student. She also holds a doctoral student position at the Remote Sensing
Institute (IMF) at the German Aerospace Center (DLR; in Wessling, Germany).
Her main research interests include educational technology acceptance, knowl-
edge communities, and technology based conceptual artifacts.

Thomas Muschal studierte Sozialwissenschaften an den Universititen Leipzig
und Nantes. Nach einem lidngeren Auslandsaufenthalt ist er seit 2012 als wis-
senschaftlicher Mitarbeiter an der FH Liibeck téitig und arbeitet dort interdiszi-
plindr mit den Bereichen Instructional Design und System Development an der
Forschung und Entwicklung innovativer didaktischer Szenarien und deren tech-
nischer Umsetzung.

Dr. Sandra Niedermeier promovierte an der an der LMU Miinchen am
Lehrstuhl fiir Empirische Pddagogik und Pddagogische Psychologie. Arbeits-
schwerpunkte: Wissensmanagement, E-Learning, Netzbasierte Wissenskommu-
nikation, Wertebildung.

Dr. Nicolae Nistor, Dipl.-Ing. Univ., Dr. phil. habil. schloss sein Studium in
Elektrotechnik mit Schwerpunkt Angewandte Elektronik an der Technischen
Universitédt Politehnica Bukarest, Ruménien ab. Danach promovierte er in Pada-
gogik und habilitierte mit venia legendi Medienpddagogik/Mediendidaktik
an der Ludwig-Maximilians-Universitdit Miinchen, wo er weiterhin als Privat-
dozent titig ist. Im Jahr 2012 war er Gastprofessor am Department of
Learning Science, Graduate School of Education der Universitit Hiroshima,
Japan. Von Oktober 2013 bis September 2015 vertrat er die W3-Professur
fiir Pddagogik mit Schwerpunkt Lehren und Lernen mit Medien an der
Universitidt der Bundeswehr Miinchen. Gleichzeitig hat er einen Lehrauftrag
zur Online-Betreuung von Doktoranden an der Walden University, USA. Seine
Forschungsschwerpunkte umfassen die Konzeption, Entwicklung und Evaluation
medienbasierter Lernumgebungen, die Akzeptanz der Bildungstechnologien, die
Wissensgemeinschaften sowie die Learning Analytics.
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Ines Paland-Riedmiiller ist Abteilungsleiterin der Deutsch-Uni Online. Sie hat
an der Ludwig-Maximilians-Universitit in Miinchen Deutsch als Fremdsprache,
Spanische Literaturwissenschaft und Interkulturelle Kommunikation stu-
diert und ist seit 2008 fiir DUO titig. Dabei betreute sie zunéchst die Tutoren
der DUO und entwickelte gemeinsam mit Lizenznehmern Kursformate und
Einsatzszenarien. Zu ihren fachlichen Aufgaben zdhlt die Durchfiihrung von
Seminaren und Workshops zum E-Learning. Neben ihrer Titigkeit fiir die
Deutsch-Uni Online erfiillt Ines Paland-Riedmiiller einen Lehrauftrag am Institut
fiir Deutsch als Fremdsprache der Ludwig-Maximilians-Universitit.

Maxime Pedrotti, Dipl.-Soz., ist als wissenschaftlicher Mitarbeiter bei der
Einrichtung Unterrichtsmitschau und didaktische Forschung am Department
Pédagogik und Rehabilitation der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen
angestellt. Seit 2011 koordiniert er die Vorlesungsaufzeichnungen, die durch
die Unterrichtsmitschau durchgefiihrt werden und betreut verschiedene Medien-
projekte zur Unterstiitzung der universitdren Lehre. Im Rahmen seines Promo-
tionsvorhabens untersucht er aktuell studentische Motivation und Aspekte der
Hochschuldidaktik und deren Einfluss auf die Nutzung online bereitgestellter
Vorlesungsaufzeichnungen.

Prof. Dr. Daniel Potts ist Inhaber der Professur fiir Angewandte Funktional-
analysis an der Technischen Universitit Chemnitz. Er leitete als Antragssteller
das SMWK-Projekt ELMAT. Er baute u.a. dabei ein Netzwerk der sdchsischen
Fachhochschulen und Universititen zum Online-Mathematikangebot auf.

Gisela Prey, Dipl.-Geo., Koordinatorin des E-Learning-Centers der Hochschule
Miinchen, Arbeitsschwerpunkte: E-Learning/Neue Medien und hochschuldi-
daktische Weiterbildung. Forschungsinteresse in der Geographie zu Stadt- und
Quartiersentwicklung.

