penocs

Open Access Erziehungswissenschaften

DIPF @

Mandel, Schewa [Hrsg.]; Rutishauser, Manuel [Hrsg.]; Seiler Schiedt, Eva [Hrsg.]
Digitale Medien fir Lehre und Forschung

Minster ; New York ; Miinchen ; Berlin : Waxmann 2010, 473 S. - (Medien in der Wissenschaft; 55)

Quellenangabe/ Reference:

Mandel, Schewa [Hrsg.]; Rutishauser, Manuel [Hrsg.]; Seiler Schiedt, Eva [Hrsg.]: Digitale Medien fur
Lehre und Forschung. Munster ; New York ; Munchen ; Berlin : Waxmann 2010, 473 S. - (Medien in
der Wissenschaft; 55) - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-173023 - DOI: 10.25656/01:17302

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-173023

https://doi.org/10.25656/01:17302

in Kooperation mit / in cooperation with:

http://www.waxmann.com

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, persénliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen  Kopien dieses  Dokuments  miissen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffiihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie  die

Kontakt / Contact:
pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

¢ WAXMANN

www.waXxmann.com

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft



Medien in der
Wissenschaft







Schewa Mandel,
Manuel Rutishauser,
Eva Seiler Schiedt (Hrsg.)

Digitale Medien fiir
Lehre und Forschung

W

Waxmann 2010
Miinster / New York / Miinchen / Berlin




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

Medien in der Wissenschaft; Band 55
Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft e.V.

ISBN 978-3-8309-2385-5
ISSN 1434-3436

© Waxmann Verlag GmbH, 2010
Postfach 8603, 48046 Miinster

WWW.waxmann.com
info@waxmann.com

Umschlaggestaltung: PleBmann Design, Ascheberg
Titelfoto: Liz Ammann, Grafik-Design

Satz: Stoddart Satz- und Layoutservice, Miinster
Druck: Hubert & Co., Géttingen

Gedruckt auf alterungsbestindigem Papier,
sdurefrei gemdB ISO 9706

Alle Rechte vorbehalten
Printed in Germany



Inhalt

Schewa Mandel, Eva Seiler Schiedt

2 7o) o 1 OSSR 11
Keynotes

Catherine Mongenet

Strategy to develop e-learning at the University of Strasbourg ............cccecvenee. 17

Markus Gross
Disney Research Zurich — Forschung fiir die

Medien- und UnterhaltungSindustrie ..........ccvereeriereereenieieeieeieeie e 19
Rolf Schulmeister

Ein Bildungswesen im Umbruch..........ccocverieniieniienienieeeeieeeeieee e 20
Sessions

Webbasierte Tools fiir Lehre und Forschung

Martin Kriszat, lavor Sturm, Jan Torge Claussen
Lecture2Go — von der Vorlesungsaufzeichnung ins World Wide Web............... 25

Beat Dobeli Honegger
Literaturverwaltung 2.0 als Bindeglied zwischen Forschung und Lehre? ......... 39

Melanie Paschke, Pauline McNamara, Peter Frischknecht, Nina Buchmann

Die onlinebasierten Schreibplattformen ,,Wissenschaftliches Schreiben,

WiSch* (Bachelorlevel) und ,,Scientific Writing Practice, SkriPS*

(Masterlevel). Vermittlung wissenschaftlicher Schreibkompetenz in der
FaChdiSZIPIin ....c.eeuieiieiiciieieee ettt 50

E-Kompetenz in Curricula und Hochschulentwicklung

Julia Sonnberger, Regina Bruder, Julia Reibold, Kristina Richter
Fachiibergreifend zu erwerbende Kompetenzen in universitiren
E-Learning-VeranstaltUngen ..........cocceevueerieriierieiienienieniee sttt siee st siee e niees 61

Gottfried S. Csanyi
Das ILO-Wiki: Wiederverwendung und Weiterentwicklung von
Lernergebnissen mittels Social SOftware ..........c.ccoeeevinirieinincnnincenenecen 72



Nicolas Apostolopoulos, Brigitte Grote, Harriet Hoffmann
E-Learning-Support-Einrichtungen: Auslaufmodelle oder
integrative AntrieDSKIATte?.........ooviiieiiiiecieceeeee e 83

Vernetztes und forschendes Lernen

Andreas Bihrer, Mandy Schiefner, Peter Tremp
Forschendes Lernen und Medien.
Ein Beispiel aus den Geschichtswissenschaften .............cccoceeieiininnniinnn, 95

Wolfgang Kesselheim, Katrin Lindemann
Gemeinsam forschen lernen mit digitalen Medien:
das Projekt ,,gi — Gesprichsanalyse interaktive’ ..........cccoeoevenenerniinenecenen 106

Damian Miller
E-Portfolio als Medium zur Vernetzung von Lehre und Forschung ............... 118

E-Teaching fiir kollaboratives Online-Lernen

Gergely Rakoczi, Ilona Herbst

Wie viel Qualifikationen brauchen E-Tutorinnenen und

E-Tutoren an einer Technischen Universitdt und welchen

Einfluss hat Videoconferencing auf die Motivation?...........cceceveeervervenieeneenne 131

Cerstin Mahlow, Elisabeth Miiller Fritschi, Esther Forrer Kasteel
Bologna als Chance: (E-)Portfolio im
Studium der Sozialen AIDEIt..........cooviiiiiiiiiieiiiieccecee e 144

Sabine Seufert, Reto Kdser
Einsatz von Wikis als Kollaborationstool fiir die
forschungsbasierte Lehre ..........ccooioieiiiininiiiiiiiiinccccecceceee e 159

Motivation und Gestaltung von Blended Learning

Helge Fischer, Thomas Kohler

Entdecker versus Bewahrer: Herleitung eines Handlungsrahmens fiir

die zielgruppenspezifische Gestaltung von Change-

Management-Strategien bei der Einfithrung von E-Learning-

Innovationen in Hochschulen .........c..occeiiiniiinininiininicineececcecee 177

Peter Baumgartner
Von didaktischen Erfahrungen lernen — aber wie?
Zur Systematik von Gestaltungsebenen bei Blended-Learning-Szenarien....... 188

Michaela Ramm, Svenja Wichelhaus, Stefan Altevogt

Hilfreicher Mehrwert oder lastige Pflicht?

Wie Studierende ein Online-Medienportal als Portfolio-

und Prifungswerkzeug DeWerten. ........cccvevuieriieciieriieieeie et 199

6



Kommunikation und Austausch mit digitalen Medien (Learning Café)

Nathalie Roth
eduhub — Drehscheibe der Schweizer E-Learning-Community............cc.c........ 211

Gabi Reinmann, Silvia Sippel, Christian Spannagel
Peer Review fiir Forschen und Lernen. Funktionen, Formen,
Entwicklungschancen und die Rolle der digitalen Medien............cccccevvruennnene. 218

Thomas Sporer, Astrid Eichert, Stefanie Tornow-Godoy
Interaktive Veranstaltungsformate und das Dialog-Prinzip.
Offene Ansitze des Austauschs mit und iiber digitale Medien ........................ 230

Michael Tesar, Robert Pucher, Fritz Schmollebeck,

Benedikt Salzbrunn, Romana Feichtinger

Kollaboratives Forschen und Lernen mit dem

Web 2.0 zur Senkung der Dropout-Rate ..........ceevveviieciieiieiiieieeiecieeeeieeee 241

Web-Tools als Basis wissenschaftlicher Arbeit

Nina Heinze, Patrick Bauer, Ute Hofmann, Julia Ehle
Kollaboration und Kooperation mit Social Media in verteilten
ForschungsnetzZwerken..........c.cocooiiiiieiiiniiiniiicceceee e 252

Katja Derr, Reinhold Hiibl
Durchfiihrung und Analyse von Online-Tests unter
Verwendung einer E-Learning-Plattform.

Technische und methodische ASPEKLe .........ceevvveeieiiiiiiiiieieeie e 263
Jonas Schulte, Reinhard Keil, Johann Rybka, Ferdinand Ferber,

Rolf Mahnken

Modularisierung von Laborkomponenten zur besseren Integration

von Forschung und Lehre im Ingenieurbereich ..........ccooovevieevieecienciieiieeieenens 275

Digitale Medien in der Curricula-Entwicklung

Christiane Metzger

ZEITLast: Lehrzeit und Lernzeit.

Studierbarkeit von BA-/BSc-Studiengédngen als Adaption von

Lehrorganisation und Zeitmanagement unter Beriicksichtigung

von Féacherkultur und neuen Technologien ...........coceeeeieniniienieiereieeeeee 287

Carmen Leicht-Scholten, Heribert Nacken
Mobilising Creativity. Das Zusammenspiel der Zukunftskonzepte
Forschung und Lehre an der RWTH Aachen..........cccceeeviiiieciieciciicieeiees 303



Klaus Wannemacher
Die Etablierung des Online-Masterstudiums —
der verdeckte Aufschwung der postgradualen Weiterbildung............cccccvenne.. 317

Interaktive Postersession

Isa Jahnke
»Manchmal mdchte man eben etwas sagen ... —
eine Studie tiber informelles Lernen unterstiitzt mit Online-Foren ................. 327

Gabi Reinmann, Alexander Florian, Mandy Schiefner
Open Study Review. Forschen und Lernen bei der Recherche
und Bewertung von empirischen Befunden ...........ccccoeeveviiiviinniniiininniecieene 341

Sandra Laumen, Rainer Haack, Monika Eigenstetter, Mike Grimme,

Simon Richrath

Schulungsoptimierung im Bereich Lern-Management-Systeme

anhand von Usability-Untersuchungen...........ccccevevereeeninieeneneniercneneeeenne 353

Modelle des forschenden Lernens

Kerstin Mayrberger

Ein didaktisches Modell fiir partizipative E-Learning-Szenarien.

Forschendes Lernen mit digitalen Medien gestalten...........cccooceeeeienenenieencnne. 363

Anne Steinert, Ulf-Daniel Ehlers
Forschendes Lernen mit NetZWeErKen ........cooovvviiiiviiiiiiiiieeieieeeeeeeeeee e 376

Marc Seifert, Viktor Achter
SuGI — eine nachhaltige Infrastruktur zur Erstellung und
Distribution digitaler Lerninhalte ............ccooeviriiiinininieeeecee e 388

Offentlichkeit und Rechtsfragen

Sandra Hofhues
Die Rolle von Offentlichkeit im Lehr-Lernprozess ............cceeeveeeveevenvencvennenne 405

Kerstin Eleonora Kohl
Im Zweifel fiir die Lernchance?
Freiwillige Plagiatskontrolle wissenschaftlicher Arbeiten .............cceeveeeveennne 415

Martin Sebastian Haase
Learning-Website.
Rechtliche Fallstricke bei der Online-Gestaltung ...........c.coceevveeeiervencienciennenne 428



Ausstellung

Franco Guscetti, Simone Geiger, Paula Grest
CYTOBASE und CYTOSCOPE: eine Einfiihrung in die
Zytologie fiir Studenten der Veterindrmedizin...........ccceeevveeieeeieecieecieesieesieenens 435

Andrea Fausel, Slavica Stevanovic
Lernmodule im Hochschulalltag:
die ,, Tiibinger Mediédvistik Lernmodule® ............cccoceeviirienienienieiieeieseeeeene 437

Antje Schatta, Frauke Kdmmerer, Helmut M. Niegemann

Onlinebasierter Weiterbildungsstudiengang

»Instruktionsdesign und Bildungstechnologie (IDeBiT)

mit Master-Abschluss an der Universitiat Erfurt ..........cc.cccooovvieiiiiiiieiiieeeens 439

Lutz Pleines
Priifungen on demand
Ansitze zur Prozessoptimierung von Massenklausuren ..........c.cccoceveverveneene 441

Ingeborg Zimmermann, Barbara Ddéndliker, Monika Puwein
Recherche-Portal der Universitit Ziirich —
digitales Tor zu elektronischen ResSOUICen ..........cccceveevienienienieniienienieeene 444

Dirk Bauer, Brigitte Schmucki
Safe Exam Browser — die Browserapplikation zur
sicheren Durchfithrung von Online-Priifungen ........c..coccocevvevinincnicnincncnen. 446

Nicole Wohrle, Claude Gayer
Servicestelle E-Learning an der Albert-Ludwigs-Universitéit Freiburg............ 447

Thomas Moser, Dominik Petko, Kurt Reusser
unterrichtsvideos.ch: eine digitale Bibliothek fiir videobasierte
Lehrerinnen- und Lehrerbildung...........ccooveevieiiieniieiiiniiinieeieeieeee e 449

Jonas Liepmann )
Web 2.0 als Chance Ubergénge zwischen Forschung und Lehre

zu realisieren — die Plattform fversity .......oceevvvevieeviiniiiiiiieeeseceeseeee 451
Anhang

Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW)........cccccoeovrieieniencnnnen. 455
Universitdt ZUrICh ......oooiiiieieee e 456
Steering COMMITIEE ......ccveereeeeieiietierieeieeie et et eteebeebeebeesseeseenbeenbeesseensesanas 457
AUtorinnen UNd AULOTEN .....ccueeiuiirierienieniieniteeestent ettt ettt enbeens 459






Schewa Mandel, Eva Seiler Schiedt

Editorial

Unter dem Motto ,,Digitale Medien fiir Lehre und Forschung* fand vom 13.—15.
September 2010 an der Universitdt Ziirich die 15. Jahrestagung der Gesellschaft
fir Medien in der Wissenschaft (GMW) statt. Wir freuen uns, Thnen hier den
Tagungsband vorlegen zu diirfen.

In diesem Tagungsband finden Sie im Hauptteil die wissenschaftlichen Artikel,
die den Prisentationen der Tagung, dem Learning Café und der interaktiven
Postersession zugrunde liegen, sowie die Zusammenfassungen der Keynotes.
Im Anhang finden Sie die Namen der Referierenden, der Gutachterinnen und
Gutachter, der Mitglieder des Steering Committee und die Liste der Sponsoren.

Das Motto

Digitale Medien werden heute praktisch in allen Prozessen von Forschung und
Lehre intensiv genutzt. Die GMW 10 regt die Reflexion iiber den Transfer zwi-
schen Lehre und Forschung mittels digitaler Medien an und er6ffnet so einerseits
Lehrenden, Forschenden und Studierenden erweiterte Nutzungsmoglichkeiten.
Andererseits wird aufgezeigt, wo allenfalls praktische Stolpersteine liegen.
Inwiefern fordern oder behindern inhaltliche, methodische, technische oder orga-
nisatorische Faktoren den Transfer, was kann wie optimiert werden?

Die Themenschwerpunkte

An der GMW ’10 wird das Thema digitale Medien fiir Lehre und Forschung
unter den Perspektiven der Methodik und Didaktik, der Technologie und des
Curriculums bearbeitet. Der Call for Proposals richtete sich an Personen aus
Hochschulen und Universititen, aus Wirtschaft, Bildungspolitik und Praxis.

Methodisch-didaktische Perspektive: Auf der methodisch-didaktischen Ebene
stellt sich die Frage nach einer besseren Verkniipfung von Forschung und Lehre
unter Nutzung digitaler Medien. Dabei kann man zwei verschiedene Standpunkte
einnehmen: Zum einen kann man von der Lehre aus denken und fragen, wie sich
nicht nur Forschungsergebnisse, sondern auch typische Forschungsprozesse bes-
ser als bisher in Lehr-Lernprozessen nutzen lassen. Zum anderen kann man von
der Forschung aus denken und nach Lernpotenzialen in Forschungsprozessen
suchen. Ein Beispiel wiren Open-Peer-Review-Prozesse, die sich auch zu
Lehr-Lernzwecken verwenden lassen. Bei all dem sind die E-Kompetenzen der
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Lernenden und Lehrenden zu bedenken, angefangen bei der Recherche iiber
das kollaborative Schreiben bis zur digitalen Datenerhebung und -auswertung.
Fachwissenschaftliche Unterschiede sind dabei von besonderer Bedeutung.

Technologische Perspektive: Auf der technologischen Ebene interessieren
sowohl Infrastrukturen als auch Werkzeuge, die eine verbesserte Verkniipfung
von Forschung und Lehre ermoglichen. Wichtig, aber eben nicht selbstverstind-
lich, sind universititsweite IT-Infrastrukturen, die digitale Medien fiir Forschung
und Lehre vernetzen. Eine besondere Rolle spielen hier digitale Bibliotheken
sowie Kompetenzen, die eine effektive Nutzung derselben sicherstellen.
Technische Werkzeuge finden sich héufig getrennt entweder fiir die Lehre oder
fiir die Forschung, sodass man die Lernpotenziale von Forschungstools ebenso
genauer ansehen kann wie die Chancen, die genuine Lehr-Lernwerkzeuge fiir
die Forschung bieten konnten. Digitale Arbeitsumgebungen, so eine weitere
Tendenz, kdnnten eine Verkniipfung dieser Werkzeuge fordern.

Curriculare Perspektive: Auf der curricularen Ebene stellen sich vor allem
zwei zentrale Herausforderungen, wenn die Rolle der digitalen Medien fiir
Forschung und Lehre diskutiert wird: zum einen die Einbindung des for-
schenden Lernens in Curricula und zum anderen die Einbettung iiberfach-
licher Kompetenzentwicklung. Digitale Medien koénnen in beiden Bereichen
neue Moglichkeiten bieten: Die Zusammenarbeit von Lehrenden im Rahmen
der Modulstruktur von Studiengédngen etwa kann innerhalb einer Organisation
ebenso wie zwischen Organisationen digital unterstiitzt werden (Stichwort vir-
tuelle Mobilitit). Die zum Forschen erforderlichen iiberfachlichen Kompetenzen
sind in vielen Féllen Kompetenzen, die die Nutzung digitaler Werkzeuge ein-
schlieBen; damit ergeben sich neue Wege der Einbindung in Curricula. Bei
all dem spielen Priifungen eine zentrale Rolle. Deren Integration in die
Neuerungen mit einer verbesserten Verkniipfung von Forschung und Lehre ist
die Voraussetzung fiir den nachhaltigen Erfolg.

Die Tagung

Die drei Themenschwerpunkte wurden in der Preconference und in der Haupt-
konferenz im Rahmen der drei Keynotes, der jeweils drei parallel gefiihr-
ten Sessions mit diskussionsbegleiteten Vortragen, Learning Café, interaktiver
Postersession und Doktorierendenforum sowie in der Ausstellung in verschie-
denen Facetten dargestellt und bearbeitet. Das Programm der Preconference
»Educamp meets GMW* wurde, wie bei einer Unconference iiblich, online
durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer vorbereitet und erst an der Tagung
selber festgelegt und durchgefiihrt, um groBtmogliche Aktualitdt und Teil-
nehmerorientierung zu garantieren. An der Hauptkonferenz konnten von 74 ein-
gegangenen Beitrdgen 27 als Vortrdge, vier als Thementische im Learning Café
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Editorial

und drei als Poster in der interaktiven Postersession vorgestellt werden. Die Aus-
stellung umfasste zehn Stinde.

Der Dank

Als Leiterinnen und Organisatorinnen der GMW’10 sind wir allen, welche
die Tagung mit ihren wertvollen Beitrdgen prigen, zu grofem Dank ver-
pflichtet. Unser Dank richtet sich an alle Fachexpertinnen und -experten, die
eine Présentation im Rahmen einer Keynote oder Parallelsession halten, ihr
Thema im Rahmen des Learning Cafés, der interaktiven Postersession, des
Doktorierendenforums, des Educamps oder der Ausstellung prisentieren und
zur Diskussion stellen. Mit ihren kompetent eingebrachten Beitrdgen ermdgli-
chen sie das Gelingen dieser Tagung, und dafiir sprechen wir allen unsere grofie
Anerkennung und ein herzliches Dankeschon aus.

Des Weiteren sprechen wir unseren Dank allen Personen aus, die mit ihren
Gutachten oder als Mitglied des Steering Committee und des GMW-Vorstandes
die Qualitdt der Tagung sichergestellt haben, allen, die Sessions moderiert, an
der Podiumsdiskussion teilgenommen, das Publikum betreut oder die Tagung
technisch begleitet haben. Nicht zuletzt bedanken wir uns herzlich bei den
Mitarbeitenden des Tagungssekretariats fiir ihren unermiidlichen Einsatz und den
Multimedia- & E-Learning-Services.

Ganz besonders schlieBlich bedanken wir uns bei den Reprédsentantinnen des
Kantons und der Stadt Ziirich: Bei der Regierungsprasidentin und Erziehungs-
direktorin Frau Regine Aeppli und bei der Delegierten des Stadtrates, Frau
Daniela Sgier, welche die Tagungsgiste personlich begriiiten. GroBler Dank
gebiihrt unseren geschitzten Sponsoren. Und wir bedanken wir uns sehr bei der
Universitétsleitung der Universitét Ziirich, namentlich bei Herrn Rektor Andreas
Fischer und bei Herrn Prorektor Egon Franck. Sie haben dafiir gesorgt, dass die
Universitdt Ziirich nach 2006 bereits zum zweiten Mal als Gastgeberin fiir die
GMW-Jahrestagung fungieren durfte, und sie haben die Tagung in sehr dankens-
werterweise ideell und finanziell unterstiitzt.
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Catherine Mongenet

Strategy to develop e-learning at the University
of Strasbourg

Abstract

Founded on January 2009, the University of Strasbourg was created by the
merger of the three former universities: Louis Pasteur, Marc Bloch and Robert
Schuman. With 42000 students, 2700 academics and 2000 staff, it is currently
the largest french university.

During the merging process, a complete reorganization of internal services was
conducted and a strategic plan for the new university was defined. In the domain
of education, this plan stressed the necessity to better cope with the new genera-
tion of “digital native” students by offering better digital environments and tools
to facilitate their daily life on campus and their learning process.

An organization to develop e-learning and e-teaching

As new support departments had to emerge with the creation of the university,
we took the opportunity to completely reorganize the IT and ICT field by creat-
ing two departments.

On one side, an IT department in charge of providing users with the tools they
need (network, servers, software, work-aid applications, etc.) and building an
efficient information system.

On the other side, a department called “digital uses department” whose main
mission to promote digital technologies and act as a go between to facilitate
their appropriation. Its main purpose is to focus on the pedagogic needs of stu-
dents and those teaching them. Academics are encouraged and assisted to pro-
duce innovative pedagogical contents, both for blended and distance learning.

An ICT policy to improve the appropriation and
development of digital uses

The ICT policy aims to assist students in dealing with the current knowledge
economy, to offer them efficient services to succeed in their studies, to give
access to pedagogical resources to all the students on and off campus. It there-
fore ensures an equal opportunity for each student, taking into account special
needs linked to disabled student, part-time working student or life-long learners.
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ICT is also central to research based higher education curricula and our policy
in this matter has to contribute to the international attractiveness and visibility of
the University of Strasbourg.

This policy, published and shared by the whole university community, is the
result of a one-year long process where more than 50 projects have been defined
and structured into 7 programs covering the whole range of topics from infra-
structures to information systems, from virtual learning environments to web 2.0
internet platforms, e-contents production to editorial policy. It includes assist-
ance and training offers, communication and information, and takes into account
process management.

Projects to give access and develop to e-contents

The University of Strasbourg has developed over the years an efficient network
including wifi connections all over the campus (600 hotspots). Moreover pod-
casting has been developed with more than 100 lecture rooms equipped and
used to record courses and to broadcast them through the university informa-
tion system. The IT team has developed efficient open-source software to easily
allow a teacher to record its lecture and broadcast it.

Starting in September 2010, a new intranet portal will be launched. This por-
tal will offer access for students, academics and staff to all the applications they
need: personal file, student record, timetables, specific applications, intranet
information, etc.

As a heritage of the former universities, several VLE (Virtual Management
Environment) were in use, some of them being inefficient and lacking robust-
ness. Starting in September 2010, Moodle as the new and unique VLE will be
deployed, both for distance and for blended learning.

In order to assist academics in developing uses and producing digital contents,
a specific program has been developed, including online tutorials, training ses-
sions, assistance to use specific tools such as VLE, editorial chains, etc. This
program is operated by the digital uses department.

Projects to promote e-contents

Producing, indexing, storing, distributing and promoting e-contents have been
a concern of our university community for several years. Access to these dig-
ital resources is given to its students on purposely designed platforms or on Web
TV. To give more visibility to its resources and give the opportunity to its aca-
demics to show their excellence in research, the University of Strasbourg has
recently decided to launch on iTunes U.
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Markus Gross

Disney Research Zurich — Forschung fiir die
Medien- und Unterhaltungsindustrie

Zusammenfassung

Seit nunmehr zwei Jahren forschen mehr als 30 Wissenschaftler und Dok-
toranden in den Labors von Disney Research Zurich an informationstechni-
schen Fragestellungen aus der Medien- und Unterhaltungsindustrie. Disney
Research wurde in enger Zusammenarbeit zwischen dem Walt-Disney-Konzern
und der ETH Ziirich etabliert und zeigt, wie Grundlagenforschung und Industrie-
anwendung synergetisch zusammenwirken konnen. Der Vortrag gibt einen
Einblick in Disney Research und demonstriert anhand ausgewahlter Forschungs-
projekte, wie erfahrene Forscherinnen und Forscher mit Doktoranden der ETH
Ziirich kooperieren und gemeinsam an interessanten Projekten arbeiten.



Rolf Schulmeister

Ein Bildungswesen im Umbruch

Zusammenfassung

Hinter der ldrmenden Kulisse des Bologna-Prozesses vollzieht sich fast unbe-
merkt von der Offentlichkeit seit etwa zehn Jahren ein fundamentaler Wandel
des europédischen Bildungswesens.

Die wohl groBite Transformation des tertidren Bildungssystems seit Humboldt
manifestiert sich zum einen in einer Restrukturierung der Institutionen des
sekundéren und tertidren Bildungssektors und zum anderen in der stindigen
Erfindung neuer Curricula fiir die Bachelor- und Master-Studienginge.

Der Aufstieg der Berufsausbildung in den tertidren Bildungsbereich geht
noch einen Schritt weiter: Die KMK hatte 1995 empfohlen, Berufsakademie-
absolventen hinsichtlich der berufsrechtlichen Regelungen (Laufbahnrecht,
Besoldungsrecht, Ingenieursgesetze, Regelungen fiir Steuerberater und Wirt-
schaftspriifer etc.) mit Absolventen von Diplomstudiengéingen der Fachhoch-
schulen gleichzustellen. Der Zugang zur Hochschulausbildung nach einer Lehr-
lingsausbildung und einer dreijahrigen Berufspraxis ist schon langer mdglich.

In den angelséchsischen Landern, die bekanntlich keine Lehrlingsausbildung und
Meisterlehre kannten, ist zu Beginn der 90er Jahre das Modell der kompetenz-
basierten Ausbildung entstanden. Wird sich dieses Modell der Berufsausbildung
auch in Deutschland durchsetzen? Wird es in die Hochschulausbildung eindrin-
gen und sich dort verbreiten oder gar dominant werden?

Privathochschulen und Privatuniversititen schieBen seit 1990 wie Pilze aus
dem Boden, Fernhochschulen iiberbieten sich seit zehn Jahren mit ihren
Studienangeboten. Neue Bildungssegmente wie das berufsbegleitende Studium,
das Fernstudium oder das duale Studium und das triale Studium dringen in
den tertidren Sektor ein und akademisieren die Berufsausbildung. Zwischen
Lehrlingsausbildung, Abitur und klassischem Studium entstehen neue Curricula
und ganz neue Typen von Hochschulen. Sowohl die Berufsorientierung der
Curricula als auch die Firmenabhédngigkeit der Institutionen nimmt zu. Grofle
Firmen leisten sich eigene Hochschulen und eigene Studiengénge.

Bologna hat eine Explosion an Curricula und Studienangeboten zur Folge,
an Fachhochschulen und Universititen. Ein statistischer Uberblick iiber die
Entwicklung seit den 1960er Jahren zeigt einen Zuwachs um den Faktor 5,5 bei
den Studiengidngen und seit 2000 allein bei den Studienangeboten um das 2,5-
fache. Eine deutliche Zunahme an berufsorientierten Abschliissen ist darunter.
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Und es gibt fast so viele Master-Studiengéinge wie Bachelor-Studiengénge. Ist
das sinnvoll oder wird der Markt hier eine Bereinigung bringen?

Nimmt mit der Diversifizierung der Curricula und der Berufsorientierung
der Studiengédnge auch die Integration bildungsferner Schichten zu, die wir
seit Georg Pichts ,,Die deutsche Bildungskatastrophe von 1964 fordern? Ist
die Konsequenz dieser Entwicklung auch in einer anderen Orientierung der
Studierenden zu sehen? In der Tat verfligen immer mehr Abiturienten {iiber
eine abgeschlossene Lehrlingsausbildung, kaufménnische Ausbildung, Ver-
waltungslaufbahn etc., es gibt auch Anzeichen dafiir, dass die Berufsorientierung
im Bewusstsein einer wachsenden Zahl von Studierenden bestimmend wird und
die Studienmotive seit den 1990er Jahren des letzten Jahrhunderts anfangen sich
zu dndern. Das durch Bologna eingefiihrte Leistungspunkte-System ist daran
nachweislich beteiligt, es ist zu einer Tauschwihrung fiir Leistung mutiert.

Welche Rolle kann E-Learning in diesem Prozess iibernehmen? Ist die Expan-
sion der Online-Kurse in den USA vielleicht ein Hinweis auf notwendige Funk-
tionen von E-Learning in einer konsekutiven Studienstruktur? Ist das amerika-
nische Modell der kompetenzbasierten Hochschulausbildung brauchbar? Wie
sichern wir ein betreutes Selbststudium, eine verantwortliche Riickmeldekultur?
Bewegen wir uns in Richtung einer digitalen Textbook-Kultur des Lernens?

Ich mochte einmal {iber das ganze Ausmal dieses Wandels informieren und zum
Nachdenken iiber diese Entwicklung anregen.
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Lecture2Go —
von der Vorlesungsaufzeichnung ins World Wide Web

Zusammenfassung

Der Weg einer universitdren Vorlesung vom Horsaal ins World Wide Web
bedeutet fiir Verantwortliche und Infrastruktur eine groBle Herausforderung.
Gleichwohl ist das Interesse der Studierenden daran berechtigt. Die Universitét
Hamburg bietet daher einen stetig wachsenden Anteil ihrer Vorlesungen auch
online und zum Mitnehmen an.

Die Maoglichkeit, Vorlesungsaufnahmen in Ton und Bild im Internet zu publizie-
ren, stellt eine sinnvolle Ergénzung der Prasenzlehre dar. Sie hilft Studierenden
bei der individuellen Nachbearbeitung, stirkt ihre Medienkompetenz und unter-
stiitzt Mobilitdt und Flexibilitdt der Lernenden. Dariiber hinaus ist die multime-
diale Publikation einer Vorlesung eine ausgezeichnete wissenschaftliche Quelle
fiir Forschung und Lehre. Ausgewihlte Inhalte konnen im Sinne von ,,Open
Access” hochschuliibergreifend verdffentlicht werden und damit den Zugang
zum umfangreichen Wissen der Hochschulen fiir die Allgemeinheit nachhaltig
verbessern.

An der Universitdit Hamburg wird im Rahmen des Projektes ,,Lecture2Go*
ein umfassender Service zur audiovisuellen Veranstaltungsaufzeichnung und
Distribution dieser Aufnahmen aufgebaut. So wurde am Medienkompetenz-
zentrum des Regionalen Rechenzentrums ein Recording-System entwickelt, das
die synchrone Aufnahme des Vortragenden und seiner Prasentation ermoglicht.
Die Distribution dieser Aufnahmen wird iiber die zentrale Medienplattform der
Universitdt Hamburg gewéhrleistet.

1 Einleitung
1.1 Entstehung

Das Medienkompetenzzentrum des RRZ suchte seit einiger Zeit nach einem
mobilen Aufnahmesystem, das universitire Veranstaltungen moglichst einfach
und effizient aufzeichnen und die erzeugten Videos weitestgehend automatisiert
in aktuelle Zielformate (z.B. Podcast- und Rich-Media-Dokumente) umwandeln
kann.
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Dabei sollen moglichst sowohl der/die Vortragende als auch die Présentation
aufgezeichnet werden konnen. Die Urspriinge des Lecture2Go-Projektes hiangen
eng mit der GMW-07-Tagung in Hamburg (12.—14. September 2007) zusammen:
Im April desselben Jahres fragte der Veranstalter Prof. Dr. Rolf Schulmeister
an, ob eine Aufzeichnung der auf drei parallele Tracks avisierten Veranstaltung
moglich wire. Audio-Podcasts waren der Minimalkonsens, angestrebt wurde
eine moglichst ganzheitliche Aufzeichnung mit der simultanen Aufnahme von
Dozent/in und der zugehorigen Présentation. Eine kurze Evaluation bestehender
Systeme bot Anlass zu eigener Recherche hinsichtlich moglicher Losungen.

1.2 Rahmenbedingungen und Ziele

Die Universitit Hamburg ist mit ca. 38.000 Studierenden eine der grofiten
Hochschulen der Bundesrepublik Deutschland.! Sie ist keine Campus-Universitét
— neben dem zentralen Campus erstrecken sich ihre Gebédude iiber das gesamte
Gebiet der Hansestadt. Benotigt wurde demzufolge ein mobiles, intuitiv zu
bedienendes Aufzeichnungssystem.

Technisch lassen sich Lecture-Recording-Systeme grundsétzlich in software-
oder hardwarebasierte einteilen. Erstere bedingen in der Regel eine Software-
installation auf dem Présentationsrechner. Bei hardwarebasierten Systemen sind
keinerlei Softwareinstallationen auf dem Prasentationsrechner notwendig. Sie
verarbeiten das Monitorsignal, das auch an den Beamer gesendet wird. Unter der
Pramisse, dass bei Konferenzen Laptops mit unterschiedlichen Betriebssystemen
und Anwendungen eingesetzt werden, kam nur die hardwarebasierte — platt-
formiibergreifend einsetzbare — Losung in Frage. Entsprechend leistungsfidhige
Laptops und die notwendige Zusatzhardware waren 2007 vorhanden. Die Basis
fir eine Aufnahme-Software stand nach kurzer intensiver Recherche mit dem
frei verfiigbaren WhackedTV (Fa. Apple)* zur Verfiigung und konnte fiir den
Bedarf der Vorlesungsaufzeichnung angepasst werden.

Mit der im Hause entwickelten Software- und Hardwarelosung ,,Lecture2Go*
besteht die Moglichkeit, effizient Vorlesungsmitschnitte aufzuzeichnen und in
diverse Distributionsformate zu {iberfithren (s.u.). Den ersten Grof3einsatz erlebte
die eingesetzte Technik dann tatsichlich bereits wiahrend der GMW07-Tagung
(vgl. www.gmwO07.de). Bis Anfang 2008 waren bereits ca. 100 Mitschnitte
erfolgt, es stellte sich die dringende Frage nach den Distributionsformen. Ein-
stellen auf offentliche Plattformen wie z.B. YouTube schied aus grundsétzlichen
Erwédgungen aus, die Hoheit iiber die an der Universitit Hamburg erzeugten
audiovisuellen Daten soll unter allen Umsténden bei ihr bleiben (vgl. Fulinote 2).

1 Vgl http://www.uni-hamburg.de [1.12.2009]
2 S. http://developer.apple.com/mac/library/samplecode/WhackedTV/ [5.3.2010]
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Anfang 2008 wurden vom Présidium aus Studiengebiihren finanzierte Projekte
ausgelobt. Diese Chance wurde genutzt, dem Antrag zur Schaffung einer zentra-
len Medienplattform wurde stattgegeben. Bewilligt wurden — zunéchst auf zwei
Jahre befristet — eine Techniker- sowie eine Wissenschaftlerstelle.

Exkurs 1: Methoden der Lehrveranstaltungsaufzeichnung

Bild und Ton der Vortragenden werden hiufig mit einem per FireWire an einen
PC anschlieBfbaren DV-Camcorder aufgezeichnet, fiir den parallelen Mitschnitt
der Présentation werden meist die folgenden Optionen eingesetzt:

Auf dem Présentations-PC wird Screen-Capture-Software installiert, welche ggf.
einen Folienwechsel erkennt, den Ton (und evtl. das Videobild) des Speakers
mitschneidet und die dabei gewonnenen Daten synchron zu einem internetfa-
higen Video zusammenfiihrt (z.B. Camtasia/Fa. TechSmith). Dieser Ansatz
weist nicht nur im Konferenzbetrieb gravierende Nachteile auf, da auf jedem
Prisentationsrechner Software installiert werden muss, welche in der Regel nicht
plattformunabhéngig ist. Sie lduft zudem meist ausschlielich unter Microsoft
Windows und/oder ist oftmals nur an MS PowerPoint angepasst.

Eine génzlich andere Art des Prédsentations-Mitschnitts erfolgt mit VGA-RGB-
Konvertern, welche das Monitorsignal des Priasentationsrechners in ein digitales
Videosignal wandeln. Dieses kann dann mit einem Aufnahmecomputer mitge-
schnitten werden. Eine derartige Aufnahmeeinheit wird mit einem sog. VGA-
Splitter an den Présentationsrechner angeschlossen (ein Signalweg gelangt zum
Beamer, der andere wird fiir die Aufzeichnung verwendet). Dieser Ansatz weist
u.a. folgende Vorteile auf: Beliebige Bildschirminhalte werden plattformunab-
hingig aufgezeichnet, auf den Présentationsrechnern wird keinerlei Software
installiert. Andere Gerite mit VGA-Ausgang wie z.B. Visualizer konnen ebenso
mitgeschnitten werden — Apreso Classroom/Fa. Anystream oder TeleTask/Hasso-
Plattner-Institut Potsdam sind Beispiele fiir diese Aufnahmevariante.’

2 Vom Horsaal ins Web
2.1 Aufnahmesystem
Der Lecture2Go-Aufnahmekoffer ermoglicht die simultane Aufzeichnung von

Dozent/in und jeweiliger Prasentation. Die Prisentation und der Film der Vor-
tragenden werden mit einem Laptop (Apple MacBook) aufgenommen. Im

3 Eine erste ausfiihrliche technische Beschreibung sowie eine erste Auswertung durch
Benutzer finden Sie bei Kriszat (2007) und Miinte-Goussar (2007).
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Koffer befindet sich ein so genannter VGA2USB-Konverter (Fa. Epiphan) zur
direkten Aufzeichnung des Monitorsignals des Présentations-Laptops, sodass
auf dem Computer des Vortragenden jegliche Softwareinstallation entféllt. Der
Prasentationsrechner ist mit dem Lecture2Go-System per Netzwerkkabel ver-
bunden. Diese Technologie ermoglicht eine weite Distanz (bis zu 100 Meter)
zwischen Aufnahmesystem und Dozent/in. Letztendlich hidngt die maxi-
male Entfernung vom eingesetzten Camcorder und dessen Zoom-Qualitidten
ab. Die Kamera ist per FireWire-Kabel mit dem Aufnahmesystem verbun-
den. Normalerweise sind die eingesetzten Camcorder (u.a. Canon HV40, Sony
PD 170) ungefihr 10 Meter vom Vortragenden entfernt positioniert. Eine
hohe Tonqualitit und lippensynchrone Ubertragung werden dabei durch draht-
lose Funkstrecken (Fa. Sennheiser) gewdhrleistet. Ein zusitzliches Backup der
Videoaufnahmen ist mit dem Einsatz von MiniDV-Kassetten moglich.

@

/ Dozént/—in Prisentation \

i B AN
L/
Kamera mit Funkstrecke _ -
&) s = i

LectureZGo Koffer

Abb. 1: Lecture2Go-Aufnahmesystem

2.2 Workflow

Die folgenden vier Arbeitsschritte sind notwendig, um eine Prasenzveranstaltung
zusitzlich im Internet verfiigbar zu machen.

(1) Aufnahme

Die Aufnahme mit dem Lecture2Go-Aufnahme-Koffer gestaltet sich unkompli-
ziert. Nachdem das Aufnahmeprogramm gestartet wurde, konnen die relevan-
ten Videoquellen ausgewihlt werden. Eine Pegelanzeige informiert iiber das
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Audiosignal der Vortragenden. Zeigt das Programm die gewiinschte Vorschau
an, betétigt der Nutzer die Aufnahmetaste, darauthin wird auf der externen
Festplatte im Koffer eine Filmdatei gespeichert.

Etwas komplexer gestaltet sich die Installation des Systems im Horsaal. Kamera,
Prisentationsrechner und Koffer miissen positioniert und die Kommunikation der
einzelnen Komponenten untereinander sichergestellt werden. Die Bedingungen
vor Ort variieren dabei mit jedem Einsatz (insbesondere hinsichtlich unter-
schiedlicher Rdumlichkeiten und der jeweiligen Art des Vortrags) und stellen
somit besondere Anforderungen an die Nutzer des Systems.

(2) Export

Die beiden standardmifBig aufgezeichneten Videosignale (Dozent/in und
Prasentation) werden als QuickTime-Film abgespeichert. Die dabei entste-
hende grofe Datenmenge (etwa 30 Gigabyte pro Vorlesung) wird anschlie-
Bend in kompakte MPEG-4-Filme exportiert. Dabei kommt der mittlerweile im
Online-Sektor weit verbreitete H.264-Codec zum Einsatz. Eine Legende mit den
wesentlichen Veranstaltungsinformationen wird wéhrend des Exports hinzuge-
fiigt. Die einzelnen BildgroBen dieser drei Elemente sind fest definiert. Es kann
jedoch frei entschieden werden, ob der/die Vortragende oder die Prédsentation
den groBeren Bildausschnitt einnehmen soll. Zumeist wird die Variante ,,GrofB3es
Bild der Présentation, kleiner Sprecher” gewdhlt, um die Lesbarkeit der aufge-
zeichneten Folien auch auf kleinen Bildschirmen zu gewéhrleisten (vgl. Abb. 3).
Zusitzlich werden Audio- bzw. Videodateien fiir mobile Gerdte wie MP3-Player
oder Smartphones sowie eine Archivversion bereitgestellt.

(3) Upload

Die exportierten Daten konnen anschlieBend als ein Paket iiber die Lecture2Go-
Website auf den projekteigenen Server hochgeladen werden. Dazu loggen sich
die jeweiligen Video-Produzenten auf dem Portal ein, um ihre Videoaufnahmen
selbst zu verwalten, mit Informationen zu versehen, der Offentlichkeit oder
nur bestimmten Personenkreisen zugénglich zu machen sowie die Videos mit
Kapiteln (Abb. 2) und Kommentaren zu versehen.* Auch dieser Schritt kann
nach Bedarf mit Hilfe des Lecture2Go-Koffers offline erledigt werden, lasst sich
aber auch von jedem anderen Standort, der iiber einen Netzwerkanschluss ver-
fiigt, online via Web-Browser erledigen.

4 Mobiles System und Medienplattform arbeiten eng verzahnt miteinander, so werden
beispielsweise mit dem Lecture2Go-Chapter-Tool Kapitelmarken zur Integration in die
Podcast-Dateien fiir portable Abspielgerite generiert. Die zu einer Présentation zugehori-
gen Kapitel werden parallel dazu als XML-Datei abgespeichert, die nach dem Hochladen
auf die Medienplattform automatisch ausgelesen und in navigier- und recherchierbare
Kapitel im HTML-Format umgewandelt wird.
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14:51
Kapiteliibersicht

Semiconductor Technology Roadmap

System Performance (2010 > 2020)
What is the Best Fabric for Exascale?

Microchannel Fluldic Heatsinks

Abb. 2: Kapiteldarstellung auf dem iPod

(4) Verbreitung iiber die zentrale Medienplattform der

Universitit Hamburg

Die jeweils zuletzt hochgeladenen Videos stehen anschlieBend auf der
Startseite der Medienplattform unter lecture2go.uni-hamburg.de zur Verfiigung.
Die Website ermoglicht es einerseits, direkt nach bestimmten Kriterien und
Stichworten zu suchen; andererseits kann auch iiber die universitétsspezifi-
schen Kategorien wie Fakultét, Einrichtung, Vorlesungstitel und Semester navi-
giert werden. Uber RSS-Feeds (RSS = Really Simple Syndication) kénnen
einzelne Veranstaltungen online abonniert werden, sodass an einer bestimm-
ten Veranstaltungsreihe interessierte Nutzer automatisch die aktuellen Video-
Episoden erhalten. Ausgewéhlte Inhalte sind zusétzlich iiber iTunes U erreich-
bar.’