Dr. Daniela Pscheida studierte Erziehungswissenschaft, Medien- und
Kommunikationswissenschaft sowie Politikwissenschaft an der Martin-Luther-
Universitdt Halle-Wittenberg und promovierte 2009 im Fach Medienwissenschaft
mit einer Arbeit zum wissenskulturellen Wandel im Internet. Aktuell ist sie
als wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Abteilung Medienstrategien am
Medienzentrum der TU Dresden tdtig und koordiniert dort verschiedene
Verbundprojekte. Thre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte liegen dabei an der
Schnittstelle zwischen Digitaler Wissenschaft (Science 2.0) und Digitaler Lehre
(E-Learning 2.0).

Olaf Piitz absolvierte ein Studium der Physik, Theologie und Archiologie, das
er liber den Erwerb des 2. Staatsexamens mit der Lehrbefugnis fiir Gymnasien
erginzte. Olaf Piitz hatte unterschiedliche Funktionen innerhalb der Hochschule
inne, u.a. Vizeprédsident fiir Studium und Lehre. Er arbeitet inzwischen 25
Jahre an der Hochschule und leitet das Zentrum fiir Hochschuldidaktik &
E-Learning. Neben der Qualifikation der Lehrenden iiber Fortbildungsangebote
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(Zertifikat Hochschullehre) und der Forderung der Nutzung digitalen Medien,
ist erweiterhin in der Lehre tétig. Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind die
(E-)Kompetenzentwicklung und die Priifungsdidaktik.

Jeelka Reinhardt, Dipl.-Psych. ist seit 2006 am Center fiir Digitale
Systeme (CeDiS) der Freien Universitit titig mit den Arbeitsschwerpunkten
Qualititsforderung und Evaluation von E-Learning sowie Online-Studien-
fachwahl-Assistenten (OSA). Als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Leibniz-
Institut fiir Wissensmedien in Tibingen befasste sie sich mit der Entwicklung
und Evaluation eines Online-Qualifizierungsangebots fiir Hochschullehrende
(www.e-teaching.org).

Dr.-Ing. Christoph Rensing promovierte 2003 an der Technischen Universitét
Darmstadt. Er leitet seit 2004 den Forschungsbereich Knowledge & Educational
Technologies am Fachgebiet Multimedia Kommunikation der TU Darmstadt.
Seit 1999 verantwortet er zundchst als Geschiftsfithrer, seit 2004 als wis-
senschaftlicher Berater den Bereich E-Learning im Hessischen Telemedia
Technologie Center (httc). Er ist Sprecher der Fachgruppe E-Learning in der
Gesellschaft flir Informatik (GI) und Autor oder Co-Autor von mehr als 130
Publikationen. Er war und ist als PC-Chair verantwortlich fiir die Gestaltung
verschiedener nationaler und internationaler Workshops und Konferenzen. Er ist
Mitglied im Editorial Board der IEEE Transactions on Learning Technologies.
Seine Forschungsschwerpunkte sind Anpassungsmechanismen in formellen und
informellen Lehr- und Lernszenarien.

Dr. André Rieck leitet seit 2014 das Qualitdtsmanagement der Fachhochschule
Kiel. Er promovierte 2010 zum Thema der kennzahlenbasierten Qualitéitspriifung
von komplexen Dienstleistungen am KIT, war von 2005 bis 2011 Projekt-
manager bei der Akkreditierungsagentur ASIIN und von 2011 bis 2014
Qualitdtsmanager eines Finanzdienstleisters.

Jana Riedel ist wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Abteilung Digitales
Lehren und Lernen am Medienzentrum der Technischen Universitdt Dresden.
Seit 2013 ist sie dort im Qualifizierungsangebot E-Teaching. TUD und wei-
teren Projekten beschiftigt. Zuvor hat sie an der HTW Dresden bereits ver-
schiedene E-Learning-Projekte koordiniert und neue E-Learning-Szenarien
an der Hochschule erprobt. Thre Interessen liegen in den Bereichen (Medien-)
Kompetenzentwicklung, Social Media und E-Learning.

Dr. Matthias Rohs ist Juniorprofessor fiir Erwachsenenbildung an der
TU-Kaiserslautern. Zuvor war er bei der Deutschen Telekom sowie an ver-
schiedenen Hochschulen und Forschungseinrichtungen in Deutschland und der
Schweiz titig. Seine Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte liegen im Bereich
des Lernens Erwachsener mit digitalen Medien.
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Raphaela Schétz promoviert an der LMU Miinchen am Lehrstuhl fiir
Empirische Péadagogik und Padagogische Psychologie. Arbeitsschwerpunkte:
Gestalten und Unterstiitzen von (virtuellen) Lernprozessen, Verdnderungs-
management in Organisationen.

Regina Schiller M.A., Studium Geschichte, Klassische Archdologie und
Kunstgeschichte an der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen. Studium
Erwachsenenpidagogik, Museumswissenschaften und Philosophie an der Hoch-
schule fiir Philosophie Miinchen. Derzeit Dissertation bei Prof. Funiok iiber
Bildung im Museum. Arbeit am Museumspadagogischen Zentrum Miinchen.
Derzeit Arbeit in der IT-Abteilung der Zentralen Universititsverwaltung der
Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen. Dozentin im Seniorenstudium der
LMU.

Sabine Schirlitz M.A. eEducation, seit 2004 titig an der LMU Miinchen,
Arbeitsschwerpunkte: Einsatz Neuer Medien in Lehre und Weiterbildung sowie
Implementierung von E-Learning an der Hochschule. Seit 2012 Aufbau des zen-
tralen E-Learning-Angebotes an der LMU, Durchfiihrung von Moodle-Trainings
und Dozierenden-Schulungen im E-Learning-Bereich. In der m4 eAcademy
zustdndig fiir die didaktische Konzeption und Umsetzung eines Executive MBA
im LifeScience-Bereich http://www.m4.de/spitzencluster-muenchen/m4-eaca-
demy.html

Bettina Schlass M.A. Deutsche Literaturwissenschaft, M.A. DaF, widmet sich
seit 2013 als Client Manager bei Blackboard/Moodlerooms dem Community
Engagement und Corporate Relations zu Themen der digitalen Lehre im
Hochschulbereich. Sie ist im Rahmen dessen Mitglied in der Themengruppe
,»Change Management und Organisationsentwicklung“ des Hochschulforums
Digitalisierung. Davor war sie als Product Manager bei Elsevier u.a. verant-
wortlich fiir die Entwicklung bibliographischer und bibliometrischer Tools und
Services sowie fiir das Editorial System.

Markus Schmidt ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Leibniz-Institut fiir
Wissensmedien in Tiibingen. Sein fachlicher Schwerpunkt liegt im Bereich der
Konzeption und Integration Open-Source-basierter Internetldsungen. Fiir das
Projekt e-teaching.org ist er fiir die technische Weiterentwicklung der damit in
Zusammenhang stehenden Systeme zustindig. Inhaltlich setzt er sich mit dem
Lernen mit digitalen Medien, Freier Software und OER.

Dr. Sandra Schén ist Erziehungswissenschaftlerin, forscht bei der Salzburg
Research Forschungsgesellschaft zum Lernen und Arbeiten mit dem Web und
leitet beim BIMS e.V. unregelméfig medienpdadagogische Projekte.

Prof. Dr. Silke Schworm ist seit Oktober 2012 Professorin im Fach Erzie-
hungswissenschaft (Schwerpunkt Visuelle Medien) an der Universitit Regens-
burg; Juli 2011 Habilitation zum Thema ,Lernen in computerbasierten
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Lernumgebungen: Theoretische und empirische Analysen instruktionaler Unter-
stiitzungsmdglichkeiten (Universitdit Regensburg); Mai 2004 Promotion in
Péadagogischer Psychologie zum Thema ,Lernen aus Beispielen: Computer-
basierte Lernumgebungen zum Erwerb argumentativer und didaktischer
Fertigkeiten® (Universitét Freiburg); Studium der Psychologie an der Universitit
Mannheim. lhre Forschungsschwerpunkte sind der Padagogischen Psychologie
oder der Empirischen Pddagogik zuzuordnen und liegen in den Bereichen (1)
kognitive Lernprozesse, unter besonderer Beriicksichtigung des Lehrens und
Lernens mit Neuen Medien sowie (2) Forderung selbstregulierten Lernens in der
Hochschule.

Dr. Tobias Seidl ist seit 2013 Leiter des Didaktikzentrums und des Projektes
MyCurriculum an der Hochschule der Medien. Er lehrt und berdt im Bereich
Lehren und Lernen, innovative Methoden in der Lehre sowie Schliissel-
kompetenzen fiir Studierende.