Der oben beschriebene Weg der Vorlesung vom Hoérsaal ins Web soll die
Universitit in die Lage versetzen, ihre Inhalte einer erweiterten Offentlichkeit

5 iTunes U ist iiber Apples kostenlosen Media-Player iTunes (nur fir Windows und Mac
OS X erhiltlich) erreichbar. Von Vorteil fiir die Universitit Hamburg ist unter anderem
die erweiterte internationale Erreichbarkeit iiber die Suche in iTunes. Inhalte auf iTunes
U werden nur verlinkt und nicht, wie bei anderen Video-Portalen wie z.B. YouTube, auf
Servern aufler Landes ohne jegliche Kontrolle der Autoren abgespeichert.
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zur Verfligung zu stellen und gleichzeitig die E-Learning-Szenarien und die
Medienkompetenz der Studierenden verbessern. Lecture2Go wird fortwéhrend
optimiert, um den speziellen Anforderungen der Universitdit Hamburg entgegen-
zukommen und die Benutzung des Systems weiter zu vereinfachen.

Exkurs 2: Servertechnologie

Die Hauptfunktionalitit des Lecture2Go-Portals wird durch das Zusammenspiel
verschiedener Hard- und Softwarekomponenten gewihrleistet. Aufgrund der aus-
gewihlten Technologie sowie der im Regionalen Rechenzentrum der Universitit
Hamburg vorhandenen Infrastruktur kann eine hohe Skalierbarkeit, Modularitit
und Daten-Persistenz erreicht werden.

Die Skalierbarkeit ist fiir die Wahl der Streaming-Server-Software ein wich-
tiges Entscheidungskriterium, da der Dienst mehrere simultane Streams unter-
stiitzen soll. Wéhrend des reguldren Semesters kann eine stindige, gleichmiBig
anwachsende Zugriffszahl festgestellt werden. Aufgrund der Klausurzeit zum
Semesterende ist diese regelméfige Entwicklung nicht mehr gegeben. Unter
solchen und dhnlichen Bedingungen kann fiir einen bestimmten Zeitraum eine
exponentiell ansteigende Serverlast beobachtet werden. Aus diesem Grund muss
die entsprechende Systemkomponente flexibel anpassbar und erweiterbar sein.

Modularitit soll sowohl in Bezug auf einzelne Softwarekomponenten als
auch hinsichtlich des Gesamtsystems gegeben sein. Mit stetig ansteigender
Besucherzahl steigen die Anforderungen an den Dienst. Um diesen Anforde-
rungen gerecht zu werden, ist unter anderem eine erweiterbare, auf géngigen
Standards und einer optimalen Architektur basierende Software notwendig.

Fiir den dauerhaften Betrieb muss die Persistenz der Daten durch ein abgekop-
peltes, physikalisch unabhéngiges und erweiterbares Video-Repository sicherge-
stellt werden. Diese Datenpersistenz wird durch den Zugriff auf die im RRZ
vorhandene Infrastruktur erreicht. Ein Streaming-, Download- und Upload-
Server sind direkt mit einem groen SAN-Array (SAN= Storage Area Network)
verbunden. Diese Hardwarekomponenten ermdglichen sowohl den Up- und
Download groBler Datenmengen als auch die Archivierung des geschnittenen
Rohmaterials.

Hinsichtlich der Auswahl einzelner System-Komponenten wurden mdglichst
einheitliche Technologien und Standards beriicksichtigt. Neben der Portal-
Software (,,Liferay Portal“, Open Source), die eine ausgewogene Architektur
fiir die Administration verschiedenster Webanwendungen und Nutzerrollen
anbietet, kommt bei Lecture2Go eine Streaming-Server-Software, der Wowza-
Media-Server, zum Einsatz. Der Wowza-Media-Server ist eine auf Java basie-
rende, betriebssystemunabhéngige Server-Applikation. Diese Software bietet
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eine skalierbare und hochsteffiziente Plattform zur Bereitstellung von Live- und
On-Demand-Streams im Flash-FLV- und H.264-Format. Interaktive Dienste wie
Live Chat oder Videoaufnahmen sind ebenfalls moglich. Vor allem wird der
Wowza-Media-Server dafiir genutzt, die verschiedenen Medien in den entspre-
chenden Video- und Audioformaten auszuliefern, die iiber einen Flash Player
auf der Website zum direkten Ansehen und Horen angeboten werden sollen. Die
im Rahmen von Lecture2Go eingesetzten Technologien begrenzen Kosten und
Wartungsaufwand und bieten die technologische Infrastruktur, die den umfassen-
den Zugriff auf die audiovisuellen Inhalte erst ermoglicht.

3 Access
3.1 Die Produzentenrolle

Die ecinzelnen Arbeitsschritte bis zur erfolgreichen Verdffentlichung einer
Vorlesung auf der zentralen Website tibernehmen die so genannten Produzenten.
Im Lecture2Go-System wird damit die spezielle Rolle bezeichnet, die Videos
produziert und sich auf der Website einloggen darf. In der Regel handelt es sich
bei den Produzenten um studentische Hilfskréfte der jeweiligen Fakultit bzw.
der aufzuzeichnenden Dozenten. Im Idealfall gehéren die Produzenten dem
E-Learning-Biiro der Fakultit an.® Hier gibt es eine enge Zusammenarbeit und
optimierte Schulungen der Hilfskrdfte. Die E-Learning-Biiros bekommen die
Aufnahme-Sets semesterweise zur Verfligung gestellt. Die Produzenten haben
demzufolge grundsitzlich Zugang zum technischen Equipment und koénnen die
Videos der betreuten Veranstaltung online verwalten (vgl. Kapitel 2.3 — Upload).

3.2 Open Access

Ein wesentliches Anliegen des Lecture2Go-Projektes ist es, den Grofteil der
Vorlesungsaufnahmen der allgemeinen hochschuliibergreifenden Offentlichkeit
zur Verfiigung zu stellen. In seinem Buch ,,Access — Das Verschwinden
des Eigentums® beschreibt der amerikanische Autor Jeremy Rifkin umfas-
send den Wandel von einer besitzorientierten hin zu einer zugangsorientier-
ten Gesellschaft. Der Zugang zu Wissen, zu Kultur und Bildung werde jedoch
zunehmend aus wirtschaftlichen Interessen beschrinkt (Rifkin, 2002). Dem-
gegeniiber konnen und miissen Universititen als hierzulande in der Regel staat-
lich finanzierte Bildungsinstitutionen dafiir sorgen, dass mehr offene Zuginge zu
ihren Wissensressourcen entstehen.

6 Neben dem =zentralen E-Learning-Biiro sind mittlerweile an fast jeder Fakultat
E-Learning -Biiros vorhanden (vgl. http://www.uni-hamburg.de/eLearning/ [5.3.2010]).
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Open Access — juristische Aspekte

Selbstverstandlich stoft dieses Idealbild von freier Verfiigbarkeit der produ-
zierten Inhalte auf viele Widerstinde und Stolpersteine, insbesondere hinsicht-
lich des deutschen Urheberrechts. Im Kontext der Vorlesungsaufzeichnung miis-
sen ferner das jeweilige Recht am eigenen Bild der Vortragenden sowie der
Veranstaltungsteilnehmer/innen beriicksichtigt werden. In Prisentationen treten
oftmals Urheberrechtsverletzungen auf, weil die verwendeten medialen Quellen
nicht angegeben sind oder als Illustration und nicht als Zitat eingesetzt wer-
den.” In Kooperation mit dem Rechtsreferat der Universitat Hamburg wurde eine
Rechtsvereinbarung ausgearbeitet, durch die der Vortragende versichert, keine
Urheberrechte Dritter beim Gebrauch verschiedener Quellen zu verletzen: ,, Die/
der Vortragende informiert die Anwesenden, dass die Veranstaltung aufgezeich-
net wird. Sie/er ist fiir den Inhalt der Veranstaltung verantwortlich, d. h. sie/er
stellt sicher, dass der Vortrag keine Rechte Dritter verletzt. Dazu gehdrt unter
anderem, dass sie/er ggf. zur Verwendung von Beitriigen Dritter (Texte, Bilder,
Grafiken, etc.) berechtigt ist und diese durch Quellenangabe korrekt zitiert.*
(Rechtsvereinbarung 2009)

In der Rechtsvereinbarung wird dem Vortragenden auflerdem sein Copyright
zusitzlich schriftlich versichert und der Universitit Hamburg das Recht zur
Veréffentlichung im Internet eingerdumt. Das Publikationsrecht steht jedoch
nicht exklusiv der Universitdt zur Verfiigung: ,, Die/der Vortragende rdumt
dem MCC das Recht ein, ihre/seine Person und den Vortrag einschlieflich der
von ihr/ihm gezeigten Folien oder Prdsentationen in audiovisueller Form auf-
zuzeichnen, Datentriger herzustellen und die Aufnahme in unterschiedlichen
Distributionsformaten (Streaming, Download, Audioversion, etc.) im Internet
u.a. unter http://www.lecture2go.uni-hamburg.de/ sowie iiber iTunes U zu ver-
breiten und der Offentlichkeit zugénglich zu machen. Die Aufzeichnung wird
durch die Verdffentlichung auf den Internetseiten der Universitit Hamburg fiir
Dritte recherchierbar und kann gegebenenfalls durch externe Datenbanken oder
Suchmaschinen indexiert werden. “ (Rechtsvereinbarung 2009)

In der Praxis treten hdufig Probleme auf, da die Grenzen des Zitierens recht-
lich alles andere als klar erscheinen und der Medien-Einsatz von Fall zu Fall
sehr unterschiedlich sein kann. Damit ergeben sich fiir offene, barrierefreie
Zugénge erhebliche Probleme. Creative-Commons-Lizenzen® konnten hier
einen Ausweg darstellen. Nichtsdestotrotz werden die meisten momentan auf
Lecture2Go abrufbaren Videos nicht unter diesem Lizenz-Modell publiziert,
da viele Vortragende das Gefiihl haben, sie verléren damit die Kontrolle iiber
ihre Ver6ffentlichungen. Beziiglich der Vorlesungsaufzeichnung gibt es in die-

7 Ausfiihrliche Informationen zum Umgang mit Zitaten finden Sie im Praxis-Leitfaden
zum Thema Urheberrecht und E Learning von Till Kreutzer (2009). Auf Lecture2Go fin-
den Sie auch einen Videomitschnitt zu diesem Thema (Kreutzer 2008).

8 http://creativecommons.org/.
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Szenario Il .
Selbstbestimmer-Netzbiirger

- Verantwortlichkeit des Einzeinen fur seine Daten: bewusster
Umgang mit der Preisgabe von personichen Informationen

+ Informationelle Selbstbeschrinkung von Staat und
Wirtschaft

Anonymitat kann (wenn gewlnschi) gewahrt bleben

ransparenz: Information, Benachrichtigung

verbin he Codes of Conduct
sfahige Datenschutzbehdrden

Abb. 3: Bildformate

sem Bereich erheblichen Diskussionsbedarf. Es bleibt die Hoffnung, dass das
Urheberrecht in Zukunft tiefgreifender an die Anforderungen des digitalen Zeit-
alters abgepasst wird.

Open Access — technologische Aspekte

Auch in technischer Hinsicht wird ein barrierefreier Zugang zu den Vorlesungs-
inhalten angestrebt. Die Entscheidung fiir den Einsatz bestimmter Video-
Codecs wurde bei Lecture2Go von grofitmoglicher Plattformunabhéngigkeit
und Effizienz (d. h. moglichst geringe Bandbreite bei hoher visueller Qualitét)
geprigt. Das eingesetzte standardisierte MPEG-4-Format mit H.264/AVC-Codec
ist mittlerweile sehr weit verbreitet’ und kann auf den meisten Plattformen mit-
tels der gingigen Flash-Technologie (Fa. Adobe) ohne die Installation zusitz-
licher Software abgespielt werden. Um dariiber hinaus gute Qualitit bei einer
akzeptablen Bandbreite zu gewdhren, werden die Videos auf Lecture2Go mit
der Standard-Auflésung von 960 mal 480 Pixel bei einer Datenrate von circa
300-500 Kilobyte/Sekunde bereitgestellt, dies entspricht einer durchschnittli-
chen Dateigréfle von etwa 120-150 Megabyte pro Stunde. Neben einer Variante
fiir die Anzeige auf Smartphones und der genannten Webversion werden auch
Audio-Dateien (MP3- und AAC-Format) mit einer Grofle von etwa 20 MB pro
Stunde angeboten. Daneben sind je nach Bedarf Zusatzinformationen wie bei-

9 Beispielsweise nutzen die Online-Mediatheken verschiedener Fernsehanstalten wie ARD,
ZDF und Arte den Codec: http://www.arte.tv, http://mediathek.daserste.de, http://www.
zdf.de/ZDFmediathek [28.2.2010].
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spielsweise Texte oder Folien im PDF-Format zu finden. Auch wenn ein Nutzer
der Lecture2Go-Website nur iiber eine geringe Bandbreite verfiigt, keinen Flash-
Player besitzt oder sein Zugang zum Internet in dhnlicher Weise beschrinkt ist,
werden diese Informationen und Materialien zu den jeweiligen Veranstaltungen
angezeigt. So kann ein Nutzer mit minimalen Zugangsvoraussetzungen zumin-
dest alle Textinformationen aufrufen und beispielsweise eine bandbreitenscho-
nende MP3-Datei herunterladen.

3.3 Nutzerszenarien und Evaluation

Generell ist Lecture2Go als Service fiir Blended Learning zu verstehen. Die
Priasenzlehre soll unter keinen Umstidnden abgeldst, sondern vielmehr um diese
zusdtzlichen medialen Lernangebote ergidnzt werden. Neben der Tatsache, dass
die Vorlesungsaufzeichnung den Rezipienten tendenziell die Moglichkeit bietet,
unabhingig von Zeit und Ort zu lernen, sind folgende Nutzerszenarien wihrend
der Weiterentwicklung von Lecture2Go in Erscheinung getreten:

. Studierende bereiten sich mit Hilfe der Vorlesungsaufnahmen gezielt auf
Klausuren vor.

*  Mitglieder anderer Fakultiten und Institutionen koénnen trotz voller
Belegung bestimmter Kurse online teilnehmen.

*  Auslidndische Studierende kdnnen die Vorlesung zum besseren Verstindnis
wiederholen.

*  Behinderten Menschen wird eine zusatzlicher Zugang angeboten.

*  Konferenzen und andere universitire Ereignisse konnen im Web auch nach
Ende der Veranstaltung noch virtuell besucht werden.

*  Dozentinnen und Dozenten nutzen die Mdoglichkeit, ihre Lehre im Nach-
hinein zu analysieren.

¢ Die multimediale Publikation einer Vorlesung ist eine exzellente Quelle fiir
verschiedenste Anspriiche in Forschung und Lehre.!°

*  Vorlesungsaufzeichnung stellt fiir die Universitdit Hamburg einen Image-
gewinn mit hoher AuBlenwirkung dar.

*  Im Zusammenhang mit der Schulkooperation haben sich Mdglichkeiten
ergeben, am Studium an der Universitit Hamburg interessierte Schiilerin-
nen und Schiiler auf die Vorlesungen aufmerksam zu machen.!!

Eine erste Evaluation vom E-Learning-Biiro der Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaften wurde unter 200 Vorlesungsteilnehmerinnen und -teilnehmern durch-

10 So werden z.B. im Rahmen eines linguistischen Forschungsprojektes die Mitschriften der
Studierenden mit den Aufnahmen der jeweiligen Vorlesung verglichen.

11 Die Videos dieser Veranstaltung finden Sie unter: http://www.lecture2go.uni-hamburg.de/
wwwstudieren [28.2.2010].

35



Martin Kriszat, lavor Sturm, Jan Torge Claussen

gefiihrt. 85% der Studierenden gaben an, Lecture2Go wéhrend des Semesters
genutzt zu haben. Nur ein kleiner Teil blieb den Veranstaltungen fern, gerade
weil es die Veranstaltungsaufzeichnungen gab. Viele blieben aus anderen person-
lichen Griinden fern (vgl. Witt, Nilsson & Will, 2008). Die Frage, ob die Mog-
lichkeit, Veranstaltungsvideos im Nachhinein online zu rezipieren, Studenten aus
den Horsdlen dringt, ist sicherlich in hochstem Malle relevant, kann mit einer
ersten Evaluation jedoch nicht beantwortet werden. Gleichzeitig bekdme mit
einem Ausbleiben der Studenten bei Massenveranstaltungen mit mehr als 100
Teilnehmern die Frage nach alternativen Lehrmethoden ein anderes Gewicht.!? In
jedem Fall geben die Studierenden an, dass es in ihrem Interesse sei, wenn jede
universitdre Veranstaltung aufgezeichnet wiirde, auBBerdem wiirde Lecture2Go ihr
Lernen positiv beeinflussen (vgl. Witt et al., 2008).

In Zukunft werden sicherlich noch einige Verdnderungen an der Universitéit auch
aufgrund von Veranstaltungsaufzeichnungen, wie sie mit Lecture2Go ermdglicht
werden, stattfinden. Nach Marshall McLuhan (1994) verursachen Medien auch
unabhéngig von ihrem Inhalt einen Wandel in der Gesellschaft, die sie verwen-
det. Es ist daher davon auszugehen, dass auch das Medium der Online-Vorlesung
einen wesentlichen Einfluss auf die Infrastruktur, auf Forschung und Lehre
sowie die einzelnen Personen an der Universitdt hat. Zukiinftige Nutzerszenarien
und ihre Evaluation werden diesen Einfluss konkretisieren.

Fazit und Ausblick

Mit dem im Hause entwickelten mobilen Aufnahmesystem kdnnen Vorlesungs-
mitschnitte effizient erstellt und in diverse Distributionsformate exportiert wer-
den. Die Bereitstellung der erstellten Medien erfolgt mittels des Lecture2Go-
Portals.

Wesentliche Merkmale einer zentralen Medienplattform wie komfortable Meta-
dateneingabe- und Recherchemdoglichkeiten, plattformiibergreifender schneller
Zugriff auf die Daten, die Archivierung der Rohdaten sowie die Bereitstellung
von mit Metadaten angereicherten Podcast-Formaten fiir mobile Abspielgerite
konnten bereits implementiert werden und werden in Zukunft noch weiterent-
wickelt.

Neue Herausforderungen bestehen hinsichtlich sich stetig dndernder Video-
formate und ihrer Implementierung im Web, wie insbesondere die Diskussion

12 Kriiger (2005) beschreibt beispielsweise, wie der Lehrende durch seine eigene Video-
aufzeichnung ausgetauscht werden kénne und damit seine Kapazititen frei wiirden, um
den Studierenden Hilfestellungen zu geben, wihrend sie die Filme rezipieren.
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um HTMLS5 bzw. den freien Video-Codec Ogg Theora'® verdeutlicht. Inhaltlich
erfordert der Wandel im Bereich von Didaktik und E-Learning sowie in ganz
unterschiedlichen Nutzerszenarien fortlaufend die Anpassung des Lecture2Go-
Systems. Ziel ist letztendlich eine akademische Plattform, die unter Beriick-
sichtigung der aktuellen technischen Mdglichkeiten einen komfortablen barriere-
freien Zugang zu moglichst vielen frei verfligbaren multimedialen Publikationen
bietet. Gleichzeitig soll der technische Aufwand zur Erstellung solcher Medien
immer kleiner werden und damit inhaltlichen wie didaktischen Ansdtzen wesent-
lich mehr Raum bieten.
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Literaturverwaltung 2.0 als Bindeglied zwischen
Forschung und Lehre?

Zusammenfassung

Literaturverwaltung ist ein traditionelles wissenschaftliches Werkzeug. Mit
dem Aufkommen von Computern verlagerte sich diese vom Karteikasten
auf die lokale Festplatte. Mit Web 2.0 steht nun ein weiterer Wechsel an:
,Literaturverwaltungen 2.0“ ermoglichen die Verwaltung im Internet, (teil-)
Offentlich und auf Wunsch gemeinsam. Kann offentliche und gemeinsame
Literaturverwaltung im Internet Forschung und Lehre verbinden? Der Artikel
stellt mit Beats Biblionetz eine 6ffentliche Literaturverwaltung vor, die dies seit
langerem versucht. Doch lassen sich diese Erfahrungen auf die nun aufkommen-
den Literaturverwaltungen 2.0 iibertragen?

1 Literaturverwaltung als Werkzeug der Wissenschaft

Das Sammeln und Ordnen von bibliographischen Metadaten und Zitaten hat
eine lange Tradition in der Wissenschaft (Krajewski, 2007). Legendir sind
beispiclsweise die Zettelkdsten des Soziologen Niklas Luhmann, aus denen
er seine zahlreichen Publikationen ableitete (Luhmann, 1993). Bereits bevor
Computer verfiigbar waren, entstanden Ideen einer maschinellen Literatur-
verwaltung. Die diesbeziiglich meistzitierte Vision stellt mit Sicherheit Van-
nevar Bushs Memex (von Memory Expander) dar (Bush, 1945). Computer
sind heute alltdglich, entsprechend gehort auch die Literaturverwaltung mit
Computern zum Alltag im heutigen Wissenschaftsbetrieb. In zahlreichen
Studiengidngen wird den Studierenden beigebracht, wie mit computergestiitz-
ten Literaturverwaltungsprogrammen (z.B. EndNote, BibTex, Citavi, LitRat)
eine personliche Literatursammlung aufgebaut werden kann. Obwohl solche
Literaturverwaltungen als Teil eines Personal Learning Environments bezeichnet
werden konnen, wurden sie bisher in der Hochschuldidaktik und im E-Learning
wenig beachtet. Der als Web 2.0 bezeichnete Trend zu vereinfachter Publikation
und Zusammenarbeit im Internet erdffnet auch fiir Literaturverwaltungen neue
Potenziale. Im Folgenden sollen Mdglichkeiten, aber auch Grenzen anhand
einer Literaturverwaltung diskutiert werden, die bereits seit 13 Jahren offent-
lich einsehbar ist. Danach soll iiberlegt werden, ob Erfahrungen aus diesem
Einzelbeispiel auf zukiinftige Literaturverwaltungen 2.0 iibertragbar sind.
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2 Beats Biblionetz als Prototyp einer o6ffentlichen
Literaturverwaltung

2.1 Entstehungsgeschichte und inhaltliche Ausrichtung

Der Autor dieses Beitrags entwickelt und betreibt seit 1996 seine offentlich
im Web einsehbare' personliche Literaturverwaltung unter dem Namen Beats
Biblionetz. Urspriinglich war Beats Biblionetz als private Literaturverwaltung
fiir philosophische Werke gedacht. Einerseits um die Potenziale von HTML
zu verstehen und andererseits um der netzwerkartigen Struktur der sich entwi-
ckelnden Literaturverwaltung gerecht zu werden, wurde die urspriinglich pri-
vate Datenbank um eine 6ffentliche Website erginzt. Wéhrend der Doktorarbeit
des Betreibers erweiterte sich die inhaltliche Ausrichtung von Beats Biblionetz
auf das Gebiet des mediengestiitzten Lernens und Arbeitens sowie die Didaktik
der Informatik. Diese Themen machen auch heute den Grofiteil des Inhalts von
Beats Biblionetz aus.

2.2 Frontend

Der offentlich sichtbare Teil von Beats Biblionetz besteht aus einer 10.000
HTML-Seiten umfassenden Hypertextstruktur. Im Miérz 2010 verzeichnete
Beats Biblionetz etwa 9.000 Personen, 3.500 Biicher, 10.000 Buchkapitel
sowie Einzelartikel, 2.100 Begriffe, 140 Fragen, 1.000 Aussagen oder Thesen
und 7.500 Hyperlinks auf externe Webseiten. Zwischen diesen Objekten sind
iiber 350.000 Verweise erfasst. Zu diesen bibliographischen Metadaten kom-
men etwa 14.000 Originaltextausschnitte in Form von ca. 2.200 Definitionen,
5.000 Bemerkungen, 7.000 Zusammenfassungen. Auf der Website von Beats
Biblionetz selbst sind keine Volltexte downloadbar, es werden nur Links zu kos-
tenpflichtigen oder kostenlosen externen Downloadmdoglichkeiten aufgelistet.

Home Themen Personen Biicher =~ Texte  Begriffe Fragen  Aussagen Hitliste  Changes

@ iokal Ic;) E g ? g

Abb. 1: Hauptnavigation in Beats Biblionetz

Beats Biblionetz bietet eine Grundnavigation entlang der wichtigsten
Objekttypen des Biblionetzes sowie eine interne Suchmoglichkeit (siehe Abb. 1).
Die meisten Besucher finden jedoch mithilfe einer externen Suchmaschine ins
Biblionetz und navigieren anschlieend innerhalb des Hypertextes.

1 Seit 1998 unter der Adresse http://beat.doebe.li/bibliothek/
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Sitenavigation

Name / Foto
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Abb. 2: Abschnitte

einer Personenseite in Beats Biblionetz
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Abbildung 2 zeigt den Aufbau einer typischen Webseite aus Beats Biblionetz.
Es handelt sich um eine Personenseite, fasst also die im Biblionetz verfiigba-
ren Daten zu einer Person zusammen. Auf die Sitenavigation folgen der Name
des Autors mit Bild sowie die von ihm erfassten Publikationen (Biicher sowie
Buchkapitel / Einzelartikel). Als néchstes werden Definitionen und Bemerkungen
des Autors aufgelistet, die als Zitate im Biblionetz erfasst sind, sowie erfasste
Biographien. In einer bewegbaren Zeitleiste werden sowohl Publikationen als
auch erfasste organisationale Zugehdrigkeiten positioniert. Zugehorigkeiten
werden mitsamt den erfassten Hierarchien danach nochmals in Form eines
Organigramms visualisiert. In einer weiteren Visualisierung werden wichtige
Co-Autorinnen und -Autoren sowie hédufige Zitationspartner dargestellt. Eine
Begriffswolke visualisiert anhand der erfassten Schlagworte in Publikationen
des Autors seine Themenschwerpunkte. Eine letzte Visualisierung verortet die
Publikationen des Autors innerhalb eines Zitationsnetzwerks aufgrund der im
Biblionetz erfassten Verweise von Publikationen auf andere Publikationen.
SchlieBlich folgt eine chronologisch geordnete Liste aller Publikationen inner-
halb des Biblionetzes, in welcher die betreffende Person oder eines ihrer Werke
erwédhnt wird. Nach einer Auswahl als relevant erachteter Zitate der Person folgt
eine Liste von Links auf externe Webseiten. Die Seite schlieft mit zahlreichen
statistischen und technischen Angaben.

Offline Online
Programm-
J.Zﬂiiﬁ?ﬁa bibliotheken Webseiten,
S ey zZur ~— Volltextdatenbanken,
p Datenextraktion Bibliothekskataloge,

visualisierung

aus dem Inbemal:J Verlagskataloge

: :

Selbstentwickeltes Biblionetz-Hypertext
http://beat.doebe.li/bibliothek

Biblionetz- e
Programm

I :

Volltextsammlung
in Dateiform

A\

Datenbank

7 L o

Abb. 3: Wesentliche Komponenten von Beats Biblionetz
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2.3 Backend

Abbildung 3 zeigt die einzelnen Komponenten von Beats Biblionetz. Es besteht
im Kern aus einer relationalen Dankbank mit zugehdrigen, selbst entwickelten
Programmteilen, welche die manuelle und semiautomatische Datenerfassung
auf der einen Seite und die Generierung von statischen Webseiten auf der ande-
ren Seite unterstiitzen. Elektronisch verfiigbare Volltexte sind als Dokumente im
Dateisystem abgelegt und kdnnen vom Biblionetzsystem mithilfe von zusitzli-
chen Programmbibliotheken zum Teil automatisch zur Datenerfassung genutzt
werden (z.B. zur Erstellung von Vorschaubildern oder zur Extraktion von
Abstracts). Das System besteht aus einer offline betriebenen Datenbank, aus
welcher ein selbst entwickeltes Programm HTML-Seiten generiert, die dann auf
einem Webserver publiziert werden.

2.4 Datenerfassung

Die Datenerfassung fiir Beats Biblionetz geschieht zum groBten Teil manu-
ell. Erst in den letzten Jahren konnten fiir gewisse Datenquellen (Verlage,
Metadaten-Datenbanken) semiautomatische Erfassungen der bibliometrischen
Metadaten entwickelt werden. Die Inhaltsanalyse (Verschlagwortung, Zitations-
erfassung) geschieht weiterhin fast ausschlieBlich manuell. Ausschlaggebend
dafiir sind einerseits fehlende Ressourcen zur Entwicklung automatischer Erfas-
sungsprogramme, andererseits aber auch Qualititsanspriiche. So sind auch
in wissenschaftlichen Publikationen Literaturlisten aufgrund ihrer schlechten
Datenqualitdt nur begrenzt automatisch erfassbar.

2.5 Motivationen zu Entwicklung und Betrieb des Biblionetzes

Standen zu Beginn von Beats Biblionetz Informatik-Herausforderungen und
Freizeitbeschiftigung im Vordergrund, so haben sich die Motivationen in den
vergangenen Jahren verschoben. Beats Biblionetz wurde als Arbeitswerkzeug
zu einem Mittel zum Zweck. Die zunehmende Datenmenge und der
Bekanntheitsgrad von Beats Biblionetz fiihrten dazu, dass es daneben auch
die Funktion eines Reputationswerkzeuges lbernahm. Da sich einerseits die
Grundstruktur von Beats Biblionetz im Groflen und Ganzen bewahrt hat, waren
in den letzten Jahren keine grofen Informatikprobleme mehr zu 1dsen. Die
Datenmenge erlaubte es aber, Aspekte der Bibliometrie und insbesondere der
Visualisierung bibliometrischer Daten (siche z.B. Chen, 2003) praktisch auszu-
probieren und so Potenziale zukiinftiger Systeme aufzuzeigen.
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2.6 Besonderheiten des Biblionetzes

Beats Biblionetz weist im Vergleich zu verbreiteten personlichen Literaturver-
waltungsprogrammen (z.B. Endnote, Citavi, LiteRat, BibTex) einige Besonder-
heiten auf:

44

Der wesentlichste Unterschied besteht darin, dass es sich bei Beats Biblionetz
um eine Individuallosung und nicht um Standardsoftware handelt, die den
Anspriichen verschiedener Personen und/oder Organisationen geniigen muss,
sondern um eine vollkommen individuelle Losung. Die Datenstrukturen des
Biblionetzes korrespondieren bestmoglich mit den Denkstrukturen des prima-
ren Nutzers. Dies steigert die Motivation des primaren Nutzers, das System
weiterhin zu fiittern und zu pflegen, verhindert aber auch eine Verbreitung
des Systems. In Beats Biblionetz manifestiert sich Literaturverwaltung als et-
was sehr Personliches und Individuelles.

Das Datenmodell von Beats Biblionetz ist im Vergleich zu anderen
Literaturverwaltungen relativ ausdifferenziert. So erlaubt es beispielswei-
se, bestimmte Zitate als Definition, Bemerkung, Zusammenfassung oder
Biographie eines anderen Biblionetz-Objektes zu kennzeichnen.

Mit Beats Biblionetz lassen sich im Unterschied zu vielen verbreite-
ten Literaturverwaltungsprogrammen Verweise zwischen verschiedenen
Werken erfassen. Diese zusitzliche Komponente ermoglicht zwei weite-
re Besonderheiten von Beats Biblionetz: Bibliometrische Auswertungen und
Visualisierungen.

Seit einigen Jahren ist die erfasste Datenmenge in Beats Biblionetz grof3 ge-
nug, um automatisiert bibliometrische Auswertungen wie Zitationsanalyse
und Cozitationsanalyse durchfiihren zu lassen. Dies wiederum generiert ei-
nen Zusatznutzen, da z.B. fehlende, aber statistisch zu erwartende Objekte
(Begriffe, Aussagen, Fragen etc.) in einem Werk aufgelistet werden konnen.
Entweder erweisen sich diese fehlenden Eintrdge als Erfassungsfehler oder
aber als relevante Besonderheit eines bestimmten Artikels oder Buches.

Ein weiterer wesentlicher Unterschied zu anderen Literaturverwaltungen be-
steht in den zahlreichen, automatisch generierten Visualisierungen in Beats
Biblionetz, welche rasche Ubersichten bieten sowie zeitliche und inhaltliche
Verwandtschaften sichtbar machen kdnnen.

Beats Biblionetz gehort zu den frithen personlichen Literaturverwaltungen,
die offentlich einsehbar waren.

Insbesondere die offentliche Sichtbarkeit, aber auch andere Eigenschaften
und Funktionen von Beats Biblionetz werden mit dem Aufkommen von
Literaturverwaltungen eines neuen Typs allgemeiner verfiigbar: Web 2.0 er-
weitert auch die Potenziale von Literaturverwaltungen.
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3 Wissenschaftliche Literaturverwaltung 2.0

Bisher sind Literaturverwaltungen primér fiir den Eigenbedarf konzipiert.
Forschende erarbeiten sich im Laufe ihrer Karriere einen Korpus an verschlag-
worteten Quellen, der dann als wertvolle Ressource fiir Publikationen verwendet
werden kann. Ausgewéhlte Teile davon werden zwar in Form von Literaturlisten
im Rahmen von Lehrveranstaltungen abgegeben. Ein gemeinsamer Aufbau oder
ein Austausch von Literaturverwaltungsdaten hat jedoch auch in Zeiten von
computerbasierten Literaturverwaltungen wenig Tradition.

Die mit dem Schlagwort Web 2.0 (O’Reilly, 2005) beschriebene Verdnderung
von Technik (,,lokal versus entfernt”, , Monolith versus Bausteinpuzzle*)
und ihrer Nutzung (,, User versus Autor®, , privat versus offentlich™) (Kerres,
2006; Dobeli Honegger, 2007) hat auch im Bereich der wissenschaftlichen
Literaturverwaltung zu neuen Entwicklungen gefiihrt. Zu traditionellen, rein
auf dem personlichen Computer laufenden gesellen sich in letzter Zeit zahlrei-
che ganz oder teilweise webbasierte Losungen, welche auch eine gemeinsame
oder gar 6ffentliche Nutzung erlauben. Dies wird als social cataloging bezeich-
net, eine Form von user genmerated content. Bekannte Vertreter von Social-
cataloging-Diensten sind:

* Librarything (www.librarything.com) erlaubt die Erstellung einer o6ffent-
lichen Biicherliste und deren Verschlagwortung sowie Annotation und lie-
fert verwandte Biicher und Biicherlisten. Dass nur Publikationen mit ISB-
Nummer sinnvoll verwaltet werden konnen, ist einer der Griinde, warum sich
Librarything nur beschrénkt als wissenschaftliche Literaturverwaltung eignet.

* BibSonomy (www.bibsonomy.org), citeulike (www.citeulike,.org) und
Connotea (www.connotea.org) sind webbasierte, wissenschaftlich ausgerich-
tete Literaturverwaltungen, die auch die Verdffentlichung und das gemeinsa-
me Erstellen von Literaturlisten erlauben.

¢ Zotero (www.zotero.org) ist ein kostenloses Add-On fiir den Webbrowser
Firefox, das eine Webseiten- und Literaturverwaltung im Browser anbietet.
Seit der Version 2.0 bietet es auch Austausch- und Community-Werkzeuge
an, die das gemeinsame Nutzen von Literaturdaten ermdglichen.

* Mendeley (www.mendeley.com) besteht aus einer Online- und einer
Offlinekomponente, die automatisch synchronisiert werden. Der Fokus liegt
auf wissenschaftlicher Literaturverwaltung. Neben Importfunktionen aus an-
deren Literaturverwaltungsprogrammen versucht Mendeley, automatisch
Literaturlisten von lokal verfligbaren Volltexten zu extrahieren. Das Ergebnis
lasst sich manuell korrigieren und mit bestehenden Literaturdatenbanken
im Internet vergleichen. Mendeley erlaubt das gemeinsame Nutzen
von Literaturlisten von bis zu zehn Personen sowie das Open-Access-
Veroffentlichen von eigenen Werken.
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4 Potenziale von wissenschaftlicher Literaturverwaltung 2.0
4.1 Nutzungssphiren

Mit den oben genannten Literaturverwaltungssystemen erdffnen oder verein-
fachen sich potenziell neue Nutzungsgruppen fiir Literaturverwaltungen, sowohl
in der Forschung als auch in der Lehre (siche Abb. 4). Neben der personlichen

Nutzung lassen sich folgende Nutzungskreise identifizieren, wobei diese immer

entweder nur lesend, oder aber lesend und mitschreibend denkbar sind:

* Kkleiner, personlich bekannter Personenkreis: In der Forschung ist dies die
eigene Forschungsgruppe sowie externe Projektpartner, in der Lehre sind
dies Studierende, deren Semester- oder Abschlussarbeiten zu betreuen sind.

* mittlerer, inhaltlich interessierter und beschrinkbarer Personenkreis: Im
Forschungsbereich kénnen dies Personen aus der Wissenschaftsgemeinschaft
sein, die gegebenenfalls eingeladen oder akzeptiert werden miissen, bevor sie
lesenden oder auch schreibenden Zugriff erhalten.

* grofler, unlimitierter Personenkreis: Schlieflich besteht die Moglichkeit,
die eigene Literaturverwaltung fiir die gesamte Weltoffentlichkeit zu 6ffnen,
wiederum entweder nur lesend oder aber auch schreibend.

RN EEEEEEEEEEEEEESEEEESEESEEEES FEEEEEEIEEEEEEEEEEESEEEEEEEEEEEEE .
H .

Nur Lesen Lesen und Schreiben

Wissenschafts-
Community

Forschungsgruppe
& Projektpartner

Lehre

Vorlesungs- &
Seminarteilehmende

Abb. 4: Nutzungssphiren von wissenschaftlicher Literaturverwaltung 2.0
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4.2 Anwendungszenarien

Allgemein erleichtern digital verfiigbare Daten deren Uberarbeitung und Ver-

breitung. Strukturierte digitale Daten — wie sie in einer Literaturverwaltung vor-

liegen — ermoglichen zudem das vielfiltige Filtern, Sortieren und Anordnen.

Aus einem Grunddatenbestand konnen relativ einfach verschiedene Ausziige

fiir unterschiedliche Zwecke hergestellt werden. Eine personliche Literatur-

verwaltung 2.0 kann somit sowohl den Austausch innerhalb der Forschung
vereinfachen als auch den Austausch zwischen Forschung und Lehre for-
dern. Im Falle von Beats Biblionetz haben sich fiir den Lehrbereich folgende

Anwendungsszenarien bewahrt:

* PL: Die Literaturverwaltung wird zur Vorbereitung von Lehrveranstaltungen
und Ausschreibungen von studentischen Arbeiten verwendet.

* L1: Die Literaturverwaltung dient als Werkzeug, um Erstellerinnen und
Ersteller einer Arbeit mit Ausgangsliteratur auszustatten. Dieser Service
fiir Studierende erfordert keinen groBlen Aufwand, da Studierende schlicht
aufgefordert werden, die Literaturlisten der relevanten Schlagworte nach
brauchbarem Material zu durchforsten. Umgekehrt kann aber damit der
Auftrag verbunden werden, der Betreuungsperson andere relevante, aber
in der Literaturliste fehlende Literatur zu melden. Studierende helfen da-
bei bei der Erweiterung der Literaturliste oder bestétigen bei ausbleibenden
Riickmeldungen implizit, dass keine offensichtlichen Locher in der eigenen
Literaturliste klaffen.

e L2: Auch in Lehrveranstaltungen konnen Ausziige aus der eigenen Literatur-
verwaltung verwendet werden. Entweder im Hintergrund als begleiten-
de Literaturliste oder im Vordergrund als aktives Arbeitswerkzeug. Beats
Biblionetz wurde bereits mehrfach in Lehrveranstaltungen eingesetzt, un-
ter anderem als Rechercheinstrument fiir Begriffsdefinitionen. Mehrere,
sich zum Teil widersprechende Definitionen des gleichen Begriffs als Aus-
gangspunkt fiir eine Recherche zu den Werken und Positionen mehrerer re-
levanter Exponenten eines Fachgebietes. Bei Vortragen und Weiterbildungs-
veranstaltungen liefern 6ffentliche Literaturlisten Hintergrundinformationen
und Ankniipfungspunkte fiir am Thema Interessierte.

* L3: Beats Biblionetz wird auch von Dozierenden in Lehrveranstaltungen ein-
gesetzt, die keinerlei Verbindung mit dem Entwickler von Beats Biblionetz
aufweisen. Dies deutet darauf hin, dass die in Beats Biblionetz gesammelten
und aufbereiteten Daten den Bediirfnissen gewisser Dozierender entsprechen.

* In allen aufgefiihrten Lehrszenarien ergeben sich durch die Verwendung von
Beats Biblionetz mindestens zwei Potenziale: Beats Biblionetz kann den
Bekanntheitsgrad und gegebenenfalls die Reputation des Entwicklers erho-
hen. Andererseits besteht auch eine gewisse Moglichkeit, eigene Aussagen,
Wertungen und Meinungen zu platzieren.
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* Fiir den Bereich Forschung ergeben sich mit Beats Biblionetz folgende
Anwendungsszenarien:

* PF: Beats Biblionetz wird bei der eigenen Forschungstitigkeit verwendet.

* F1: Beats Biblionetz wurde schon mehrfach beim gemeinsamen Verfassen
von wissenschaftlichen Artikeln genutzt. Es macht sichtbar, welche Quellen
dem Biblionetz-Betreiber zu einem Thema bereits bekannt sind und auf wel-
che Begriffsdefinitionen er sich mit groBer Wahrscheinlichkeit stiitzt. Solche
Informationen kénnen die Diskussion um den zu schreibenden Artikel unter-
stiitzen. Da in Beats Biblionetz nachschlagbar ist, ob der Entwickler einen
bestimmten Artikel physisch oder elektronisch besitzt, kann dies innerhalb
der Arbeitsgruppe auch die Ausleihe von Biichern und Artikeln erleichtern.

* F2: Innerhalb der Forschungs-Community ist Dokumentenausleihe auf-
grund des Biblionetzes nicht mehr so relevant wie innerhalb der eigenen For-
schungsgruppe. Es kann aber interessant sein nachzuschlagen, ob und wie
ein Artikel, Werk oder Thema in Beats Biblionetz aufgefiihrt wird, wenn
man den Entwickler des Biblionetzes kennt. Solche Informationen kénnen
auch Ausgangspunkte fiir personliche Anfragen unter bereits Bekannten sein.

* F3: Beats Biblionetz hat aber auch zu neuen wissenschaftlichen Bekannt-
schaften gefiihrt, indem Interessierte aufgrund des Biblionetzes eine entspre-
chende Anfrage gestellt haben.

Beats Biblionetz ist fiir Dritte praktisch nur lesend nutzbar. Verschiedene Ver-
suche, Beats Biblionetz auch zum Schreiben zu 6ffnen, sind misslungen. In
der Fachgemeinschaft war die Motivation zur Mitarbeit zu gering, anonyme
Beteiligungsmdglichkeiten mussten wegen Spam-Attacken wieder aufgegeben
werden.

5 Offentliche Literaturverwaltung 2.0 als Verbindung von
Forschung und Lehre?

Beats Biblionetz zeigt einige technische Moglichkeiten von o6ffentlichen
Literaturverwaltungen und gibt Beispiele, wie sich damit Forschung und Lehre
verbinden lassen. Wie auch in anderen Bereichen fithrt Web 2.0 nun auch bei
Literaturverwaltungen dazu, dass entsprechende Literaturverwaltungen bald ohne
grofe technische Kenntnisse oder gar eigener Programmierung nutzbar werden.
Trotz der sinkenden technischen Hemmschwelle ist aber noch unsicher, ob sich
Offentliche oder gar gemeinsam erarbeitete Literaturlisten werden durchsetzen
konnen. Neben den gezeigten Potenzialen offentlicher Literaturlisten existieren
auch Traditionen und Einstellungen, die einer Offnung entgegenstehen. So wer-
den personliche Literaturlisten in der Wissenschaft oft auch als selbst erarbeite-
ter Konkurrenzvorteil fiir Forschung und wissenschaftliche Publikationen erach-
tet, der ungern aus der Hand gegeben wird. Es wire wiinschenswert, wenn der
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Weiterentwicklung von Literaturverwaltung als Teil einer persénlichen Lern- und
Forschungsumgebung zukiinftig grofere Beachtung geschenkt wiirde. Derzeit
sind selbst Literaturverwaltungen 2.0 meist primédr auf statische, typographische
Medien in Digital- oder Papierform mit einem definierten Publikationsdatum
fokussiert. Damit sind auch Literaturverwaltungen 2.0 noch in der Buchkultur
verwurzelt (Giesecke, 2002) und werden sich weiterentwickeln miissen, um
auch neuartigen Publikationsformen (z.B. Weblogpostings inkl. Kommentaren,
Wikiseiten mit mehreren Versionen, Podcast-Episoden) gerecht werden zu kon-
nen.
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Die onlinebasierten Schreibplattformen ,,Wissenschaftliches
Schreiben, WiSch* (Bachelorlevel) und ,,Scientific Writing
Practice, SkriPS“ (Masterlevel)

Vermittlung wissenschaftlicher Schreibkompetenz
in der Fachdisziplin

Zusammenfassung

Wissenschaftliches Schreiben gehort zu den {iiberfachlichen Kernkompetenzen,
die ein Hochschulstudium vermittelt. In den Pflanzenwissenschaften ist der
Erwerb wissenschaftlicher Schreibkompetenz verkniipft mit forschendem
Lernen, denn in Semesterarbeiten und der Bachelor- oder Masterarbeit werden
eigene Forschungsprozesse beschrieben. Die onlinebasierten Schreibplattformen
»Wissenschaftliches Schreiben, WiSsch* (Bachelorlevel) und ,,Scientific Writing
Practice, SkriPS“ (Masterlevel) unterstiitzen Studierende beim Aufbau von
Schreibkompetenz von der Bachelor- zur Masterstufe, indem fiir jede Stufe ent-
sprechende Lehr-/Lernziele und korrespondierende Lerninhalte entwickelt wur-
den. Verschiedene Lehr-/Lernszenarien erlauben, die Schreibplattformen in fach-
spezifischen Lehrveranstaltungen der Pflanzenwissenschaften an der ETH Ziirich
einzubetten. Das Vorgehen einer nachhaltigen Verankerung wird geschildert.

1 Einleitung

Die Vermittlung tliberfachlicher Kompetenzen ist ein wichtiger Teil der Hoch-
schulausbildung. Darunter werden Methodenkompetenzen (z.B. Lern- und
Arbeitsstrategien, Analyse- und Synthesefdhigkeit), Selbstkompetenzen (z.B.
Selbstmanagement) und Sozialkompetenzen (z.B. Kooperationsfiahigkeit) ver-
standen (Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik, Universitit Ziirich, 2008).

Die Notwendigkeit des Erwerbs iiberfachlicher Kompetenzen wihrend des
Studiums wird aus dem Employability-Konzept abgeleitet und mit der Bologna-
Reform in die Fachcurricula integriert (Schick, 2005). Studierende bendtigen,
um arbeitsmarktfahig zu sein, eine fachspezifische Ausbildung und miissen sich
tiberfachliche Kompetenzen aneignen (Graf, 2009).

Das Hochschulstudium soll diese Kernkompetenzen vermitteln, um Studierende
auf verschiedene berufliche Tétigkeitsfelder vorzubereiten. Das Hauptgewicht
der Hochschule wird weiter in der wissenschaftlichen Ausbildung liegen, d.h.
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Studierende sollen die Fahigkeit entwickeln, wissenschaftlich zu arbeiten, um
eine wissenschaftliche Karriere einzuschlagen oder die erworbenen Fahigkeiten
in den Kontext eines nicht-akademischen Umfelds zu iibertragen. Es handelt
sich nicht um einen Gegensatz, denn wissenschaftliche Kompetenzen sind fiir
den nicht-akademischen Arbeitsmarkt wichtig (Schaeper & Wolter, 2008): z.B.
miissen Studierende als wichtige tiberfachliche Kompetenz das wissenschaftliche
Schreiben lernen und einiiben. Professionelle Schreibkompetenz im studierten
Fach ist eine Schliisselqualifikation fiir die Forschung (Day & Gastel, 2006) und
fiir die berufliche Praxis.

Wissenschaftliche Kompetenzen werden an der Hochschule im Forschungskon-

text vermittelt, weil nur der Fachkontext eine erfolgreiche Vermittlung gewéhr-

leistet (Reusser, 2001). Es liegt der Gedanke nahe, dass Kompetenzerwerb
nicht nur forschungsnah erfolgen soll, sondern durch direkte Einbindung der

Studierenden in die Forschung besonders unterstiitzt wird (Arbeitsstelle fiir

Hochschuldidaktik, Universitit Ziirich, 2008). Wissenschaftliches Schreiben

in den Pflanzenwissenschaften ist dafiir ein gutes Beispiel: Wissenschaftliche

Schreibkompetenz entsteht, weil Studierende iiber Forschung schreiben. Im

Bachelorstudium steht noch das Schreiben iiber die Forschung anderer, z.B. in

Literaturberichten oder Positionspapieren im Vordergrund. Im Praktikumsbericht

und der Bachelor- bzw. Masterarbeit wird dann die eigene Forschung beschrie-

ben. Wahrend auf dem Bachelorlevel das Qualitéitskriterium fiir eine gelungene

Schreibarbeit gute studentische Arbeiten sind, orientiert sich die Masterstufe an

der Qualitdt der begutachteten wissenschaftlichen Publikation in einem interna-

tionalen Journal. Die Integration von Forschungsprozessen in den wissenschaft-
lichen Schreibprozess werden zum Bestandteil des Lehrens und Lernens, indem

*  Studierende iiber eigene Forschungsergebnisse schreiben lernen.

* sie im Rahmen des Schreibprozesses Techniken anwenden wie z.B. eine
Forschungshypothese aufstellen und eingrenzen, Ideen als wissenschaft-
liche Argumente formulieren und mit Daten hinterlegen, eine eigene wis-
senschaftliche Perspektive einnehmen oder eigene Ergebnisse in addquater
Form darstellen, die integraler Bestandteil des Forschungsprozesses sind.

* Studierende Standardstrukturen naturwissenschaftlicher Publikationen an-
wenden, um eigene Forschung zu beschreiben; diese Standardstrukturen bil-
den z.B. den Ablauf von Experimenten und den Forschungsprozess in nach-
vollziehbarer Weise ab.

* Studierende die Prozesse kennen lernen und auf die eigenen Schreibarbeiten
anwenden, die die Qualitdt der wissenschaftlichen Publikation in den Natur-
wissenschaften sichern, ndmlich das Peer-Review, also die Begutachtung
einer Publikation durch etablierte Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler,
die im gleichen wissenschaftlichen Feld forschen.
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Am Zurich-Basel Plant Science Center! (PSC) wurden die onlinebasierten
Schreibplattformen ,,Wissenschaftliches Schreiben, WiSch** (Bachelorlevel) und
»Scientific Writing Practice, SkriPS* (Masterlevel) entwickelt, die Studierende
vom Bachelor- zum Masterstudium begleiten und die Kernkompetenz des wis-
senschaftlichen Schreibens stufengerecht vermitteln.

Onlinebasierte Schreibplattformen sind im nordamerikanischen Raum als
Online Writing Labs (OWL) entstanden und ergénzen den Prdsenzunterricht
mit Selbstlernmaterial, z.B. zum Format und Stil wissenschaftlicher Texte (z.B.
Purdue Owl?*), oder sind an Schreibcenter angegliedert (Ballweg, 2008).

SkriPS und WiSch unterstiitzen die Studierenden, sich Techniken und Standards
anzueignen, um iber die eigene Forschung zu schreiben. Die Plattformen
funktionieren, wenn Dozierende diese iiber geeignete Lehr-/Lernszenarien in
ihre Fachveranstaltungen integrieren und die Online-Materialien mit indivi-
duellen Schreibaufgaben zur eigenen Forschung der Studierenden verkniip-
fen konnen. Wissenschaftliches Schreiben ist auch ein autonomer Lernprozess,
d.h. Studierende miissen Zeit bekommen, um Schreiben selbstdndig zu ler-
nen und zu iiben (Kruse, 2007). Die Schreibplattformen koénnen deshalb flexi-
bel im selbstgesteuerten, onlinebasierten Distance-Learning- oder im Blended-
Learning-Modus in verschiedenen fachspezifischen Veranstaltungen in den
Pflanzenwissenschaften an der ETH Ziirich eingebettet werden.

In diesem Artikel wollen wir die beiden Schreibplattformen vorstellen und ins-

besondere diskutieren:

*  Wie vermitteln die onlinebasierten Plattformen wissenschaftliche Schreib-
kompetenz als Schreiben iiber die eigenen Forschungsprozesse?

*  Durch welche Lehr-/Lernszenarien konnen die Plattformen in fachspezifi-
schen Lehrveranstaltungen der Pflanzenwissenschaften an der ETH Ziirich
eingesetzt werden?

*  Wie lassen sich die Plattformen nachhaltig in den Fachveranstaltungen ver-
ankern?

2  Wie wird die Vermittlung wissenschaftlicher
Schreibkompetenz in den Schreibplattformen unterstiitzt?

Die Vermittlung von wissenschaftlicher Schreibkompetenz sollte stufengerecht
vom Beginn des Studiums bis zum Master bzw. bis zur Promotion erfolgen.
Kruse (2007) hat den stufenweisen Aufbau von Schreibkompetenz in folgende

http://www.plantscience.ethz.ch/education/Masters/courses/Scientific_Writing
https://moodle-app1.net.ethz.ch/lms/course/view.php?id=249
https://moodle-app1.net.ethz.ch/Ims/course/view.php?id=136
http://owl.english.purdue.edu/
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Entwicklungsphasen aufgeteilt: (1) Ubergang von der Schule zur Hochschule:
die Studierenden miissen lernen, was wissenschaftliches Schreiben ist. (2)
Schreiben wird als handwerkliche Tétigkeit gemeistert: Studierende kennen
Normen des wissenschaftlichen Schreibens und haben Techniken gemeistert
wie Zitieren, Paraphrasieren oder Exzerpieren. (3) Schreiben wird als Prozess
verstanden, um Erkenntnisse zu gewinnen. (4) Mit dem Schreiben wird die
Wissenskultur einer Disziplin verstanden. Studierende kennen die Diskurse,
Stromungen und Autoritdten in ihrem Fachgebiet. (5) Wihrend der Promotion
wird wissenschaftliches Schreiben zum Lebensinhalt.

Wir begleiten mit der onlinebasierten Schreibplattform WiSch (Bachelorlevel)
die Phasen 1-2: WiSch steht den Studierenden ab dem Ubergang von der Schule
zur Hochschule zur Verfiigung und vermittelt das Handwerk des wissenschaftli-
chen Schreibens in Deutsch. SkriPS (Masterlevel) begleitet Studierende in den
Phasen 2—4: Techniken und Methoden des wissenschaftlichen Schreibens in
Englisch werden vorgestellt und wissenschaftliches Schreiben wird als Prozess
der Erkenntnisgewinnung und als Abbild der Wissenskultur der Disziplin gelehrt.

Wissenschaftliches Schreiben folgt einem strukturierten Prozess mit verschie-
denen Phasen (Coffin, Curry, Goodman, Hewings, Lillis, Swann, 2003; Kruse,
2005). In den Schreibplattformen haben wir einen Schreibprozess umgesetzt,
der aus 4 Phasen besteht: Planen (ein Thema erforschen und eingrenzen) —
Strukturieren (eine Struktur fiir den Text festlegen) — Textarbeit (einen Entwurf
fiir den Text erstellen) — Editieren und Abschlieen (den Text {iberarbeiten und
korrigieren). Fiir jede Phase konnen Lehr-/Lernziele definiert werden, sind
Zwischenprodukte (z.B. eine Textoutline) zu erstellen (und z.B. den Dozierenden
abzugeben) und gibt es unterstiitzende Methoden und Techniken.

Auf jeder Stufe (Bachelor und Master) wird der Schreibprozess in den
Schreibplattformen als Ganzes gelehrt: Methoden und Techniken fiir jede Phase
des Schreibprozesses (z.B. Literatur recherchieren; wissenschaftliche Texte ver-
stehen, lesen und zusammenfassen; Zitieren und Paraphrasieren) werden mit
den Schreibplattformen ab Eintritt in das Studium gelehrt. Es ist wichtig, dass
die Methoden mit immer komplexeren Lehr-/Lernzielen und Aufgaben verbun-
den werden, damit Studierende sich stufenweise in Richtung einer differen-
zierteren Schreibkompetenz entwickeln: So werden z.B. im Bachelorstudium
die Recherchetechniken eingefiihrt und mit der Aufgabe einer einfachen
Literaturrecherche zu einem Fachthema verkniipft. Es ist ausreichend, wenn die
Studierenden einige Quellenangaben zu einem Thema finden, zusammenfas-
sen und zitieren konnen und die Relevanz einer Quelle in Bezug auf die eigene
Arbeit beurteilen konnen. Im Masterstudium wird eine umfassende Recherche
verlangt, die den ,state of the art” in einem bestimmten Gebiet darstellt, wobei
auf die Qualitit der verwendeten Literatur geachtet wird: z.B. Aktualitit der
Literatur? Sind alle, auch &ltere grundlegende Werke genannt? Wie umfassend
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behandeln die Quellen ein bestimmtes Thema? Wie wichtig ist eine Quelle
fiir das gesamte Forschungsgebiet? Studierende sollen die Sicherheit gewin-
nen, diese Literatur zu bewerten, einzuordnen und vorhandene Liicken oder
Widerspriiche aufzudecken, die zu neuen Fragestellungen fithren. Dazu miissen
sie die Wissenskultur dieses Forschungsgebiets verstanden haben: Wer sind die
Autoritdten eines Fachgebietes? Woriiber wird diskutiert? Was sind Trends und
Stromungen im Fachgebiet? Wo besteht noch Forschungsbedarf?

« Einige Literaturquellen finden kénnen
« Literaturquellen auswahlen und beurteilen kénnen nach Qualitat,

Glaubwirdigkeit, Relevanz fur die eigene Fragestellung Bachelor
« Eine Quelle zusammenfassen und paraphrasieren kénnen
« Verschiedene Méglichkeiten fur das Auffuhren von Literaturquellen kennen
« In Zusammenhang stellen (A sagt, B widerspricht)

____________________________ -

« Alle wichtigen Literaturquellen in einem Gebiet finden kénnen
* Gesamtschau machen, z.B. Ordnen nach Grundlagen, relevante

Erweiterungen, neueste Trends

Master

« Offene Fragen/Lucken/Widerspriche definieren

« Berurteilen kénnen: wie wichtig ist die Quelle in Bezug auf andere Quellen?

* Beurteilen kénnen: wie gut ist die wissenschaftliche Argumentation einer
Quelle. Wie stark sind die hinterlegten wissenschaftlichen Beweise?

* Aus der Literatur eine eigene Perspektive entwickeln und mit Hilfe von
Literaturdaten offene Fragen beantworten kénnen

- m  Em Em Em Em Em Em e Em Em Em mm Em mm e mm mm e o

Abb. 1: Lehr-/Lernziele am Beispiel der Literaturrecherche. Am Ubergang vom
Bachelor- zum Masterstudium stellt die Bachelorarbeit in den Pflanzenwissen-
schaften die erste selbstéindige Forschungsarbeit dar. Sie strebt Lernziele an,
die mit dem iibergeordneten Lehr-/Lernziel ,,Die Wissenskultur eines Gebiets
meistern” verkniipft sind. Dieser Ubergang wird durch eine Uberlappung der
beiden Boxen (durchgezogene und gestrichelte Linien) dargestellt.

2.1 Die Elemente der Schreibplattformen

Im Ubergang von der Schule zum Studium miissen die Studierenden verste-
hen, was wissenschaftliches Schreiben ist und welchen Normen es folgt. Fiir
die Novizen des wissenschaftlichen Schreibens wurden die Lernmaterialien in
der Schreibplattform WiSch nach einem instruktiven Ansatz erstellt: Es werden
zuerst Normen beziiglich z.B. des Zitierens vorgestellt und diese anhand von
Beispielen und Ubungen eingeiibt.

Im Ubergang vom Bachelor- zum Masterstudium miissen die Studierenden
ihre wissenschaftlichen Texte auf Englisch verfassen, wiahrend vorher noch
viel in Deutsch geschrieben wurde. Studierende miissen sich die verschiede-
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nen Techniken noch einmal in der Fremdsprache aneignen, was geiibt werden
muss. Wie verschiedene Studien zum wissenschaftlichen Schreiben in einer
Fremdsprache gezeigt haben, trigt die in der Muttersprache erworbene wis-
senschaftliche Schreibkompetenz wesentlich dazu bei, dass auch in der Fremd-
sprache eine hohe Qualitdt bei den wissenschaftlichen Texten erreicht wird.
Schreibkompetenz ist wichtiger als Sprachkompetenz (Grieshammer, 2008). Wir
haben uns deshalb in SkriPS darauf konzentriert, den Studierenden Methoden
und Techniken fiir mehr Schreibkompetenz beizubringen, wobei wir Lerninhalte
zu Vokabular oder grammatikalischen Fragen im Englischen vernachldssigen.

Wir bieten in SkriPS teilweise die gleichen Tutorials und Techniken wie in
WiSch an. Alle Lernmaterialien in SkriPS sind konsequent in Englisch, beziehen
Ressourcen aus dem angloamerikanischen Raum ein und sind nach konstruk-
tivistischen Lehrmethoden gestaltet, d.h. Studierende konstruieren sich das
notwendige Wissen, indem sie anhand eines Arbeitsauftrages verschiedene
Ressourcen miteinander vergleichen. SkriPS richtet sich mit dieser Methode
an erfahrene Lernende, die iiber das gefiihrte Lernen hinaus gewachsen sind
(Kirschner, Sweller & Clark, 2006).

Die Schreibplattformen wurden im Learning Management System Moodle’ ver-

wirklicht und bestehen aus verschiedenen Teilen:

* Leitfiden helfen Studierenden beim Erstellen wichtiger Textgenres, ndm-
lich auf dem Bachelorlevel: Forschungsbericht/Forschungsartikel, Labor-
journal, Literaturbericht und Positionspapier. Die Leitfaden vermitteln die
Konventionen der Textgenres in standardisierter Form, die in den Pflanzen-
wissenschaften iiblich ist: z.B. folgt ein Forschungsartikel der IMRAD-
Struktur®. Als Qualitdtsmafistab werden gute studentische Arbeiten heran-
gezogen. Auf dem Masterlevel werden als Textgenres behandelt: Research
Article, Review Article und Expert Opinion Report, Executive Summary.
Die Leitfiden orientieren sich an dem Anspruch, dass die Qualitdt und
die Struktur dieser Texttypen durch die Vorgaben der verdffentlichten und
begutachteten Literatur definiert werden.

* Tutorials vermitteln grundlegende Schreibkompetenzen, z.B. Lesen, Ver-
stehen und Exzerpieren wissenschaftlicher Texte, Paraphrasieren iiben oder
Plagiate vermeiden. Die Tutorials kdnnen im Selbststudium bearbeitet wer-
den. Sie beinhalten verschiedene Ubungen.

* In der Schreibwerkstatt wird der vierphasige Schreibprozess (ein Thema
erforschen und eingrenzen, eine Struktur fiir den Text festlegen, einen
Entwurf fiir den Text erstellen und den Text iiberarbeiten) mit zugehdri-
gen Techniken und Aufgaben unterlegt. Wéhrend die Techniken von den

5 http://moodle.org/

6 IMRAD-Struktur bezeichnet die Textteile eines wissenschaftlichen Artikels, der in der
Regel aus Introduction (Einleitung), Material and Methods (Material und Methoden),
Results (Ergebnisse) and Discussion (Diskussion) besteht.
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Introduction

Function e Provides background information about the context of the
study.
¢ Gives a clear statement of the author’s objectives.
e Sets the research question(s)

Elements 1) Establishing a territory:

e claiming key relevance
¢ making generalisations
o referring to items of previous research.

2) Establishing a niche:
¢ representing divergent opinions
¢ indicating a gap
e raising a question
e continuing a tradition.

3) Occupying the niche:
¢ outlining objectives or announcing research activities
e announcing key results
¢ indicating the structure of the research article

(adapted from Swales 1990)

Tense present (sometimes past tense is used to describe your methods
and results)

Abb. 2: Screenshot aus dem Leitfaden fiir die Erstellung eines ,,Research Article®
(SkriPS).

Studierenden selbstéindig erarbeitet werden konnen, sollten die zugehodrigen
Aufgaben von den Dozierenden, die schreibintensive Lehrveranstaltungen
unterrichten, angepasst oder ergéinzt werden. Mit den Aufgaben lassen sich
spezifische Lehr-/Lernziele des Kurses umsetzen und einiiben. Die indivi-
dualisierten Aufgaben konnen in einem eigenen Ressourcenordner abgelegt

werden.

* In den Schreibplattformen unterstiitzen wir mit Online-Werkzeugen eine
Begleitung des Schreibprozesses durch die Studierenden: Das Etablieren
einer Feedbackkultur ist ein wichtiger, wenn nicht der wichtigste Bestandteil
einer erfolgreichen Vermittlung wissenschaftlicher Schreibkompetenz an
Studierende: ,,Schreibende miissen erfahren, was ihre Texte tatsdchlich aus-
sagen, wie sie aufgenommen werden und in welchem AusmaB sie Text-
normen erfiillen* (Kruse, 2007). Zu jeder Phase des Schreibprozesses wird
deshalb ein Forum fiir gegenseitiges Peer-Feedback oder ein Abgabeordner
mit Moglichkeit fir das individuelle Dozierenden-Feedback angeboten.
Der Dozierende entscheidet, wie die jeweilige Phase begleitet werden soll.

Wahlweise wird die eine oder die andere Moglichkeit ausgeblendet.
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%) Uriversit Zirich

Zurich - Basel
g Plant Science Center

Moodle » SkriPS_Scientific_Writing » Arbeitsmaterialien * 3 - Taking Steps to Paraphrase Correctly

Exdgendssiscle Techmische Hocusd
Swiss bederal iestitute of Techaclogy Zurid

3. Taking Steps to Paraphrase Correctly
Taking Steps to Paraphrase Correctly

Using a strategy with specific steps can help you paraphrase correctly and thereby avoid plagiarism.
Listed below are several different such strategies. Take a look at each one. Which set of steps do you like
better? Why? Do you have a different strategy that you prefer? Why?

How to paraphrase a source - Writing Center of the University of Wisconsin - Madison:
http:/mwww.wisc.edu/writing/Handbook/QPA _paraphrase2.html

What strategies can | use to paraphrase? MIT's Academic Integrity: Avoiding Plagiarism - Paraphrasing
(middle of the page): http://web.mit.edu/academicintegrity/plagiarism/paraphrasing.html

Write down your own personal guidelines for correct paraphrasing in the Word document below.
Afterwards, save the guideline to your computer for your own reference.

PersonalParaphrasingGuidelines.doc

This resource was published under a Creative Commons License of “Attribution - Non-Commercial - Share Alike”:
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/2.5/ch/. Others can download, redistribute and alter this work following the terms of
license as long as there is attribution of the authors and a link back to the project SkriPS, Scientific Writing Practice,
Zurich-Basel Plant Science Center.

Abb. 3: Screenshot aus dem Tutorial ,,Paraphrasing Scientific Texts in English*
(SkriPS). Wissenskonstruktion erfolgt aus dem Vergleich verschiedener
Ressourcen.

3 Durch welche Lehr-/Lernszenarien konnen die
Schreibplattformen in fachspezifischen Lehrveranstaltungen
der Pflanzenwissenschaften an der ETH Ziirich eingesetzt
werden?

Die Schreibplattformen koénnen durch verschiedene Lehr-/Lernszenarien in
den spezifischen Lehrkontext einer Fachveranstaltung integriert werden. Die
Einsatzmoglichkeiten reichen von einer Empfehlung der Dozierenden an die
Studierenden, sich bestimmte Inhalte der Schreibplattform im Selbststudium
wihrend bestimmter Phasen der Veranstaltung anzueignen, zu komplexen
Blended-Learning-Arrangements, bei denen Dozierende den Schreibprozess mit
der Plattform begleiten, Schreibaufgaben mit den Phasen des Schreibprozesses
verkniipfen und Dozentenfeedback geben konnen oder Studierende dazu auf-
fordern, ein Peer-Feedback zu erstellen. Dozierende konnen ihre Studierenden
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P £l
g Plant Science Center

Moodle » SkriPS_! _Writing Write an Abstract in the Appropriate Order Arbeitsmaterial bearbeiten

Universitét Zirich

Write an Abstract in the Appropriate Order

Abstracts must be informative, clear and coherent. Writing different parts of the abstract in an appropriate order helps to draft a coherent abstract
with a minimum investment of time.

Activity

1) Find a topic for a short scientific text, based on your own research or experiments you conducted during your studies. Write down a few
keywords indicating the topic or research question, the methods used, the main result and the conclusion.

2) Write an abstract in the following order:

1. methods (one or a few sentences)

2. results (a few sentences)

3. conclusion (1 -2 sentences)

4. i ion/objectives (1 -2 )

By definition a draft is not perfect - a rough draftis fine!

This resource was published under a Creative Commons License of “Attribution - Non-Cq ial - Share Alike™: http: i 2.5/ch/. Others
can download, redistribute and alter this work following the terms of license as long as there is attribution of the authors and a link back to the project SkriPS, Scientific Writing
Practice, Zurich-Basel Plant Science Center.

Abb. 4: Beispiel einer offenen Aufgabe: ,,Write an Abstract in the Appropriate Order
(SkriPS), die durch die Dozierenden in den Kursen individuell angepasst
werden soll.

entweder auf die offene Version der Schreibplattformen verweisen, die allen
Personen mit SWITCH AAI Login’ zugénglich ist, oder mit einer eigenen Kopie
arbeiten. In der Kopie kdnnen dann Lerninhalte und Online-Werkzeuge ein- oder
ausgeblendet werden und Schreibaufgaben oder Lernmaterialien an den eigenen
Kurs angepasst werden.

4 Wie lassen sich die Plattformen nachhaltig in den
Fachveranstaltungen verankern?

Welchen Weg ist das Zurich-Basel PSC gegangen, um sicherzustellen, dass eine

Einbettung der Schreibplattformen in die Fachlehrveranstaltungen stattfindet?

* Im Projektteam befanden sich von Anfang an einige Pioniere, d.h.
Dozierende, die sich im Vorfeld bereit erklért hatten, die Schreibplattformen
in ihre Fachveranstaltungen zu integrieren. Zusammen wurden in mehreren
Workshops die Lehr-/Lernziele der Schreibplattformen entwickelt, um eng
an den Dozierendenbediirfnissen zu bleiben. Die Studienkoordinatoren der
beteiligten Studiengéinge waren ebenfalls im Projektteam. Sie stellten den
Kontakt zu den iibrigen Dozierenden her.

7  http://www.switch.ch/aai/index.html
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A: eigene Kopie, Peer- und Dozenten-Feedback B: eigene Kopie, Dozenten-Feedback, 3 Phasen

Prisenz

Prasenz Overall »
Topic Overall Overall Give Feedback  Group
e Known Comments Comments Comments | B R Autacbe: Pregn Prosn&  Work
s Submit all docs S5 Sionup x Outline
5 » » > &Review!
Submit Submit | submit Upload Upload Upload
Outine Review | Draft Review” | Final Review | Outiine Presn Paper
— — — — T T

[j e T I I el DR

SkriPS|

Research & Research Topic &
Refine Topic| | Develop Siructure | Wiite First Draft Revise Develop Structure | Prepare Presentation | Write First Draft +Revise
Kursspezifische Best Practice Beispiele + Guidelines: Research Articie Guidelines: Research Article + Kursspezifische Dokumente
Tutorials: Avoiding Plagiarism, Phases of Writing Process, Non-Biased Style Tutorials: Literature Search, Avoiding Plagiarism, ...
Hhroum  &>Upload Liwiki HEroum  #>Upload

C: offene Version, in der Prasenzstunde liben

Prisenz

. |

s

Aufgabestellung
L

1. Stunde:

Ei"'“M"'“g%n* Ubungen Hausaufgabe:”  Kommentarzu  Eingabe-
ne Mapping. Ubung wiss. Stil - Ubung termin

Goncept Mapping (E-Mail (E-Mail)
Paraphrasieren

WiSch!

T S o

N

I N ~ \\\
N ~ R

Thema r
erforschen® | struktur entwickeln | Entwurt schrelben | Uberarbeiten

Leitfaden:Forschungsbericht

Tutorials: Phasen des Prozesses, Wissenschaftlicher Stil

Abb.

5: Drei verschiedene Lehr-/Lernszenarien, mit denen die Schreibplattformen
in Fachveranstaltungen eingebettet werden konnen. Lernszenarien A und
B: Dozierende arbeiten mit einer individuellen, an die eigenen Bediirfnisse
angepassten Kopie. Lernszenario C: offene Version der Schreibplattformen.

Im Januar 2010 fand eine Prdsentation statt, an welcher die Schreibplatt-
formen allen interessierten Dozierenden vorgestellt wurden (siche Punkt 3).
Anschlieend wurden Einzelgespriche mit Dozierenden gefiihrt, um abzu-
klaren, welches Lehr-/Lernszenario fiir die jeweilige Fachveranstaltung in
Frage kommt. Der E-Learning-Koordinator des Fachbereichs tibernimmt die
technische Anpassung (z.B. eigene Kopie des Kurses oder offene Version).
Die beteiligten Dozierenden arbeiten gemeinsam daran, ein kontinuier-
liches, stufeniibergreifendes Schreibcurriculum zu entwickeln, indem sie
die Lehr-/Lernziele zur Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenz
fiir jeden einzelnen Kurs sichtbar machen. Idealerweise konnen so Fachver-
anstaltungen entlang des stufenweisen Modells fiir zunehmende Kompetenz
im wissenschaftlichen Schreiben angeordnet werden.

Die Schreibplattformen stehen seit dem Friithjahrssemester 2010 zur Ver-
fiigung. Bereits mehr als 10 Dozierende nutzen die Schreibplattformen in
ihren Lehrveranstaltungen oder haben ein Interesse angemeldet, dies zu tun.
Wir sind gespannt auf die ersten Riickmeldungen.
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Fachiibergreifend zu erwerbende Kompetenzen in
universitiren E-Learning-Veranstaltungen

Zusammenfassung

Die Zunahme der E-Learning-Angebote an Hochschulen verlangt von den
Studierenden auch spezifische Kompetenzen, die nach Ansicht der Dozierenden
jedoch oft noch nicht ausreichend ausgeprégt sind. Gleichzeitig werden in sol-
chen Lehrveranstaltungen auch spezifische Beitrdge zur Forderung von Medien-
kompetenzen geleistet, die wir hier als ,,E-Learning-Kompetenzen“ bezeichnen
wollen. Im folgenden Beitrag werden an der TU Darmstadt entwickelte und ein-
gesetzte Instrumente zur Evaluation von E-Learning-Kompetenzen diskutiert.
Es werden bisherige Ergebnisse und Kritikpunkte berichtet und das verwendete
Modell zur Beschreibung der in E-Learning-Veranstaltungen bendtigten bzw. zu
erwerbenden fachiibergreifenden Kompetenzen zur Diskussion gestellt.

1 Hintergrund und Motivation des Projektes

Seit dem Jahr 2005 werden die E-Learning-Aktivitdten in der Lehre an der
TU Darmstadt u.a. {iber das E-Learning-Label sichtbar und kontinuierlich auf
ihre (medien-)didaktische Qualitdt hin begutachtet (vgl. Sonnberger, 2008). Die
Nutzung eines Qualititsmodells offenbart nicht nur den E-Learning-Anbietern
Optimierungspotenzial fiir ihre Lehrveranstaltungen, sondern zeigt auch den
Verantwortlichen der Qualitdtsentwicklung verschiedene Maoglichkeiten, ihr
Qualitdtsmodell weiterzuentwickeln. Letzteres ist wiederum notwendig fiir
die Legitimierung der Qualititsbegutachtungen und der dadurch ausgelos-
ten Riickkopplungen. Im Rahmen des iiber Studienbeitragsmittel universitats-
weit geforderten Projektes ELKOPOS (E-Learning-Kompetenzportfolio fiir
Studierende) wird seit dem Wintersemester 2008/09 an der inhaltlichen Weiter-
entwicklung des E-Learning-Labels gearbeitet.

1.1 Die Grundlage von ELKOPOS: das E-Learning-Label
Das E-Learning-Label betrachtet die Produktqualitdt universitirer Lehre
und fokussiert dabei die Throughput-Qualitdt von Lehrveranstaltungen (vgl.

Donabedian in Ehlers, Pawlowski & Goertz, 2003). Dies erfolgt auf der Basis
von (medien-)didaktischen Kriterien, welche die Dozierenden fiir ihre jeweiligen
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Dozierendensicht e i Studierendensicht
Kriterienwahl bestimmt
- Potentialbeschreibung Studierendenbefragung - Realisiertes Potential
—1 - Produkt ,Konzept der - Produkt ,durchgefiihrte
Veranstaltung” Veranstaltung*

Sicherung der Produktqualitat
durch Setzung einer Mindestqualitat

I!— Ergebnisse zur ], I[ Ergebnissezur | |
I Input-QUALITAT | Qualitéitsentwicklung durch Priifung | Throughput-QUALITA ! [
""""""""""" Kongruenz der Konzeption und P e e e e o e |
!_ Umsetzung |

Ruckkopplung: Throughput-Ergebnisse mit Vergleich
zu Input-Ergebnisse flieBen in
Lehrveranstaltungskonzeption ein

Abb. 1: Die Qualitdtsebenen und -perspektiven des E-Learning-Labels (Sonnberger
2008, S. 158)

Lehrveranstaltungen als bedeutsam einschétzen. Entsprechend dieser Auswahl,
und damit des selbstgewdhlten didaktischen Potenzials wird die Lehrveranstaltung
am Ende ihrer Durchfilhrung durch eine Studierendenbefragung evaluiert.
Wird das vom Dozierenden vermutete Potenzial der Lehrveranstaltung mit der
Studierendensicht, die sich auf die Veranstaltungsrealisierung bezieht, vergli-
chen, zeigt sich, wo die Lehrveranstaltung didaktisch weiterentwickelt werden
konnte (vgl. Abb. 1). Das E-Learning-Label hatte die Output-Qualitdt bisher
nicht im Blick: Kenntnisse und Kompetenzen, die sich die Studierenden tatsich-
lich angeeignet haben, wurden nicht durch das E-Learning-Label erfasst. Die
Initiatorinnen und Initiatoren des E-Learning-Labels entschlossen sich bewusst
fiir diesen Ansatz (vgl. Sonnberger & Bruder, 2009), um das Label universitéts-
weit etablieren zu konnen. Theoretische und wissenschaftliche Interessen muss-
ten zugunsten einer mafigeblichen Anwendungsorientierung reduziert werden,
um dem Qualitdtsmodell fundierte Akzeptanz verschaffen zu konnen. Nachdem
das Label in den Regelbetrieb iiberfiihrt und als Qualititsmodell akzeptiert war,
konnte die Weiterentwickelung des Modells angegangen werden.
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1.2 Die Weiterentwicklung des E-Learning-Labels

Durch eine Kooperation mit der Universitit Graz (vgl. Gorsdorf, Bruder &
Sonnberger, 2009) wurden Moglichkeiten gefunden, die Qualitétsperspektive
auszuweiten. Auch beeinflussten die Forderungen der Bologna-Reform, u.a.
die Learning-Outcomes in Qualititsbemiihungen zu integrieren, die Idee, die
Output-Qualitdt durch das E-Learning-Label betrachten zu konnen. Eine wei-
tere Motivation lag darin, dass die Annahmen {iber die Studierenden, kompetent
mit E-Learning studieren zu konnen, weniger als erwartet zutreffen. Vielmehr
scheint die Informationskompetenz der jungen Studierenden forderungswiir-
dig, da ,,Studierende keine ausreichenden Fahigkeiten besitzen, um erworbene
Kompetenzen im Umgang mit Medien und Web-2.0-Technologien in den Schul-
oder Universitétsbereich zu transferieren” (Heinze, 2008, S. 5). Dabei werden
gerade im universitidren Bereich mit wachsendem E-Learning-Angebot von den
Studierenden zusétzliche informationstechnische Kompetenzen erwartet. Solche
Medien- und Lernkompetenzen in Verbindung mit E-Learning werden fiir ein
Studium und fiir die aktuellen und kiinftigen Anforderungen an lebenslanges
Lernen unverzichtbar und sind andererseits in E-Learning-Veranstaltungen auch
erwerbbar (vgl. Heinze, 2008, S. 6). Daher entschlossen sich die Initiatorinnen
und Initiatoren des E-Learning-Labels zum Projekt ELKOPOS, um das
Qualitdtsmodell des E-Learning-Labels um die OutcomE-Perspektive auf die
Qualitdt von E-Learning-Veranstaltungen zu erginzen. ELKOPOS kann zudem
fiir weitere hochschuldidaktische Interventionen ein passender Innovationstriger
sein: Das Konzept erdffnet u.a. die Moglichkeit, die Transparenz von Lernzielen
zu erhdhen, da es die Dozierenden durch seine formulierten Kompetenzkriterien
zum Nachdenken iiber Learning-Outcomes anregt und diese auch fiir die
Studierenden transparent werden ldsst. Darliber hinaus kann ELKOPOS die
Studierenden bei ihrer Selbsteinschitzung unterstiitzen, indem die bestétigten
Learning-Outcomes den selbstwahrgenommenen Kompetenzen gegeniibergestellt
werden konnen. Offen bleibt hier noch die Frage nach der Kompetenzmessung
und -beurteilung.

Zum Wintersemester 2009/10 konnte ELKOPOS in einer ersten Ausbaustufe als
neuer Service fiir E-Learning-Veranstaltungen erstmals an der TU Darmstadt
angeboten werden.

1.3 Die Projektziele und Projektschritte
Mit dem Projekt ELKOPOS wird schrittweise ermdglicht, dass den Studierenden
erworbene E-Learning-Kompetenzen von Seiten der Universitit ausge-

wiesen werden. Vorausgesetzt wird dabei, dass die Lehrveranstaltung das
E-Learning-Label erhalten hat. Die Idee dahinter ist, nicht nur diese spezifischen
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Kompetenzen zum lebenslangen Lernen zu bestétigen, sondern in einer spéteren
Projektstufe ein digitales, individuell zu fiihrendes und auch selbst zu verantwor-
tendes Portfolio fiir Studierende anzubieten, damit diese dann weiteres Wissen
und Koénnen dokumentieren, prasentieren und beurteilen konnen. Eine weitere
Motivation dieses Projektes liegt darin, dass iiber digitale Portfolios kompetenz-
orientiert gelernt (vgl. Schaffert, Hornung-Priahauser, Hilzensauer & Wieden-
Bischof, 2007, S. 75) und die individuelle Kompetenzentwicklung wéhrend des
Studiums durch vielfdltige Reflexionsanldsse unterstiitzt werden kann.

Der aktuelle Projektstand ist die Bereitstellung einer Beschreibung sogenann-
ter E-Learning-Kompetenzen in Form eines Kompetenzangebotes einer Lehrver-
anstaltung als Grundlage fiir ein spéteres Kompetenzzertifikat. Dieses bietet fiir
verschiedene Akteurinnen und Akteure unterschiedliche Vorteile:

Den Studierenden bietet es ...

» eine explizite und bewusste Forderung von Kompetenzen zum lebenslangen
Lernen (hier: E-Learning-Kompetenzen),

* eine Bescheinigung erworbener iiberfachlicher Qualifikationen,

* Unterstiitzung der individuellen Studienzielplanung durch die Transparenz
bereits erworbener und noch anzustrebender {iiberfachlicher E-Learning-
Kompetenzen.

Den Lehrenden bzw. der Hochschule bietet es ...

¢ OutcomE-Orientierung und gesteigerte Transparenz iiber Lehr-/Lernziele,

* Lernendenorientierung (Einnahme der Perspektive der Lernenden)

* ein Bewusstwerden iiber Kompetenzpotenziale einer Lehrveranstaltung —
auch als Indikatoren fiir qualitétsvolle Lehre

» erweiterte Motivation fiir E-Learning

und mittelbar kann das Projekt zur Qualititsentwicklung der Lehre beitragen.

Die langfristige Vision von ELKOPOS besteht in einem Ausbau des aktuel-
len Angebotes in Form einer Kompetenzliste iiber ein Zertifikat hin zu einem
umfangreichen, flexiblen und individuellen digitalen Kompetenzportfolio. Mit
einem digitalen Kompetenzportfolio gewinnt ein Studium besondere Vorteile,
denn die Studierenden erhalten mit Studienbeginn die Option fiir ein person-
liches Kompetenzportfolio (mit Anbindung an das jeweilige Priifungsamt, an
das Vorlesungsverzeichnis und die Modulbeschreibungen, etc.). Sie konnen
ihr Portfolio selbst gestalten und bestimmen, welche Inhalte angezeigt wer-
den. Sie erhalten so eine Orientierung fiir ihre eigene Kompetenzentwicklung,
insbesondere auch fiir {iberfachliche Kompetenzen und konnen das Portfolio
spater fiir ihre Bewerbungen nutzen. SchlieBlich konnen die Lehrkrifte das
Kompetenzportfolio in die erwarteten Studienleistungen integrieren und es fiir
Portfoliopriifungen heranziehen (vgl. Schaffert u.a. 2007, S. 81ff.).
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2  ELKOPOS - ein Modell fiir E-Learning-Kompetenz
2.1 Begriffswahl und theoretischer Hintergrund

Der Kompetenzbegriff wird alltagssprachlich und in der Wissenschaft viel-
fach verwendet, daher wird kurz die Begriffswahl ,,E-Learning-Kompetenz*
begriindet und beschrieben: Mit ELKOPOS konnen die Lehrkriafte das Wissen
sowie Fertigkeiten und Fahigkeiten beschreiben, die sich die Studierenden
in E-Learning-Veranstaltungen beim Lernen und Arbeiten mit Informations-
und Kommunikationstechniken aneignen konnten. Es geht also um bestimmte
Aspekte von Medienkompetenz, die wir als E-Learning-Kompetenzen bezeich-
nen wollen. Die Begriffswahl wurde beeinflusst von den Erfahrungen, dass sich
die Studierenden einerseits selbst als informationstechnisch kompetent sehen, die
Lehrkréfte andererseits Forderbedarf im Bereich der Nutzung von Informations-
und Kommunikationstechniken fiir das wissenschaftliche Arbeiten feststellen.
Entsprechend sollten hier gerade die ,,E-Learning“-spezifischen, Kompetenzen
hervorgehoben werden. Zwar mag es sehr aufwindig erscheinen verschiedene
Lern- und Bildungsinhalte in Form von Kompetenzzielen bzw. -kriterien sepa-
rat zu formulieren — ,, [a/nders kann man jedoch den vielfiltigen Zielen von
Bildungsmafinahmen und der Vielfalt von spezifischen Bildungsprozessen kaum
gerecht werden’ (Hartig 2008, S. 21). Vor dem Dilemma, mdglichst wissen-
schaftlich und gleichzeitig pragmatisch zu handeln, stehen viele Qualitéts-
projekte — nicht nur im E-Learning.

Die ELKOPOS-Kompetenzkriterien wurden auf Grundlage der Weinert’schen
Kompetenzdefinition und den drei Lernzielkategorien ,Intelligentes Wissen —
Handlungskompetenz und Metakompetenz gebildet (Weinert, 2001). Diese
drei Ebenen der Lernzielkategorien wurden pragmatisch reduziert und auf
E-Learning-Kompetenzkategorien iibertragen: ,,Kennen“ — , Anwenden-Kdnnen*
— ,,Reflektieren” von E-Learning-Elementen. Diese Kategorien wurden ausdif-
ferenziert bzgl. des Einsatzes allgemeiner und fachspezifischer Software, des
Einsatzes elektronischer Kommunikations- und Kooperationswerkzeuge und
bzgl. der Nutzung des Internet-Informationsraumes.

Die Entwicklung der einzelnen Kompetenzkriterien erfolgte in einem dreischrit-
tigen Prozess, wobei verschiedene Perspektiven eingenommen wurden. Zunéchst
wurde die Einschidtzung der Dozierenden zur Bestimmung des Potenzials der
Lehrveranstaltung herangezogen. Hierfiir wurden E-Learning-Kompetenzen ent-
sprechend den Label-Kriterien operationalisiert. Als zweites folgte die Sicht
der Studierenden zur Evaluation der Lehrveranstaltung, woraus entsprechende
Kompetenzen formuliert wurden. Der letzte Schritt lag in der Beschreibung des
Kompetenzpotenzials der Lehrveranstaltung, wie es im Kompetenzzertifikat auf-
gefiihrt werden sollte. Dieser Entwicklungsprozess aus zwei Perspektiven sowie
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die dazugehorigen Operationalisierungen erforderten mehrere Durchgéinge und
zeigte sich als sehr zeitaufwéndig. Eingeschlossen war bei diesem Prozess
auch die Prifung der formulierten Kriterien durch die Beteiligten, d.h. durch
Studierende und Lehrkréfte. Diese Beteiligungen erwiesen sich als notwendig
und wertvoll, doch sehr personal- und zeitintensiv.