Tobias Steiner M.A. studierte Amerikanistik (BA) an der Universitdt Hamburg
und Television Studies (MA) am Birkbeck College der University of London.
Seit 2013 ist er als Projektkoordinator des Teilprojekts 43 am Universitétskolleg
der Universitit Hamburg titig. Neben seiner Tatigkeit am Universititskolleg
strebt er eine Promotion an, sein Promotionsprojekt mit dem Titel ,,US
Television’s (Hi)Stories of Transnational Pasts — Serial US TV Drama as
Medium of Cultural Memory* wird von Prof. Boger (Amerikanistik) und Prof.
Weber (Medienwissenschaft) an der Universitit Hamburg betreut.

Farina Steinert studierte Betriebswirtschaft an der Fachhochschule Kiel und
ist seit 2005 E-Learning-Projektentwicklerin an der FH Liibeck. Sie hat bereits
zahlreiche Forschungs- und Entwicklungsprojekte auf EU-, Bundes- und
Landesebene konzipiert und koordiniert. Projektthemen sind MOOCs, Online-
Studium, wissenschaftliche Weiterbildung und Offnung der Hochschulen. Am
Institut fiir Lerndienstleistungen (ILD) leitet sie heute den Bereich Bildungs-
management, der Marketing und Produktmanagement fiir Online-Weiter-
bildungsangebote inklusive MOOCs umfasst. Sie hat seit 2007 Online-Lehr-
erfahrung.

Dr. Ferran Suiier studierte Germanistik an der Universitdt Barcelona und
promovierte an der Ludwig-Maximilians-Universitdit Miinchen (2011) in
den Fachern Deutsch als Fremdsprache und Psycholinguistik zum Thema
»Hypertexte im L2-Spracherwerb®. Er war als Lehrkraft fiir besondere Auf-
gaben im Bereich der iiberdepartmentalen Lehre der Fakultit fiir Sprach-
und Literaturwissenschaften titig. Seit 2011 koordiniert er verschiedene
Drittmittelprojekte des Instituts fiir Deutsch als Fremdsprache im Bereich der
Fort- und Weiterbildung sowie internationale Institutspartnerschaften. Seit 2013
koordiniert er das EU-Projekt ,,Consortium for Modern Language Teacher
Education® (Projektleitung Prof. Jorg Roche). AuBerdem war er Gastdozent
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an der German-Jordanian University in Amman, Jordanien (Mérz 2012) und
an der Universitit Omar Bongo in Libreville, Gabun (Mérz 2014). Seine
Forschungs- und Interessensschwerpunkte liegen in den kognitiven Aspekten
des Spracherwerbs (v.a. Sprachverarbeitung, Mentales Lexikon, Kognitive
Grammatik) und dem Einsatz von Medien im Fremdsprachenerwerb (v.a.
Theorien des multimedialen Lernens, Design, Entwicklung und Evaluation von
Sprachlernumgebungen).

Cristina Szasz ist seit November 2012 im CeDiS (BMBF-Projekt ,,LEON
— Learning Environments Online®) tétig. Seit 2006 hat sie im Bereich der
E-Learning-Beratung und -Qualifizierung an den Universititen Osnabriick,
Bremen und Georgia-Augusta in Gottingen gearbeitet. Sie ist Magistra der
Philosophie, Soziologie und Kunstgeschichte.

Dr. Tobias Thelen studierte Computerlinguistik und Kiinstliche Intelligenz,
Informatik und Philosophie an der Universitidt Osnabriick und promovierte eben-
dort 2009 im Fach Computerlinguistik und Kiinstliche Intelligenz mit einer
Arbeit zu automatisierten Analyse von Rechtschreibleistungen. Als stellvertre-
tender Geschiftsfilhrer des Zentrums fiir Informationsmanagement und virtu-
elle Lehre der Universitdt Osnabriick verantwortet der die Forschungsaktivitdten
des Zentrums. Seine Arbeitsschwerpunkte liegen in der Entwicklung von Lern-
management- und Autorensystemen sowie der automatisierten Analyse von
Lernerleistungen.

Dr. Anne Thillosen studierte Germanistik und Katholische Theologie in Bonn
und Jerusalem. Seit 2008 ist sie Co-Leiterin des E-Learning-Informationsportals
e-teaching.org, zuvor war sie u.a. stellv. Leiterin der Stabsstelle E-Learning
der Ruhr-Universitit Bochum wund arbeitete in der wissenschaftlichen
Begleitforschung verschiedener E-Learning-Projekte der Universitdt der Bundes-
wehr Hamburg (z.B. dem Bundesleitprojekt Virtuelle Fachhochschule). Zu ihren
Forschungsschwerpunkten und -interessen gehdren didaktisches Design techno-
logieunterstiitzten Lehrens und Lernens, E-Learning-Konzepte an Hochschulen,
Verédnderungsprozesse durch digitale Medien, Qualititssicherung und Evaluation
sowie Literalitit und digitale Medien.