Als Ergebnis stehen jetzt zu fiinf der elf Label-Kernkriterien (vgl. Sonnberger,
2008, S. 123) neu entwickelte Kompetenzkriterien in dreistufigen Kompetenz-
beschreibungen zur Verfligung, ndmlich zu den Labelkriterien: ,,Aufnahme
neuer Lehrinhalte”, , Bereitstellung von Lernvoraussetzungen®, ,,Gestaltung des
Lernwegs®, ,,Interaktion und Kommunikation* und ,,Selbststédndiges Lernen®.

2.2 Die Kompetenzkriterien

Die folgende Ubersicht zeigt einen Ausschnitt der Gesamtliste moglicher
E-Learning-Kompetenzen nach aktuellem Erkenntnisstand, aus der ein Kom-
petenzangebot zu einer konkreten Lehrveranstaltung aufgebaut wird. Die voll-
stindige Liste aller aktuell in unserem Modell von E-Learning-Kompetenz
betrachteten Merkmale ist online verfligbar unter: http://wwwdid.mathematik.tu-
darmstadt.de/elkopos/ergebnisse.html.

1. Kompetenzziele der LV im Bereich Kommunikation/Kooperation

Die Studierenden lernen

+ verschiedene Software- bzw. Webanwendungen fiir intensive virtuelle Zusam-
menarbeit,

» Software- bzw. Webanwendungen zum Informationsaustausch,

» Software- bzw. Webanwendungen zum gemeinsamen Erstellen digitaler Arbeits-
produkte

kennen

Es ist Ziel der LYV, dass die Studierenden Folgendes kénnen:

» mit Kritik an ihren Statements oder Arbeitsprodukten konstruktiv umgehen.

» Software- bzw. Webanwendungen fiir virtuelle Zusammenarbeit einsetzen.

» Vor- und Nachteile verschiedener Software- bzw. Webanwendungen zur Kom-
munikation beschreiben.

* Software- bzw. Webanwendungen zum gemeinsamen Erstellen von digitalen Ar-
beitsprodukten erfolgreich einsetzen, insbesondere:

 die Qualitit der gemeinsam erstellten digitalen Arbeitsprodukte beschreiben.
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2. Kompetenzziele im Bereich sicherer Umgang mit Software und

Die Studierenden lernen

kennen.

Es ist Ziel der LV, dass die Studierenden Folgendes kénnen:

3. Kompetenzziele der LV fiir Lebenslanges Lernen

Die Studierenden lernen

Es ist Ziel der LV, dass die Studierenden Folgendes konnen:

Webanwendungen

fachgebietsbedeutsame Software- bzw. Hardwareanwendungen, insbesondere

verschiedene Software- bzw. Webanwendungen (insbesondere: )
zur Prisentation bzw. Vermittlung von Studieninhalten,

Software- bzw. Webanwendungen zur Gestaltung von digitalem Arbeitsmaterial,
insbesondere:

Vor- und Nachteile folgender Software- bzw Webanwendungen: s
informationstechnisches Hintergrundwissen beziiglich der eingesetzten Soft-
ware- und Webanwendungen

fachlich bedeutsame Software- bzw. Webanwendungen einsetzen, insbesondere:

den Einsatz der verwendeten Software- bzw. Webanwendungen fiir konkrete
Problemstellungen zweckorientiert planen.

die Vor- und Nachteile fachlich bedeutsamer Software- bzw. Hardwareanwen-
dungen beschreiben, insbesondere:

die mediale Qualitét der bereitgestellten digitalen Umsetzung von Fachinhalten
beurteilen.

die Vor- und Nachteile der eingefiihrten Software- bzw. Webanwendungen (ins-
besondere: ) zur Losung fachspezifischer Probleme beurteilen.
die Qualitit der selbst erstellten Arbeitsprodukte beurteilen.

Moglichkeiten durch Software bzw. Webanwendungen ihren Lern- bzw. Wis-
sensstand selbst einzuschétzen,

mogliche Auswirkungen der Nutzung von Software- bzw. Webanwendungen auf
Individuen oder Gesellschaft kennen.

mithilfe von Software- bzw. Webanwendungen erwartete Vorkenntnisse mit den
eigenen vorhandenen Kenntnissen vergleichen.

sachgerecht mit digitalen Quellen, Datenschutz und Urheberrecht umgehen.
Qualitdt und Herkunft von im Internet gewonnenen Informationen beurteilen.

Tab. 1: Ausschnitt aus dem Gesamtkatalog potenzieller Ziele zur Entwicklung von

E-Learning-Kompetenz in einer universitiren Lehrveranstaltung (LV)
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2.3 Die Vergabepraxis

Meldet eine Lehrkraft ihre Veranstaltung fiir das E-Learning-Label an, wird
nach Auswahl der relevanten Labelfragen eine automatisch erzeugte Liste mit
E-Learning-Kompetenzen geméll den ausgewdhlten E-Learning-Kriterien pra-
sentiert. Aus dieser Liste wiahlt die Lehrkraft diejenigen E-Learning-Kom-
petenzen aus, die in der Lehrveranstaltung den Studierenden tatsdchlich indi-
rekt oder direkt zur Aneignung angeboten werden. Der Dozierende nimmt
damit die Perspektive auf die Outputqualitit seiner Veranstaltung ein und
beschreibt, welche Lernziele die Studierenden erreichen sollen. Nach der Ver-
anstaltungsdurchfiihrung kann diese veranstaltungsspezifische Liste noch einmal
nachjustiert werden. Zur Vergabe einer E-Learning-Kompetenzbestitigung an die
Studierenden kann es niitzlich sein, die Evaluationsergebnisse des E-Learning-
Labels mit zu beachten, da den Lernenden nur diejenigen Kompetenzen beschei-
nigt werden konnen, die in den didaktischen Settings iiberhaupt, indirekt oder
direkt, angeboten wurden. Dariiber hinaus kénnen die Lehrkrifte die studenti-
sche Beteiligung am Veranstaltungsgeschehen, die Qualitdt von Arbeitsprodukten
usw. bei der Vergabe der E-Learning-Kompetenzbestitigung beriicksichtigen,
was allerdings einen hohen Aufwand bedeuten kann.

2.4 Selbsteinschitzung versus Fremdeinschitzung

ELKOPOS bezeichnet sich selbst als lernerorientierten Ansatz und kri-
tisch kann dazu angemerkt werden, dass die Zertifizierung von E-Learning-
Kompetenzen von aufien, also fremdbestimmt erfolgt. Eine Selbsteinschitzung
seitens der Studierenden konnte zur Reflexion eigener Kompetenzen deut-
lich stirker anregen, da diese bei der Selbsteinschidtzung gedanklich nachvoll-
zogen werden miissten. Im Rahmen eines digitalen Kompetenzportfolios bie-
ten sich dafiir auch noch weitergehende Moglichkeiten. Die Fremdeinschitzung
scheint jedoch auch notwendig zu sein, da Untersuchungen zu studentischen
Kompetenzen im Bereich neuer Medien zeigen, dass die eigene Zuschreibung
von informationstechnischen Kompetenzen im Zusammenhang mit dem Studium
zu den Ergebnissen von Kompetenzuntersuchungen divergiert (vgl. Heinze,
2008, S. 25). Des Weiteren sind Genderaspekte beobachtet worden, die eine
Fremdeinschitzung von informationstechnischen Kompetenzen befiirworten.
Weibliche Studierende ordnen sich tendenziell schlechter und damit inkompe-
tenter ein, als ihre ménnlichen Kommilitonen (vgl. Kamphas & Metz-Gockel,
2003, S. 6ff.). Die genannten Tendenzen der Selbsteinschitzung sollen durch die
Dozierendensicht und deren Einschitzung der studentischen Kompetenzen abge-
mildert werden.

68



Fachiibergreifend zu erwerbende Kompetenzen in universitiren E-Learning-Veranstaltungen

Da auflerdem einer bereits vielfach zu beobachtenden Evaluationsmiidigkeit
bei Studierenden konstruktiv begegnet werden muss, welche die Akzeptanz
des Kompetenzzertifikats grundlegend gefdhrden konnte, wurde auf eine
Selbsteinschidtzung der Kompetenzen wie sie z.B. bei BevaKomp organisiert
ist (vgl. Braun, 2006) verzichtet. In das E-Learning-Label, dessen Vergabe an
die Lehrveranstaltung eine Voraussetzung fiir das Kompetenzzertifikat zu die-
ser Lehrveranstaltung ist, wurde bereits eine Studierendenevaluation integriert,
so dass eine wiederholte Befragung seitens der Studierenden vermieden werden
musste.

3 Ausblick: vom Kompetenzangebot zum Kompetenzzertifikat

Eine theoretische und praktische Herausforderung stellt die Messung und
Zertifizierung von immer nur individuell erwerbbaren Kompetenzen dar. Hier
zeigen sich auch die derzeitigen Grenzen von ELKOPOS. In der bisherigen
Pilotierungsphase von ELKOPOS erhielten die Studierenden, die eine gelabelte
E-Learning-Veranstaltung erfolgreich besucht haben, pauschal eine E-Learning-
Kompetenzliste im Sinne einer Information iiber das entsprechende Lernangebot
der Veranstaltung. Das besagt jedoch noch gar nichts iiber die individu-
elle Auspragung der benannten Kompetenzen bei den einzelnen Studierenden.
Solange die Studierenden noch nicht ein individuelles Kompetenzportfolio fiih-
ren, in dem sie die jeweils erbrachten Leistungen auch belegen konnen, wie das
langfristig intendiert ist, bleibt die Kompetenzliste ein Angebot zur individuel-
len Reflexion und ist von einem Zertifikat im eigentlichen Sinne noch relativ
weit entfernt. Offen ist dann noch die Frage, wie aufwindig die individuellen
Bestitigungen erworbener E-Learning-Kompetenz durch die Lehrkréifte werden
konnen, was die Akzeptanz des gesamten Modells auch wieder in Frage stel-
len kann. Bisher wurde es den Studierenden iiberlassen, ob sie neben der pau-
schalen Kompetenzliste zu Threr Orientierung eine gesonderte individuelle
Kompetenzbestitigung von der Lehrkraft haben wollten anhand der tatsdchlich
erbrachten Aktivitdten bzw. Arbeitsergebnisse. Hierflir wird sich in Zukunft erst
noch ein Bewusstsein fiir die Vorteile solcher Zertifikate unter den Studierenden
entwickeln.

Ein anderer intendierter Effekt des E-Learning-Kompetenzmodells lie3 sich
bereits beobachten: Die Lehrkréfte bescheinigen ja nur solche Kompetenzen,
zu denen sie implizit oder explizit Beitrdge leisten wollen in ihrer Lehrver-
anstaltung. Aber allein die Wahrnehmung der Gesamtliste als mdgliches fach-
iibergreifendes Kompetenzpotenzial sorgt fiir ein groBeres Bewusstsein darii-
ber, was ggf. alles implizit in der eigenen Lehrveranstaltung schon vorausgesetzt
wird; damit wird Anlass zum Nachdenken iiber stirkere Explizierung oder
Hilfestellungen geboten.
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Ein mit dem Projekt einhergehendes Nachdenken der beteiligten Lehrkréfte iiber
die Kompetenzziele ihrer Lehrveranstaltungen bringt einen sichtbaren Mehrwert
im Sinne einer Zieltransparenz.

Im didaktischen Ansatz eines E-Portfolios (vgl. auch Brahm & Seufert, 2007)
liegt noch ein groBes Potenzial zur Unterstiitzung eigenverantwortlichen
Studierens, das mit Hilfe von Methoden des Web 2.0, z.B. auch mit einem Peer-
Review, innovativ genutzt werden kann. Mithilfe solcher Methoden kann auch
der hohe Aufwand der Lehrkrifte fiir Bewertungsprozesse bei einer individu-
ellen Kompetenzbestitigung deutlich reduziert und eher in ein Moderieren der
Lernprozesse der Studierenden gelenkt werden.
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Das ILO-Wiki: Wiederverwendung und Weiterentwicklung
von Lernergebnissen mittels Social Software

Zusammenfassung

Lernergebnisse nehmen eine Schliisselposition sowohl in der Planung und
Durchfithrung von Studienangeboten als auch in der gegenseitigen Anerkennung
von Studienleistungen im Kontext physischer und virtueller Mobilitdt ein. Lern-
ergebnisse auf hohem professionellem Niveau zu entwickeln ist jedoch ein auf-
wandiger Prozess, der zudem Kompetenzen verlangt, die derzeit im Euro-
paischen Hochschulraum noch nicht flichendeckend zur Verfiigung stehen. Der
hier vorgeschlagene Weg der Wiederverwendung und Weiterentwicklung von
Lernergebnissen mittels Social Software konnte einen Ausweg aus dem gegen-
wirtigen Engpass darstellen und ermdglicht weitere fruchtbare Entwicklungen in
der ndheren Zukunft.

1 Was ist das Problem?

Lernergebnisse (learning outcomes) bzw. intendierte Lernergebnisse (intended
learning outcomes) spielen im Bildungssystem in vielen Zusammenhédngen eine
signifikante Rolle. Sie werden u.a. bei der Curriculumentwicklung und -revi-
sion benétigt, bei der Qualittssicherung, im Bildungsmarketing, bei Studien-
wahlprozessen und Studienberatung und zur Validierung informell erworbener
Kompetenzen — um nur einige Einsatzgebiete zu nennen.

Der Ausgangspunkt der hier referierten Uberlegungen ist jedoch die Frage
der gegenseitigen Anerkennung von Studienleistungen im Rahmen virtueller
Mobilitdt. Dies ist eine der zentralen Fragestellungen des VIRQUAL-Projekts',
das einerseits zum Ziel hat, européische Studierende und Institutionen zur vir-
tuellen Mobilitdt zu ermutigen. Andererseits geht es jedoch auch darum, diese
zu erleichtern bzw. die Rahmenbedingungen dafiir zu verbessern, indem die
Anforderungen des Europidischen Qualifikationsrahmens (EQR) angewendet
werden.

Eines der Hindernisse fiir studentische Mobilitdt im Allgemeinen (Bologna)
— und daher auch fiir virtuelle Mobilitdt (E-Bologna) — besteht in der
Schwierigkeit, die Ergebnisse von Lernprozessen an fremden Bildungsein-
richtungen richtig zu bewerten und entsprechend in die eigene Priifungsordnung

1 http://virqual.up.pt
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zu integrieren. In vielen Féllen wird dies durch bilaterale Abkommen zumindest
gestiitzt — aber bei weitem nicht automatisiert.

Auf der Basis gegenseitigen Vertrauens, das durch ein Abkommen z.B. zwischen
zwei Universititen geschaffen wird, kénnen bzw. miissen Lehrveranstaltungstitel
bzw. Inhalts- und/oder Lernziel-Auflistungen und Zeitangaben verglichen wer-
den, um einschitzen zu konnen, welchen Kompetenzen auf welchem Quali-
titsniveau die andernorts erworbenen Kompetenzen gemdfl den eigenen
Zielvorgaben und Malstéiben entsprechen.

1.1 EQR und ECTS

Als Referenzsystem, um u.a. diesen Vorgang des Vergleichens und Bewertens
transparenter zu machen, zu erleichtern und zu verbessern, wurde der EQR
entwickelt. Er definiert acht Qualifikationsniveaus von der Grundschule bis
zur tertidren Bildung, wobei die Ebenen fiinf bis acht akademische Niveaus
beschreiben:?

* Niveau 5: Kurzstudiengénge innerhalb des Bachelor Studiums (short cycle)

* Niveau 6: Bachelor (erster Studienzyklus / first cycle)

* Niveau 7: Master (zweiter Studienzyklus / second cycle)

* Niveau 8: Doktorat (dritter Studienzyklus / third cycle)

Erforderliche Lernergebnisse / learning outcomes zur Erreichung von ...

Niveau 5 (Kurzstudium): Beispiel aus dem Bereich Kenntnisse / knowledge*:

umfassendes, spezialisiertes Theorie- und Faktenwissen in einem Arbeits- oder
Lernbereich sowie Bewusstsein fur die Grenzen dieser Kenntnisse

Niveau 6 (Bachelor): Beispiel aus dem Bereich Fertigkeiten / skills™":

fortgeschrittene Fertigkeiten, die die Beherrschung des Faches sowie Innovationsfahigkeit
erkennen lassen, und zur Lésung komplexer und nicht vorhersehbarer Probleme in einem
spezialisierten Arbeits- oder Lernbereich nétig sind.

Niveau 8 (Doktorat): Beispiel aus dem Bereich Kompetenz / competence***:

namhafte Autoritat, Innovationsfahigkeit, Selbststéandigkeit, wissenschaftliche und be-
rufliche Integritat und nachhaltiges Engagement bei der Entwicklung neuer Ideen oder
Verfahren in fihrenden Arbeits- oder Lernkontexten, einschliellich der Forschung

* Im EQR werden Kenntnisse als Theorie- und/oder Faktenwissen beschrieben.

Im EQR werden Fertigkeiten als kognitive Fertigkeiten (Einsatz logischen, intuitiven und krea-
tiven Denkens) und praktische Fertigkeiten (Geschicklichkeit und Verwendung von Methoden,
Materialien, Werkzeugen und Instrumenten) beschrieben.

Im EQR wird Kompetenz im Sinne der Ubernahme von Verantwortung und Selbststandigkeit be-
schrieben.

ke

Abb. 1: Auszug aus dem EQR.

2 Details dazu siehe: Kommission der Europédischen Gemeinschaften, 2006.
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Beschrieben werden diese Qualifikationsniveaus anhand von Lernergebnissen in
den Bereichen: Kenntnisse, Fertigkeiten (jeweils im Plural) und Kompetenz (im
Singular). Daraus lésst sich erschlielen, dass der Begriff ,,Kompetenz® die bei-
den anderen Begriffe, ndmlich Kenntnisse und Fertigkeiten, integriert und diesen
somit iibergeordnet ist. Drei Beispiele (sieche Abb. 1) aus dem Gesamtpool von
24 Deskriptoren veranschaulichen, wie hier versucht wird, Lernergebnisse von
akademischen Abschliissen zu standardisieren.

Daraus wird auch ersichtlich, dass es sich um formale Beschreibungen han-
delt, die nicht automatisch in Lernergebnisse iibersetzt werden konnen, die kon-
krete Studienabschliisse definieren — auf welchem Level auch immer. Die Joint
Quality Initiative (2004) geht daher mit den Dublin Deskriptors ein Stiick wei-
ter, indem sie formuliert (hier exemplarisch ausgewéhlt fiir den Bachelor / ersten
Studienzyklus):

Qualifikationen, die den Abschluss des ersten Zyklus bezeichnen, werden verlie-

hen an Studierende, die:

¢ in einem Studienfach Wissen und Verstehen demonstriert haben, das auf
ihre generelle Sekundarstufen-Bildung aufbaut und dariiber hinausgeht, und
das sich iblicherweise auf einem Niveau befindet, das, unterstiitzt durch
wissenschaftliche Lehrbiicher, zumindest in einigen Aspekten an neueste
Erkenntnisse in ihrem Studienfach ankniipft;

e jhr Wissen und Verstehen in einer Weise anwenden konnen, die von ei-
nem professionellen Zugang zu ihrer Arbeit oder ihrem Beruf zeugt, und
die iiber Kompetenzen verfiigen, die liblicherweise durch das Formulieren
und Untermauern von Argumenten und das Ldsen von Problemen in ihrem
Studienfach demonstriert werden;

* die Fahigkeit besitzen, relevante Daten (iiblicherweise innerhalb ihres
Studienfachs) zu sammeln und zu interpretieren, um Einschitzungen zu stiit-
zen, die relevante soziale, wissenschaftliche oder ethische Belange mit be-
rlicksichtigen;

* Informationen, Ideen, Probleme und Losungen sowohl an Experten als auch
an Laien vermitteln konnen;

* die Lernstrategien entwickelt haben, die sie benétigen, um ihre Studien mit
einem HochstmalBl an Autonomie fortzusetzen. (Joint Quality Initiative, 2004,
S. 2ff)

Diese Deskriptoren bleiben zwar iiber weite Strecken ebenfalls formal, grei-
fen aber an einigen Punkten massiv in die inhaltliche Ausrichtung von Studien-
angeboten ein. Sie fordern ndmlich soziale und ethische Perspektiven (und zwar
fiir jede akademische Disziplin), aber auch kommunikative Kompetenzen sowie
Strategien fiir lebenslanges Lernen ein — alles Lernziele, die sich nicht in allen
traditionellen Curricula wiederfinden.
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Aus der hieraus erkennbaren — und aus dem Blickwinkel einer State-of-the-
Art-Didaktik auch unumginglichen — engen Verkniipfung von fachspezi-
fischen und fachiibergreifenden Lernergebnissen bzw. Kompetenzen folgen klare
Konsequenzen fiir die Vergleichbarkeit bzw. den Prozess und das Ergebnis der
gegenseitigen Anerkennung von Lernergebnissen, die aullerhalb der Stamm-
universitdt generiert wurden. Die Beschreibung der fachspezifischen Inhalte
und der darauf bezogenen Lernziele reicht nicht mehr aus, um ein bestimm-
tes Lernangebot (speziell auf Modullevel) eindeutig gemal den Malstiben eines
anderen Curriculums bewerten zu kénnen. Denn — unterschiedliche — fachunab-
héngige bzw. fachiibergreifende Kompetenzen werden zwar (bewusst oder unbe-
wusst, systematisch oder unsystematisch) gefordert und als Lernergebnis gefor-
dert, in den offiziellen Lernzielen jedoch nicht explizit ausgewiesen.

Doch davon abgesehen stehen wir noch vor einem zweiten Problem. Die
Definition von Lernergebnissen auf den unteren Ebenen der didaktischen
Planung (Module, Kurse) ist keine logische Deduktionsarbeit auf der Basis der
globaleren Studienziele (Kompetenzprofile), sondern prinzipiell eine miihsame
analytische und kreative Arbeit an der Fragestellung: Was muss ich im Detail
wissen und konnen, um bestimmte Kompetenzen zu erreichen?

Das Européische Credit Transfer (and Accumulation) System ECTS stellt eine
weitere Unterstlitzungsstruktur fiir das Grundproblem der Vergleichbarkeit
und gegenseitigen Anerkennung von Studienleistungen auf der operativen
Ebene dar. Es standardisiert — zumindest tendenziell — den zeitlich geschitzten
Aufwand der Lernenden, der zu den faktisch erreichten Kompetenzen fiihrt. Die
Kalkulationslogik ist dabei die folgende: Wenn die Studierenden im Durchschnitt
z.B. 6 Credits (laut ECTS) erhalten, sind die erworbenen Kompetenzen auf
einem deutlich hoheren Qualitits- bzw. Komplexititsniveau als bei 3 Credits —
genaugenommen auf einem doppelt so hohen. Dies ist jedoch eine rein formale
Information. Denn iiber die faktisch vorhandenen Kompetenzen (Outcomes) sagt
ECTS nichts aus, sondern nur iiber deren Entstehungsbedingungen (Input).

1.2 Was nun? Ein real-utopischer Alternativvorschlag

Fiir eine nachhaltige Losung der Problematik der interuniversitdren Anerkennung
von Studienleistungen — aber auch fiir die Planung und Umsetzung didaktisch
effektiver Studienangebote — braucht es daher eine valide Kontrollméglichkeit
der faktischen Kompetenzen jenseits der Beschreibung von Input und Rahmen-
bedingungen. Die einzige valide Kontrollméglichkeit der faktisch vorhandenen
Kompetenzen ist Assessment von hochster Qualitit.> Nur wenn es gelingt, alle

3 Wobei klar sein muss, dass hundertprozentige Validitit auch bei hochster Qualitit nicht
flichendeckend erreicht werden kann.
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Lernergebnisse zuverlédssig und im Detail festzustellen, sind Umwege wie ECTS
(ein Input-Erfassungs-System) nicht mehr notwendig, weil der Output kontrol-
liert wird, auf den allein es fiir Studien- bzw. Qualifizierungszwecke ankommt.*

Valides Assessment von Lernergebnissen setzt voraus, dass als dessen Grundlage
in eindeutiger, transparenter und ausreichend detaillierter Form festgelegt wor-
den ist, welche Lernergebnisse angestrebt bzw. erwartet werden. Dafiir bietet der
EQR ein durchaus hilfreiches, wenn auch sehr abstraktes Referenzsystem mit
sehr grober Granulierung (vier Levels). Auf den einzelnen Curriculum-, Modul-
und Kursplanern lastet die schwierige und aufwindige Detailarbeit, bei jedem
Anlassfall erneut von Null beginnend Lernergebnisse, Assessment-Strategien
und -modalitdten und nicht zuletzt auch Eingangsvoraussetzungen fiir das von
ihnen zu planende und zu verantwortende Lernangebot zu definieren.

Obgleich ich meine, dass sich jede/r Lehrende zumindest einmal in ihrem/sei-
nem Berufsleben mit dieser anspruchsvollen Aufgabe auseinandergesetzt haben
sollte, gehe ich davon aus, dass das Rad nicht immer wieder — in hunderten
parallelen Féllen — neu erfunden werden muss. Das Studium der Mathematik
z.B. wird in der EU an einigen hundert Universititen angeboten. Wir konnen
davon ausgehen, dass die fiir das Bachelor-Niveau angestrebte Kompetenz der
Absolvent/inn/en in all diesen Studiengdngen weitgehend — nehmen wir an, zu
90% — identisch ist. Da die Gesetze der Lernpsychologie ja standortunabhén-
gig wirksam sind, diirfen wir konsequenterweise auch davon ausgehen, dass die
jeweils ca. 20-30 Studienmodule, die zu dieser Kompetenz fiihren, weitgehend
identisch sein konnen®.

Wenn wir zuletzt — bescheiden geschétzt — nur ca. ein Drittel aller Module (also
etwa 8 pro Bachelor-Studiengang Mathematik) an ca. 400 Universititen als
weitgehend identisch betrachten, liee sich ein Bruchteil des Arbeitsaufwands
fir 3.200 konkrete Modulplanungen auf 8 Best-Practice-Entwicklungen kon-
zentrieren. Wenn etwa das 20-fache der Expertise und Zeit einer durchschnitt-
lichen Lernergebnis-Beschreibung in diese 8 Module investiert wiirde, kdnnten —
europaweit betrachtet — immer noch ca. 95% des Aufwands eingespart werden.
Gleichzeitig wire die Qualitdt der Lernergebnis-Beschreibung als Grundlage der
didaktischen Planung deutlich besser als im Durchschnitt. Soweit die Utopie.

4 Interessant bliebe das ECTS allerdings fiir Evaluierungszwecke von Studienangeboten:
Aus dem Verhiltnis zwischen Input (z.B. via ECTS) und Output (Lernergebnisse) lieBe
sich u.a. schon die Qualitdt eines Studienangebots ermitteln.

5 Sie miissen jedoch nicht identisch sein, denn lokale Besonderheiten konnen es sinn-
voll erscheinen lassen, einzelne Teilkompetenzen in unterschiedlichen Sequenzen und
Arrangements zu entwickeln.
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2 Erster Schritt: das ILO-Wiki

Die gemeinsame Entwicklung von intendierten Lernergebnissen (intended lear-
ning outcomes — ILO) fiir konkrete Studienmodule durch Konsortien von meh-
reren Universititen fiir den gesamten Europdischen Hochschulraum (wie oben
skizziert) wird realistischerweise noch einige Zeit auf sich warten lassen. Bereits
jetzt realisierbar ist dagegen die Nutzung bzw. Wiederverwendung von elaborier-
ten ILOs, die von verschiedene Universitidten bzw. deren Untereinheiten erarbei-
tet — und oftmals auch im Internet publiziert — wurden.

Eines der Ziele des VIRQUAL-Projekts ist es daher, Best-Practice-Beispiele
intendierter Lernergebnisse von Studienmodulen zu sammeln und via Internet
interessierten Institutionen zur Wiederverwendung und Weiterentwicklung
zur Verfiigung zu stellen.® Dieses Unterfangen hat eine Reihe von rechtlichen,
technischen, organisatorischen und psychologischen Implikationen, die nicht
Gegenstand dieses Beitrags sind. Hier soll dagegen das Problem der (Wieder-)
Auffindbarkeit von konkreten Modul-ILOs diskutiert werden. Denn richtig pro-
duktiv wird das ILO-Wiki erst, wenn das Sample einmal zu grof} ist, um es
rasch durchsuchen zu kdnnen.

2.1 Klassifizierung der intendierten Lernergebnisse

Die Aufgabe besteht somit darin, ein System zu schaffen, dass es Anbietern und
Abnehmern von Studienangeboten ermdglicht, ein bestimmtes Lernergebnis
durch eine kurze Suche im ILO-Wiki aufzufinden. Aus Sicht der Studierenden
wiare es zudem hilfreich, gesuchte Studienangebote anhand einer eindeuti-
gen Kennzahl im Gesamtangebot des Europdischen Hochschulraums (EHEA)
rasch identifizieren zu kdnnen. (Diese Funktionalitét ist erst in einer spéteren
Entwicklungsstufe und auf anderer technischer Grundlage erreichbar.)

Die ideale Losung wére, ein prignantes inhaltliches Schlagwort aus der
Beschreibung der Kompetenz (gemill dem Begriffsverstindnis im EQR), die
im entsprechenden Modul erreicht werden kann, herauszugreifen und als Tag
zu verwenden. Diese Option ist jedoch nicht realisierbar, da die intendierten
Lernergebnisse eines Moduls aufgrund ihrer Heterogenitét praktisch nie in einem
Satz zusammengefasst werden konnen. Das folgende Beispiel (siche Abb. 2)
dient dafiir als Veranschaulichung.

Wegen dieser Heterogenitit und der Unmoglichkeit untergeordnete Lern-
ergebnisse aus der definierten Endkompetenz eines Moduls eindeutig zu deduzie-
ren, ist es erforderlich, die Lernergebnisse im Einzelnen zu erfassen und zusétz-
lich zu ihrer inhaltlichen Beschreibung als Freitext bestimmten Qualitdtsklassen

6 Details dazu siehe: Csanyi, 2009.
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zuzuordnen, die es ermdglichen, die einzelnen ILOs nach Art und Niveau zu
systematisieren und somit leichter auffindbar zu machen.

University College Cork / UCC, Book of Modules 2008/2009 ,Higher Diploma in
Learning, Development and Work-Based Training“:

AD5813 Communications and Interpersonal Skills

Credit Weighting: 5

Teaching Period(s): Teaching Period 2

Teaching Methods: 8 x 3hr(s) Lectures

Learning Outcomes: On successful completion of this module, students should be

able to:

* identify and employ a range of effective communication and interpersonal skills
from both group and individual perspectives

* express themselves effectively, both verbally and written, for different professional
audiences

* critique and assess communications within organisations and express the differ-
ent communication processes

e appraise the key issues with regard to Leadership and Motivation within an
organisational context

* define and interpret the stages to the successful implementation of change within
organisations

* reflectively evaluate their own learning processes

Abb. 2: Eckdaten und Learning Outcomes des Moduls “Communications and
Interpersonal Skills” im “Higher Diploma in Learning, Development and
Work-Based Training” des University College Cork, verfiigbar unter: http://
www.ucc.ie/admin/registrar/modules/descriptions/ACE.htmI#AD5807.
(26.02.2010)

2.2 Zuordnungsklassen (ILO-Metadaten)

Der Zweck der Zuordnung bzw. Systematisierung ist ein praktischer und kein
wissenschaftlicher. Dieser Zielsetzung miissen sich die verwendeten Klassi-
fizierungsmodelle unterordnen lassen und wurden dementsprechend ausgewéhlt.
Zusitzlich miissen sie in das Konzept des EQR passen, das einen bereits poli-
tisch etablierten Referenzrahmen fiir die Klassifizierung von Lernergebnissen
darstellt, auch wenn es aus lernpsychologischer bzw. kompetenztheoretischer
Sicht nicht unangreifbar ist. Angesichts dieses Anforderungsprofils schlage ich
vier Zuordnungsklassen vor, die in Abbildung 3 iibersichtsartig dargestellt und in
der Folge kurz erldutert werden.

78



Das ILO-Wiki: Wiederverwendung und Weiterentwicklung von Lernergebnissen

Zuordnungsklassen |Levels |1 2 3 4
EQR Zyklus 1-4 short cycle | bachelor master doctor / phd
Bereich 1-3 Kenntnisse | Fertigkeiten | Kompetenz
Klasse 1-4 Personal Sozial Methoden
Kom- Stufe 1-3 Neuling, Fortge- Kompe-
petenz- Novize schrittener tenter Pro-
Anfanger blemléser

Abb. 3: Metadaten fiir intendierte Lernergebnisse.

EQR-Zyklus: Die Integration des gesamten ILO-Systems in den EQR erfordert,
dass das Qualifikationsniveau, in welchem die einzelnen Lernergebnisse ange-
siedelt sind, entsprechend klassifiziert wird. Die Stufen, die hier unterschieden
werden, sind ca. Zweijahresintervalle. Fiir eine didaktisch praktikable Bewertung
von Lernergebnissen mit geringer Reichweite ist das jedoch zu grob, daher
schlage ich zusitzlich die Anwendung der Klasse Kompetenzstufe vor (siche
unten).

EQR-Bereich: Der EQR unterscheidet zwischen Wissen/Kenntnissen, Fertig-
keiten und Kompetenz. Das ist nicht unproblematisch, weil die aus lern- und
entwicklungspsychologischer Sicht nicht unwichtigen Bereiche der Ein-
stellungen und nicht zuletzt der Werte vorerst ausgeblendet werden. Im Begriff
der Kompetenz sind sie dann jedoch wieder implizit enthalten. Wie oben bereits
angedeutet, ist es das Argument des (politischen) Pragmatismus, das die unver-
dnderte Ubernahme dieser Einteilung motiviert. Da rasche und breite Akzeptanz
fiir den Erfolg der gesamten Initiative entscheidend ist, erscheint es mir sinnvol-
ler, ein etabliertes, wenn auch unvollstdndigeres Konzept zu verwenden, das von
den Zielgruppen vermutlich auch in Zukunft akzeptiert wird, als ein perfektes,
das erst noch durchgesetzt werden miisste.

Kompetenzklasse (oder -gruppe): Kompetenz ist derzeit (noch) kein eindeutiger
Begriff bzw. kein einheitlich verwendetes Konzept. Wieder aus pragmatischen
Griinden tendiere ich daher zur weiteren Differenzierung der Lernergebnisse, der
meiner Wahrnehmung nach am weitesten verbreiteten und dartiber hinaus auch
leicht nachvollziehbaren Einteilung in personale, soziale bzw. kommunikative,
methodische und fachliche bzw. fachspezifische Kompetenzen.

Kompetenzstufe: Zur weiteren Differenzierung der Kompetenzniveaus geméal
EQR schlagen wir die Anwendung der ersten drei Stufen der Kompetenz-
entwicklung nach Dreyfus (1981) vor, die von Neuling iiber Anfianger/
in bis zum/zur kompetenten Problemldser/in reichen. Die beiden restlichen
Stufen nach Dreyfus (erfahrener Meister und Experte) sind fiir akademi-
sche Bildungsangebote nicht oder nur bedingt relevant, da sie langerfristige
Praxis- bzw. Berufserfahrung voraussetzen. Die Anwendung dieser Zusatz-
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differenzierung ist zudem aus meiner Sicht nur auf den ILO-Bereich Kompetenz
laut EQR sinnvoll.

2.3 Zwei konkrete Beispiele

Anhand zweier Beispiele von relativ gut elaborierten Modulen (vgl. Abb. 2)
werde ich nun darstellen, wie die Anwendung der vier Zuordnungsklassen auf
die einzelnen Lernergebnisse in einem Wiki realisiert werden kann (Abb. 4 und
5). Neben der sprachlichen Beschreibung des Lernergebnisses (Freitext) lassen
sich aus einem Auswahlmenii die entsprechenden Werte zur Klassifizierung aus-
wihlen. Der Text wird somit durch eine Kennzahl ergénzt, z.B.:

MODUL: Communications and Interpersonal Skills Zuordnung:
(UCC; AD5813) within the Higher Diploma in Learning,
Development and Work-Based Training EQR- Kompetenz-
# |Intended Learning Outcomes Zyklus | Bereich | Klasse | Stufe
On successful completion of this module, students 1-4 1-3 1-4 1-3
should be able to:
1| Identify and employ a range of effective communi- 1 1 2 -
cation and interpersonal skills from both group and
individual perspectives
2 | Express themselves effectively, both verbally and 1 3 2 3
written, for different professional audiences
3 | Critique and assess communications within organ- 1 1 2 -
isations and express the different communication
processes
4 | Appraise the key issues with regard to Leadership 1 1 2 -
and Motivation within an organisational context
5 | Define and interpret the stages to the successful 1 1 4 -
implementation of change within organisations
6 | Reflectively evaluate their own learning processes 1 2 1 -
Abb. 4: Beispiel eines Moduls aus einem Kurzstudium an der UCC.
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MODUL: Strategic Food Marketing (UCC; FE 6005) Zuordnung:
Strategic Food Marketing is a core postgraduate module
within the one-year MBS in Food Marketing Programme
at UCC. EQF- Kompetenz-
# |Intended Learning Outcomes Zyklus | Bereich | Klasse | Stufe
At the end of the module students should be able 1-4 1-3 1-4 1-3
to:
1 [ Apply new research techniques to new situations 3 3 3 2
2 | Differentiate between successful/unsuccessful mar- 3 1 4 0
keting strategies
3 | Design a marketing strategy for a novel food prod- 3 3 4 3
uct
4 | Construct a marketing strategy for a new firm 3 3 4 2
5 | Critically analyse the different marketing strategies 3 3 4 2
that firms utilise in competitive food markets
6 | Evaluate the market entry and positioning strate- 3 3 4 3
gies of firms in the functional foods market
7 | Appreciate the role of strategic marketing in new 3 1 4 0
food product success
8 | Question the role of market orientation in new 3 1 4 0
product success
9 | Perform a sensory experiment to identify what 3 3 3 3
drives consumer acceptance of specific foods

Abb. 5: Beispiel eines Moduls aus einem Masterstudium an der UCC.

Express themselves effectively, both verbally and written, for different professi-
onal audiences wwxxyyzz1323.7

Die Kennzahl transportiert somit die Zusatzinformation, dass es sich um ein ILO
im Kurzstudium handelt, das im sozial-kommunikativen Bereich liegt und die
dritte Kompetenzstufe (kompetenter Problemldser) erreicht.

3 Ausblick

Zum Zeitpunkt der Fertigstellung dieses Beitrags ist das ILO-Wiki noch
in Planung, wird jedoch voraussichtlich im September 2010 online gehen.
Aufgrund der gewédhlten Technologie und des erwartbaren langsamen Beginns
der Fiillung und Nutzung des Wiki sind Anderungen und Weiterentwicklungen
des Klassifizierungsmodells noch einige Zeit mdglich und sinnvoll.

7 Teil dieser Kennzahl muss auch noch eine Identifikationsnummer fiir das Modul sein
(angedeutet durch wwxxyyzz), die es erlaubt, das Modul sehr genau einem bestimmten
Ausschnitt eines bestimmten Fachstudiums zuzuordnen. Dies sei hier nur angedeutet, ist
jedoch nicht Gegenstand des Beitrags.
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Insofern ist die Diskussion der hier vorgeschlagenen Losungen — auch auf der
Basis erster praktischer Erfahrungen — im Rahmen einer einschldgigen Kon-
ferenz sicher hilfreich, um Schwachstellen aufzudecken und Hinweise auf Ver-
besserungsmoglichkeiten zu erhalten.
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E-Learning-Support-Einrichtungen: Auslaufmodelle oder
integrative Antriebskrifte?

Zusammenfassung

E-Learning-Support-Einrichtungen sind an vielen Hochschulen bereits eta-
bliert. Die Nutzung digitaler Medien in der Hochschule unterliegt derzeit
jedoch einem inhaltlichen und strukturellen Wandel, mit Konsequenzen auch
fiir die Organisationsform der Support-Einrichtungen, die Einbettung in Hoch-
schulstrukturen, das Leistungsspektrum und das Finanzierungsmodell. In die-
sem Beitrag werden, ausgehend von einer Bestandsaufnahme der E-Learning-
Einrichtungen im deutschsprachigen Raum, kritische Faktoren fiir deren
Fortbestand analysiert und unterschiedliche Wege zu zukunftsfahigen Modellen
aufgezeigt. Am Beispiel des Centers fiir Digitale Systeme der Freien Universitit
Berlin wird ein moglicher Transformationsprozess vom E-Learning-Kompetenz-
zentrum zu einem integrativen Dienstleister fiir Lehre und Forschung veran-
schaulicht.

1 Einleitung

An vielen Hochschulen im deutschsprachigen Raum sind Service- und
Support-Einrichtungen fiir E-Learning in der Lehre ldngst etabliert. Sie bera-
ten und unterstiitzen in der Regel Lehrende, Studierende, Fachbereiche und
die Hochschulleitung bei der Einfilhrung und nachhaltigen Integration von
E-Learning in die Lehre und begleiten die damit einhergehenden (infra-)struk-
turellen Anpassungen (vgl. z.B. Kleimann & Wannemacher, 2004)!. Unge-
achtet dessen, ob diese Einrichtungen als eigenstindige Einheiten inner-
halb der Hochschule bestehen oder aber an andere Einrichtungen angebunden
sind, haben sie folgende Aufgabengebiete gemeinsam (vgl. u.a. Wannemacher,
2004; Kerres, 2001; Seufert & Euler, 2005): Betrieb und Support der (zentra-
len) E-Learning-Technologien, Beratung und Qualifizierung zur Mediendidaktik,
Qualitétssicherung der Lehre, Medienproduktion sowie Organisations- und
Personalentwicklung im Kontext der Lehre.

1 Vgl. auch ,,E-Learning Organisation unter http://www.e-teaching.org/specials/organisati-
on [17.05.2010] sowie die Webseiten verschiedener E-Learning-Service-Einrichtungen.
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Doch ist ,,E-Learning* bzw. sind ,,Digitale Medien in der Lehre*?> wirklich
noch so bedeutend fiir die Hochschulen und so innovativ fiir die Lehre, dass
dafiir nach wie vor eigene Support-Einrichtungen gefordert und gerechtfertigt
sind? Oder hat sich nicht vielmehr in den vergangenen Jahren E-Learning an
den Hochschulen bereits nachhaltig etabliert, und ist nicht der Einsatz digita-
ler Medien schon ein selbstverstindlicher Teil der Lehre geworden? Zwei
parallele Entwicklungen sind hier zu beobachten: Im Zuge der Globalisierung
des Wissenschaftsbetriebs, der Vernetzung von Forschungsaktivitdten sowie
der Verfiigbarkeit groBer Datenmengen und Serverkapazititen gewinnt die
Computerisierung der Wissenschaft und die Nutzung digitaler Medien im
Forschungskontext (,,E-Science®) eine zunechmend grofiere Bedeutung.® Diese
Themen werden oft von dezentralen Einheiten innerhalb der Hochschulen,
wie etwa Fachbereiche mit Affinitdt zu Informatik und Medien, vorangetrie-
ben. Sie konnen als Impulsgeber und teils gleichzeitig als Konkurrenz fiir die
E-Learning-Einrichtungen angesehen werden. Parallel dazu wird die ,,digitale
Lehre” immer mehr Bestandteil des Regelbetriebs und verliert somit ihren bishe-
rigen Sonderstatus als eine treibende Kraft der Hochschulentwicklung. Aufgrund
dieser verdanderten Rahmenbedingungen miissen folglich Finanzierungsmodelle
und strukturelle Verankerungen reorganisiert werden. Bedeutet das nun, dass
E-Learning-Zentren zukiinftig nur noch als Teil iibergeordneter Einrichtungen
bestehen, oder aber — getreu dem Tagungsthema der GMW 2010 — dass ,,digitale
Medien in Lehre und Forschung* sich als Thema an den Hochschulen und somit
auch als erweitertes Handlungsfeld der E-Learning-Einrichtungen etabliert?