Athanasios Vassiliou studierte Marketing an der FH Thessaloniki (Griechen-
land) und schloss mit Diplom ab. An der TU Braunschweig absolvierte er
den Bachelorstudiengang Geschichte und Philosophie und an der HTW
Berlin sein Masterstudium in Wirtschaftskommunikation. Wahrend seines
Bachelorstudiums arbeitete er als Tutor fiir die Hochschuldidaktik und ist seit
2008 als Lehrbeauftragter an der HTW Berlin tétig. Er absolvierte das Berliner
Zertifikat fiir Hochschullehre am Berliner Zentrum fiir Hochschullehre (BZHL).
Seit 2012 ist er Mitarbeiter am Center fiir Digitale Systeme (CeDiS) an der
Freien Universitit Berlin im Bereich Blended Learning in Masterstudiengéngen.
Die Schwerpunkte seiner Tatigkeit sind Konzeption und Umsetzung von
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Blended-Learning-Szenarien, Webkonferenzen mit Adobe Connect, Einsatz von
Classroom Response Systemen in der Lehre und Inverted Classroom Model.

Dr. Klaus Wannemacher ist wissenschaftlicher Mitarbeiter des Geschéfts-
bereichs Hochschulmanagement des HIS-Instituts fiir Hochschulentwicklung
(HIS-HE, bis 2013 HIS Hochschul-Informations-System GmbH) in Hannover.
Als Organisationsberater unterstiitzt er Hochschulen, auBeruniversitire
Forschungseinrichtungen und Ministerien mit Grundlagenarbeiten, Beratungs-
leistungen und Forschungsprojekten sowie Angeboten zum Wissens- und
Methodentransfer (mit Schwerpunkten u.a. in den Bereichen digitale Lehre und
Qualitdtsmanagement). Seit 2011 leitet er das Editorial Board der Gesellschaft
fiir Medien in der Wissenschaft (GMW) und betreut die wissenschaftliche
Buchreihe ,,Medien in der Wissenschaft“ (Waxmann Verlag). Seit 2014 wirkt
er in der Themengruppe ,Innovationen in Lern- und Priifungsszenarien® des
,Hochschulforums Digitalisierung™ mit. Informationen: http://www.his-he.de/
ab33/FuL/elearn

Prof. Dr.-Ing. Martin Wessner ist seit 2014 Professor fiir Web Literacies,
Hochschule Darmstadt. Forschungsschwerpunkte: Medienkompetenz, E-Learn-
ing, CSCL, CSCW, Wissensmanagement und Ambient Intelligence. Studium
der Informatik und Berufspiddagogik, Promotion in Informatik iiber kooperatives
E-Learning. Vorhergehende berufliche Stationen: RWTH Aachen, GMD-/Fraun-
hofer IPSI, Darmstadt, LMU Miinchen, Fraunhofer IESE, Kaiserslautern.

Prof. Dr. Josef Wiemeyer studierte an der WWU Miinster Sport und Latein
fir das Lehramt. Nach dem ersten Staatsexamen folgte die Promotion zum
Doktor rer. med. an der Medizinischen Fakultit der WWU Miinster mit dem
Dissertationsthema ,,Quantifizierung des zentralnervésen Aktivierungsniveaus
mit Hilfe eines verbesserten Verfahrens zur Messung der Flimmer-
verschmelzungsfrequenz“. Er habilitierte am Fachbereich Sportwissen-
schaft der WWU Miinster mit dem Thema ,,Kognitive, motorische und emo-
tionale Aspekte des Bewegungslernens im Sport“. Seit April 1996 ist er
als Professor fiir Sportwissenschaft unter besonderer Beriicksichtigung der
Bewegungswissenschaft am Institut fiir Sportwissenschaft der TU Darmstadt
tatig. Hauptarbeitsbereiche sind Bewegung, Training und ausgewdhlte
Anwendungsgebiete der Sportinformatik, insbesondere technologiebasierte Lern-
und Trainingsprozesse. Aktuell werden besonders die Potentiale von ,,Serious
Games* erforscht.