Unter diesem Blickwinkel sind die etablierten und auf die Lehre ausgerichte-
ten E-Learning-Support-Einheiten neu zu bewerten. Sollen sie sich weiter auf
E-Learning konzentrieren oder ihre Angebote ausweiten? Wie kompatibel sind
die neuen Anforderungen an den Einsatz digitaler Medien mit den ,.tradierten
Strukturen der E-Learning-Service-Einrichtungen? Und welche Konsequenzen
ergeben sich daraus fiir die Zukunft dieser Einrichtungen im Hinblick auf ihre
Eigenstindigkeit, hochschulinterne Kooperationen, Support-Angebote und
Finanzierungsmodelle?

In diesem Beitrag setzen wir uns mit diesen Fragen auseinander und betrach-
ten mit Blick auf die Entstehung der Service-Einrichtungen und ihren vielfél-
tigen Ausprigungen die aktuelle Situation sowie die Zukunftsfahigkeit der
E-Learning-Support-Einrichtungen kritisch. Nach einem Uberblick iiber die
Entstehungsgeschichte (Abschnitt 2) beschreiben wir die verschiedenen Formen

2 Zur Diskussion der Begrifflichkeiten vgl. Bachmann, Bertschinger & Miluska (2009).

3 E-Science hat sich als Thema etabliert und wird dhnlich den Anféngen des E-Learning
durch Forderprogramme unterstiitzt, wenn auch in weit geringerem Umfang. Vgl. hier-
zu u.a.. BMBF-Forderlinie ,.e-Science und vernetztes Wissensmanagement™ (2005—
2009), E-Science-Initiative des BMBF. (http://www.bmbf.de/de/298.php) [17.05.2010],
E-Science Portal des BM.W_F (http://www.e-science.at) [17.05.2010].
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der Einrichtungen und benennen die aktuellen Herausforderungen im Kontext
der Nutzung digitaler Medien an der Hochschule (Abschnitt 3). AnschlieBend
werden Konsequenzen fiir die E-Learning-Einrichtungen und mogliche
Zukunftsmodelle diskutiert (Abschnitt 4).

2 Eine kurze Geschichte der E-Learning-Support-Einheiten

Drei Faktoren beeinflussten mafigeblich die Entstehung der E-Learning-
Support-Einrichtungen an Hochschulen. Zuerst ist die Verfligbarkeit der
neuen Technologien rund um die digitalen Medien zu benennen, welche neue
Methoden des E-Learning ermdglichten. Des Weiteren waren dies die gegebenen
Rahmenbedingungen, z.B. strategische Ausrichtung der Hochschule sowie das
Engagement von Lehrenden oder Instituten, die die E-Learning-Integration im
Lehralltag vorantrieben. Schlieflich wurde durch die massive Bereitstellung von
Fordermitteln durch Bund und Lénder die Entwicklung von E-Learning-Zentren
vorangetrieben.* In der Entstehungsgeschichte lassen sich grob zwei Phasen
unterscheiden:

Seit Ende der 1990er Jahre wurden in E-Learning-Forderinitiativen von
Bund (z.B. BMBF-Programm ,Neue Medien in der Bildung™, ,Swiss
Virtual Campus“®) und Léndern (z.B. ,,Virtuelle Hochschule Bayern®) grofe
Verbundprojekte mit dem vorrangigen Ziel der Content-Produktion unter-
stiitzt. Dabei entstanden groBle fachspezifische und interdisziplindre Projekte,
in denen eine Vielzahl von multimedialen Lernmaterialien, Multimedia-Werk-
zeugen und digitalen Wissensressourcen fiir Lehrveranstaltungen entwickelt
wurden. Lehrende bzw. Arbeitsbereiche, vor allem aus eher medienaffinen
Disziplinen, entwickelten so umfassende E-Kompetenzen und wurden als kom-
petente Ansprechpartner fiir die Themen ,Neue Medien” und ,,E-Learning*
wahrgenommen. Die neuen Veranstaltungsformen forderten dariiber hinaus
eine Zusammenarbeit mit Einrichtungen aus dem IT- und Medienbereich und
bewirkten eine erste Vernetzung der E-Learning-Akteure. So entstanden nach
dem Bottom-up-Prinzip mit den ,,early adopters* als agierende Instanzen erste
E-Learning-Kompetenzzentren. Héufig waren diese zunidchst nur lose in den
Hochschulstrukturen verankert, bildeten dennoch oft die Keimzellen fiir spa-
tere Support-Einrichtungen. Je nach Engagement der Leitung sowie Grofie
und Struktur der Hochschule fiihrte dies zu unterschiedlichen Verortungen des
Themas an der Institution und vielfdltigen Organisationsmodellen, z.B. zu neuen

4 Die Forderpolitik des Bundes in Bezug auf E-Learning und die Entwicklung des
E-Learning wird u.a. in Kleimann & Wannemacher, 2004; Wannemacher, 2004; Seufert
& Euler, 2005; Kubicek et al., 2005; Apostolopoulos, 2007 beschrieben.

5 http://www.dlr.de/pt/desktopdefault.aspx/tabid-5882/9540_read-18559/ [17.05.2010]; das
Portal www.medien-bildung.net ist seit Ende der Forderung nicht mehr zu erreichen.

6 Vgl http://www.virtualcampus.ch [17.05.2010]

85



Nicolas Apostolopoulos, Brigitte Grote, Harriet Hoffmann

zentralen Einrichtungen, Koordinationsstellen, Zusammenlegung bestehender
Einheiten, oder dem Aufbau hochschulinterner Netzwerke (vgl. Kerres, 2001;
Apostolopoulos, 2007).

Mit dem zweiten Forderprogramm des BMBF in den Jahren 2005 bis 2008 wurde
ein Paradigmenwechsel vom ,,Content zum Context*” eingeleitet. Die Forderung
zielte auf die nachhaltige Verankerung des Themas E-Learning in Strategien
und Strukturen der Hochschulen und in der Lehre. Die Institutionalisierung des
E-Learning-Supports war hier ein strategisches Ziel, mit dem Prozesse der
Organisations- und Personalentwicklung gesteuert wurden und mit dem zu
einer Modernisierung der Lehre beigetragen wurde. Der damit verfolgte
Top-Down-Ansatz sollte sich direkt ,,auf den Kern und die Strukturen der
Hochschullehre richten: von Projekten zu Strukturen®. In der Folge wur-
den an vielen Hochschulen — zum Teil auf Basis schon bestehender Bottom-
up-Bestrebungen der ersten Phase — zentrale Support-Strukturen und Service-
Angebote aufgebaut und als Teil der Nachhaltigkeitsstrategie etabliert, die oft
bis heute existieren (vgl. Abschnitt 3). Aber auch Hochschulen, die nicht von der
Forderung profitierten, begriffen E-Learning als strategisches Ziel und richteten
E-Learning-Service-Einheiten ein, die zumeist bei themenverwandten zentralen
Einrichtungen verortet wurden.

3 Status quo und Herausforderungen

Heute sind E-Learning-Support-Einrichtungen an vielen Hochschulen etabliert
und leisten wertvolle Dienste fiir die Nutzung digitaler Medien in der Lehre.
Doch wie stellt sich die aktuelle Situation dieser Bereiche dar und mit welchen
Herausforderungen werden sie konfrontiert?

3.1 Bestandsaufnahme bestehender Einrichtungen

Einrichtungen, die E-Learning-Services bieten, erscheinen in der heutigen
Hochschullandschaft in vielfdltigen Auspriagungen hinsichtlich ihrer Orga-
nisationsstrukturen, thematischen Schwerpunkte, Support-Ansétze, Finan-
zierungsformen, personellen Ressourcen und Lenkungsmodellen.’ Dies hat, wie
beschrieben, seinen Ursprung in den unterschiedlichen Entwicklungsgeschichten.
Vor allem hinsichtlich der strukturellen Verortung der Service-Einheiten zeigt

http://www.dlr.de/pt/desktopdefault.aspx/tabid-5882/9540 read-18559/ [17.05.2010]
http://www.dlr.de/pt/desktopdefault.aspx/tabid-5882/9540 read-18559/ [17.05.2010]
Ahnliche Dimensionen der Beschreibung nennen Kerres (2001), Wannemacher (2004),
Kubicek (2005). Die folgenden Ausfithrungen stiitzen sich vor allem auf die Selbstdar-
stellungen der E-Learning-Support-Einrichtungen auf ihren Webprésenzen.

O 0
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sich eine groBe Vielfalt, die sich in unterschiedlichen Organisationsmodellen

niederschlégt:

*  Autonome Support-Einrichtungen mit Anbindung an Stellen der Hoch-
schulleitung, die mit strategischer Lehrplanung befasst sind, z.B. Studium-
Digitale!® an der Universitdt Frankfurt, das Center fiir Digitale Systeme
(CeDiS)"! an der Freien Universitit Berlin, das ZMML!? der Universitit
Bremen.

*  Anbindung an bestehende zentrale Service-Einrichtungen der Hochschulen,
z.B. an das Rechenzentrum wie das Multimedia-Lehr- und Lernzentrum
(MLZ)" an der Humboldt-Universitéit zu Berlin, das Teil des Computer- und
Medienservices ist, oder das e-learning Center'* an der TU Darmstadt — eine
Arbeitsgruppe am Rechenzentrum; an das Weiterbildungszentrum wie das
ZHW'S der Universitdt Hamburg; oder an die Universitétsbibliothek.

*  Anbindung an Fachbereiche bzw. Lehrstiihle, z.B. das Zentrum fiir Multimedia
in Lehre und Forschung (MuLF)! der TU Berlin, das an der Fakultit
II (Mathematik und Naturwissenschaften) angesiedelt ist, oder die AG
E-Learning'” der Universitdt Potsdam, die zum Lehrstuhl fiir Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung und Medienpddagogik gehort.

* Projektgruppen, virtuelle Netzwerke, z.B. Universitit Hohenheim, wo der
E-Learning-Support von einer Projektgruppe bestehend aus Mitarbeiter/
inne/n des Rechenzentrums und der Arbeitsstelle Hochschuldidaktik bereit-
gestellt wird, oder das E-Learning-Center'® der Universitit Heidelberg, das
als rein virtuelles Netzwerk aus Fachexperten der Universititsbibliothek, des
Rechenzentrums und der Medizinischen Fakultit Mannheim besteht.

An einigen Hochschulen mit zentralen Support-Einrichtungen sind die
E-Learning-Services auf unterschiedliche Institutionen verteilt. Naheliegend ist
hier die Aufteilung zwischen technologischen und mediendidaktischen Services,
wie z.B. an den Universitidten Potsdam und Hamburg. Dariiber hinaus wird teil-
weise eine vertikale Aufteilung der Services realisiert: Einige Services, meist
E-Learning-Technologien, werden zentral betrieben, andere hingegen, vor allem
mediendidaktischer Support, sind dezentral angesiedelt, werden aber zentral
gesteuert. Diesen Ansatz verfolgen verschiedene grofe, hdufig im Rahmen der
Forderlinie NMB I geforderte Hochschulen, die in der Mehrzahl einen fach-
bezogenen und somit dezentralen Ansatz beim mediendidaktischen Support

10 http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/ [17.05.2010]

11 http://www.cedis.fu-berlin.de [17.05.2010]

12 http://www.zmml.uni-bremen.de/ [17.05.2010]

13 http://www.cms.hu-berlin.de/dl/multimedia/bereiche/mlz [17.05.2010]

14 http://www.e-learning.tu-darmstadt.de/elearning/index.de.jsp [17.05.2010]
15 http://www.zhw.uni-hamburg.de/zhw/ [17.05.2010]

16 http://www.mulf.tu-berlin.de/ [17.05.2010]

17 http://www.uni-potsdam.de/agelearning/ [17.05.2010]

18 http://www.elearning-center.uni-hd.de/ [17.05.2010]
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haben. Derzeit werden im Zuge der Reorganisation von Strukturen an eini-
gen Hochschulen bis dato autonom existierende E-Learning-Zentren mit ande-
ren themenverwandten Einrichtungen zu iibergeordneten Einrichtungen zusam-
mengeschlossen, so z.B. an der Universitit Wien' und der ETH Ziirich®. Je
nach Organisationstyp greifen unterschiedliche Lenkungsmodelle; zentrale
Einrichtungen werden meist, wie etwa an der Freien Universitdt Berlin, durch
ein ,,Lenkungsgremium E-Learning® gesteuert.

Geringere Unterschiede zeigen sich beim Leistungsspektrum der E-Learning-Ein-
richtungen. Getrieben durch die Anforderungen der Institutionen und der Nutzer/
innen sowie der Entwicklungen in Technologie und Mediendidaktik sind vier
Aufgabenbereiche fest institutionalisiert (vgl. u.a. Kerres, 2005): Mediendidaktik
(Beratung, Qualifizierung, Projektbegleitung), Medienproduktion (Unterstiitzung
bei Erstellung multimedialen Lernmaterials, rechtliche Aspekte), technologi-
sche Infrastruktur (nutzerfreundlicher Betrieb und kompetenter Support der zen-
tralen E-Learning-Technologien) und die Hochschulentwicklung (u.a. Personal-
und Organisationsentwicklung; Anreiz- und Fordersysteme; Umsetzung der
E-Learning-Strategie, Qualitétssicherung). In Bezug auf den Support-Ansatz
beobachten wir derzeit die gesamte Bandbreite vom ,,Full-Service™ (vor allem
bei autonomen Support-Einrichtungen) bis hin zu einem breit geficherten
Multiplikatoren-Ansatz. Die Wahl des Ansatzes wird von personellen und finan-
ziellen Ressourcen beeinflusst. Die Finanzierung der E-Learning-Support-Ein-
heiten erfolgt in der Regel durch Strukturmittel der Hochschulhaushalte, ergdnzt
durch eingeworbene Drittmittel.

3.2 Aktuelle Herausforderungen

Wie in Abschnitt 2 dargelegt, erfolgte die Entwicklung der E-Learning-Service-
Einrichtungen stets im Wechselspiel mit der Hochschulentwicklung. Dies ist
auch heute zu beobachten: An zahlreichen Hochschulen geht die Nachfrage
nach Support, Beratung und Schulungen zum Thema E-Learning zuriick, da
ein Grundstock an E-Kompetenzen bei den Lehrenden nun vorhanden ist.
Gleiches gilt fiir die Nachfrage nach strategischer Beratung, da die wesentli-
chen Hiirden der Organisationsentwicklung bereits genommen wurden. Auf-
grund der fortgeschrittenen Etablierung im Regelbetrieb der Lehre bindet
E-Learning oft nicht sdmtliche Ressourcen der Service-Einrichtung. Hinzu
kommt, dass mit dem Auslaufen der groen Forderprogramme die Hochschulen
den Fortbestand bzw. den erstmaligen Aufbau der E-Learning-Support-Ein-
richtungen durch Eigenmittel finanzieren miissen. Gleichzeitig etablieren sich
aber neue Themen, die Hochschulstrategien pragen und personelle und finanzi-

19 Center for Teaching and Learning: http://ctl.univie.ac.at/ [17.05.2010]
20 Bereich Lehrentwicklung und -technologie (LET): http://www.net.ethz.ch/ [17.05.2010]
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elle Ressourcen binden, z.B. im Zuge der Internationalisierung der Hochschulen,

der Anforderungen des auBeruniversitiren Arbeitsmarkts und der Globalisierung

des Wissenschaftsbetriebs. Zentrale Herausforderungen zur Sicherung des Fort-
bestands der Einrichtungen sind daher:

*  Neue Handlungsfelder erschlieffen. Eine zentrale Aufgabe ist, zukunftstriach-
tige Handlungsfelder im Kontext digitaler Medien zu identifizieren und sich
darin als kompetenter Partner zu positionieren. Oft erscheint die Trennung
zwischen Wissenschaftsbetrieb und Lehrbetrieb im Hinblick auf den Einsatz
digitaler Medien eher artifiziell.

»  Strukturellen Wandel bewiltigen. Aufgrund verdnderter Handlungsfelder
und Hochschulstrategien muss die Verortung der Support-Einrichtungen in
der Hochschule neu definiert werden, um ein zukunftsfahiges Organisations-
modell zu etablieren und den Transformationsprozess zu gestalten.

* Finanzierung sichern. Der Fortbestand hidngt von neuen Formen der Finan-
zierung ab; hier sind zeitgemidfBe Modelle zu entwickeln.

» Technologische Herausforderungen meistern. Diese sind u.a. erhéhte Anfor-
derungen an Nutzerfreundlichkeit und Personalisierung der Technologien, de-
ren Integration in die IT-Landschaft der Hochschule und der Umgang mit zu-
nehmend grofleren Datenmengen und Archiven. Hier sind neue Services und
Arbeitsabldufe zu etablieren.

»  Kompetenzen des Personals weiterentwickeln, um neue Themenfelder kom-
petent bearbeiten und neue Technologien professionell betreuen zu konnen.

4 Zur Zukunft der E-Learning-Support-Einrichtungen

Angesichts der Herausforderungen, denen sich E-Learning-Support-Einrich-
tungen stellen missen, stellt sich die Frage, welche zukunftsfihigen Wege
beschritten werden konnen. Dies betrifft insbesondere die eigenstéindigen
E-Learning-Center.

4.1 Neue organisatorische und inhaltliche Wege gehen

Nur wenige Hochschulen gehen bereits neue Wege und reagieren auf die
Herausforderungen mit einer strukturellen Reorganisation und einer thema-
tischen Neuorientierung. So wurde z.B. an der Universitit Wien 2008 das
E-Learning-Center aufgeldst und in das Center for Teaching and Learning inte-
griert, und an der Universitit Ziirich?' das E-Learning-Center im Februar 2010
in die Multimedia & E-Learning Services (MELS) als Abteilung der zentra-
len Informatikdienste tiberfiihrt. Einen anderen Weg gehen die ETH Ziirich mit
der Schaffung der Einheit Lehrentwicklung und -technologie (LET) und die

21 Multimedia & E-Learning-Services: http://www.id.uzh.ch/org/mels.html [17.05.2010]
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Universitdt Basel mit dem LernTechNet (LTN): Hier wurde der vormals auto-
nome Bereich E-Learning mit anderen Bereichen gleichberechtigt zu einer iiber-
geordneten Organisation zusammengefiigt. Dieses geht mit einer Erweiterung
der inhaltlichen Handlungsfelder einher, die sich aber an beiden Hochschulen
weiterhin im Themenfeld ,,.Lehre” bewegen. Ein Blick in den angloamerikani-
schen Raum zeigt, das die thematische Ausweitung auch in Richtung Integration
der Dienste fiir Lehre und Forschung gehen kann: Z.B. hat die Universitit
Stanford mit dem Academic Technology Specialist Program (ATS program) und
dem Academic Technology Lab® zwei integrierte Losungen geschaffen, die eine
Briicke zwischen Diensten fiir Lehre und Forschung schlagen.?

Welches Organisationsmodell, Leistungsspektrum, Finanzierungsmodell und wel-
che technologischen Dienste konnen den Fortbestand der E-Learning-Einheiten
garantieren? Im Hinblick auf das Organisationsmodell sind zwei Gegensatzpaare
von Bedeutung: Zentralisierung vs. Dezentralisierung und Eigenstindigkeit
vs. Verschmelzung. Unsere These ist hier, dass es sowohl zentrale wie auch
dezentrale Services geben sollte (vgl. Apostolopoulos, 2007) mit den folgen-
den drei Indikatoren fiir eine Zentralisierung der Dienste: Wirtschaftlichkeit,
Skalierbarkeit (skalierbare Dienste wie LMS, CMS, A/V-Services sollten zentral
organisiert sein) und die Funktion als Alleinstellungsmerkmal einer Institution.>
Ein nachhaltiges Organisationsmodell kann eine zentrale E-Learning-
Support-Einrichtung sein, die von der Leitung unterstiitzt wird. Nur so kon-
nen die zentralen Dienste verldsslich bereitgestellt werden und kontrollierte
Dezentralisierungen etablierter Services in die Wege geleitet werden. Ebenso
kann eine eigenstdndige Einrichtung besser als etwa virtuelle Netzwerke das
Thema E-Learning strategisch gut positionieren (vgl. Apostolopoulos, 2007). In
iibergeordneten Einheiten wiirde das Thema E-Learning hingegen in Konkurrenz
zu den anderen Themen der gesamten Einrichtung stehen. Anders verhélt es
sich wiederum bei einer hochschulinternen Kooperation im Sinne einer strategi-
schen Allianz mit themenverwandten Einrichtungen: Diese hilft, die ,,Isolation*
der E-Learning-Support-Einrichtungen zu iiberwinden, Synergieeffekte zu nut-
zen und an hochschulstrategischer Bedeutung zu gewinnen. Hierzu miis-
sen Schnittstellen zu anderen Einrichtungen benannt und ggf. Leistungen und
Prozessablaufe neu abgestimmt werden.

Nichtsdestotrotz ist es gerade auch fiir eigenstindige E-Learning-Support-
Einrichtungen sinnvoll, {iber eine zukiinftige Erweiterung ihrer Handlungsfelder
nachzudenken. Bedingt durch die zunehmende Digitalisierung und Vernetzung

22 Vgl. http://acomp.stanford.edu [17.05.2010]

23 Zellweger und Moser (2007) diskutieren die strategische Einbettung von E-Learning-
Support an amerikanischen Hochschulen. Offen ist, inwiefern diese Modelle aufgrund
der unterschiedlichen Hochschulstrukturen auf den deutschen Raum iibertragbar sind.

24 Vgl. Vortrag von N. Apostolopoulos: Zentralisierung versus Dezentralisierung von
E-Learning-Services: http://lecture2go.uni-hamburg.de/konferenzen/-/k/10359 [17.05.10]
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im Wissenschaftsbereich, die Internationalisierung und die Anforderungen
bei der Personalentwicklung liegt es z.B. nahe, auch Services fiir digi-
tale Systeme und Medien in der Forschung bereitzustellen (E-Science). Diese
decken sich in Teilen mit den etablierten Diensten fiir die Lehre, sodass vor-
handene Kernkompetenzen weiter genutzt werden konnen. Die Entwicklung
digitaler Arbeitsumgebungen und die Forderung der Vernetzung tragt der
Internationalisierung und neuen Arbeitsformen/-prozessen sowohl in der Lehre
als auch in der Forschung Rechnung und bereitet auf den (auBer-)universiti-
ren Berufsalltag vor. Ergdnzende Services wie Design und Content-Erstellung
sollten das Angebot komplettieren. Nur Einrichtungen, die das gesamte in 3.1
beschriebene Leistungsspektrum anbieten und somit technologische Dienste und
Beratungsangebote integrieren konnen, haben aus unserer Sicht gute Chancen
auf Fortbestand als eigenstéindige Einrichtungen.

Anstelle der vertrauten E-Learning-Support-Zentren zukiinftig also Einrich-
tungen, die die Nutzung neuer Medien in Lehre und Forschung unterstiitzen?
Dies verlangt nicht nur nach einer thematischen Ausweitung, sondern auch
nach Kompetenzentwicklung des Personals und einer ausreichenden perso-
nellen und finanziellen Ausstattung. Das bedeutet: Eher die grofen eigenstin-
digen Einrichtungen werden {iiberleben, da kleinere Einrichtungen mit gerin-
gem Etat diese Ausweitung nicht werden leisten konnen. Generell sollten
Einrichtungen, die diesen Weg gehen, in der Lage sein, eine (Teil-)Finanzierung
durch Drittmittel zu erwirtschaften (Apostolopoulos, 2007). Ein génzlich ande-
rer Weg wird mit dem Aufbau hochschuliibergreifender Zentren beschritten, z.B.
Kompetenznetzwerk Hessen (Rensing & Bremer, 2009) oder E-LAN?.

4.2 Vom E-Learning-Zentrum zum integrativen E-Dienstleister

Am Beispiel der Freien Universitit Berlin mochten wir eine der moglichen
Entwicklungen der E-Learning-Zentren veranschaulichen. Das Center fiir
Digitale Systeme (CeDiS) ist das zentrale Kompetenzzentrum fiir E-Learning
und Multimedia der Freien Universitit. Es bietet nahezu alle unter 3.1 genann-
ten Dienstleistungen zum Einsatz von E-Learning an — zentrale Services
(E-Learning-Technologien, Medienproduktion) wie auch dezentrale Dienste
(mediendidaktischer Support) — und ist fiir die operative Umsetzung der
E-Learning-Strategie der Universitdt verantwortlich.

In den vergangenen Jahren hat CeDiS fiir sich das inhaltliche Handlungsfeld sys-
tematisch um Themen erweitert, die als zukunftsfahig angesehen wurden. Neben
E-Learning und E-Examinations ist CeDiS aufgrund erfolgreicher Drittmittel-
Einwerbung auf diese Weise zu einem kompetenten Ansprechpartner in den

25 http://www.elan-niedersachsen.de/ [17.05.2010]
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Bereichen Open Access, E-Publishing und multimediale Archive® an der Freien
Universitdt geworden und hat so die Themen ,,digitale Medien in der Forschung®
und ,,E-Science aufgegriffen. Durch die Entwicklung und Bereitstellung zentra-
ler Blog- und Wiki-Dienste gilt gleiches fiir den Bereich der Web-2.0-Dienste.
CeDiS positioniert sich damit an der Schnittstelle zwischen Lernen, Lehren und
Forschen als integrativer Dienstleister fiir Neue Medien in Lehre und Forschung.
Vorhandene Kernkompetenzen der Einrichtung werden fiir neue Themenfelder
genutzt und durch die Offnung zum Forschungsbereich Briicken zwischen Lehre
und Forschung etabliert, die die Nutzerakzeptanz erhdhen.

CeDiS besteht als eigenstdndige zentrale Einrichtung, die iiber das Lenkungs-
gremium E-Learning direkt dem Prisidium unterstellt ist, geht aber jiingst ver-
stirkt Kooperationen mit anderen Hochschuleinrichtungen ein. So hat sich
CeDiS im dem Verbund FIT (Informationstechnologie fiir die FU) mit der
Universitétsbibliothek, der zentralen Abteilung fiir elektronische Adminis-
trations-Services (eAS) und dem Hochschulrechenzentrum ZEDAT zusammen-
geschlossen. Ziel von FIT ist, Synergieeffekte zu nutzen und gemeinsam abge-
stimmte IT-Strategien und -MaBnahmen dem CIO-Gremium der Universitét
zur Entscheidung vorzulegen. In Bezug auf die Zentralisierung verfolgt CeDiS
die Strategie, dass Services wie LMS, CMS, Blog und Wiki zentral verblei-
ben, im Bereich E-Learning etablierte Dienste aber im Zuge einer kontrol-
lierten Dezentralisierung schrittweise den Fachbereichen iibergeben werden.
Perspektivisch wird CeDiS diesen Ansatz der Integration der verschiedenen
Dienste, Kompetenzen und Angebote in Lehre, Forschung, Wissenschaft und
teils auch Verwaltung der Universitét weiter vorantreiben.

4.3 Konzentration auf E-Learning oder Ausweitung auf andere
Handlungsfelder?

Wie sieht nun die Zukunft der E-Learning-Support-Einrichtungen aus? Die
Antworten darauf werden je nach Organisationsmodell, struktureller Einbindung
und hochschulpolitischen Rahmenbedingungen unterschiedlich ausfallen.
Unsere Ausfilhrungen weisen fiir noch eigenstindige Zentren auf zwei Wege
hin: 1. Das Handlungsfeld wird in Richtung E-Science erweitert, d.h. die
Support-Einrichtungen entwickeln sich zu Zentren fiir digitale Medien in Lehre
und Forschung. Damit einher gehen Kooperationen mit themenverwandten
Einrichtungen der Hochschule, um die oft beobachtete Isolation aufzugeben und
an strategischer Bedeutung zu gewinnen. Dies miindet nicht in die Auflésung
oder Schwiéchung der E-Learning-Zentren, sondern vielmehr in eine inhaltli-

26 Vgl. vor allem http://www.cedis.fu-berlin.de/open-access/, http://www.vha.fu-berlin.de,
http://www.zeugendershoah.de, http://www.zwangsarbeit-archiv.de [alle 17.05.2010]
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che und strukturelle Stirkung durch die thematische Ausweitung und Vernetzung
innerhalb der Hochschule. 2. Die Einrichtungen halten am E-Learning-
Kerngeschéft fiir die Lehre fest. Um die durch die beschriebenen Verdnderungen
geschwichte Position der klassischen E-Learning-Zentren zu stirken, miissten
u.U. weitere Schwerpunkte wie z.B. Qualititsmanagement gesetzt und neue
Netzwerke geschaffen werden. Bei Letzterem liegen hochschuliibergreifende
Kooperationen mit anderen E-Learning-Einrichtungen nahe.

Entscheidend fiir die Entwicklung der E-Learning-Zentren ist die Frage, wie
die IT-Strategie der Hochschule, in deren Kontext die einzelnen Zentren stets
zu sehen sind, entwickelt und gestaltet wird. Daneben spielen individuelle Aus-
richtung, Geschichte der Support-Einrichtungen sowie finanzielle und hoch-
schulpolitische Rahmenbedingungen eine Rolle. CeDiS hat sich als eigenstéin-
dige Einrichtung fiir den Weg der Ausweitung des Handlungsfelds in Richtung
Services fiir die Forschung entschieden, ohne dabei aber die Sicherung des
erreichten E-Learning-Standards in der Lehre aus den Augen zu verlieren. Die
neue Herausforderung besteht nun darin, die bisherigen Errungenschaften zu hal-
ten und die Nutzung digitaler Technologien auf Forschung auszuweiten.

Literatur

Apostolopoulos, N. (2007). Strategien zur Einfilhrung von E-Learning. In P. Baum-
gartner & G. Reinmann (Hrsg.): Uberwindung von Schranken durch E-Learning,
Festschrift fiir Rolf Schulmeister. Band 1 (S. 203-224). Innsbruck u.a.:
Studienverlag.

Bachmann, G., Bertschinger, A. & Miluska, J. (2009). E-Learning ade — tut scheiden
weh? In N. Apostolopoulos, H. Hoffmann, V. Mansmann & A. Schwill (Hrsg.):
E-Learning 2009 — Lernen im digitalen Zeitalter (S. 118—128). Miinster u.a.:
Waxmann.

Kerres, M. (2001). Neue Medien in der Lehre: Von der Projektforderung zur syste-
matischen Integration. In Das Hochschulwesen. Forum fiir Hochschulforschung,
-praxis und -politik, 49, 38-44.

Kerres, M. (2005). Strategieentwicklung fiir die nachhaltige Implementation neu-
er Medien in der Hochschule. In T. Pfeiffer, A. Sindler, A. Pellert & M. Kopp
(Hrsg.), Handbuch Organisationsentwicklung (S. 147-162). Miinster u.a.:
Waxmann.

Kleimann, B. & Wannemacher, K. (2004). E-Learning an deutschen Hochschulen:
Von Projektentwicklung zur nachhaltigen Implementierung. Hannover: Hoch-
schul-Informations-System (HIS).

Kubicek, H., Breitner, A., Fischer, A. & Wiedwald, C. (2004). Organisatorische
Einbettung von E-Learning an deutschen Hochschulen. Bremen: Institut fiir
Informationsmanagement (ifib).

Rensing, C. & Bremer, C. (2009). Kompetenznetzwerk Hessen. In N. Apostolopoulos,
H. Hoffmann, V. Mansmann & A. Schwill (Hrsg.): E-Learning 2009 — Lernen im
digitalen Zeitalter (S. 390-399) Miinster u.a.: Waxmann.

93



Nicolas Apostolopoulos, Brigitte Grote, Harriet Hoffmann

Seufert, S. & Euler, D. (2005). Nachhaltigkeit von eLearning-Innovationen: Fall-
studien zu Implementierungsstrategien von E-Learning als Innovationen an deut-
schen Hochschulen. SCIL Arbeitsberichte. St. Gallen.

Wannemacher, K. (2004). E-Learning Support Einrichtungen an deutschen Hoch-
schulen: ein Uberblick. In C. Bremer & K. Kohls (Hrsg.): E-Learning Strategien
und E-Learning Kompetenzen an Hochschulen. (S. 157-159) Bielefeld: Bertels-
mann.

Zellweger Moser, F. (2007). The Strategic Management of E-Learning Support.
Findings from American Research Universities. Miinster u.a.: Waxmann.

94



Andreas Bihrer, Mandy Schiefner, Peter Tremp

Forschendes Lernen und Medien

Ein Beispiel aus den Geschichtswissenschaften

Zusammenfassung

Die Verkniipfung von Lehre und Forschung zeigt sich auf unterschiedlichen
Ebenen, von der Planung der Lehre bis hin zur Auswahl von Leistungsnach-
weisen. Aber auch der Einsatz von Medien ist im Rahmen forschungsorien-
tierter Lehre auf mehreren Ebenen relevant. Der folgende Artikel fokussiert
auf den Umgang mit Medien in einem Beispiel einer forschungsorientierten
Veranstaltung aus der Geschichtswissenschaft. Dabei stellt sich die Medienfrage
liber den gesamten Forschungs- und somit Lernprozess in drei Dimensionen: der
gegenstindlichen, der wissenschaftlichen und der didaktischen Dimension. Diese
Dimensionen werden im Artikel anhand des Forschenden Lernens beschrieben
und herausgearbeitet.

1 Verkniipfung von Lehre und Forschung

Die Verkniipfung von Lehre und Forschung in Universititen ist ein Prinzip,
das sich in den letzten zweihundert Jahren weltweit erfolgreich als Modell eta-
bliert hat. Universititen sind demnach Bildungs- und Forschungseinrichtungen,
vor allem aber beides gemeinsam: In Auseinandersetzung mit Wissenschaft und
Forschung entwickeln sich akademische Personlichkeiten. Somit ist Forschendes
Lernen fiir die Universitdt orientierende Leitidee und umfassende Strategie
(vgl. auch Bundesassistentenkonferenz, 1970/2009; Brew, 2006). Diese rea-
lisiert sich durch verschiedene Maflnahmen auf unterschiedlichen Stufen: in
einzelnen Lehrveranstaltungen, bei der Konzeption von Studienprogrammen
oder bei der Lehrstrategie und Lehrentwicklung der Universitit insge-
samt. Forschungsorientierung der Lehre meint im engeren Sinne damit den
Anspruch, dass Elemente der Lehrplanung nur durch diese Orientierung an
Forschungsprozessen und der Forschungspraxis ihre Legitimation finden.
Allerdings funktionieren Lehre und Forschung nach unterschiedlichen Mechanis-
men, sie sind unterschiedlich motiviert und kennen unterschiedliche Giite-
kriterien sowie Referenzpunkte. Diese beiden Prozesse miteinander zu verkniip-
fen setzt voraus, gerade die Unterschiede der Mechanismen zu beriicksichtigen.

Die Verkniipfung von Lehre und Forschung ist konstitutives Element der
Universitdt und unterscheidet diese Einrichtung grundlegend von vorangehen-
den Bildungsstufen und — in bestimmtem Masse — von anderen Hochschultypen.
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Der Hauptunterschied der Stellung der Universitdt gegeniiber anderen Stufen des
Bildungssystems, vor allem Elementar- und Schulunterricht, ist fiir Humboldt,
dass hier eben keine ,,Lehrer” titig sind. ,,Wenn also der Elementarunterricht
den Lehrer erst moglich macht, so wird er durch den Schulunterricht entbehr-
lich. Darum ist auch der Universititslehrer nicht mehr Lehrer, der Studierende
nicht mehr Lernender, sondern dieser forscht selbst, und der Professor leitet
seine Forschung und unterstiitzt ihn darin.”“ (Humboldt, 1964, S. 170)

Damit zeigen sich zwei Aspekte als besondere Charakteristika: Hochschul-
lehrerinnen und -lehrer stehen in einem besonderen Verhdltnis zum Stoff der
Lehre, denn sie sind an der Generierung dieses Stoffes beteiligt, wobei dieser
Stoff prinzipiell wenig kanonisiert ist und diskussionswiirdig bleibt. Und: Das
Verhdltnis von Lehrpersonen und Lernenden ist auf der Hochschulstufe realisiert
als ,,Scientific community*: Professoren bzw. Professorinnen und Studierende
unterscheiden sich also nicht prinzipiell, sondern graduell, Studierende wer-
den bereits als Forscherinnen und Forscher wahrgenommen. Insofern ist die
Universitidt auch eine der seltenen Bildungseinrichtungen, welche den eige-
nen Nachwuchs vollstindig selber qualifiziert. Dass damit ein spezifisches
Verstdndnis von Universitit vorausgesetzt wird, zeigt sich beispielsweise
im Vergleich zu Postulaten aus der Zeit vor der Etablierung der modernen
Forschungsuniversitdt. Und selbstverstindlich ist dieses Verstdndnis nicht unum-
stritten geblieben.

Bei dieser Verkniipfung spielen Medien eine zentrale Rolle: Sie besitzen in die-
sem Kontext mindestens eine doppelte Dimension, denn sie bilden den Gegen-
stand der Reflexion, sie sind die Kommunikationsform der Forschung und
des Kompetenzerwerbs. Der gegenwirtige Wechsel von analogen zu digitalen
Medien betrifft alle Ebenen und ordnet das Setting prinzipiell neu.

2 Forschungsorientierung in Lehrveranstaltungen und
Studienprogrammen

Wie wird diese Verkniipfung von Lehre und Forschung nun in einem Studium
erfahrbar, wie zeigt sie sich in Lehrveranstaltungen? Und wie ldsst sich die Auf-
gabe der Dozierenden umschreiben?

Forschungsorientierte Lehrtitigkeit ldsst sich an drei Anspriichen liberpriifen:

*  Wie gut gelingt es Dozierenden, Forschendes Lernen zu ermdglichen?

*  Wie gut gelingt es Dozierenden, Forschungsexpertise aufzuzeigen?

*  Wie gut gelingt es Dozierenden, Wissenschaft und Forschung zu thematisie-
ren?

Hinter diesen Anspriichen steckt die Vorstellung, dass die Etappen des For-
schungsprozesses, die dafiir notwendigen Arbeiten und die dabei entstehen-

96



Forschendes Lernen und Medien

den Produkte zentrale Orientierungspunkte von Lehre und Studium seien. Der
Forschungsprozess kann grob verallgemeinernd in folgende Etappen gegliedert
werden':

Fragestellung entwickeln

Forschungsstand sichten

Problem definieren

Forschungsplan entwerfen, Methoden kldren
Untersuchung durchfiihren und auswerten
Ergebnisse einordnen, bewerten, reflektieren
Ergebnisse darstellen, erkldren, publizieren

Diese Orientierung kann nun vielfiltige Folie fiir hochschuldidaktische Uber-
legungen sein, beispielsweise fiir die Konkretisierung der universitiren Bil-
dungs- und Studienziele oder fiir die Begriindung von Formen von Leistungs-
nachweisen. Diesen ndmlich orientieren sich an Produkten, die in den einzelnen
Etappen des Forschungsprozesses entstehen. Dazu gehéren beispielsweise ein
Thesenpapier, eine Ubersicht iiber den gegenwirtigen Forschungsstand, eine
Methodendiskussion oder die Priasentation der Untersuchungsergebnisse.

Lehrformate Forschungsprozess

Forschungsarbeiten -
Leistungsnachweise

Fragestellung entwickeln

Forschungsstand sichten
|— Problem definieren
™~ Forschungsplan entwerfen, Methoden klaren
‘YU"’.O'S;.CHU“;JCH durchfthren und auswerten

Ergebnisse einordnen, bewerten, reflektieren | Ergebnisbericht, ...

Ergebnisse darstellen, erklaren, publizieren Poste

Abb. 1: Forschungsorientierte Lehrformate, Lernaktivitéten und Leistungsnachweise?

Die Etappen des Forschungsprozesses unterscheiden sich in den verschiedenen Dis-
ziplinen. Diese Unterschiede sind bei der Realisierung Forschenden Lernens zu beriick-
sichtigen.

Mehr Informationen zu diesem ,,Ziircher Modell“: http://www.ath.uzh.ch/schwerpunkte/
universitaereDidaktik/ForschungLehre/orientierenderGesamtrahmen.html. Vgl. auch Tremp
(in Vorbereitung).
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Die einzelnen Formate von Lehrveranstaltungen haben ihren spezifischen Bei-
trag zu den einzelnen Etappen des Forschungsprozesses zu leisten. So wird
beispielsweise in einer Vorlesung ein Uberblick iiber den gegenwirtigen For-
schungsstand dargestellt, wahrend in einem Kolloquium Methodenfragen oder
die Reichweite der Untersuchungsergebnisse diskutiert werden. Die Referen-
zierung der einzelnen Veranstaltungen auf den Forschungsprozess macht diese
Forschungsorientierung von Lehre und Studium explizit.?

Im ,,Forschenden Lernen* wird diese prinzipielle Forschungsorientierung univer-
sitdiren Lehrens verdeutlicht und akzentuiert. Studierende operieren hier als
verantwortliche Akteure einer Forschergruppe. Sie entwickeln eigene Frage-
stellungen, entwerfen das Forschungsdesign und organisieren die gemein-
same Forschungsarbeit. Sie durchlaufen also den gesamten Zyklus eines
Forschungsprozesses in den fachspezifischen Varianten unterschiedlicher For-
schungsparadigmen und présentieren ihre Forschungsergebnisse in den — in der
entsprechenden Disziplin {iblichen — Formen und Medien.

3 Forschendes Lernen und Medien

Wie zeigt sich nun die Verkniipfung von Forschung und Lehre an einem kon-
kreten Beispiel? Im Folgenden mochten wir ein Beispiel forschungsorientierter
Lehre aus der Geschichtswissenschaft vorstellen, das sich an den verschiedenen
Etappen des Forschungsprozesses orientiert und Medien auf unterschiedlichen
Ebenen im Forschungs- und Lernprozess integriert.

Das Lesen und Edieren handschriftlicher Texte sowie deren wissenschaftliche
Auswertung gehdren zu den wichtigsten Féahigkeiten, die Studierende nicht nur
des Fachs Geschichte, sondern in allen Féchern mit Vergangenheitsbezug in
Laufe ihres Studiums erwerben sollten. Handschriftliche Dokumente blieben
selbst nach der Erfindung des Buchdrucks die wichtigsten Uberlieferungstriger,
auch fiir die Zeit nach dem Siegeszug der elektronischen Medien miissen fiir
viele Fragestellungen handgeschriebene Zeugnisse herangezogen werden. Vor
der Auswertung dieser Dokumente steht die Edition, also das Verfligbarmachen
handschriftlicher Texte in einer modernen Drucktype in gedruckter oder elek-
tronischer Form. Mit der Edition werden die Dokumente in zweifachem Sinn
modernen Benutzerinnen und Benutzern zuginglich gemacht: Man kann sie
ortsunabhéngig von Bibliotheken und Archiven verwenden, und sie sind dank

3 Entsprechende Uberlegungen gelten nicht nur fiir die Ebene einer Lehrveranstaltung, son-
dern auch fiir die Gestaltung von Studienprogrammen. Die einzelnen Studienstufen ken-
nen je unterschiedliche Zielsetzungen, was den Erwerb eigener Forschungskompetenzen
betrifft. Mit dieser Orientierung an Forschung erhalten somit die Postulate der aktuellen
Studienreform ihre besondere Akzentuierung.
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der modernen Umschrift fiir einen moglichst groen Benutzerkreis effektiv nutz-
bar.

Die fiir die Erarbeitung einer Edition notwendigen Kompetenzen sind somit fiir
eine spitere wissenschaftliche Arbeit an Universititen, Bibliotheken, Archiven
und Museen oder als freie Historikerin bzw. freier Historiker zentral. Mit dem
Beispiel wird also gleichzeitig wissenschaftliche Forschungskompetenz ange-
strebt und das Postulat der ,,wissenschaftlichen Employability* beriicksichtigt,
wie es einer Forschungsuniversitét entspricht.

Die Arbeit an Quellen findet bisher meist in drei unterschiedlichen Formen
statt: Die Paldographie-Ubung vermittelt den Studierenden einen Eindruck
von verschiedenen relevanten Schrifttypen, und sie erlernen das Transkribieren
wie ein Handwerk. Durch die Editionsiibung erwerben die Studierenden
ein Uberblickswissen iiber verschiedene Editionsverfahren. Dieses Wissen
bleibt jedoch notwendigerweise oberflichlich, denn es wird nicht oder
kaum angewandt, und es wird auch nicht auf die jeweiligen wissenschaftli-
chen Zusammenhédnge bezogen, fiir die es relevant ist. Das wichtige Deuten
von Texten findet wiederum gesondert in einer Interpretationsiibung statt.
Studierende erleben in der Lehrsituation so ein Nebeneinander von Prozessen,
die in der Forschungspraxis miteinander stark verwoben sind.

Es handelt sich bei unserem Beispiel der forschenden Editionsiibung um
eine Veranstaltung®, welche die Gegenstinde der drei bisher tiiblichen Ver-
anstaltungstypen kompetenzbezogen integriert. Sie verzichtet jedoch auf
die Vermittlung von Uberblickswissen zu diesen Kompetenzen, also auf die
»Breite®, auf die herkdmmlicherweise groler Wert gelegt wird. Studierende edi-
tieren hier gemeinsam Texte, entwickeln Forschungsfragen, tauschen sich online
iiber deren Bedeutungen aus und veréffentlichen am Schluss des Seminars ihre
Forschungsergebnisse in relevanten Publikationsmedien.

Insgesamt, so konnen hier die Evaluationsresultate’ vorweggenommen werden,
haben die Studierenden diese didaktische Umsetzung und also diese Form des
Lernens als duBerst wertvoll erlebt. Der eingeschitzte Lerneffekt ist sehr grof,
und gleichzeitig sind die Studierenden hochst motiviert, sich mit den Inhalten zu
beschiftigen. Zudem: Kein Student, keine Studentin hat in dieser Veranstaltung
je eine Sitzung versdumt.

Im Folgenden ist nun zu fragen, wie Medien auch einzelne Phasen des
Forschenden Lernens unterstiitzen konnen. Diese Frage beantworten wir zum
einen aus unserem Beispiel heraus, zum zweiten beschreiben wir weiterfithrende
Moglichkeiten der Integration von Medien in forschungsbasierte Lehre.

4 Detaillierter ist die Veranstaltung beschrieben in Bihrer (2009).
5 Die Evaluation erfolgte mittels des Fragebogens der Philosophischen Fakultit der
Universitét Freiburg.
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3.1 Arbeiten am Forschungsgegenstand
3.1.1 Entziffern und Edieren

Ein erster Schritt im Forschungsprozess fiir die Studierenden ist nach der
Einfiihrung durch die Experten die Durchfiihrung und Auswertung, die in quel-
lenbasierten Fachern mit der Entzifferung der Quellen beginnt und iber das
Edieren zum Deuten fiihrt. Eine lingere Phase des gemeinsamen Entzifferns
einer Handschrift ist meist unnétig, ein kurzer gemeinsamer Einstieg geniigt.
Danach werden die Textabschnitte an Zweier- oder Dreiergruppen verteilt,
die gemeinsam ihre Passagen zu entziffern beginnen. Wichtig ist hierbei, dass
bei Bedarf immer wieder Plenumssitzungen eingebaut werden, in denen die
Erfahrungen ausgetauscht und Probleme besprochen werden kénnen. Hier wer-
den die Peer-basiert gewonnenen Erkenntnisse zusammen an Expertenwissen
gespiegelt. Diese Diskussionen werden durch den Dozierenden moderiert, aber
er sollte dabei nicht in den Prozess des Entzifferns eingreifen. In einem néchs-
ten Schritt tiberpriift eine andere Studierendengruppe den Ausschnitt ihrer
Partnergruppe; die Ergebnisse dieses Korrekturvorgangs besprechen die Gruppen
untereinander. Nur diejenigen Zweifelsfille, iiber welche die beiden Gruppen
sich nicht einigen konnen, werden im Plenum diskutiert und nach Konsultation
der Vorlage entschieden. Neben der handwerklichen Fahigkeit, Texte in unbe-
kannten Schriften lesen zu koénnen, werden in dieser ersten Arbeitsphase das
Arbeiten in Kleingruppen sowie die Formulierung von und der Umgang mit
Kritik geiibt.

Schon beim Entziffern, also beim Niederschreiben der eigenen Leseergebnisse,
berithren die Studierenden Fragestellungen des Edierens. Von diesen eigenen
Erfahrungen und der Diskussion iiber aktuell angewandte Editionsrichtlinien
ausgehend werden in der Gruppe eigene Richtlinien erstellt.® Bei der Diskussion
um diese Regularien erfahren die Studierenden, dass es keine einheitlichen
oder festen Editionsrichtlinien fiir alle Texte gibt, sondern dass diese von den
Fragestellungen abhidngen und in einem Spannungsfeld zwischen Néhe zum
Original und Benutzerfreundlichkeit zu situieren sind. Fiir einige der Regeln
wird die Gruppe keine einheitliche Meinung entwickeln, sodass nach Austausch
der Argumente iiber die zukiinftig geltende Richtlinie abgestimmt werden muss.
In der zweiten Arbeitsphase wird den Studierenden klar, dass es oftmals nicht
die eine ,richtige” Losung gibt, sondern dass Forschungsergebnisse auf dem
Konsens der Forschenden beruhen. Weiterhin lernen die Studentinnen und

6 So sind zum Beispiel die Wiedergabe oder Vereinheitlichung der Grof3- und Klein-
schreibung, der Auseinander- und Getrenntschreibung oder der Interpunktion zu regeln.
Einigkeit ist weiterhin dariiber zu erzielen, wie man mit Korrekturen in der Handschrift
oder spdteren Ergdnzungen umgeht.
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Studenten, wie man mit Argumenten die eigenen Vorstellungen artikuliert und
mit Gruppenentscheidungen umgeht.

3.1.2 Funktion von Medien: Reflexion iiber den Forschungsgegenstand

Chroniken sind wichtige Medien bei der Erforschung des Mittelalters.
Handschriftliche Dokumente bleiben selbst nach der Erfindung des Buchdrucks
die wichtigsten Uberlieferungstriiger. Das dargestellte Studienbeispiel setzt sich
also zentral mit Medien sowohl der damaligen Zeit wie auch der Geschichte
als wissenschaftliche Disziplin auseinander. Medien sind in diesem Beispiel
also nicht nur Medien im Dienste der Wissensgewinnung und -verbreitung, son-
dern sind selbst auch Lerninhalt. Gerade aufgrund der Verbindung von alten
Medien wie Handschriften bis hin zu digitalen Medien, die zur Zusammenarbeit
und Publikation genutzt werden, wird in diesem Beispiel die Breite der Medien
abgedeckt und fiir die Studierenden erfahrbar.

Weiterfilhrende Modglichkeiten der Integration von Medien: Auch andere
Formen des Medieneinsatzes, z.B. Lernprogramme zum Umgang mit Quellen-
und Archivarbeit wie ,,Ad fontes*’, sind hier integrier- und einsetzbar. Medien
— und damit auch die Spezifika einzelner Medien — sind (zumindest innerhalb
der historischen Wissenschaften, die vor allem mit Quellen und Texten arbei-
ten) nicht nur Hilfsmittel zur Durchfiihrung des Forschungsprozesses, son-
dern gleichzeitig auch Lerngegenstand selbst. Somit werden Medien aus beiden
Perspektiven sicht-, erfahr- und reflektierbar.

3.2 Austausch und Zusammenarbeit innerhalb
der Scientific Community

3.2.1 Deuten

Die Edition des Texts ist durch Erlduterungen und Deutungsangebote einem
moglichst breiten Adressatenkreis zugénglich zu machen. Zu Beginn steht
dabei die Diskussion, welche Benutzerinnen und Benutzer man mit den eigenen
Ergebnissen ansprechen will. Davon ausgehend muss wieder in der Gruppe eine
Ubereinstimmung gefunden werden, welche Richtlinien bei den Erlduterungen
des Texts gelten sollen. So kann zum Beispiel festgelegt werden, dass im Text
genannte Personen und Orte identifiziert, dort benutzte Fachbegriffe geklart
oder sogar groflere Sachverhalte erldutert werden. Weiterhin ist zu entschei-
den, welche Forschungsfragen verfolgt und welche Einleitungstexte von
den Studierenden verfasst werden. Dies konnen Forschungen zum histori-

7  http://www.adfontes.uzh.ch
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schen Kontext, zur Vita des Autors oder zur handschriftlichen Uberlieferung
sein. Die Studierenden sollten aber auch eigene Deutungen des Texts ent-
wickeln, indem sie ihre Fragestellungen, die sich bei der Arbeit des Entzifferns
und Edierens ergeben haben, zu beantworten versuchen und zur Diskussion
stellen. Diese Arbeitsphase bietet somit den Studierenden die Mdglichkeit,
eigene Problemstellungen zu entwickeln, diese methodisch angemessen in
Forschergruppen zu bearbeiten und daraus selbststdndige Ergebnisse zu formu-
lieren.

3.2.2 Funktion von Medien: Kooperation und Vernetzung

Forschung geschieht meist nicht im stillen Ké&mmerlein, sondern innerhalb
einer Scientific Community. Meist sind es Forscherteams, die zusammenarbei-
ten bzw. sich zumindest mehr oder weniger hdufig austauschen. Somit ist die
Zusammenarbeit zwischen Forschenden und die Vernetzung auch ein wichti-
ges Lernmoment im Forschenden Lernen. Gerade digitale Medien konnen die
verteilte Zusammenarbeit und Vernetzung von Forschenden unterstiitzen und
Studierenden den Eingang in die Scientific Community erleichtern. In unse-
rem Beispiel erleben die Studierenden diese Form der Zusammenarbeit im
Forschungsprozess durch die Nutzung einer Lernumgebung, iiber die sie den
eigenen Forschungsprozess begleiten konnen und sich iiber Arbeitsergebnisse
informieren und austauschen kdnnen. Studierende lernen hier, digitale Medien
zur Vernetzung und Kommunikation zu nutzen.

Weiterfiihrende Moglichkeiten der Integration von Medien: Ebenso wiren an
dieser Stelle Web-2.0-Technologien wie Social Communities unterstiitzend.
Studierende konnen so zum einen digitale Werkzeuge zur Zusammenarbeit
kennen lernen, mithilfe dieser Wekzeuge zusammenarbeiten als auch durch
die Nutzung von digitalen Medien mit weiteren Forschenden Kontakt aufneh-
men und erste Kontakte zur Scientific Community auBerhalb des Seminarraums
kntipfen (Schiefner, in Druck).

3.3 Priisentation von Forschungsergebnissen

3.3.1 Prisentieren

Der letzte Schritt im Forschungsprozess ist die Prisentation der Ergebnisse. Aus
diesem Grund werden hier in die Lehrveranstaltung wissenschaftliche Formen
der Prdsentation integriert. Bereits beim Erarbeiten der Deutungen macht sich

die Gruppe Gedanken iiber mogliche Benutzerinnen und Benutzer der Edition.
Wenn Einigkeit iiber die Zielgruppe erreicht und ein Nutzerprofil erstellt ist,
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kann entschieden werden, in welcher Form die Ergebnisse der Offentlichkeit
prasentiert werden. Zuerst sollten noch vor Abschluss der Arbeitsphase erste
Resultate in 6ffentlichen Vortrdgen zur Diskussion gestellt werden. Mit den dort
zu erfahrenen Reaktionen und Anregungen konnen die eigenen Thesen iiber-
priift und ggf. modifiziert werden. Danach hat die Gruppe dariiber zu urteilen,
wie die endgiiltigen Ergebnisse fixiert und publiziert werden sollen. Von die-
ser Entscheidung, die von einer elektronischen Publikation in einem aner-
kannten Internetportal iiber eine Verdffentlichung in einer wissenschaftlichen
Zeitschrift bis hin zur Herausgabe eines Buchs reichen kann, sind die weiteren
Arbeitsschritte abhédngig. Diese betreffen nicht nur die graphische und redakti-
onelle Ausrichtung der Forschungsergebnisse an der Publikationsform, sondern
konnen auch zur Folge haben, dass mit einem Herausgebergremium, mit wissen-
schaftlichen Institutionen und potenziellen Geldgebern Kontakt aufgenommen
werden muss. Somit sind die Produkte, die in dieser Phase entstehen, eng an die
wissenschaftliche Praxis gekoppelt.

Wichtig ist es fiir die Studierenden, dass die Ergebnisse ihrer Arbeit in den
bekannten und traditionellen Publikationsforen ihres Fachs platziert werden, dass
sie in Vortrdgen ihre Resultate présentieren kénnen und dass die individuell erar-
beiteten Interpretationsteile im Druck mit ihrem Namen versehen werden. In
dieser vierten Arbeitsphase lernen die Studierenden den Wissenschaftsmarkt ken-
nen, und sie erfahren, auf welchen Wegen und mit welchen Strategien man seine
Produkte der wissenschaftlichen Offentlichkeit verkaufen kann.

3.3.2 Funktion von Medien: Sichtbarmachung der eigenen
Forschungstitigkeit

Im Rahmen des Forschenden Lernens konnen Medien schlieBlich in einer dritten
Funktion auch dazu dienen, die Produkte des Lernens (und somit der Forschung)
sichtbar zu machen. Im Rahmen universitérer Forschungsorientierung muss das
Medium allerdings passend zum Gegenstand bzw. der Scientific Community
gewdhlt werden: Die Herstellung einer Wandzeitung oder Homepage geniigt
nicht, sondern das Medium des Produkts muss innerhalb der Scientific
Community anerkannt sein — und dies ist bei digitalen Medien nicht immer der
Fall. In unserem Beispiel wird bewusst auf digitale Medien in der Darstellung
der Forschungs- (Lern)Ergebnisse verzichtet und auf traditionelle Printmedien
wie Journals zuriickgegriffen. Hierbei ist auBerdem von entscheidender Bedeu-
tung, dass die Verdffentlichungen mit dem eigenen Namen signiert werden,
sodass sich die Studentinnen und Studenten mit ihrem Namen in den wissen-
schaftlichen Diskurs einschreiben konnen. Studierende lernen hier zum einen
die Wirkungsmechanismen bei Publikationen, zum anderen unterschiedliche
Medienformen fiir ihre eigenen Publikationszwecke zu nutzen. Medien iiberneh-
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men hier also den Part, in die Wissenschaft hinein zu wirken und Wissenschafts-
kommunikation anzustoBen.

4 Dimensionen von Medien im Forschenden Lernen

Medien konnen im Referenzmodell der Forschung dazu dienen, Wissen zu gene-
rieren, es verfiigbar zu machen und somit im Rahmen forschungsorientierten
Lernens sowohl den Forschungs- als auch den Lernprozess zu unterstiitzen.

In unserem Beispiel stellt sich die Medienfrage in mindestens dreifacher Art:

* Als Frage nach der Bedeutung von Handschriften und Chroniken als
Quellen der Geschichtsforschung: Der Forschungsgegenstand ist der
Medienwechsel und Medienwandel von der Handschrift zu einem digitalen
Medium, der von den Studierenden nicht nur reflektiert, sondern selbst voll-
zogen wird. Unterschiedliche Medienformate kdnnen so im Laufe des For-
schungsprozesses kennen gelernt und genutzt werden: von den Handschriften
bis hin zu digitalen Formen wie Learning-Management-Systeme oder Web-
2.0-Anwendungen.

e Als Frage nach den Medien des Forschenden Tuns und des wissenschaft-
lichen Austauschs, insbesondere nach den Kommunikations- und Publika-
tionsmedien innerhalb der Scientific Community: Durch die Herstellung der
Edition kommt somit eine mediale Dimension der Wissenschaft ins Spiel,
Studierende miissen mit anderen iiber ihre Forschungsfragen medial in
Diskurs miteinander treten.

* Als Frage nach dem den Medien des Lernens im Geschichtsstudium: Durch
den medialen Kompetenzerwerb auf Seiten der Studierenden und den
Austausch innerhalb der Forschergruppe wird die didaktische Funktion von
Medien im Forschungsprozess sichtbar.

Wie wir allerdings in unserem Beispiel gesehen haben, gibt es Unterschiede
beziiglich der Art der Medien, die in verschiedenen Phasen von Forschung und
somit auch von forschungsbasiertem Lehren und Lernen eingesetzt werden.
Unsere These lautet: Digitale Medien wie Learning-Management-Systeme oder
Web-2.0-Technologien eignen sich vor allem zur Unterstiitzung des Prozesses
und zur Zusammenarbeit von Wissenschaftlern bzw. forschenden Lernenden
(in unserem Beispiel die Zusammenarbeit iiber ein Learning Management
System), wiahrend bei der Darstellung der Ergebnisse von Forschung meist (aus
Reputationsgriinden) eher auf traditionelle Medien wie wissenschaftliche Artikel
im Peer-Review, Monographien oder Rezensionen zuriickgegriffen wird. Bei der
Publikation von Forschungsergebnissen zdhlen ,traditionelle Produkte®, digitale
Medienartefakte wie Blogbeitrdge oder Websiten haben sich (bisher) weniger
durchgesetzt (vgl. auch Harley, Krzys Acord, Earl-Novell, Lawrence & King,
2010). Dies entspricht nicht nur dem gegenwértigen Usus bei der Publikation
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von (geisteswissenschaftlichen) Forschungsergebnissen, sondern auch der
Wahrnehmung der Studierenden: Bei der Abstimmung tiber die Publikationsform
votierten alle Studierenden gegen den Vorschlag der Dozenten, eine digitale
Edition auf einer Internetplattform zu erarbeiten, vielmehr sprachen sie sich ein-
miitig dafiir aus, ein Buch oder einen Zeitschriftenbeitrag erstellen zu wollen.

Wird Forschendes Lernen mit Medien unterstiitzt, haben die Studierenden die
Gelegenheit, zum einen in eine Scientific Community zu wachsen, zum ande-
ren das Feld der Medien und Wissenschaftskommunikation zu reflektieren: Sie
lernen nicht nur das Forschen am eigenen Forschungsgegenstand, sondern auch
den Habitus der wissenschaftlichen Kommunikation.
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Gemeinsam forschen lernen mit digitalen Medien:
das Projekt ,,gi — Gesprichsanalyse interaktiv

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag stellt ein E-Learning-Angebot vor, das das Prinzip
des forschenden Lernens! im Curriculum der germanistischen Bachelor- und
Masterstudiengéinge an der Universitit Ziirich verankert: ,,gi — Gesprachsanalyse
interaktiv®. Ziel des Projekts ist es, eine Vermittlungsform zu etablieren, die
den Anforderungen gerecht wird, die sich aus den methodologischen Grund-
annahmen der Gesprichsanalyse — und allgemein den Besonderheiten quali-
tativer Forschungsmethoden — ergeben. In diesem Beitrag werden wir zeigen,
wie ,,gi“ durch seinen Aufbau, die bereitgestellten Interaktionsformen und die
Nutzung technischer Mdglichkeiten im Rahmen eines Learning Management
System diese Anforderungen in der universitdren Lehre umsetzt.

1 Das Projekt ,,gi“: Szenario

Am Deutschen Seminar der Universitdt Ziirich, Lehrstuhl Hausendorf, wird seit
September 2008 ein lehrstuhliibergreifendes E-Learning-Angebot entwickelt,
dessen Ziel es ist, Studierende durch kollaboratives forschendes Lernen mit dem
Forschungsprozess der linguistischen Gesprachsanalyse vertraut zu machen.?
Eine solche grundlegende Einfithrung in die gesprichsanalytische Forschung
ist innerhalb der jeweils auf konkrete Themen fokussierenden Veranstaltungen
der Pridsenzlehre nicht zu leisten. Diese Tatsache, die von Studierenden und
Lehrenden gleichermaflen bemingelt wurde, gab in der linguistischen Abteilung
des Deutschen Seminars Ziirich den Anstol zur Entwicklung eines innovativen®
Lernangebotes: ,,gi — Gesprachsanalyse interaktiv®. Der erwartete Mehrwert von
,»gi“ liegt in der groBeren Nachhaltigkeit des Gelernten, die sich zum einen aus

1 In unserer Verwendung des Begriffs folgen wir Reiber (2007, bes. S. 8f.). S.a. Huber
(2004) zu Rahmenbedingungen und zur Gestaltung forschenden Lernens an der
Universitét.

2 Das Projekt ,,gi* wird gefordert durch Mittel der ,Initiative Interaktives Lernen“ der
Universitdt Ziirich. Am Projekt beteiligt sind als Autoren und Dozierende Prof. Heiko
Hausendorf, Wolfgang Kesselheim, Katrin Lindemann und (bis September 2009) Claudio
Scarvaglieri. Zusitzlich wurden drei Stellen fiir Tutorierende bewilligt.

3 Berkenbusch (2009) beschreibt ein Unterrichtsprojekt, in dem das Prinzip des forschen-
den Lernens fiir die Vermittlung der Gespriachsanalyse eingesetzt worden ist. Im Bereich
der internetgestiitzten Lehre ist uns jedoch kein entsprechendes Projekt bekannt.
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einer konstanteren, von der Bindung an wochentliche Prdsenztermine befrei-
ten Beschéftigung mit dem Thema ergibt (vgl. Volk & Keller, 2009, S. 11f.),
zum anderen aus den vielfaltigen Interaktionsmdglichkeiten, die ,,gi“ auszeich-
nen (E-Mail, Foren, kollaborative Textproduktion, Treffen im virtual classroom).
Dariiber hinaus ermdglicht ,,gi“ eine in der Présenzlehre nicht zu erreichende
Ubersicht iiber den gesamten Forschungsprozess: Alle erhobenen Daten und alle
Dokumente der einzelnen Forschungsschritte sind an einer zentralen, von iiberall
her erreichbaren Stelle zugénglich.

»g1“ ist in das BA- und MA-Curriculum der Germanistik integriert und
wird im Friihjahrssemester 2010 mit 12 Studierenden als Pilotveranstaltung
in Seminarform durchgefiihrt. Bis zur Fertigstellung der abschlieBenden
Module ,,Analyse“ und ,,Prisentation“ zum Herbstsemester 2011 findet ,,gi
als Blended-Learning-Veranstaltung mit Prdsenzelementen statt. Das der-
zeitige Szenario von ,,gi geht {iber das ,,integrative Konzept“ des Blended
Learning, bei dem ,,der Einsatz von Medien gleichwertig dem Présenzunterricht
ist“ (Dittler & Bachmann, 2003, S. 180), deutlich hinaus, da es mit nur drei
Prasenzveranstaltungen einen klaren Schwerpunkt auf E-Learning legt. Ab
Herbstsemester 2011 wird ,,gi“ dann dauerhaft als virtuelles Seminar angeboten,
betreut durch einen Dozierenden und mehrere E-Tutorinnen und -Tutoren.

In ,,gi“ lernen die Studierenden die grundlegenden Bestandteile des gesprichs-
analytischen Forschungsprozesses kennen, indem sie in begleiteten Arbeitsgruppen
ein eigenes Forschungsprojekt von der Entwicklung einer dem aktuellen Stand der
Theoriebildung entsprechenden Fragestellung iber die Erhebung und Analyse von
Daten bis hin zur abschlieBenden Datenprisentation durchfiihren. Das Szenario
legt somit einen deutlichen Fokus auf interaktive Arbeitsprozesse sowohl zwischen
den Studierenden(-gruppen) als auch zwischen Studierenden und Dozierenden/
Tutorinnen und Tutoren. Diese kooperativen und interaktiven Formen der
Vermittlung sind, wie Volk und Keller betonen, ,.fiir eine konstruktivistisch orien-
tierte Wissensvermittlung, wie sie flir Geistes- und Sozialwissenschaftler typisch
ist, besonders geeignet™ (Volk & Keller, 2009, S. 15).

Die Absolventinnen und Absolventen von ,,gi“ sollen insbesondere in die Lage

versetzt werden

» zentrale Inhalte der gesprichsanalytische Sekundérliteratur zu verstehen und
darzustellen,

+ ecin allgemeines Untersuchungsinteresse in ein gesprichsanalytisches For-
schungsthema zu iiberfiihren,

+ fiir diese Fragestellung geeignetes Datenmaterial zu erheben,

» die selbst erhobenen Daten nach den methodischen Standards des gesprichs-
analytischen Transkriptionssystems zu transkribieren,

+ einen transkribierten Datenausschnitt gesprichsanalytisch zu untersuchen und

» die Analyseergebnisse addquat zu préasentieren.
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,»gl stellt den Studierenden multimediales Lernmaterial zur Verfligung, mit
dessen Hilfe sie die notwendigen theoretischen und methodologischen Grund-
lagen im Selbststudium erwerben und {iiberpriifen konnen. Der Erwerb von
Faktenwissen mithilfe dieser Selbstlerninstrumente steht jedoch fiir ,,gi“ nicht
im Vordergrund; zentral ist etwas anderes: ,,gi“ nutzt die Moglichkeiten, die
das Learning Management System OLAT* bietet, um das forschende Lernen als
kollaboratives Forschen zu organisieren. Fiir jede Forschungsphase stellt ,,gi“
daher Werkzeuge und Interaktionsformate zur Verfiigung, die das gemeinsame
Arbeiten (bei relativer Zeit- und Ortsunabhéngigkeit der Teilnehmenden) ermog-
lichen und strukturieren: Mithilfe von Wikis, Dateidiskussionen, Foren, Chat
und Videokonferenzen werden die gemeinsame Entwicklung und Uberarbeitung
des Erhebungsdesigns, die Diskussion des selbst erhobenen Audio- und Video-
materials usw. durchgefiihrt.’

In dem vorliegenden Beitrag wollen wir die besonderen Anforderungen dar-
stellen, die die linguistische Gespriachsanalyse aufgrund ihrer qualitativen Aus-
richtung und ihrer speziellen ,Analysementalitit® (Schenkein, 1978) an die uni-
versitire Lehre stellt (s.u. 2). Am Beispiel von ,,gi* wollen wir zeigen, wie sich
eine digitale Lernumgebung so gestalten und einsetzen ldsst, dass sie diesen
Anforderungen entsprechen kann (s.u. 3).

2 Die ,analytische Mentalitit* der Gesprichsanalyse

Die linguistische Gespriachsanalyse ist eng verkniipft mit der in der qualitati-
ven Soziologie verankerten Conversation Analysis, die in den 1960er Jahren aus
der Ethnomethodologie Harold Garfinkels hervorgegangen ist (vgl. Atkinson &
Heritage, 1984, S. 1). Forschungsgegenstand der Gesprichsanalyse ist die Unter-
suchung sogenannter natiirlicher, das heifit nicht zu Forschungszwecken arran-
gierter, Gespriche mithilfe ,,minuzidse[r] Analysen von sprachlichen Hand-
lungsabldufen (Bergmann, 1988, S. 2). Das Ziel dieser Untersuchungen ist
das Entdecken und Erkldren der Methoden und Mechanismen, die von den
Interagierenden eingesetzt werden, um sich mit anderen im Gesprich zu ver-
stindigen (vgl. Atkinson & Heritage, 1984, S. 1). Dabei ist die Gesprachsanalyse
prinzipiell nicht an einzelnen Menschen und deren Verhaltensweisen im
Gesprich interessiert, sondern vielmehr an allgemein giiltigen Mechanismen und
Strukturen menschlicher Interaktion (vgl. Psathas, 1990, S. 17).

Der Ablauf des Forschungsprozesses gestaltet sich in klassisch qualitativer
Weise. So besteht im Anschluss an die Bestimmung des Forschungsthemas
der nichste Schritt der konsequent empirisch fundierten gesprachsanalytischen

4 Siehe http://www.olat.org/ [28.2.2010]
5 Den genaueren Ablauf und die von den Studierenden zu bearbeitenden Aufgaben be-
schreiben wir in Abschnitt 3.
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Arbeit in der Erhebung von Gespriachsdaten in Form von Audio- oder nach
Moglichkeit Videoaufnahmen, die die Basis aller weiteren Arbeitsschritte bil-
den. Mit der audiovisuellen Aufnahme der Gespriache wird es moglich, ,,die in
der Zeit ablaufenden, unvermeidbar transitorischen sozialen Handlungen zum
Zweck ihrer Dokumentation gleichsam einzufrieren, d.h. so zu fixieren, daf} sie
fiir die Analyse beliebig oft reproduziert werden* konnen (Bergmann, 1981,
S. 15). Im nédchsten Schritt werden die erhobenen Daten so genau wie mdglich
transkribiert, wodurch nun neben der durch ihre Zeitlichkeit immer noch ,fliich-
tigen* Form der Audio- oder Videoaufnahmen dariiber hinaus eine schriftliche
Dokumentation der Gespriache vorliegt. Ist das Transkript erstellt, beginnt die
eigentliche analytische Arbeit, die datengeleitet erfolgt, das heiflit ohne vorab
festgelegte und lediglich am Material zu iberpriifende Hypothesen (vgl. z.B.
Sacks, 1984, S. 27), sondern in einem spiralformigen Prozess von Analyse und
Ausdifferenzierung der Fragestellung (vgl. Deppermann, 2001, S. 94).

Im Zentrum des gesprichsanalytischen Forschungsablaufes steht die Arbeit
mit Audio- und Videoaufnahmen sowie den dazugehdrigen Transkripten. Aus
der empirischen Vorgehensweise folgt die besondere Bedeutung, die den soge-
nannten ,,Datensitzungen® zukommt: Das gemeinsame Anhoren und Ansehen
von Audio- und Videomaterial (sowie, sofern vorhanden, der dazugehorigen
Transkripte) mit anschlieBender Diskussion einzelner Sequenzen spielt eine
zentrale Rolle sowohl im Forschungsprozess als auch in der Ausbildung von
Gespréchsanalytikerinnen und -analytikern.

Grundlage fiir diese Betonung des gemeinsamen Forschens ist u.a. die Annahme,
dass es sich bei der speziellen gesprichsanalytischen Analysementalitit um
eine ,Kunstfertigkeit“ handele, die nicht alleine durch die Rezeption von
Fachliteratur erworben werden kann, sondern dariiber hinaus in besonderem
MaBe der praktischen Einiibung und stindigen Verfeinerung der analytischen
Fertigkeiten bedarf.® Das gemeinsame methodologisch reflektierte Diskutieren
von Analysemdglichkeiten hat somit innerhalb der Gespriachsanalyse sowohl fiir
die Forschung als auch fiir die Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses
einen zentralen Stellenwert. Auf diese Weise wird das ,Handwerkszeug® des
Gesprichsanalytikers — die Fahigkeit zur Beobachtung und Analyse auch mikro-
skopischer interaktiver Strukturen innerhalb des methodologischen Rahmens der
Gespréichsanalyse — erworben und bestdndig geschérft.

Mit ihrer induktiven, empirischen Ausrichtung und der aus der ethnometho-
dologischen Tradition iibernommenen Forderung nach am jeweiligen kon-
kreten Forschungsgegenstand ausgerichteten Analysemethoden erfordert die
Gesprichsanalyse ein hohes Mal} an theoretischer und methodologischer Reflexion

6 Diese Sichtweise ist nicht auf die Gesprichsanalyse beschrinkt, sondern auch im weite-
ren Kontext der qualitativen Sozialforschung géngig (vgl. dazu etwa Knoblauch, 2007,
Abschnitt 3).
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in allen Phasen des Forschungsprozesses. Diese Reflexionsfahigkeit entwickeln
zu helfen stellt besondere Anforderungen an die Lehre. So ist es erforderlich,
die Vermittlung von theoretischen und methodologischen Kenntnissen eng mit-
einander zu verzahnen, anstatt sie in voneinander getrennten Lerneinheiten oder
sogar Lehrveranstaltungen zu vermitteln, da nur auf diese Weise ein Verstindnis
gespriachsanalytischen Forschungshandelns und ggf. auch die Befihigung zum
eigenen wissenschaftlichen Arbeiten entwickelt werden kann.’

Im herkémmlichen, auf Prdsenzveranstaltung ausgerichteten Seminarablauf ist
ein solch intensiver Austausch iiber den Forschungsgegenstand der Gespréchs-
analyse — Aufnahmen und Verschriftlichungen von Interaktionen — sowie
das praktische Einiiben und theoretische Reflektieren des methodischen Vor-
gehens kaum moglich. Es fehlt sowohl in Bezug auf zeitliche als auch rdumli-
che Ressourcen an Moglichkeiten fiir Diskussionen, Veranschaulichungen und
eigenes Forschen, das sowohl durch Dozenten betreut als auch durch Open Peer
Review kritisch reflektiert wird.

3 ,gi“ und die Anforderungen der Gespriichsanalyse

Wie reagiert nun ,,gi“ auf die komplexen Anforderungen, die die gesprichsana-
lytische Methodologie an die universitire Ausbildung stellt?

,.g1“ integriert die Methodenlehre in die Vermittlung theoretischer Kenntnisse
und fachlichen Faktenwissens, indem gesprichsanalytische Forschungs-
methoden eng verkniipft mit konkreten Forschungsfragen vermittelt wer-
den. Die Forschungsfragen werden aus der einfithrenden Beschéftigung mit
der gespriachsanalytischen Theoriebildung und dem aktuellen gespréchs-
analytischen Erkenntnisstand heraus entwickelt. Auch wenn es sich bei den
Forschungsprojekten in ,,gi* — v.a. aufgrund der zeitlichen Beschrinkung — um
kleine Lehrforschungen handelt, findet die Forschung in ,,gi* deshalb nicht ein-
fach ,neben‘ der wissenschaftlichen Diskussion statt, sondern ist eng auf sie
bezogen. Dieser Umstand gewdhrleistet auch, dass die durch eigenes forschendes
Lernen erworbenen Ergebnisse auf die gespriachsanalytische Forschungsliteratur
bezogen werden konnen, wenn ,,gi“ zum Ausgangspunkt fiir eine vertiefende
Beschiftigung mit der Gespriachsanalyse wird, etwa in einer Master- oder
Doktorarbeit.

7 Die Notwendigkeit der Verzahnung von Methodenlehre und Theorie in der Lehre wird
auch in einem kiirzlich erschienenen Manifest Schweizer Hochschullehrerinnen und -leh-
rer zur Qualitdtssicherung und Lehre qualitativer Methoden betont (vgl. Bergmann et al.,
2010, S. 20).
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Innerhalb des Szenarios von ,,gi“ wird der Ablauf der gespriachsanalytischen
Forschung in der modularen Kursstruktur und den mit den einzelnen Modulen
zu bearbeitenden konkreten Aufgaben und Ubungen abgebildet.® Jedes einzelne
der zentralen Module (Forschungsfrage, Erhebung, Aufbereitung der Daten,
Analyse, Préasentation) ist in drei Phasen gegliedert. In der ersten Phase erar-
beiten sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Grundlagen, die sie zur
Durchfithrung des anstehenden Forschungsschritts befahigen.’ Das neu erwor-
bene Wissen setzen sie in der unmittelbar folgenden zweiten Phase fiir ihr eige-
nes Forschungsprojekt um. Die hier entstandenen Produkte (Texte, Transkripte,
kommentierte Videoausschnitte usw.) werden nun einem [Interactive Peer
Review unterzogen (s. z.B. Poschl & Koop, 2008). Jede Arbeitsgruppe kommen-
tiert die Produkte der anderen in einem speziellen Forum (,,Dateidiskussion®),
wobei sie von geschulten E-Tutorinnen und -tutoren sowie forschungserfahrenen
Dozierenden unterstiitzt werden. Der Vorteil dieses in ,,gi“ integrierten Review-
Prozesses liegt darin, dass die Studierenden lernen, die Forschungsleistungen
anderer kritisch zu beurteilen und sich in addquater Form am wissenschaftlichen
Diskurs iiber Forschungsmethoden und -ergebnisse zu beteiligen. Forschung
wird als ,,sozial kontextuiert™ erfahrbar (Reiber, 2007, S. 10).

Zudem ist der Review-Prozess in ,,gi“ so gestaltet, dass die Anmerkungen der
Mitforschenden und der Dozierenden sowie die Reaktionen der urspriingli-
chen Verfasser dauerhaft mit dem eingereichten Produkt verkniipft bleiben. So
kann auf die verhandelten Positionen jederzeit erneut Bezug genommen wer-
den. Gesprichsanalytische Forschung wird so als Prozess erfahrbar, der immer
neue Revisionen von vorausgegangenen Entscheidungen und Analysen erfordern
kann. In der dritten Phase jedes Moduls werden die eingereichten Produkte auf
der Grundlage der Diskussionsphase iiberarbeitet, innerhalb fester Fristen in das
Gruppenportfolio eingefiigt, von den Dozierenden zeitnah iiberpriift und kom-
mentiert und das Modul so (vorldufig) abgeschlossen. AnschlieBend beginnt
der beschriebene Zyklus erneut mit der Bearbeitung des nachfolgenden Moduls
etc. Die Semester abschlieBende Beurteilung der Studierenden erfolgt auf der
Grundlage aller in das Portfolio eingefiigten Modulaufgaben.'?

8 ,gi“ gibt so Einblick in den ,vollstindigen Erkenntniszyklus® qualitativen Forschens
(Breuer & Schreier, 2007, Abs. 5), nicht nur in die hiufiger gelehrte Erhebungs- oder
Auswertungsphase.

9 Aufgrund ihrer grofen Flexibilitdit beim Einsatz multimedialer Elemente (Videos mit
Beispielanalysen usw.) und ihrer problemlosen Portierbarkeit kommt hierfiir die XML-
Struktur eLML zum Einsatz. Vgl. http://www.elml.ch [28.2.2010].

10 Mit Einverstindnis der Studierenden konnen die Losungen zu den einzelnen
Modulaufgaben nach Abschluss des Seminars fiir die Absolventen nachfolgender
Lehrveranstaltung als Lernmaterialien zur Verfiigung gestellt werden. Sie werden auf
diese Weise, um eine von Haber vorgenommene Klassifikation von Lernobjekten fort-
zusetzen, zu von den Lernenden selbst gestalteten ,,quartdren” Lernobjekten (vgl.
Haber 2009, S. 221). — Im derzeit durchgefiihrten Seminar ,,gi” (FS 2010) kommt das
Portfoliomodell bereits zum Einsatz. Dabei bestitigt sich die Annahme, dass diese Form
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Die Tatsache, dass die Teilnehmenden in jeder Forschungsphase Teilleistungen
erbringen, die dann in den ,,Strukturbaum® des Online-Angebots eingefiigt
werden, macht Forschung als Prozess fiir alle Beteiligten sichtbar. Stirker,
als es in der ,klassischen‘ Lehre moglich wiére, ist den Teilnehmenden jeder-
zeit ihr Projekt in seinen verschiedenen Entstehungsphasen zugénglich. So
sehen sie nicht nur zu jedem Zeitpunkt, an welcher Stelle ihres personlichen
Forschungsprozesses sie sich befinden. Auch nehmen sie die einzelnen Teile des
Forschungsprozesses nicht mehr als isolierte Einzelaufgaben mit je eigenen zu
erwerbenden Féhigkeiten und Fertigkeiten wahr, sondern als interdependente
Teile eines {ibergeordneten Prozesses.

Um diese Sicht des Forschungsprozesses zu fordern, konnen die Teilnehmenden
die Gesamtheit ihrer bisherigen Forschungsleistungen nicht nur jederzeit pro-
blemlos einsehen, sondern auch schon eingereichte Teilleistungen im Angesicht
der weiteren Forschungsentwicklung neu tberarbeiten.!! Deshalb gibt es auch
trotz des implementierten Portfoliomodells Noten nur fiir die Gesamtleistung,
nicht fiir die Teilleistungen.

Dieser Aspekt ist in Bezug auf die technische Umsetzung sicherlich wenig
spektakuldr. Fiir das Methodenverstiandnis, das ,,gi“ den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern im Laufe des Kurses vermitteln soll, ist er jedoch von grofler
Wichtigkeit. Werden ndmlich die einzelnen Schritte des Forschungsprozess sol-
cherart aufeinander bezogen und miteinander verschrankt, kommt Methode als
etwas in den Blick, das nicht nur punktuell im Forschungsprozess eine Rolle
spielt. In diesem Sinn ist das folgende Zitat aus dem kiirzlich erschienenen
Manifest zur Bedeutung, Qualititsbeurteilung und Lehre der Methoden quali-
tativer Sozialforschung (Bergmann et al., 2010) zu lesen. Die Autorinnen und
Autoren heben hervor:

,,Die Methodologie umfasst den ganzen Forschungsprozess, nicht nur die
Anwendung von ,spezifischen Techniken‘. Das Forschungsdesign in der
qualitativen Tradition beinhaltet — und ist interdependent mit — Daten-
erhebung, Datenanalyse sowie Interpretation und Présentation der Ergeb-
nisse* (Bergmann et al., 2010, S. 20).

Technisch anspruchsvoller ist die Nutzung der Videokonferenztechnologie,
die in ,,gi" methodologisch reflektiert zum Einsatz kommt, um einen zentra-

der Leistungsiiberpriifung besonders geeignet ist, um ein kontinuierliches, eigenstindiges
forschendes Lernen zu unterstiitzen. Dariiber hinaus ermdglicht das Portfoliomodell eine
konstante und intensive Betreuung der Studierenden durch die Mitarbeitenden und Tutor/
inn/en des Lehrstuhls, die fortwahrend iiber die Lernfortschritte der Studierenden infor-
miert sind.

11 So konnen sie beispielsweise die Fragestellung an iiberraschende Entdeckungen in den
Daten anpassen, weiterfilhrende Forschungsfragen zum Anlass nehmen, die Erhebung zu
erweitern oder Phdnomene neu zu transkribieren, die ihnen im ersten Moment als un-
wichtig erschienen sind usw.
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len ,Ort* gespriachsanalytischen Erkenntnisfortschritts in die medial vermittelte
Kommunikation integrieren zu konnen.'> Die Rede ist von den oben bereits
angesprochenen Datensitzungen, die in ,,gi“ eine dhnlich wichtige Rolle spie-
len wie in der ,professionellen‘ gespriachsanalytischen Forschung auch (s.o., 2).

Innerhalb des Moduls ,,Analyse”“ werden von den Dozierenden mithilfe von
Adobe Connect virtuelle Lernrdume eingerichtet, in denen die Teilnehmenden
online und synchron eine Audio- oder Videoaufnahme anhéren und -sehen und
sich iiber den Inhalt der Daten fachlich austauschen konnen."* Auf diese Weise
konnen gemeinsam Analysekategorien fiir die jeweiligen empirischen Daten
diskutiert und entwickelt werden, die dann in den Kleingruppen von ,,gi“ zu
einer schriftlich fixierten Analyse ausdifferenziert und als ein Bestandteil des
Leistungsnachweises dem Gruppenportfolio hinzugefiigt werden.

Der synchrone Austausch iiber das fiir die Gespriachsanalyse zentrale empiri-
sche Material fordert in besonderer Weise die analytische Kompetenz der Studie-
renden, da sie theoretisches Wissen, das fiir Entwicklung und Ausarbeitung von
Analysekategorien anhand empirischer Gespriachsdaten notwendig ist, inner-
halb kurzer Zeit abrufen miissen. Dariiber hinaus miissen die Studierenden sich
mit den Analysevorschldgen ihrer Kurskolleginnen und -kollegen auseinander-
setzen, wodurch die Reflexionsfahigkeit und der Umgang mit theoretischem
Hintergrundwissen in der praktischen Analysearbeit gefordert und weiter gefe-
stigt werden.

In der bislang géngigen Praxis der Prisenzlehre sind diese Moglichkeiten
gemeinsamer Datensitzungen aufgrund personeller und rdumlicher Begrenzungen
lediglich einem kleinen Kreis fortgeschrittener und besonders engagier-
ter Studierender zugénglich, die dafiir nicht selten auch lange Anfahrtswege
in Kauf nehmen miissen. Durch die Verwendung virtueller Lernrdume werden
diese Moglichkeiten potenziell allen Lernenden der Gespriachsanalyse zugéng-
lich gemacht, wodurch grundsitzlich eine wichtige Voraussetzung fiir ein dif-
ferenziertes Forschungsverstindnis und kompetentes eigenes wissenschaftliches
Arbeiten geschaffen wird.

Dariiber hinaus koénnen in Online-Datensitzungen weltweit titige Expertinnen
und Experten flir das jeweilige gesprachsanalytische Themengebiet als Géste

12 Tatséchlich werden derzeit die moglichen Nutzungen von ,virtuellen Klassenzimmern®
fiir die universitire Lehre breit diskutiert, etwa im Rahmen des Programms
SWITCHpoint (http://www.switch.ch/de/point/) oder der neu iber SWITCH gegriindeten
Special Interest Group E-Collaboration, der einer der Autoren, Katrin Lindemann, ange-
hort.