Lili Wiesenhiitter M.Sc. studierte Bildungsplanung und Instructional Design
(B.A.) an der Albert-Ludwigs-Universitdt Freiburg und Media Studies (M.Sc.)
an der Erasmus Universiteit Rotterdam (Niederlande). Seit 2012 ist sie als
wissenschaftliche Mitarbeiterin im Distance and Independent Studies Center
(Abteilung Self-directed Learning und eLearning) der Technischen Universitit
Kaiserslautern titig. Hier berédt sie als Mitarbeiterin des E-Teaching Service
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Center Lehrende und Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der TU Kaiserslautern
zu online-basierten Lehr-Lernszenarien und unterstiitzt bei der Konzeption,
Umsetzung und Koordination von E-Learning-Projekten.

Yvonne Winkelmann studierte Medieninformatik an der Technischen
Universitdt Dresden. Seit 2006 ist sie Mitarbeiterin der BPS Bildungsportal
Sachsen GmbH und hauptverantwortlich fiir die Bereiche E-Assessment,
E-Learning-Standards und das Produktmanagement der Onyx Testsuite. Seit
2010 ist sie zudem als aktives Mitglied innerhalb der IMS QTI Working Group
tatig.

Andreas Wittke, Dipl.-Ing. (FH) ist Technischer Leiter bei oncampus und dem
Instititut fiir Lerndienstleistungen (IDL) der FH Liibeck. Der Informatiker ver-
fiigt Giber langjahrige Erfahrung in der Entwicklung und im Betrieb von tech-
nisch-didaktischen Infrastrukturen fiir das Online-Studium. Er ist Dozent fiir
Medienkompetenz und Kommunikationsnetze und hat seine Arbeitsschwerpunkte
in Social Media, Open Educational Resources und Change Management
Prozessen. Andreas Wittke leitet alle MOOC-Projekte der FH Liibeck und koor-
diniert die Plattform-Entwicklung ,,mooin®.

Dr. Dennis Wortmann, wissenschaftlicher Mitarbeiter im BMBF-Projekt ,,Fiir
die Zukunft geriistet”, verantwortlich fiir die Qualitéitssicherung und -entwick-
lung am E-Learning Center der Hochschule Miinchen, Arbeitsschwerpunkte:
Qualititssicherung und -entwicklung im E-Learning, Evaluation und Monitoring.
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Tagungsleitung

Sabine Schirlitz, LMU Miinchen
Nicolae Nistor (wissenschaftliche Leitung), LMU/Universitit der Bundeswehr
Miinchen/Walden University USA

Steering Committee

Prof. Dr. Patricia Arnold, Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften Miinchen
Dr. Juliane Aulinger, LMU Miinchen

Claudia Bremer, Universitdt Frankfurt

Dr. Gottfried S. Csanyi, Technische Universitit Wien

Prof. Dr. Beat Dobeli Honegger, Padagogische Hochschule Schwyz

Dr. Martin Ebner, Technische Universitidt Graz

Prof. Dr. Martin Fischer, LMU Miinchen

Prof. Dr. Gabriele Goderbauer-Marchner, Universitdt der Bundeswehr Miinchen
Dr. Sandra Hothues, Zeppelin Universitéit Friedrichshafen

Prof. Dr. Alexandra Kertz-Welzel, LMU Miinchen

Prof. Dr. Thomas Kohler, Technische Universitat Dresden

Andrea LiBBner, Technische Universitiat Dresden

Prof. Dr. Manuela Pietral3, Universitidt der Bundeswehr Miinchen

Prof. Dr. Hans Pongratz, Technische Universitit Miinchen

Dr. Eva Seiler-Schiedt, Universitit Ziirich

Gutachterinnen und Gutachter

Dr. Steffen Albrecht, Karlsruhe Institute of Technology

Prof. Dr. Nicolas Apostolopoulos, Freie Universitdt Berlin

Prof. Dr. Patricia Arnold, Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften Miinchen
Prof. Dr. Stefan Aufenanger, Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz
Dr. Juliane Aulinger, Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen
Prof. Dr. Ben Bachmair, University of London

Dr. Petra Bauer, Johannes-Gutenberg-Universitit Mainz

Christian Berger, Pddagogische Hochschule Wien

Dr. David Boehringer, Universitét Stuttgart

Sabina Brandt, Universitidt Basel

Claudia Bremer, Universitit Frankfurt

Dr. Markus Deimann, Fernuniversitit Hagen

Prof. Dr. Beat Dobeli Honegger, Padagogische Hochschule Schwyz
Dr. Martin Ebner, Technische Universitdt Graz

Dr. Marc Egloffstein, Universitdt Mannheim

Dr. Christian Glahn, Hochschule fiir Technik und Wirtschaft Chur
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Programmbkomitee und wissenschaftliche Leitung

Dr. Marc Gocks, Multimedia Kontor Hamburg MMKH

Dr. Vania Guerra, Ziircher Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften
Dr. Franka Griinewald, Universitidt Potsdam