13 Gerade der Einsatz von Videokonferenzen in E-Learning-Szenarien wird einer aktuellen
Studie zufolge von Studierenden als besonders niitzlich empfunden (vgl. Czerwionka,
Klebl & Schrader 2009, S. 103). Falke (2009, S. 230) verweist auf Forschungsergebnisse,
die belegen, dass durch die interaktive Nutzung audiovisueller Medien Lernprozesse in
besonderer Weise gefordert werden.
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zugeschaltet werden. So konnen auf Ressourcen sparende Art und Weise hochka-
ratige Wissenschaftler in den Kursablauf eingebunden werden. Die Studierenden
bekommen somit Zugang zu Wissen und Expertise sowie Unterstiitzung bei
der eigenen Arbeit von einer Vielzahl von Forscherinnen und Forschern. So
wird der fachliche Horizont der Lernenden enorm erweitert.'* Die ,virtuelle
Mobilitdt macht es moglich, den Studierenden ein auf ihre jeweiligen eigenen
Forschungsvorhaben zugeschnittenes, nahezu ideales Lernumfeld zu bieten, das
im Fall der Gespréichsanalyse mit reiner Prisenzlehre nicht zu leisten wére."

4 Fazit und Ausblick

In dem vorliegenden Beitrag haben wir gezeigt, wie das Projekt ,gi —
Gespréchsanalyse interaktiv auf die besonderen Anforderungen reagiert, die die
Gesprichsanalyse und ihre methodologischen Grundannahmen fiir die Lehre mit
sich bringen.

So kann in ,,gi“ die Fahigkeit fiir die in der Gesprichsanalyse erforderliche
permanente methodologische Reflexion des Forschungsprozesses und -han-
delns entwickelt werden, indem in jedem der einzelnen Module theore-
tisch-methodologische Lerneinheiten unmittelbar mit der jeweiligen Phase
der eigenen Forschungsarbeit der Studierenden verkniipft werden. Die fiir die
Gesprichsanalyse charakteristische wechselseitige Durchdringung von Theorie
und Praxis wird auf diese Weise fiir die Studierenden in besonderer Weise trans-
parent und kann bereits auf der Stufe des Bachelorstudiums zu einer Routine des
eigenen wissenschaftlichen Handelns werden.

Gewihrleistet wird die Entwicklung der methodologischen Reflexionsfihigkeit
zum einen durch die im E-Learning mogliche enge Betreuung'® und das
Hinzuziehen externer Spezialistinnen und Spezialisten sowie den in ,,gi* als
Bestandteil des Leistungsnachweises besonders geforderten Austausch mit den
tibrigen Kursteilnehmerinnen und -teilnehmern. Dieser Austausch fordert von
den Studierenden in jeder Phase des Kurses die kritische Stellungnahme zu

14 Siehe dazu auch Bergmann et al. (2010, S. 22), die fiir die Lehre auf der Post-
Bachelor-Stufe ,,die Erleichterung der Mobilitdt von Dozentinnen und Dozenten sowie
Studentinnen und Studenten als einen wichtigen Aspekt der Ausbildung herausstellen.

15 Nicht nur fiir die Lehre stellt die Implementierung virtueller Lernrdume zur Durch-
filhrung von Datensitzungen eine Methode von unschitzbarem Wert dar, sondern ebenso
fiir die Weiterentwicklung der gespriachsanalytischen Forschung. Durch das ortsiibergrei-
fende Arbeiten an empirischem Material konnen Forscherinnen und Forscher ihr Wissen
erweitern, wodurch regionalen ,Monokulturen® entgegengewirkt werden kann.

16 Wir teilen Knoblauchs Befiirchtung nicht, E-Learning befordere eine fiir die Lehre qua-
litativer Methoden bedenkliche ,,Autodidaktik® (Knoblauch 2007, Abs. 18). Allerdings
muss die internetgestiitzte Methodenlehre, wie von Breuer und Schreier beschrieben, im
Rahmen eines ,,begleitenden supervisorischen und sozialisatorischen Lehrer/in-Schiiler/
in-Verhaltnisses* stattfinden (Breuer & Schreier, 2007, Abs. 8).
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den Arbeiten anderer Arbeitsgruppen sowie gleichzeitig das Umsetzen kon-
struktiver Kritik vonseiten ihrer Kurskolleginnen und -kollegen, sodass ein
hohes Mall an flexiblem Wissen um die Bedeutung der Methodologie fiir
den Forschungsprozess erworben werden kann. Gleichzeitig stellt der wis-
senschaftliche Austausch mit Dozierenden, Tutorinnen und Tutoren, exter-
nen Spezialistinnen und Spezialisten sowie den ibrigen Teilnehmenden des
Kurses die notwendigen Voraussetzungen her, die fiir das Entwickeln der
speziellen gespriachsanalytischen Analysementalitdt notwendig sind: Diese
Analysementalitdt kann im Sinne einer nicht allein theoretisch zu verstehenden,
sondern dariiber hinaus nur durch eigenes supervidiertes Forschungshandeln zu
erlernende ,,Kunstfertigkeit in der herkdmmlichen Présenzlehre aufgrund von
Ressourcenmangel bislang nur wenigen besonders motivierten Studierenden
vermittelt werden. Durch ,,gi“ wird die Moglichkeit geschaffen, potenziell
allen interessierten Studierenden nahezu ideale Lernbedingungen zum Erwerb
gesprachsanalytischer Forschungsfahigkeit zu bieten.

SchlieBlich ermdglichen die in ,,gi“ zur Verfiigung gestellten Strukturen und
Interaktionsformate ein kollaboratives Forschen, das in seinen Grundziigen
,realistisch® ist, also den Prozessen der universitiren gesprichsanalytischen
Forschung nahe kommt. Gerade die Moglichkeit, zu den Datensitzungen
innerhalb von ,,gi“ kostengiinstig und ohne groflen Aufwand Expertinnen und
Experten von anderen Universititen hinzuzuschalten wird, so sind wir uns
sicher, zur Verstdrkung des weltweiten Netzwerks von Gesprichsanalytikerinnen
und -analytikern beitragen.

,,Gi“ ist einerseits nahtlos in die Module des Germanistikstudiums an der
Universitdt Ziirich integriert, andererseits wegen seines modularen Charakters
flexibel exportierbar. Hieraus ergeben sich auch die besonderen Zukunfts-
mdglichkeiten von ,,gi“, auf die wir hier nur kurz eingehen wollen.

Die ganze Stirke des raum- und zeitentbundenen Arbeitens im Bereich der
Gespriachsanalyse werden sich erst dann vollstdndig zeigen, wenn ,,gi* nicht
mehr nur fiir die Studierenden des Deutschen Seminars zur Verfiigung steht,
sondern auch fiir Studierende aus benachbarten Fachern (andere Linguistiken,
Psychologie, Soziologie) ge6ffnet wird. Erleichtert wird diese ,Expansion‘
durch die Tatsache, dass das zentrale Kursgeschehen, also die Durchfiihrung
der studentischen Forschungsprojekte, in jedem Seminardurchlauf neu von den
Dozierenden angeleitet und begleitet wird. So kann flexibel auf die Bediirfnisse
von Studierenden anderer Fachrichtungen oder Studienorte eingegangen werden.

Gerade fiir solche Universititen, an denen die Gesprichsanalyse bis-
her im Fachangebot noch nicht verankert ist, kann ,,gi“ dazu beitragen, die
Methodenvielfalt zu erhéhen."” Ganz besonders gilt das fiir die Germanistik im

17 Dass Bedarf besteht, zeigen die zahlreichen Anfragen aus der Community, die schon
jetzt an das ,,gi“-Entwicklungsteam herangetragen worden sind.
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nicht deutschsprachigen Ausland. Wo es wegen der oft geringen Anzahl fort-
geschrittener Studierender nicht mdglich ist, eine eigene gesprichsanalytische
Prasenzlehre zu implementieren, oder wo den Dozierenden schlichtweg die
gesprachsanalytische Forschungserfahrung fehlt (die Gespriachsanalyse ist eine
noch relativ junge Teildisziplin der Germanistik), konnen die Vorteile von ,,gi*
besonders gut genutzt werden.'

Das Szenario von ,,gi“ kann — bei Anpassung der Inhalte — ohne Weiteres im
Rahmen der Vermittlung anderer qualitativer Forschungsansdtze zum Einsatz
kommen. So kann ,,gi“ einen Beitrag zur Kniipfung eines facheriibergreifenden
Netzwerks leisten, ,,ein[em] zentrale[n] Instrument zur Forderung qualitativer
Methoden und der Methodenlehre allgemein® (Bergmann et al., 2010, S. 23).

Literatur

Atkinson, J.M. & Heritage, J. (Hrsg.). (1984). Structures of Social Action. Studies in
Conversation Analysis. London: Cambridge University Press.

Bergmann, J.R. (1981). Ethnomethodologische Konversationsanalyse. In P. Schroder
& H. Steger (Hrsg.), Dialogforschung. Jahrbuch 1980 des Instituts fiir deutsche
Sprache (S. 9-52). Diisseldorf: Schwann.

Bergmann, J.R. (1988). Ethnomethodologie und Konversationsanalyse, Bd. 2. Der
Untersuchungsansatz der ethnomethodologischen Konversationsanalyse. Hagen:
Fernuniversitidt-Gesamthochschule Hagen.

Bergmann, M.M., Eberle, T.S., Flick, U., Forster, T., Horber, E., Maeder, Ch., Mottier,
V., Nadai, E., Rolshoven, J., Seale, C. & Widmer, J. (2010). Methoden qualitati-
ver Sozialforschung: Manifest zur Bedeutung, Qualititsbeurteilung und Lehre der
Methoden qualitativer Sozialforschung. Herausgegeben von der Schweizerischen
Akademie der Geistes- und Sozialwissenschaften. Verfligbar unter: http://www.
sagw.ch/de/sagw/oeffentlichkeitsarbeit/publikationen/publis-wiss-pol.html [28.2.
2010].

Berkenbusch, G. (2009). Konversationsanalyse als methodischer Zugang zum inter-
kulturellen Lernen — Bericht iiber ein extracurriculares Projekt zum forschen-
den Lernen [34 Absitze]. Forum Qualitative Sozialforschung 10, 1, Art. 33.
Verfligbar unter: http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs0901335 [15.2.2010].

Breuer, F. & Schreier, M. (2007). Zur Frage des Lehrens und Lernens von qua-
litativsozialwissenschaftlicher ~ Forschungsmethodik [46  Absétze]. Forum
Qualitative Sozialforschung 8, 1, Art. 30. Verfiigbar unter: http://nbn-resolving.
de/urn:nbn:de:0114-fqs0701307 [15.2.2010].

Czerwionka, T., Klebl, M. & Schrader, C. (2009). Die Einfilhrung virtueller
Klassenzimmer in der Fernlehre. Ein Instrumentarium zur nutzerorientierten
Einfiihrung neuer Bildungstechnologien. In N. Apostolopoulos, H. Hoffmann, V.

18 Zumindest fiir das europdische Ausland verspricht Bologna mit seiner konvertierba-
ren ETCS-,Wihrung® eine relativ problemlose Anrechenbarkeit der in ,,gi“ erbrachten
Studienleistungen.

116



Gemeinsam forschen lernen mit digitalen Medien

Mansmann, & A. Schwill (Hrsg.), E-Learning 2009. Lernen im digitalen Zeitalter
(S. 96-105). Miinster u.a.: Waxmann.

Deppermann, A. (2001). Gespréche analysieren. Eine Einfiihrung. Opladen: Leske +
Budrich.

Dittler, M. & Bachmann, G. (2003). Entscheidungsprozesse und Begleitmassnahmen
bei der Auswahl und Einfilhrung von Lernplattformen. In K. Bett & J. Wedekind
(Hrsg.), Lernplattformen in der Praxis (S. 175-192). Miinster u.a.: Waxmann.

Falke, T. (2009). Audiovisuelle Medien in E-Learning-Szenarien. Formen der
Implementierung audiovisueller Medien in E-Learning-Szenarien in der
Hochschule — Forschungsstand und Ausblick. In N. Apostolopoulos, H.
Hoffmann, V. Mansmann & A. Schwill (Hrsg.), E-Learning 2009. Lernen im di-
gitalen Zeitalter (S. 223-234). Miinster u.a.: Waxmann.

Haber, Peter (2009). E-Learning in den Geschichtswissenschaften. Ein kurzer Blick
zuriick und nach vorne. In U. Dittler, J. Krameritsch, N. Nistor, Ch. Schwarz &
A. Thillosen (Hrsg.), E-Learning: Eine Zwischenbilanz. Kritischer Riickblick als
Basis eines Aufbruchs (S. 219-231). Miinster u.a.: Waxmann.

Huber, L. (2004). Forschendes Lernen: 10 Thesen zum Verhiltnis von Forschung und
Lehre aus der Perspektive des Studiums. die hochschule 13, 2, 29-49.

Knoblauch, H. (2007). Thesen zur Lehr- und Lernbarkeit qualitativer Methoden.
Forum Qualitative Sozialforschung 8, 1. Verfligbar unter: http://nbn-resolving.de/
urn:nbn:de: 0114-fqs0701D4K9 [15.2.2010].

Poschl, U. & Koop, Th. (2008). Interactive open access publishing and collabora-
tive peer review for improved scientific communication and quality assurance.
Information Services and Use 28, 2, 105-107.

Psathas, G. (Hrsg.). (1990). Interaction Competence. Washington, D. C.: International
Institute for Ethnomethodology and Conversation Analysis & University Press of
America.

Reiber, K. (2007). Forschendes Lernen als Leitprinzip zeitgeméBer Hochschulbildung.
In K. Reiber (Hrsg.), Forschendes Lernen als hochschuldidaktisches Prinzip —
Grundlegung und Beispiele (S. 6-12). Tiibinger Beitrdge zur Hochschuldidaktik,
Bd. 1/3. Verfiigbar unter: http://www.tat.physik.uni-tuebingen.de/~speith/publ/
TBHD_Beitrag_Forschendes_Lernen.pdf [22.2.2010].

Sacks, H. (1984). Notes on methodology. In J.M. Atkinson & J. Heritage (Hrsg.),
Structures of Social Action. Studies in Conversation (S. 21-27). Cambridge:
Cambridge University Press.

Scarvaglieri, C. & Kesselheim, W. (2009). Gesprache interaktiv analysieren: Das
Projekt ,,gi“ und seine Erfahrungen mit OLAT. Hamburger E-Learning Magazin
3,22-23.

Schenkein, J. (1978). Sketch of an Analytic Mentality for the Study of Conversational
Interaction. In J. Schenkein (Hrsg.), Studies in the Organization of conversation-
al Interaction (S. 1-6). New York: Academic Press.

Volk, B. & Keller, S. (2009). Das E-Learning-Zertifikat der Ziircher Hochschulen:
Reflexives Lernen als didaktisches Modell zum Erwerb von E-Kompetenz.
MedienPddagogik. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung,
2009. Verfiigbar unter: http://www.medienpaed.com/2009/volk keller0907.pdf
[13.5.2010].

117



Damian Miller

E-Portfolio als Medium zur Vernetzung von
Lehre und Forschung

Zusammenfassung

Das E-Portfolio dient im Rahmen des Lehramt-Studiums Sekundarstufe II an
der Pdadagogischen Hochschule Thurgau (CH) und der Universitit Konstanz (D)
im Rahmen des zweisemestrigen Moduls Angewandte Erziehungswissenschaften
als Medium zur Vernetzung von Lehre und Forschung und als Instrument fiir
ein kollektives Wissensmanagement.' Die Lernziele konstituieren sich aus fach-
lichen sowie iiberfachlichen Kompetenzen. Das didaktische Design des Lehr-/
Lernarrangements beriicksichtigt die Merkmale der Zielgruppe und integriert
die Lernressourcen: Fiithrung eines E-Portfolios als Instrument des kollekti-
ven Wissensmanagements und als Leistungsnachweis, Vortridge, Diskussionen
und Peer-Assessment. Die Modulinhalte orientieren sich an den konkreten
Anforderungen von Lehrpersonen im Feld und schaffen Beziige zur aktuellen
Fachliteratur, Forschungsarbeiten und -projekten.

1 E-Portfolio als Wissenstriiger eines kollektiven
Wissensmanagements

Das E-Portfolio dient im Modul Angewandte Erziehungswissenschaften einer-
seits der Vernetzung von Lehre und Forschung und andererseits als Wissens-
trager fiir ein kollektives Wissensmanagement. In der Regel wird das Portfolio
oder E-Portfolio im Rahmen des Lehramtsstudiums als Instrument zur
Lernprozessdokumentation, -reflexion, und -begleitung geméaf3 professionsspezi-
fischen Standardfeldern gefiihrt (Christen & Hofmann, 2007, 2008). Das
E-Portfolio, wie es im vorliegenden Modul verwendet wird, verfolgt nicht die-
ses Ziel, sondern beabsichtigt neben der Vernetzung von Lehre und Forschung
ebenso die Liicke zwischen Wissen und Kompetenz zu schlieBen (Baumgartner,
2005). Wissen soll in konkreten Situationen jederzeit und ortsunabhidngig ver-

1 Seit dem Studienjahr 2007/08 bieten die Pddagogische Hochschule Thurgau (PHTG)
und die Universitit Konstanz gemeinsam einen binationalen konsekutiven Studiengang
fir Sekundarstufe-II-Lehrpersonen an. Das fachwissenschaftliche Studium absol-
vieren sie an der der Universitdt Konstanz, dasjenige zur Lehramtsbefahigung an der
PHTG. Die Kooperation beider Hochschulen wird einerseits durch einen Briicken-
lehrstuhl fiir Erziehungswissenschaft und durch spezifische Vertrige zu einzelnen
Masterstudiengédngen wie Sekundarstufe 11, Sekundarstufe I und frithe Kindheit konkreti-
siert.
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fiig-, anpass- und anwendbar werden. Aus formeller Sicht bildet das E-Portfolio
einen wesentlichen Bestandteil des Leitungsnachweises.

Fir die technische Umsetzung verwenden wir das Open-Source-E-Portfolio-
System Mahara. Mahara unterscheidet zwischen ,,Blogs®, ,.Blogpostings* und
»Ansichten”. Im Unterschied zu den ,,Ansichten®, die den Gruppenmitgliedern
zuginglich sind, dienen die ,,Blogs™ und ,,Blogpostings® als personliche Arbeits-
umgebungen. Erst, wenn die Studierenden der Auffassung sind, die Qualitdt des
Blogs sei iiberzeugend und die Kolleginnen, Kollegen und der Dozent bzw. die
Dozentin sollen die Beitrdge sichten, ver6ffentlichen sie den ,,Blog™ oder das
»Blogposting” in ,,Meine Ansichten®. Anhand einer Feedbackfunktion konnen
die Gruppenmitglieder Riickmeldungen zu einzelnen Themen posten, Fragen
stellen oder weiterfiihrende Ideen kommunizieren. Anhand von thematischen
Tags werden die Beitrige verschlagwortet, um eine systematische Suche von
interessierenden Themen zu ermdglichen.

Zu Beginn erstellen die Studierenden im E-Portfolio ein individuelles digitales
Kompetenzprofil. Neben personlichen Informationen geben sie ihr Studienprofil,
besondere Erfahrungen wie lingere Auslandaufenthalte, Studienreisen sowie pro-
fessionsspezifische Fahigkeiten und Fertigkeiten bekannt. In einem separaten
Blog benennen sie die Qualitétskriterien, nach denen sie das gesamte E-Portfolio
flihren werden. Diese Qualititskriterien dienen dem Peer-Assessment, das
semestrig zur Beurteilung der Portfolioinhalte stattfindet. In der einleitenden
Veranstaltung werden die Studierenden gebeten, sich an aktueller Forschungs-
und Fachliteratur zu orientieren — was fiir Sekundarstufe-II-Studierende als
selbstverstiandlich gewertet wird.

In einem weiteren Blog portraitieren sie anonymisiert die Schule, an der sie
arbeiten oder ein Praktikum absolvierten. Diese Portraitierung erfolgt nach den
Eckwerten wie z.B. Grofle der Schule, Anzahl der Klassen, Lehrpersonen, sozio-
kultureller Kontext der Schule, ggf. disziplindre Ausrichtung usw. Aufgrund die-
ses Portraits und den personlichen Interessen fiihren die Studierenden im ers-
ten Semester zwischen drei bis fiinf thematische Blogs und verdffentlichen sie
gegen Semesterende in den ,,Ansichten®.

Die Studierenden entscheiden, wie viele Themen sie bearbeiten werden,
wobei drei als Minimalanforderung gelten. Drei thematische Blogs, wel-
che die Qualitétskriterien erfiillen, generieren nach Bologna-Beurteilung eine
C, vier eine B und fiinf eine A. Dieser Beurteilungsprozess wurde angesichts
der Zielgruppenmerkmale gewdhlt. Ein erster Blick in die E-Portfolios prisen-
tiert eine Vielzahl an Themen. Im ersten Semester wurden beispielsweise fol-
gende Themen bearbeitet: Lernprobleme an Mittelschulen, Bildungspolitik,
Disziplin, kompetenzorientiertes Lernen, Unterrichtsentwicklung, Burn-Out,
Schulabsentismus, Absenzenregelungen, Neurodidaktik usw. Die Sichtung
der Beitrdge zeigt, dass die Studierenden je nach technischer Affinitdt das

119



Damian Miller

E-Portfolio unterschiedlich nutzen. Technophile binden neben klassischen Texten
ebenso multimediale Wissensressourcen ein. Anhand von externen Blogs und
Webseiten sowie Fachtexten im pdf-Format und weitere Quellenangaben doku-
mentieren sie ihre Arbeit. Es wird ersichtlich, dass sich die Studierenden auf
aktuelle Forschungsliteratur beziehen und sie hinsichtlich ihrer Praxisrelevanz
und Transferfahigkeit analysieren. Diese Beobachtungen bestétigen sich in den
Priasenzveranstaltungen. Der erste Teil des E-Portfolios wird Ende des ersten
Semesters mit einem Peer-Assessment abgeschlossen. Dieses orientiert sich an
den durch die Autorin bzw. den Autor definierten Qualitétskriterien. Es umfasst
eine gestraffte Darstellung der behandelten Themen, die Qualititskriterien, eine
Wiirdigung des E-Portfolios sowie abschlieBende Entwicklungsempfehlungen.
Die Riickmeldung geht als Worddokument an deren Adresse und zu Hinden
des Lehrverantwortlichen. Die Riickmeldung des Dozenten beriicksichtigt das
E-Portfolio und das Peer-Assessment. Die Entwicklungshinweise beziehen sich
vor allem auf weitere Literaturempfehlungen und thematische Erweiterungen.

Im zweiten Semester wird der Forschungsbezug zielfithrend verstirkt. Die
Studierenden entwickeln drei bis fiinf themenzentrierte Konzepte zu einer schul-
internen Weiterbildung. Die Themen wéhlen sie entweder nach Handlungsbedarf,
z.B. in Orientierung am Schulprofil, des beruflichen Alltags oder aufgrund per-
sonlicher Interessen und Bediirfnissen. Neben der fachlichen bzw. themati-
schen Darstellung der Inhalte, transformieren sie die Inhalte in ein didaktisches
Rahmenkonzept. Sie bestimmen die inhaltlichen Ziele und die methodisch-
didaktischen MaBnahmen zur Zielerreichung. Einer der wichtigsten Entscheide
liegt beim Vorschlag einer Referentin bzw. eines Referenten. Dabei begriinden
sie die Wahl anhand ihrer Publikations- und Forschungstitigkeiten. Damit wird
ein ,,zwingender” Zusammenhang zwischen Lehre und Forschung gesichert.

Das gesamte E-Portfolio erlaubt als Wissenstrager auf ca. 170 neue, sich iiber-
schneidende und/oder sich ergidnzende schulspezifische Themen und Weiter-
bildungskonzepte zuriickzugreifen, den Autorinnen und Autoren weiterfiih-
rende Fragen zu stellen, Feedbacks zu leisten und themenzentriert zielfiihrenden
Zugriff auf aktuelle Forschungsliteratur zu erhalten.

Den Abschluss des zweiten Semesters bildet wiederum ein Peer-Assessment
nach den von den Autorinnen und Autoren definierten Qualitétskriterien. Das
Peer-Assessment verfolgt zwei hauptséchliche Ziele. Zum einen machen sich die
Studierenden mit einem im Schulfeld wenig genutzten Mittel zur Beurteilung
von Leistungsnachweisen bekannt und zweitens lernen die Assessorinnen und
Assessoren eine Vielzahl von Themen und themenzentrierten, didaktisch aufge-
arbeiteten Konzepten inklusive aktuellem Forschungsbezug kennen.

Geht man von Studierenden aus, die eine Basisvariante — Qualifikation C — in
beiden Semestern und einen maximalen Bologna-kompatiblen Absenzstunden-
anteil von 20 Prozent wihlen, so fiihrt dieses Lehr-/Lernarrangement mit 20
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Studierendenvortrdgen innerhalb von zwei Semestern zur Beschiftigung mit
mindestens 32 Themen und Konzepten. Der Zugang zum E-Portfolio bleibt
einige Jahre iiber den Studienabschluss hinaus bestehen, so dass jederzeit auf die
Inhalte zuriickgegriffen werden kann.

2 Begriindungen zur (medien-)didaktischen Konzeption

Das Modul Angewandte Erziehungswissenschaften umfasst neben den beiden
Lernressourcen, E-Portfolio und Peer-Assessment, zwanzig Priasenzseminare mit
Vortragen und Diskussion. Bei den nachfolgenden Darlegungen gilt die haupt-
sdchliche Aufmerksamkeit dem E-Portfolio. Werden Informationen zu den wei-
teren didaktischen Formaten angefiihrt, dann erfolgt dies, damit das gesamte
Lehr-/Lernarrangement als Einheit wahrgenommen werden kann.

Ausgangspunkt zur Konzeption des Moduls bilden gleichgewichtig die
Gesichtspunkte Zielsetzung des Moduls, Merkmale der Zielgruppe, professions-
spezifische Anforderungen — insbesondere was es bedeutet, als Lehrperson
in einer Wissensgesellschaft zu lehren — und bildungspolitische Reflexionen
zu kompetenzorientiertem Lernen. Die integrierende Perspektive bildet das
Kriterium, die erziehungswissenschaftlichen Themen hinsichtlich ihrer Relevanz
in der schulischen Praxis zu priifen und Schlussfolgerungen fiir das erzieheri-
sche Entscheiden und Handeln zu ziehen. Insofern muss es sich um ein kom-
petenzorientiertes Lehr-/Lernarrangement handeln. Das didaktische Design ori-
entiert sich an einer gemadssigt konstruktivistischen Auffassung von Lehren
und Lernen, welche besagt, dass das Lernen als ein aktiv-konstruktiver, selbst-
gesteuerter, situierter und interaktiver Prozess verstanden wird (vgl. Mandl &
Krause, 2001). In den nédchsten Unterkapiteln wird der Einsatz des E-Portfolios
als Medium zur Vernetzung von Lehre und Forschung sowie eines kompetenzo-
rientierten Unterrichts vorgestellt.

2.1 Thematische Ziele des Moduls Angewandte
Erziehungswissenschaften

Das Modul Angewandte Erziehungswissenschaften hat zum Ziel, erziehungswis-

senschaftliche Themen wie Qualitdtssicherung, Heterogenitét, Schulentwicklung,

Selektion, Unterrichtsentwicklung usw. hinsichtlich ihrer Praxisrelevanz und

Anwendbarkeit zu priifen und zu diskutieren. Als thematische Eckwerte gelten

die folgenden Lernziele:

» Einflussfaktoren auf erzieherisches Entscheiden und Handeln erkennen und
reflektieren,
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* die Entwicklung in Pubertdt und frilher Adoleszenz als Chance fiir alle
Beteiligten verstehen und mitgestalten,

e Themen zu Heterogenitit und Partizipation an Schulen als Gegenstinde der
Schulentwicklung nutzen,

* das System Schule als lernende Organisation mitgestalten,

e Qualitdtssicherung und -entwicklung als zentrale Aufgaben in Unterricht und
Schule wahrnehmen,

e die Sekundarstufe II als Bildungsorganisation zwischen der abgebenden
Sekundarstufe I und der Tertidrstufe verstehen.

Bei der Benennung der Lernziele wurde angesichts der thematischen Zielsetzung
und der Zielgruppe auf eine feingranulare Operationalisierung verzichtet, da das
Arrangement die Interessen und Bediirfnisse der Studierenden aufgreift und auch
auf Aktualititen reagieren kann.

2.2 Merkmale der Zielgruppe Sekundarstufe-II-Lehrpersonen

Die Zielgruppe ist heterogen hinsichtlich Alter, Unterrichtserfahrung, Studien-
richtung und geographischer Herkunft. Das Studium kann voll- oder teil-
zeitlich absolviert werden. Die Teilzeitstudierenden unterrichten an gymna-
sialen Maturititsschulen, Berufs- und Fachmittelschulen in der Schweiz, in
Deutschland, Osterreich oder im Fiirstentum Liechtenstein. Alle absolvier-
ten zuvor ein fachwissenschaftliches Universitétsstudium. Einige sind promo-
viert oder befinden sich im Promotionsverfahren an Universititen in Europa
oder Ubersee. Aufgrund dieses Hintergrundes wird vorausgesetzt, dass die
Studierenden eine Affinitdt fiir wissenschaftliches Arbeiten und Interesse an
Forschungsarbeiten haben. Sie verfiigen tiber zielfilhrende kognitive, metakog-
nitive und ressourcenbezogene Lernstrategien und miissen nicht methodisch an
selbstreguliertes Lernen gefiihrt werden, wie das bei jiingeren Studierenden oft-
mals der Fall ist (vgl. Miller, 2003, S. 34).

2.3 Professionsspezifische Anforderungen an Lehrpersonen in einer
Wissensgesellschaft

Angesichts der uniiberschaubaren Menge an Informationen, ihrer Verfligbarkeit
und Halbwertszeit sowie dem Zuwachs an neuen Erkenntnissen werden die
Lehrpersonen auf allen Schulstufen herausgefordert, einen verantwortungsvollen
Umgang mit Wissen, dessen Selektion, Rezeption, Bewirtschaftung, Kommuni-
kation und Korrektur zu finden. In Beachtung der Zielgruppenmerkmale wird
vorausgesetzt, dass die Studierenden iiber Kompetenzen hinsichtlich Arbeits-
methodik, Selbstdisziplin und Fahigkeiten zum selbstregulierten Lernen verfii-
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gen. Das selbstregulierte Lernen in Bildungsorganisationen verlangt methodi-
sche Fiahigkeiten und Fertigkeiten (vgl. Cress & Friedrich, 2000, S. 195). Im
Unterschied zur Mehrzahl von Lernangeboten, die selbstreguliertes Lernen unter-
stiitzen, wird vorliegend die Selbstregulation nicht nur auf der Ebene von Lern-
und Arbeitsorganisation vorgesehen, sondern prioritar die inhaltliche Dimension
beriicksichtigt (vgl. Koller & Schiefele, 2003, S. 155). Das Didaktische Design
unterstiitzt mit der inhaltlichen Wahlfreiheit das selbstregulierte Lernen als zen-
trales Moment eines dynamischen Modells des kontinuierlichen Weiter-, Um-
und Neulernens. Selbstreguliertes Lernen bedeutet, dass die Lernenden fahig
sind, Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen zu entwickeln, die zukiinftiges
Lernen fordern und erleichtern und die — vom urspriinglichen Lernkontext abs-
trahiert — die Inhalte auf neue Lernsituationen iibertragen zu kdnnen. Eingebettet
in ein Rahmenmodell des dynamischen Wissenserwerbs lésst sich das selbstregu-
lierte Lernen als ein zielorientierter und kontinuierlicher Prozess des aktiven und
konstruktiven Wissenserwerbs beschreiben (vgl. Baumert, Klieme, Neubrand,
Schiefele & Schneider et al., 2000, S. 2). Aus der individuellen Perspektive wer-
den im ersten Semester die von der konkreten Schule abgeleiteten erziehungs-
wissenschaftlich relevanten Themen dekontextualisierend aufgearbeitet und im
E-Portfolio dokumentiert. Das Material wird mit Dokumenten und einschldgigen
Links zu den betreffenden Internetseiten insbesondere zu Forschungsarbeiten
substantiiert. Im zweiten Semester wird durch das Weiterbildungskonzept eine
Rekontextualisierung der Inhalte angestrebt.

2.4 Professionsspezifische Anforderungen an Akteure in Schulen

Das E-Portfolio leistet im ersten Semester prioritdr einen Beitrag zur individu-
ellen Auseinandersetzung mit unterrichts- und schulrelevanten Themen. Sobald
die Ansichten im E-Portfolio frei geschaltet werden, haben alle Studierenden
Zugang zu diesen Wissensressourcen, und es kann kollektiv als Wissenstrdger
mit explizitem Forschungsbezug genutzt werden. Im zweiten Semester wird
anhand der schulinternen Weiterbildungskonzepte der Fokus auf die Schule
als Organisation erweitert, und der Forschungsbezug wird durch die Wahl von
potenziellen Referierenden gefestigt. Die didaktische Transformation der Inhalte
(vgl. Kerres, 2001, 145ff.) wird durch die Studierenden vorgenommen, da sie
das schulinterne Weiterbildungsangebot ausarbeiten und sowohl den Inhalt als
auch das Lehr-/Lernarrangement definieren.

Die Intention zur Hinterlegung von Weiterbildungskonzepten verfolgt neben
den eher individuo-zentrierten Zielsetzungen den Zweck, die Studierenden
dafiir zu sensibilisieren, sich als Akteurinnen bzw. Akteure, d.h. Entscheidungs-,
Verantwortungs- und Handlungstrager, in einer Gesamtorganisation auf
der Mikro- und Mesoebene der Bildungsorganisation zu verstehen (Fend,
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2008). Als Akteure der Mikroebene entspricht die personliche kontinuier-
liche selbstregulierte Fortbildung in der Wissensgesellschaft dem professio-
nellen Selbstverstindnis von Lehrpersonen (vgl. Messner & Reusser, 2000,
S. 290ft.). In diesem Sinne wird Fort- und Weiterbildung als Beitrag zur Unter-
richtsentwicklung verstanden. Aus der Perspektive der Mesoebene sind die
Lehrpersonen Akteure in der Schulorganisation und tragen zur Lehr-, Lern- und
Arbeitskultur der gesamten Schule sowie der Teamentwicklung bei.

Die Fortbildung, insbesondere die schulinterne Weiterbildung — unter Beriick-
sichtigung der Teilautonomie der Mittelschulen — erweist sich als wichti-
ges Element des Unterstiitzungssystems zugunsten der Organisation zur kom-
petenten Erfiilllung des Bildungsauftrages (Fussnagel, Riirup & Grisel, 2010,
S. 3271f)). Wird der Gesichtswinkel auf das staatlich Bildungssystem erweitert
und bezieht Uberlegungen der Educational Governance und organisationalen
Selbstregulierung der Schulen mit ein, so kann die themenzentrierte Fortbildung
als Beitrag zur Interdependenzbewdéltigung zwischen den verschiedenen Ebenen
der Bildungsorganisation genutzt werden (vgl. Schimank, 2007, S. 231ff)).
Durch die Konzeption einer schulinternen Weiterbildung wird der Fokus von
,,ich und meine Klassen* erweitert auf ,,ich und unsere Schule®. Inhaltlich erfor-
dert die Entwicklung eines Weiterbildungsangebotes, dass die allgemein aufge-
arbeiteten Themen hinsichtlich einer konkreten Schule so aufbereitet werden,
dass sie durch die verschiedenen Akteure professionell rekontextualisiert werden
konnen (vgl. Fend 2008, S. 26f.; Schott & Azizi Ghanbari, 2008, S. 114). Das
bedeutet, dass neu erarbeitetes allgemeines Wissen unter Wiirdigung der konkre-
ten Rahmenbedingungen und schulischen Auftrige zur Qualitétssicherung und
-entwicklung auf der Mikro- und Mesoebene der Organisation umgesetzt wird.

2.5 Kompetenzorientierter Unterricht

Die Modulbezeichnung Angewandte Erziehungswissenschaften verlangt selbst-
redend einen kompetenzorientierten Unterricht. Nachfolgend werden zen-
trale Merkmale eines solchen Lehr-/Lernarrangements bildungspolitisch
begriindet und auf ihre unterrichtliche Bedeutung hin besprochen. Kom-
petenzen, insbesondere den Schliisselkompetenzen, rdaumt die OECD eine
Zentralposition bei der Gestaltung des individuellen und gesellschaftlichen
Lebens ein (vgl. Rychen & Salganik, 2001 und 2003). Die bildungstheore-
tische Grundlegung des Kompetenzbegriffs wird vorliegend in Rekurs auf
Weinert (2001) und Klieme et al. (2003) vorgenommen. Kompetenzen zeich-
nen sich im Minimum durch drei konstitutive Merkmale aus. Erstens manifes-
tieren sie sich im kompetenten Handeln. Sie integrieren dabei sowohl dekla-
ratives, prozedurales und konditionales Wissen als auch Fertigkeiten und
Einstellungen sowie Regulationskomponenten. Letztere werden in der Literatur
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als Metakompetenzen bezeichnet. Sie umfassen einerseits Denk-, Lern-,
Planungs- und Steuerungsstrategien und andererseits betreffen sie das Wissen
um anstehende Aufgaben und Losungsstrategien sowie Kenntnisse um die eige-
nen Stirken und Schwichen (vgl. Klieme & Hartig, 2007, S. 17). Als zwei-
tes Merkmal der Kompetenzen ist ihre Erlernbarkeit zu nennen. Weil sie kon-
textabhingig erworben und ausgestaltet werden, kann ihre Entwicklung nur als
Ergebnis von Lernprozessen gedacht werden, wobei sich die Individuen in den
je situativ einzigartigen Ausgangslagen arrangieren und Losungen fiir konkrete
Situationen und Probleme suchen und finden (vgl. ebd.). Kompetenzen bezeich-
nen Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Aufgaben zu l6sen, sowie die
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen (vgl. Weinert, 2001, S. 27f.).
Als drittes Merkmal steht die Frage: ,,Kompetent wofiir? Dazu konnen ver-
schiedene Bereiche aufgezdhlt werden: Kompetent sein, fiir die Steuerung
des personlichen Lernens iiber die Lebenszeit, fiir die gemeinsame Nutzung
von Wissensressourcen, fiir Unterrichts- und Schulentwicklung usw. Aus die-
sem Grund will das Lehr-/Lernarrangement unter Nutzung des E-Portfolios
den Bezug zu den Erfahrungen, der aktuellen und zukiinftigen Berufspraxis
und zu erzichungswissenschaftlichen Themen unter Einbezug aktueller
Forschungsliteratur herstellen.

2.6 Wozu kollektives Wissensmanagement und wozu E-Portfolio?

Stellt sich nun noch die Frage, inwiefern sich das E-Portfolio als geeig-
netes Medium fiir ein kollektives Wissensmanagement unter besonde-
rer Beriicksichtigung der Vernetzung von Lehre und Forschung erweisen soll.
Die Seminargruppe wird als Team bzw. als eine Art Organisationseinheit mit
sehr weit auseinanderliegenden Grenzen verstanden. Dieses Team erarbei-
tet sich wihrend zwei Semestern eine Sammlung von unterrichts- und schul-
relevanten Themen. Dabei motivieren die Erfahrungen und Interessen die
Auswahl der Inhalte. Sie werden auf einem webbasierten E-Portfolio doku-
mentiert. Auf diese Wissensressourcen konnen sédmtliche Personen des Teams
zuriickgreifen. Die Konzeption dieses kollektiven Wissensmanagements ori-
entiert sich am Miinchner Modell (Reinmann-Rotmeier, 2001). Das Kernstiick
des Modells bilden die vier Phdnomenbereiche Wissensreprisentation, Wissens-
nutzung, Wissenskommunikation und Wissensgenerierung. Sie sind so kon-
zipiert, dass sie sowohl individuelle als auch organisationale Prozesse beriick-
sichtigen. Die Wissensreprasentation visualisiert Wissen und macht es
verfiigbar. Die Wissensnutzung beschreibt den Versuch, das Wissen kon-
kret in Form von Entscheidungen und Handlungen anwendbar zu machen. Mit
der Wissenskommunikation wird Wissen zuginglich und Inhalte kdnnen ver-
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netzt werden. Im Prozess der Wissensgenerierung werden Informationen zu
handlungsrelevantem Wissen transformiert. Dabei wird die Generierung von
Kompetenzen angeregt. Den Zugriff auf die textlich und multimedial aufgear-
beiteten Themen erfolgt iiber das E-Portfolio. Da die Ausgangslage zur themati-
schen Auseinandersetzung auf dem Hintergrund des anonymisierten Schulprofils
entsteht, handelt es sich um eine Form des Problem Based Learnings (vgl.
Pfiffli, 2005, S. 212f.), wobei die Probleme aus einer bekannten Lebenswelt
— dem Schulalltag — stammen. Unterricht und Schule bilden ebenso den
Zielkontext, in dem sowohl das individuell, als auch das kollaborativ erarbei-
tete Wissen rekontextualisiert wird. Die kommunikative Aufarbeitung der Inhalte
wiahrend den Présenzveranstaltungen dient der Ko-Konstruktion transferfahigen
Wissens (vgl. Reusser, 2005). Im Unterschied zu kooperativem Lernen wird bei
der Kollaboration nicht arbeitsteilig gelernt, sondern gemeinsam Wissen kons-
truiert, wobei Arbeitsteilungen spontan und in geringem Ausmal} vorgenommen
werden konnen (vgl. Reinmann & Eppler, 2008, S. 67). Solche Arbeitsteilungen
werden vorgenommen, wenn beispielsweise die einzelnen Fachrichtungen die
Konsequenzen eines kompetenzorientierten Unterrichts in Anlehnung an die
internationalen Schulleistungsstudien der OECD wie PISA diskutieren. Was
bedeutet das fiir den fachwissenschaftlichen Unterricht? Diese Formen der kol-
laborativen und kooperativen Wissenskonstruktionen lehnen sich passgenau an
das oben beschriebene dynamische Modell des kontinuierlichen Weiter-, Um-
und Neulernens. ,,Kollektives Wissen lebt von der lebendigen Interaktion und
vom Dialog zwischen Personen, was zur Folge hat, dass auch kollektives Wissen
nicht statisch, sondern dynamisch ist“ (ebd. S. 22). Der Managementaspekt wird
im Modul eingeldst, indem Wissensbewegungen zwischen Informationen und
Handlungen gemeinsam gestaltet werden, und indem konkrete Probleme und
Situationen zukiinftig zielbezogen bewiltigt werden kdénnen (vgl. Reinmann-
Rotmeier, 2001). Allerdings handeln die Lehrpersonen nicht an demselben Ort,
wohl im Rahmen des Bildungssystems, aber sie konnen auf gemeinsam gene-
riertes Wissens in Prisenzseminaren und auf individuell konstruiertes Wissen auf
einen webbasierten Wissenstrager jederzeit und allerorts zuriickgreifen. Unter
Beriicksichtigung des 4x9-Analysemodells fiir Wissensmanagement (Maisch,
2006) werden neben den vier Phdnomenbereichen des Miinchner Modells die
Dimensionen Wissensarten wie Fach-, Handlungs- und Bewertungswissen gene-
riert, wobei der Schwerpunkt bei den ersten zwei liegen. Als Wissenstriger liegt
der Fokus bei Personen und dem Medium E-Portfolio. Organisationale Aspekte
werden — wenn iiberhaupt — nur marginal beriicksichtigt.
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3 Erfahrungen der Studierenden

Es gehort zum professionellen Selbstverstindnis einer Lehrperson an einer
Hochschule, sich mit den Feedbacks der Studierenden auseinanderzusetzen,
um die Lehre zu optimieren. Dies stimmt mit Ehlers Einschétzung iiberein, die
Studierenden als Grundkategorie der Qualititssicherung in der Lehre zu verste-
hen (vgl. Ehlers, 2004, 2002). Thre Riickmeldungen generieren den Input fiir die
Optimierung des Lehr-/Lernarrangements (Miller & Gisler, 2006). Eine syste-
matische Evaluation generiert Hinweise auf Optimierungsmdglichkeiten. Die
Studierenden wurden per E-Mail — in Hinsicht auf den vorliegenden Artikel —
mit der Frage ,,Inwiefern eignet sich die Lehrveranstaltung und insbesondere ein
E-Portfolio dazu, Lehre und Forschung miteinander zu verkniipfen?* zu einem
Statement eingeladen. Die gesamte Anlage des Moduls scheint entsprechend
drei ausgewéhlter Riickmeldungen zu gelingen. Das Potenzial eines elektronisch
gefiihrten Portfolios konnte noch nicht ausgeschopft werden. Das mag auch
damit zu tun haben, dass das Peer-Assessment bis zur Abgabe dieses Artikels
noch nicht stattfand und, dass die Studierenden bis jetzt noch keinen Anlass hat-
ten, die anderen Beitrdge zu lesen und zu nutzen:

»Meiner Ansicht nach eignet sich die Lehrveranstaltung insbesondere durch
die aktive Mitarbeit der Studierenden &usserst gut fiir die Verkniipfung von
Lehre und Forschung. Das selbstindige Bearbeiten und Vorstellen einzel-
ner Themen bietet viel Gelegenheit, sich mit dem aktuellen Forschungsstand
auseinanderzusetzen, sofern erkannt wird, dass dieser die Bildungslandschaft
unserer eigenen beruflichen Zukunft prigen wird — und auch umgekehrt.
Das E-Portfolio — als neue Gestaltungsmoglichkeit des sehr viel dlteren
Portfolio-Konzepts —ist m.E. eines von vielen denkbaren Medien, hat aber
auf die Inhalte und die von Dir angesprochene Verkniipfung keinen direk-
ten Einfluss.*

Entsprechend den Merkmalen der Zielgruppe wird deutlich, dass die Auseinan-
dersetzung mit Forschung zur Selbstverstandlichkeit gehort. Fiir wen die erzie-
hungswissenschaftliche Forschung im Fachstudium noch nicht bedeutsam war,
erhilt durch die Sichtung anderer Portfoliobeitrige einen dienlichen Uberblick:

»Papers 0.4. zu lesen ist fiir mich eigentlich inhdrenter Bestandteil der
Lehre — auch wenn es natiirlich auch Forschung und Lehre verkniipft. In
Kombination mit einem E-Portfolio wird dann ein Uberblick iiber die lau-
fende [erziechungswissenschaftliche] Forschung gegeben, und das ist sicher
als Uberblick recht niitzlich.*

Wer den Studien- und Arbeitsalltag sowie die Workload von Studierenden insbe-
sondere Werkstudierenden kennt, weil3, dass jedes Lehr-/Lernarrangement wohl
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nur so viel Engagement aufkommen ldsst, wie es die verfiigbaren zeitlichen
Ressourcen und die personliche Schwerpunktsetzung erlauben:

,,Das Problem, das ich hingegen am E-Portfolio sehe, ist, dass wahrschein-
lich jeder fiir sich alleine schreibt (was kein Nachteil ist, da durch die
Prisentation ja doch publiziert und diskutiert wird). Wahrscheinlich wird
nicht jeder der Blogbeitrige von jemandem ausser Dir und dem Assessor
gelesen, mal realistisch betrachtet. Besser wahrgenommen sind wohl die
Blogs, fiir die das Referat so viel Werbung gemacht hat, dass man sie sehen
will.