Britta Handke-Gkouveris, Universitdt Hamburg

Dr. Klaus Himpsl-Gutermann, Pddagogische Hochschule Wien
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Prof. Dr. Gabi Reinmann, Zeppelin Universitdt Friedrichshafen
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Prof. Dr. Matthias Rohs, Technische Universitit Kaiserslautern

Dr. Klaus Rummler, Pddagogische Hochschule Ziirich
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Dr. Sandra Schon, Salzburg Research
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Dr. Judith Seipold, London Mobile Learning Group

Prof. Dr. Christian Spannagel, Piddagogische Hochschule Heidelberg
Prof. Dr. Jorg Stratmann, Pddagogische Hochschule Weingarten
Prof. Dr. Christian Swertz, Universitit Wien
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Dr. Benno Volk, ETH Ziirich
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Prof. Dr. Karsten Wolf, Universitidt Bremen

351

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW e.V.)

Medien sind mehr denn je Werkzeug und Objekt der Wissenschaft. So kann
die Bedeutung der digitalen und Online-Medien im Kontext des wissenschaft-
lichen Lehrens und Forschens kaum {iberschitzt werden. Die GMW e.V. hat
sich zur Aufgabe gemacht, diesen Verdnderungsprozess reflektierend, gestaltend
und beratend zu begleiten. Dabei begreift sich die GMW e.V. als internationa-
les Netzwerk zur inter- und transdisziplindren Kommunikation zwischen Theorie
und Praxis im deutschsprachigen Raum. Anwender und Forschende aus den ver-
schiedensten Disziplinen kommen durch die GMW e.V. miteinander in Kontakt.

Mitte der 1990er Jahre begriindete die GMW e.V. zusammen mit dem Waxmann
Verlag die Buchreihe ,,Medien in der Wissenschaft”, woraus Ihnen hier ein
weiterer Band vorliegt. Im Fokus der Buchreihe stehen hochschulspezifische
Fragestellungen zum Einsatz digitaler Medien. Fiir die GMW e.V. geht es dabei
um die gestalterischen, didaktischen und evaluativen Aspekte dieser Medien
sowie deren strategisches Potential fiir die Hochschulentwicklung, weniger
um deren medien- und informationstechnische Seite. Autorlnnen und Heraus-
geberlnnen mit diesen Schwerpunkten sind eingeladen, die Reihe fiir ihre Ver-
offentlichungen zu nutzen. Informationen zu Aufnahmekriterien und -modalita-
ten sind auf der GMW-Webseite unter www.gmw-online.de zu finden.

Jéhrlicher Hohepunkt der GMW-Aktivititen ist die europdische Fachtagung im
September. Dabei wechseln sich deutsche, Osterreichische und Schweizer Hoch-
schulen als Veranstalter ab. Die Konferenz fordert die Entwicklung medienspe-
zifischer Kompetenzen, unterstiitzt innovative Prozesse an Hochschulen und
Bildungseinrichtungen, verdeutlicht das Innovationspotential digitaler Medien
fiir Reformen an den Hochschulen, stellt strategische Fragen in den Blickpunkt
des Interesses und bietet ein Forum, um neue Mitglieder zu gewinnen. Eng
mit der Tagung verbunden waren die jéhrliche Ausrichtung und Verleihung des
MEDIDA-PRIX durch die GMW e¢.V. fiir herausragende mediendidaktische
Konzepte und Entwicklungen in den Jahren 2000-2008 unter Schirmherrschaft
und mit Forderung der Bundesministerien aus Deutschland, Osterreich und der
Schweiz.

Seit 1997 werden die Beitrdge der Tagungen in der vorliegenden Buchreihe
publiziert, seit 2011 wird der Tagungsband zuséitzlich in digitaler Form und seit
2014 bereits vor der Tagung in einer kommentierbaren Fassung bereitgestellt.

Die GMW e.V. ist offen fiir Mitglieder aus allen Fachgruppierungen und
Berufsfeldern, die Medien in der Wissenschaft erforschen, entwickeln, herstellen,
nutzen und vertreiben sowohl in Form einer individuellen wie auch einer insti-
tutionellen Mitgliedschaft. Fiir diese Zielgruppen bietet die GMW ein gemein-
sames Dach, um so die Interessen ihrer Mitglieder gegeniiber Wissenschatft,
Offentlichkeit, Politik und Wirtschaft zu biindeln.

352

© Waxmann Verlag GmbH, CC-BY-NC-ND 4.0



GMW-Mitglieder profitieren von folgenden Leistungen:

* Reduzierte Teilnahmegebiihr bei der GMW-Jahrestagung sowie Gratis-
Tagungsband unabhédngig vom Besuch der Tagung,

* Nachwuchstagung einmal jdhrlich sowie Sonderkonditionen fiir Tagungen
von Netzwerkpartnern,

+  Offentlichkeitsarbeit rund um das Thema Medien in der Wissenschaft iiber
unseren Blog unter www.gmw-online.de sowie die Moglichkeit, kostenfrei
Thre Presserkldrungen beim Informationsdienst Wissenschaft IDW herauszu-
geben

Informieren Sie sich, fragen Sie nach und bringen Sie Thre Anregungen und
Wiinsche ein. Wir freuen uns, Sie als individuelles oder institutionelles Mitglied
in der GMW e.V. begriien zu kdnnen!

Fir den Vorstand

Thomas Kohler, Claudia Bremer
im Juli 2015
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Medien in der Wissenschaft, Band 67

Klaus Rummler (Hrsg.)

Lernraume gestalten —
Bildungskontexte vielfaltig
denken

2014, 662 Seiten, br., 39,90 £,
ISBN 978-3-8309-3142-3

or dem Hintergrund von Social Media und
\/Mobile Learning haben sich die Herausfor-
derungen bei der Gestaltung von physischen und
virtuellen Lernraumen verstarkt. Die Beitrage des
Sammelbandes diskutieren das Thema , Lernrau-
me“ aus unterschiedlichen Perspektiven. Im Fokus
stehen beispielsweise die Heterogenitat der Ler-
nenden und ihre persénlichen Lernumgebungen,
die Gestaltung von Lernraumen durch Lehrperso-
nen, unkonventionelle Lernrdume wie Konferen-
zen oder Massive Open Online Courses (MOQOCs)
und verschiedene Sichtweisen auf diverse Lern-
plattformen.

Der Tagungsband bietet eine umfassende Zusam-
menschau und vielféltige Zugangsweisen zum
aktuellen Diskurs Gber die Gestaltung und den
Wandel von Lernraumen in der Bandbreite archi-
tektonischer Gestaltung von Hochschulrdumen bis
hin zur Softwaregestaltung aus Sicht der Informa-
tik.

s WAXMANN
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Medien in der Wissenschaft, Band 66

Tina Skerlak, Helen Kaufmann,
Gudrun Bachmann (Hrsg.)

Lernumgebungen
an der Hochschule

Auf dem Weg zum Campus von morgen

2014, 368 Seiten, br., 39,90 €,
ISBN 978-3-8309-3056-3

in zeitgemaRker Campus sollte fur die verschie-

denen Bedurfnisse und Raumnutzungsformen
der Studierenden sowie fiir moderne Konzepte
der Lehre ausgerUstet sein. Dasselbe gilt fur die
virtuellen Rdume, also die IT-Plattformen, die Leh-
re und Lernen unterstltzen. Mit einem Fokus auf
den Raum bzw. die Raume geht dieser Band u. a.
den folgenden Fragen nach:

Wo und wie lernen Studierende und welche Hilfs-
mittel brauchen sie dazu? Sollen wir an unserer
Universitat E-Assessment einflihren? Was kénnen
wir vom Mdébeldesign wie auch vom Game Design
fur die Gestaltung von virtuellen und physischen
Lehr-und Lernrdumen lernen?

S WAXMANN
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Medien in der Wissenschaft, Band 65

Helge Fischer, Thomas Kohler (Hrsg.)

Postgraduale Bildung
mit digitalen Medien

Fallbeispiele
aus den sachsischen Hochschulen

2014, 248 Seiten, br., 34,90 €,
ISBN 978-3-8309-2993-2

ieser Sammelband untersucht den Ein-
Dsatz digitaler Medien in der postgradualen
Weiterbildung aus verschiedenen Perspektiven.
Vorgestellt werden analytische Arbeiten zum Me-
dieneinsatz in der Weiterbildung sowie Fallbei-
spiele aus dem sachsischen Hochschulraum. Die
Beitrage basieren zum Teil auf dem durch den
Europaischen Sozialfonds finanzierten Projekt
»Qualitatssicherung und Qualitdtsmanagement
in der postgradualen Weiterbildung< (Q2P) und
vermitteln ein differenziertes Bild von den For-
derschwerpunkten und Entwicklungsperspektiven
der mediengestitzten Weiterbildung im Freistaat
Sachsen.

s WAXMANN
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