Der eigentliche Nutzen der Anlage wird sich dann zeigen, wenn die Studierenden
durch den Alltag motiviert werden, sich mit einem Thema eingehend zu beschif-
tigen oder durch die Schulleitung angehalten werden, in einer thematischen
Fachgruppe mitzuarbeiten. Moglicherweise wird man es schitzen, auf ein schon
weit ausgereiftes Weiterbildungskonzept mit einschldgigen Quellen und geeigne-
ten Referentinnen und Referenten zuriickgreifen zu konnen.
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Wie viel Qualifikationen brauchen E-Tutorinnenen und
E-Tutoren an einer Technischen Universitit und welchen
Einfluss hat Videoconferencing auf die Motivation?

Zusammenfassung

Der Einsatz von E-Learning-Tools verdndert das Anforderungsprofil von
Tutoren und Tutorinnen stark, wenn Lehrende diese als , E“-Tutoren bzw.
»E“-Tutorinnen einsetzen. Die zahlreich publizierten Aus- sowie Weiter-
bildungskonzepte fiir den Themenbereich des E-Tutoring gehen oft an den
tatsdchlichen Anforderungen vorbei oder sind sehr umfangreich. In die-
sem Paper wird ein Vorgehensmodell présentiert, das es ermdoglicht, kon-
krete universititsspezifische Anforderungen an E-Tutoren und E-Tutorinnen
zu identifizieren und in weiterer Folge ihre Ausbildung dementsprechend zu
gestalten. Dazu gehort eine Anforderungsanalyse, in der auf Basis von Lehren-
denbefragungen die Aufgabenschwerpunkte erhoben wurden. Das didakti-
sche Design und die Lehrinhalte ermoglichen eine deutliche Priorisierung der
Ausbildungsinhalte mit Schwerpunkt Online-Moderation und Online-Betreuung.
Der Einsatz von Videoconferencing als Moderationstool sollte zu einer neuen
Technologieerfahrung fithren und wurde als motivationsférderndes Instrument
eingesetzt.

1 Problemstellung

E-Learning-Tools verdndern das Anforderungsprofil von Tutoren und Tutorinnen
stark und somit sind auch unterschiedliche Qualifikation von ,,E“-Tutoren bzw.
»E“-Tutorinnen gefordert. Lehrsequenzen oder organisatorische Aufgaben wer-
den in virtuelle Rdume verlagert, neue didaktische Zugéinge verdndern das
Lehr- bzw. Lernsetting. Der dadurch entstehende Mehraufwand fiir Lehrende
im Handling der Tools, der erhéhten Kommunikation oder der aufwendigeren
Aufbereitung von Lehrinhalten kann durch den Einsatz von E-Tutoren bzw.
E-Tutorinnen — sofern sie iiber die entsprechenden Kompetenzen verfiigen —
deutlich abgefedert werden.

In der Literatur findet sich eine Vielzahl unterschiedlicher Curricula fiir die
Ausbildung zum E-Tutor bzw. zur E-Tutorin (vgl. z.B. Schroder & Wankelmann,
2002). Allerdings ziehen diese Curricula einen nicht unerheblichen zeitlichen
Aufwand fiir die Auszubildenden nach sich, was bei Studierenden zu einer
geringen Akzeptanz fiithren kann.
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Zielsetzung war deshalb, eine Verkiirzung der iiblichen Ausbildungsinhalte
durch Priorisierung auf die Anforderungen der Lehrenden unserer Universitét
zu erreichen. Durch Integration in das Lehrveranstaltungsangebot sollte iber-
dies potenziellen E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen ein Anreiz zur Teilnahme an
der Ausbildung geschaffen werden. Auf Basis bestehender E-Tutoring-Aus-
bildungskonzepte wurden deshalb inhaltliche Schwerpunkte gesetzt, die die
E-Tutoring-Anforderungen unserer Technischen Universitdt abdecken. Es galt,
eine Auswahl an E-Learning-Methoden zu treffen, die eine tragfédhige Basis fiir
die Tatigkeit der E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen darstellen.

Bestehende E-Tutoring-Ausbildungskonzepte wurden weiterentwickelt, indem
auf die Software-Schulung beziiglich E-Learning-Tools weitgehend verzich-
tet wurde, da bestimmte technische Kompetenzen vorausgesetzt wurden. Das
Ausbildungskonzept legt den Schwerpunkt auf explorative Elemente, um
E-Tutor/inn/en mit dem Lernen und Forschen mit neuen Technologien vertraut
zu machen und E-Kompetenzen (im Sinne von Soft Skills und nicht techno-
logischen Skills) zu vermitteln, die auch in der zukiinftigen Forschungs- und
Lehrtitigkeit der angehenden Jungwissenschaftler/innen niitzlich sein kdnnen.

Die Uberpriifung der Wirksamkeit des E-Tutoring-Ausbildungskonzepts bzw. des

gewihlten Methoden-Repertoires wurde anhand folgender Indikatoren tiberpriift.

1. Kommunikation: die Fahigkeit, sowohl eine Gruppe von Studierenden anzu-
leiten und Lernprozesse zu moderieren als auch eigene Recherche- bzw.
Forschungsergebnisse zu préasentieren.

2. Soziale Fertigkeiten: Fahigkeit, in virtuellen Gruppen produkt-orientiert und
kollaborativ zu lernen (Anlehnung an Kerres & Jechle, 2000).

3. Organisatorische Fertigkeiten: Fahigkeit zum Zeitmanagement; Fahigkeit,
Lernprozesse mit Unterstiitzung von Software effizient zu organisieren.

4. Lernergebnisse: inhaltliche Qualitdt von (erforschten, selbst recherchierten
bzw. aufbereiteten) Seminararbeiten und Ubungsaufgaben beriicksichtigen.

5. Technologie: Nachweis der Fahigkeit, gingige Kommunikationstools sowie
E-Learning-Tools (LMS etc.) technisch anzuwenden sowie E-Learning-
Settings (kreativ) nach didaktischen Prinzipien zu gestalten.

Unser Vorgehensmodell zur Entwicklung des E-Tutoring-Curriculums (Abb.
1) orientiert sich am Ansatz von Kiedrowski (2004), der eine Qualifizierungs-
planung in drei Schritten vorsieht. Sein Konzept schldgt nach einer anfing-
lichen ,, Analyse der geplanten Aufgaben und Titigkeiten des Teletutors® eine
,, Bestimmung der erforderlichen Qualifikationen* vor, die mit der ,, Auswahl und
Konzeption einer Weiterbildungsmafsnahme * abgeschlossen werden.

Die Analyse der Aufgaben von E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen erfolgte durch
die Befragung der Studiendekane und ausgewihlter Lehrender mit E-Learning-
Erfahrung. Es wurde darauf geachtet, dass die Lehrenden das Spektrum der
Lehrveranstaltungstypen wie etwa GroBlehrveranstaltungen, Ubungen, Seminare,
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abdeckten. Auf Basis der erhobenen Anforderungen an E-Tutoring und der
Evaluation der Konzepte aus der Literatur wurde ein Anforderungskatalog ent-
wickelt, der Ausgangspunkt fiir das E-Tutoring-Curriculum wurde.

Schiene 1 Schiene 2
* Evaluation
--p Lehrendenbefragung bestehender Konzepte
‘ der Literatur
Anforderungsanalyse

e e

Anforderungskatalog fiir E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen

!

Entwicklung des E-Tutoring Konzepts

Evaluation der Ergebnisse

Abb. 1: Schematische Vorgehensweise bei der Entwicklung des E-Tutoring-Konzepts
an der Technischen Universitit Wien.

2 Anforderungsanalyse und Anforderungskatalog
2.1 Fragestellungen der Lehrendenbefragung

Die E-Tutoring-Lehrveranstaltung in ihrer bestehenden Form wurde das
erste Mal im Wintersemester 2009/10 durchgefiihrt. Ausgangspunkt fiir die
Curriculum-Entwicklung waren Einzelinterviews mit den Studiendekanen
aller Fakultiten sowie die Befragung ausgewihlter Lehrender. Jede Fakultit
wurde als eigenstindige Organisationseinheit mit unterschiedlichen struktu-
rellen Gegebenheiten fiir die Lehre (z.B. Studienrichtungen mit hohen Horer-
bzw. Horerinnenzahlen wie Informatik oder mit hohem Anteil von Pflicht-
prisenzzeit in Labors wie Chemie) betrachtet und analysiert. Dies erfolgte stets
in Anlehnung an Euler (2004) und Schulmeister (2005), die die tatséchliche
Rolle von Teletutoren sowie Teletutorinnen in Abhéngigkeit von der Organisa-
tionsstruktur, in der sie tdtig sind, sieht. Der qualitative Leitfaden behandelte u.a.
folgende inhaltliche Fragestellungen (Auszug):
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1. Wie sieht die Bereitschaft der Lehrenden, E-Learning in der Lehre einzu-
setzen, aus? Welche organisatorischen oder fachlichen Faktoren beeinflussen
auf negative Art und Weise die Bereitschaft, E-Learning in der Lehre einzu-
setzen?

2. Wie sieht die Altersstruktur der Lehrkorperschaft an der jeweiligen Fakultét
aus?

3. Welche Aufgabenbereiche werden Lehrende unserer Technischen Universi-
tit zukiinftigen E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen zuweisen? In welchen Lehr-
veranstaltungstypen werden sie eingesetzt und welche Merkmale weisen
diese Lehrveranstaltungen auf? In welcher Form konnen E-Tutoren bzw.
E-Tutorinnen die Qualitédt der Lehre sowie der Forschung beeinflussen?

4. Gibt es innerhalb einer Fakultit institutsspezifische Anforderungen fiir poten-
zielle E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen, die das E-Tutoring-Konzept beriicksich-
tigen sollte?

5. Zusétzliche Fragen an die Lehrenden mit E-Learning-Erfahrung umfassen:

a) Beschreibung des jeweiligen didaktischen Konzepts.

b) Werden bereits E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen eingesetzt und, wenn ja, mit
welchen Aufgaben?

c) Welche E-Learning-Tétigkeiten sowie Aufgabenbereiche sollen Lehrende
an E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen abgeben?

2.2 Anforderungen an E-Tutor/inn/en: Ergebnisse der Befragungen

Folgende inhaltliche Schwerpunkte konnten in den Interviews mit den Lehren-
den und Studiendekanen fiir die E-Tutoring-Ausbildung identifiziert werden:

Lehrinhalte/Contentaufbereitung: Es steht kein zusdtzliches Budget fiir die
Aufbereitung von Skripten, Vorlesungsfolien und Ahnlichen zu hochwertigen
multimedialen Learning Objects zur Verfiigung. Deshalb wird von E-Tutorinnen
erwartet, dass sie lediglich Content zwischen Medien konvertieren und einfache
graphische Ausgestaltungen der Oberfliche vornehmen. In Lehrveranstaltungen
mit hohen Horer- bzw. Horerinnenzahlen wird die Beherrschung von Daten-
management (Einhaltung von Dateikonventionen, Archivierung u.d.) als zusitz-
liche Anforderung fiir das Handling von Inhalten genannt.

Kommunikation, Verbesserung der Betreuung von Studierenden: Zwischen den
Priasenzphasen sollen Studierende mit ihren Fragen an die Lehrenden herantre-
ten konnen. Dieses Angebot kann einen deutlichen zeitlichen Mehraufwand fiir
Lehrende bedeuten. E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen sollen deshalb die Online-
Kommunikation moderieren, betreuende Funktionen einnehmen und somit zu
einer Entlastung der Lehrenden beitragen.
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Férderung des kollaborativen Lernens: In Lehrveranstaltungen, die ver-
starkt Gruppenarbeiten im virtuellen Raum einsetzen, sollen in weiterer Folge
E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen durch Moderationstatigkeit zur Communitybildung
und zum konstruktiven Gruppenklima beitragen.

Eine hohe Heterogenitit in der Formulierung der Anforderungen an das
E-Tutoring ergab sich insbesondere in folgenden Themenfeldern:

Technologie: Es existiert eine Reihe von Insellosungen. An manchen Fakultiten
gibt es eine Vielzahl von ,,selbstgestrickten* E-Learning-Tools, die anstelle des
zentral verfiigbaren Learning Management Systems Moodle eingesetzt werden.

Lehrveranstaltungsorganisation: Zwei Fakultiten haben sehr hohe Horer- bzw.
Horerinnenzahlen (Architektur, Informatik), wihrend andere Fakultiten ,,bezie-
hungsfreundliche Strukturen in der Lehre aufweisen (z.B. Physik, Chemie,
Maschinenbau), was unterschiedliche Anforderungen an die jeweiligen didak-
tischen Konzepte, E-Kompetenzen sowie Aufgaben von E-Tutoren bzw.
E-Tutorinnen nach sich zieht.

3 Entwicklung des E-Tutoring-Ausbildungskonzepts
3.1 Online-Phasen als Ausbildungsschwerpunkt

Erstes wichtiges Kriterium des Ausbildungskonzepts fiir E-Tutoren sowie
E-Tutorinnen war die strukturelle Anpassung an die Vermittlungsform ,,Lehr-
veranstaltung®. Durch die Einbindung dieser Lehrveranstaltung in das
Curriculum des Masterstudiums ,,Informatikdidaktik® sowie durch die Anrechen-
barkeit der Lehrveranstaltung im Wahlfachkatalog (Soft Skills) erhiel-
ten Studierende (fiir welche die Teilnahme an der kostenlosen E-Tutoring-
Ausbildung wenig attraktiv schien) einen weiteren Anreiz zur Partizipation. Als
Lehrveranstaltungstyp wurde eine zweistiindige ,,VU* (Vorlesung mit Ubung)
gewihlt. Das didaktische Design war als Blended-Learning-Ansatz angelegt.

Wie bereits von Bremer (2004), Schroder & Wankelmann (2002) und Schul-
meister (2005) festgestellt und empfohlen wird, wurde auch das Ausbildungs-
konzept fir E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen an der Technischen Universitit
Wien als eine enge Verkniipfung von Prisenzeinheiten, die eine theoriebasierte
Qualifizierung umfassten, und unterschiedlichen Online-Phasen, realisiert als
praxisorientierte Ubungseinheiten (aufgelistet in Tab. 1), konzipiert. Ziel die-
ser Online-Phasen war es, den Kursteilnehmern bzw. Kursteilnehmerinnen eine
direkte personliche sowie lebendige Erfahrung mit der (zukiinftigen) Rolle
eines E-Tutors bzw. einer E-Tutorin zu ermoglichen. Wesentlich war dabei,
dass Studierende die im Anforderungskatalog geforderten Kompetenzen (siche
Kapitel 2.2) sowohl durch fundiertes Theoriewissen als auch durch aktive
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Selbsterfahrung erleben. Im Vordergrund stand dabei der Experiential lear-
ning-Ansatz nach Kolb (1984), bei dem aus aktiver Erfahrung Wissen bzw.
Kompetenzen entwickelt werden. Gemill diesem Ansatz wurden wechselnde
Moderationsrollen definiert. Essenziell dabei war, dass alle Studierenden die
aktive Moderations- sowie Kommunikationsrolle iibernehmen, um die notige
Erfahrung sammeln zu konnen. Zwei Aspekte waren hierbei von Bedeutung. Als
erstes das Prinzip des Perspektivenwechsels, welches schon Merkt (2004) als
effiziente Lernerfahrung eingestuft hatte. Dieser ermdglicht Kursteilnehmenden
in abgesicherten Lernarrangements, die Sichtweise des E-Moderators bzw. der
E-Moderatorin vor Kollegen und Kolleginnen einzunehmen. In Tabelle 1 werden
die jeweiligen Moderationsaufgaben beschrieben, die Studierende im Rahmen
des Perspektivenwechsels alternierend einzunehmen hatten. Der zweite Aspekt
war die Gewdhrleistung der Selbststeuerung, die Reinmann-Rothmeier & Mandl
(1997) als eine wichtige Komponente des Lernprozesses ansehen. Bei diesem
E-Tutoring-Konzept gestalteten und moderierten Studierende ihre Sessions ohne
Vorgaben seitens der Lehrenden und entschieden selbst, wie sie ihre eigenen
Moderationsziele mit den zur Verfliigung gestellten Rahmenbedingungen ver-
kniipften.

Ahnlich dem Prinzip von Euler bestand das Heranfiihren an die aktive Rolle aus
aufeinander aufbauenden Ausbildungsschritten. Euler (2004) schlégt die Dreiheit
von Erproben, Erleben und Reflektieren vor, wobei anhand von Workshops
mit arrangierter Praxis, bestehend aus Aufgaben- und Feedbackrunden, die
Vermittlung der geforderten Kompetenzen erfiillt werden. Die Online-Phasen
unseres Konzepts (siche Tab. 1) fithren Studierende schrittweise von einer einlei-
tenden Evaluationsphase (Kennenlernen einer bestehenden E-Tutoring-Situation)
iiber die Synthese einer eigenen Idee, wobei Erlerntes reflektiert wird, zu einer
Anwendung sowie Vertiefung.

Um Studierenden einen betreuten Ubergang zur Moderationsrolle zu gewihr-
leisten, wurde die erste Anwendungsphase in (getrennten) universitiren Rium-
lichkeiten durchgefiihrt, wo im Falle (technischer) Schwierigkeiten vor
Ort geholfen werden konnte. In der zweiten Anwendungsphase konnte die
Partizipation an der Ubungseinheit von einem beliebigem Ort, wie etwa von zu
Hause oder vom Biiro aus, erfolgen.

Alle Online-Phasen wurden mit einer Feedbackrunde abgeschlossen, um die
jeweiligen Betreuungs- sowie Moderationserfahrungen mit allen Kursteilnehmern
bzw. Kursteilnehmerinnen reflektierend zu besprechen.
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Tab. 1: Schematische Darstellung der Online-Phasen des E-Tutoring-Konzepts.

Au(sg!‘?vli‘::tii‘;r;mt Ziel der Ubung D:;::mf::e Arbeitsergebnis

1. Evaluation Beobachtung,

(40/120) Evaluation einer realen | Interviews, schriftliche
E-Tutoring-Situation Online-Grup- Abhandlung
penarbeit
Moderatorenrolle: Gruppenbetreuung von Diskussionsforen
(+ Feedbackrunde)
2. Synthese Ausarbeitung eines Online-Pro- Projektbericht
(25/120) Tutoring-Konzepts jektarbeit in
fir ein ausgewahltes Kleingruppen
Lehrszenario
Moderatorenrolle: Gruppenbetreuung von Diskussionsforen
(+ Feedbackrunde)

3. Anwendung und . . experimentelles | Sammlung prakti-
Vertiefung — im uni- gnlmi'TUtong. dgrc: it Lernen, Online- | scher Tutoring- so-
versitaren Umfeld 2rprot ﬁtng Ker n (t; M| prasentation wie Moderationser-
(40/120) ersteflien Konzepte | ynd Diskussion | fahrung

Moderatorenrolle: Chat, Audiokonferenz sowie Whiteboard
(+ Feedbackrunde)

4. Anwendung und Online-Prasentation experimentelles | Sammlung prakti-
Vertiefung — im indi- von aufbereiteten Inhal- | Lernen, Online- | scher Tutoring- so-
viduellen Umfeld, bsp. | ten einer individuellen Prasentation wie Moderationser-
Blro, Heim etc. Recherche und Diskussion | fahrung
(15/120) Moderatorenrolle: Videokonferenz, Umfragen

(+ Feedbackrunde)

3.2 Videoconferencing

Die letzten beiden Online-Phasen des Konzepts (siehe Tab. 1) werden mit
Videoconferencing durchgefiihrt. Als Begriindung fiir den Einsatz konnen der
Echtzeit- sowie Multimodal-Charakter genannt werden, die auch gemdf3 Kerres
& Jechle (2000), Hampel & Baber (2003) sowie Smyth (2005) dazu beitra-
gen, dass Videoconferencing zu den intensivsten Kommunikationsformen der
neuen Medien gezdhlt wird. Diese Systeme kommen daher aus didaktischen
Griinden dem zugrunde liegenden Experimental learning-Ansatz sehr entge-
gen, da unterschiedlichste Kollaborations- sowie Kooperationsszenarien vermit-
telt werden konnen, die natiirlichen Kommunikationssituationen stark dhneln.
Hierdurch wird eine Steigerung der Motivation erhofft, die wiederum einen posi-
tiven Einfluss auf die Lernbereitschaft bewirken konnte. Des Weiteren kann
Videoconferencing (aufgrund des neuartigen Charakters als Verwendungsform in
Lehrveranstaltungen) als Anreiz dienen, weitere Studierende zur Teilnahme zu
motivieren.
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Die Studie von Knipe & Lee (2002) fiihrt jedoch vor Augen, dass Studierende,
die iiber Videokonferenzen lernen (im Gegensatz zu ,Jlokalen” Lernenden),
nicht die gleiche Qualitdt der Lehre erfahren bzw. erleben. Deshalb dient die
Videokonferenz-Sitzung im hier vorgestellten Modell auch nicht dem Lernen,
sondern dem Présentieren von im Vorfeld erarbeiteten Seminararbeiten sowie
der Moderation bzw. Betreuung. Die Selbstdarstellung per Videoconferencing
lasst jedoch wegen der neuartigen Présentationsform eine intensivere Ausein-
andersetzung mit den Inhalten sowie eine gute Vorbereitung auf die Prasentation
und Moderation erwarten. Das Ausbildungskonzept sieht zur Uberpriifung der
Intentionen und der Erfahrungen der Studierenden eine Feedbackrunde nach
jeder Videokonferenz-Phase vor, um garantieren zu konnen, dass Lerninhalte
bzw. die Kompetenzen kongruent zum Intendierten sind.

Das ausgewdhlte Produkt, welches in Form einer Multipoint-Schaltung nach
Klassifikation durch Kerres & Jechle (2000) aufgesetzt wurde, war Adobe
Connect Pro. Neben der Fiille an integrierten Kommunikationstools (die
zusétzlich unterschiedliche didaktische Entfaltungsmoglichkeiten garantier-
ten) waren vor allem die Kosteneffizienz (50 US-Dollar pro Monat) sowie
die akzeptable Ton-, Bild- sowie Dateniibertragungsqualitit entscheidend.
Das Rollenmanagement ermoglichte iiberdies den gewiinschten Wechsel zur
Moderationsrolle. AuBlerdem ist dieses Produkt intuitiv bedienbar, sodass kaum
Schulungsaufwand fiir die Bedienung der Videokonferenz-Software vorgese-
hen werden musste. Aufgrund der einfachen Bedienbarkeit von Adobe Connect
Pro konnte auch sofort in die Schulung von Moderations- und Kommunika-
tionskompetenz eingestiegen werden.

3.3 E-Tutoring-Kursprogramm an der Technischen Universitit Wien

Ausgehend vom Anforderungskatalog wurde ein Curriculum entworfen, welches
eine spezialisierte Ausbildung der E-Tutoren bzw. E-Tutorinnen ermdglicht, die
genau aus dem spezifischen Bedarf der Technischen Universitit Wien entstand.
Zentrales Augenmerk lag dabei auf der Vermittlung der Kompetenzen, die in
unterschiedlich gewichtete Module gegliedert wurden (Tab. 2).
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Tab. 2: Tabellarische Darstellung des Kursprogramms.

Modul
(Gewichtung)

Beispielhafte Themeninhalte ...

Vermittelte Kompetenzen

1. Grundlagen
von
E-Learning
(15%)

didaktische Lehrmodelle, Lernstile
E-Learning-Lernarrangements
Zielgruppen-Analyse, Kurskon-
zepte

Wirkungsfelder (Wirtschaft etc.)

— E-Learning-Modelle und Impli-

kationen fir E-Tutoring-Rollen
analysieren

Didaktische Design-Entschei-
dungen treffen
Technologieentscheidungen

2. Kompetenzen
und Rollen-
bilder
(15%)

Kompetenzkategorien (aus der
Literatur)

Abgrenzung des Tatigkeitfeldes
Aufgabenbereiche und Rollen

Rollenverstandnis schaffen
Methoden zur Verbesserung der
Team-fahigkeit kennenlernen
bzw. praktizieren

3. Online-Kom-
munikation im
E-Learning
(30%)

diverse Kommunikationstechno-
logien ... didaktische Einsatzsze-
narien, Kommunikationsablauf,
Praxisbeispiele, Stolpersteine
der Kommunikation etc.

Medienkompetenz und -Kon-
version

Interaktionserfahrung
Feedbackgestaltung
Online-Sprachkompetenz

4. Moderation von
E-Learning
(30%)

— Zielgruppen-Motivation

Diversity Management
Gender-Sensibilisierung
Barrierefreiheit im E-Learning

(a)synchrone Moderation
Online-Betreuung von Arbeits-
gruppen

didaktische Planung und Aus-
gestaltung

tutorielles Einfiihlungsvermégen

5. Qualitatskri-
terien des
E-Learning
(10%)

— Standardisierung, rechtliche

Aspekte
Marktanalyse, strategische
Planung

— Evaluation von E-Kursen

Bewertungskriterien
marktstrategisches Grundver-
standnis

rechtliche Absicherung kennen-
lernen

Aufgrund der Diversitidt unter den geforderten Kompetenzen (siche Anforde-
rungskatalog aus Kapitel 2.2) darf eine gesamtheitliche Qualifizierung nach dem
Design for all-Ansatz nicht vernachléssigt werden. Daher vermitteln die Module
eins, zwei sowie fiinf (siche Tab. 2) allgemeingiiltiges E-Tutoring-Wissen sowie
weiterfithrendes Material, das auch fiir das Selbststudium geeignet ist.

4 Ergebnisse und Erfahrungsbericht

Die nachfolgend angefiihrten Ergebnisse stiitzen sich sowohl auf eine qualita-
tive sowie quantitative Auswertung der Kommunikationsbeitrage der jeweiligen
Tools (Audio- bzw. Videokonferenz, Foren, Chat, Umfrage, Whiteboard) sowie
auf die Qualitat der Ubungsaufgaben. Die Analyse beriicksichtigte bei allen
Online-Phasen neben Anzahl, Intensitit sowie Giite der Mitwirkung auch den
Aktivitdtsverlauf sowie Fundierung der Recherchetétigkeit.
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4.1 Auswertungsergebnisse

Als erstes Auswertungsergebnis kann angefithrt werden, dass alle zur Ver-
fiigung gestellten Kommunikationstools stark verwendet wurden. Der Perspek-
tivenwechsel in die Moderationsrolle ist ebenfalls gut gelungen, wobei die
moderierende Person in der Regel 30 bis 40% der Kommunikation iibernahm.
Diese Kennzahl l4sst samt den Ergebnissen der qualitativen Analyse schluss-
folgern, dass die Moderatoren und Moderatorinnen ihre Aufgabe der Betreuung
ihrer Kollegen und Kolleginnen sowie das organisatorische Management ihrer
Sessions erfiillten. Die Moderatoren und Moderatorinnen der Videokonferenz-
Einheiten agierten souverin, leiteten mit spannenden Anfangssequenzen ein, ver-
folgten kontinuierlich den Diskussionsverlauf, {iberlegten sich im Vorfeld krea-
tive Motivationselemente (z.B.: Hangman-Spiel beim Whiteboard, siche Abb. 2)
und schlossen stets mit Zusammenfassungen ab.

B Gergely Rakoczi

| Bl klemens Frick
& adis Bradic H
& Ali samadinia

& Bemhard Schauer

& Emir Hidanovic

Y whevMe

8 Eva Karall

Eva Karall: m

Emir Hidanovic: d

Ali Samadinia: y

Ali Samadinia: f
Bernhard Schauer: b
Johannes Zweng: es wird
spannend..

Ali Samadinia: k a
i

Abb. 2: Der Moderator verwendete das Whiteboard-Tool dazu, die sinkende
Beteiligungsbereitschaft seiner Kollegen bzw. Kolleginnen zu erhdhen.

Als weitere Beispiele fiir gut funktionierende Moderationen kdnnen lange
Diskussionsstringe in Foren (gekennzeichnet durch intensive Querverweise)
sowie lebendige Videokonferenzen (viele Wortmeldungen aller Gruppen-
mitglieder) angefiihrt werden. Die Analyse der Aufzeichnungen zeigt des
Weiteren ein gutes Gruppenklima auf, welches nach Bedingungen fiir gelun-
gene Kollaboration gemifl Kerres & Jechle (2000) beurteilt wurde. Es sei
jedoch vermerkt, dass die Communitybildung hauptsiachlich durch gelungene
Online-Sozialisation entstand. Zu Beginn der Lehrveranstaltung (bei den ers-
ten beiden Online-Phasen) wurden einzelne weniger aktive Kursteilnehmende
sowie Aktivitdtsschwankungen in den Gruppen festgestellt. Dieser Zustand
glich sich jedoch beim abschlieBenden Videoconferencing aus (siehe Abb.
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3). Die synchrone Interaktionsform sowie die Multimodalitit bzw. die von
den Studierenden als ,attraktiv empfundenen Charaktereigenschaften dieses
Kommunikationstools forderten zusétzlich den Gruppenaustausch, welcher iiber-
dies eine Steigerung der Beteiligung der zuvor inaktiven Kursteilnehmer bzw.
Kursteilnehmerinnen bewirkte. In weiterer Folge konnten soziale Postings zu
Mitgliedern anderer Gruppen durch personliche Interaktionen im Chat sowie bei
den Videokonferenzen festgestellt werden. Zusammenfassend kann angefiihrt
werden, dass die aktiv angelegten Videokonferenzen einen deutlich Schub fiir
die Teilnahmebereitschaft bedeuteten.

Personliches Resiimee 1

. Mehr Stellen in 6ffentlichen Bildungsinstituten als in
der Privatwirtschaft

« Unterschiedliche (Haupt)Anforderungen
— didaktische Vorbildung/Erfahrung

— Ausbildung in dem Bereich des Online-Materials
Uber das Wissen vermittelt werden soll

. Nebenanforderungen haufig gleich
— Kommunikations-/teamfihig
- Eigenstandiges Arbeiten

Abb. 3: Die Abbildung zeigt ein Moderationsszenario der vierten Online-Phase,
bei welchem Kursteilnehmer bzw. Kursteilnehmerinnen (im Rahmen einer
Diskussionsrunde) die Rechercheergebnisse des Kollegen besprechen.

4.2 Evaluationsergebnisse der Lehrveranstaltung

An der Lehrveranstaltung teilnehmende Studierende berichteten durchweg posi-
tiv iber das E-Tutoring-Konzept, wobei sie besonders die ,,unterschiedlich ange-
legten Ubungseinheiten spannend* fanden bzw. von der ,Unmittelbarkeit der
Moderationserfahrung® beeindruckt waren. Diese durch die LVA-Leitung erho-
benen Meinungen wurden von der offiziellen (nicht verpflichtenden) Evaluation
der Technischen Universitit bestdtigt. 80 Prozent der Kursteilnehmer bzw.
Kursteilnehmerinnen gaben der Lehrveranstaltung im Rahmen der so genannten
»TUWIS++ LVA-Bewertung* eine Gesamtnote von 1,57. Dabei wurde besonders
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dem Gruppenklima, den Lehrinhalten sowie dem Aspekt Erlangen von neuen
Einsichten explizites Lob erteilt. Beméngelt wurden der straffe Zeitplan sowie
die Vorgabe, dass von Anfang an online zusammenzuarbeiten war.

5 Ausblick

Nachdem die E-Tutoring-Ausbildung erst im Januar 2010 abgeschlossen
wurde, liegen aktuell noch keine Evaluationsergebnisse iiber die Bewidhrung
der ausgebildeten E-Tutoren und E-Tutorinnen in der Praxis vor. Am Ende des
Sommersemesters 2010 werden die Lehrenden der Technischen Universitidt Wien
befragt, wie ihre ausgebildeten E-Tutoren und E-Tutorinnen eingesetzt wurden
und ob die erforderlichen Kompetenzen ausreichend ausgebildet waren.

Der erste Durchgang war auf 20 Studierende beschrinkt, tatsdchlich nahmen
10 Studierende an der LVA teil. Im Weiteren sollte iiberpriift werden, ob das
Lehrveranstaltungskonzept auf ca. 80 Teilnehmer- bzw. Teilnehmerinnen ska-
lierbar ist. Um diese Studierendenzahl zu erreichen, muss die Lehrveranstaltung
ndher an die Tutoring- und Studienassistenzstrukturen herangefiihrt wer-
den sowie in das Schulungsangebot fiir diese Zielgruppe integriert wer-
den. Gesprache mit den Verantwortlichen der Personalentwicklung sowie den
Dekanen wurden aufgenommen.

Optimalerweise wissen E-Tutoren und E-Tutorinnen bereits vor Beginn der
Lehrveranstaltung, fiir welche Lehrenden sie tétig sein werden. So konnte
eine bessere Verkniipfung zwischen der E-Tutoring-Lehrveranstaltung und den
Anforderungen durch die Lehrenden erreicht werden.

Sehr zufriedenstellend entwickelte sich der nach Kolb (1984) gewéhlte Ansatz
des experiential learning. Die Theorievermittlung im Prdsenzunterricht und die
anschlieBenden Ubungsaufgaben, in denen Online-Moderation selbst erlebt und
angewendet wurde, haben sich bewihrt und sollen noch weiter ausgebaut wer-
den.
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Bologna als Chance: (E-)Portfolio im
Studium der Sozialen Arbeit

Zusammenfassung

In diesem Beitrag geben wir eine pragmatische Definition von (E-)Portfolio,
wobei wir auf die Prozesse und das Produkt der Portfolioarbeit fokussieren. Wir
zeigen, wie die durch die Bologna-Reform geforderte Kompetenzorientierung
des Studiums durch den Einsatz von (E-)Portfolio-Szenarien unterstiitzt wer-
den kann. Portfolios erlauben es, die oft beklagte Tendenz zur Fragmentierung
von Ausbildungswegen aufzufangen, und verschaffen den Studierenden die
Moglichkeit, im Studium einen roten Faden zu erkennen, indem die vermittelten
und erarbeiteten Kenntnisse und Féhigkeiten zueinander in Beziehung gesetzt
werden. Wir zeigen die konkrete Umsetzung dieses Konzepts am Beispiel
des Studiums der Sozialen Arbeit an der Hochschule fiir Soziale Arbeit der
Fachhochschule Nordwestschweiz und berichten iiber erste Erfahrungen. Die
Besonderheit des Konzeptes liegt darin, dass das Portfolio-Modul wahrend der
gesamten Studienzeit belegt wird und so den gesamten Lernprozess begleitet.

1 Einleitung: Herkunft, Definition und Funktion von
(E-)Portfolios

Im Zuge der Erkenntnis, dass ,,die Art und Weise, wie Schiilerleistungen iiber-
priift werden, sich unausweichlich darauf auswirkt, wie die Schiiler unterrich-
tet werden (testing drives teaching)“ (Hacker, 2006, S. 29), wurden seit den
1980er Jahren alternative Methoden der Lernzuwachsiiberpriifung untersucht
— das Portfolio ist eine davon. Das Konzept verbreitete sich rasch quer durch
das Facherangebot und in allen Bildungseinrichtungen. Ein eigentlicher Boom
setzte zwischen 2000 und 2003 ein. Immer mehr begannen sich neue Lehr- und
Lernformen durchzusetzen und damit die Erkenntnis, dass die herkommliche
Beurteilungspraxis zur neuen Lehr- und Lernkultur oft nicht (mehr) passte.

Wir verstehen unter Portfolio im Bildungsbereich die zielgerichtete, reflek-
tierte und kommentierte Sammlung von Artefakten (z.B. schriftliche Arbeiten,
Referate, Protokolle, Essays, Leistungsnachweise)!. Diese Artefakte werden
von den Studierenden selbst ausgewahlt und entsprechend bestimmter Kriterien
zusammengestellt. Die in einem Portfolio enthaltenen Dokumente belegen, dass

1 Wir verwenden im Folgenden die Begriffe ,,Artefakt” und ,,Dokument™ synonym.
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Studierende die im Curriculum definierten Kompetenzen auf dem geforderten
Niveau erworben haben.

Mit dem Einsatz von Portfolios werden verschiedene Ziele verfolgt (siche auch

Hornung-Prihauser, Geser, Hilzensauer & Schaffert, 2007):

o Integration von Wissensinhalten: Teilfdhigkeiten und Wissensbestdnde aus
verschiedenen Lernsituationen werden miteinander verkniipft. Die Integra-
tionsfunktion ist insbesondere im Hinblick auf eine durch Modularisierung
entstehende Tendenz zur Fragmentierung von Ausbildungswegen wichtig.

* Reflexion: Durch die Verpflichtung, Kommentare und Reflexionen zu den
Dokumenten zu verfassen, werden Reflexion und Selbstreflexion gefordert
und gefordert.

»  Studienplanung und Aktivierung der Selbstverantwortung und Selbst-
bestimmung der Studierenden: Die Arbeit am individuellen Kompetenzprofil,
wie sie in der Portfolioarbeit verlangt wird, geht einher mit personlicher
Studienplanung. So erhélt das Studium einen ,,roten Faden®.

* Dokumentation: Aus Kompetenzentwicklungsportfolios kénnen nach Bedarf
auch Bewerbungsdossiers zusammengestellt werden.

* Datengrundlage fiir formative Beurteilungen: Portfolios bieten die Chance,
die in formellen Bildungskontexten verbreitete Fixierung auf kurzfristige
Priifungsergebnisse und Bildungsliicken abzuldsen.

»  Feedbackkultur: In regelmiBigen Gesprichen zwischen Studentin und
Mentor wie auch zwischen Peers werden Selbst- und Fremdeinschétzungen
diskutiert und Standortbestimmungen vorgenommen. Diese Feedbackkultur
setzt wichtige Entwicklungs- und Lernimpulse.

o Instrument fiir die Qualitdtssicherung und -entwicklung: Es wird Transparenz
iiber die vielfdltigen studentischen Bildungswege geschaffen, die Interessen
und Bediirfnisse der Studierenden werden dabei Kklar, institutionelle
Bedingungen von Lernprozessen konnen nach Bedarf auf Grund dieser Daten
kritisch betrachtet werden.

Wir unterscheiden Portfolioprozess und Portfolioprodukt: Der Portfolioprozess
beinhaltet das Sammeln, Auswéihlen, Reflektieren und Kommentieren von
Artefakten, wobei der Schwerpunkt auf der Integration und Reflexion von
Ausbildungselementen liegt. Das Portfolioprodukt (in der Regel als ,,Portfolio*
bezeichnet) ist eine Sammlung von Dokumenten (entweder in einer klassi-
schen ,,Mappe* oder als Zusammenstellung elektronischer Dokumente), welche
fiir AuBlenstehende nachvollziehbar die vergangenen Prozesse der Arbeit an der
individuellen Kompetenzentwicklung aufzeigt (siche Jabornegg, 2004; Brunner,
Héacker & Winter, 2006).

Die Definition und die beschriebenen Funktionen des Portfolios gelten fiir
herkdmmliche Papier-Portfolios ebenso wie fiir elektronische Portfolios
(E-Portfolio). E-Portfolios konnen als Sonderform betrachtet werden; sie sind
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»essentially an electronic version of a paper-based portfolio, created in a com-
puter environment, and incorporating not just text, but graphic, audio and video
material as well“ (Butler, 2006, S. 10). In der Ausgestaltung der Zusammenarbeit
der Beteiligten am Portfolioprozess konnen durch den Einbezug elektronischer
Medien jedoch betrichtliche Unterschiede zu Papier-Portfolios resultieren.

E-Portfolios bieten einerseits Vorteile: (1) Die Entwicklung von Medien-
kompetenz wird ermdglicht. (2) Feedbackprozesse konnen erleichtert werden.
(3) Es ist moglich, unterschiedlichste Artefakte ins E-Portfolio zu integrieren,
die teilweise nicht in eine akzeptable Papierversion umgewandelt werden kdnnen
(z.B. Videos, Gespriachsaufzeichnungen). (4) Es ist sehr einfach, das E-Portfolio
auf den neuesten Stand zu bringen und es zu transportieren. E-Portfolios, die
in webbasierten Systemen abgelegt sind, konnen ortsunabhédngig konsultiert
und kommentiert werden. (5) Die Definition von Zugriffsrechten fiir verschie-
dene Personengruppen ist mit einfachen Mitteln moglich. Ebenso konnen leicht
verschiedene Versionen eines E-Portfolios erstellt werden, da elektronische
Dokumente einfach zu duplizieren sind (siehe auch Lorenzo & Ittelson, 2005,
Butler, 2006 und Hornung-Prihauser et al., 2007).

Es gibt jedoch auch Nachteile: (1) Die Inhalte von E-Portfolios kdnnen sehr
einfach verdndert und damit auch manipuliert werden. (2) Unter Umstdnden
sind E-Portfolios sehr schnell iiberfrachtet mit Material und Informationen —
der Uberblick wird erschwert. E-Portfolios haben tendenziell eine nicht-line-
are Struktur, das Verfolgen einzelner Stringe wird so ebenfalls erschwert. (3)
E-Portfolios erlauben und erfordern schnelles Feedback und bieten vielen ver-
schiedenen Akteuren Zugang — dies mag manche Benutzer unter Druck setzen.
(4) Zudem zeigen E-Portfolios deutlich, wie medienkompetent ihre Urheber und
Urheberinnen sind — ein Fakt, der unter Umstdnden nicht intendierter Zweck des
Portfolios ist.

Damit ein E-Portfolio seine Stirken entfalten kann, sind neben der sorgfiltigen
Planung, wie sie der Portfolioprozess allgemein erfordert, weitere Mallnahmen
notwendig: (1) Das verwendete elektronische System muss reibungslos funktio-
nieren und einfach zu bedienen sein. (2) Es miissen alle am Ausbildungsprozess
direkt Beteiligten (Dozierende, Tutoren, Studierende) und in den Studienbetrieb
involvierten Personen (Administration, ICT-Support) aktiv einbezogen werden.

Der Einsatz von E-Portfolios ist nicht synonym mit der Verwendung einer
bestimmten speziellen Software,> sondern bedeutet die Unterstiitzung des
Portfolioprozesses durch geeignete elektronische Medien und die Mdglichkeit,
digitale Dokumente in das Portfolioprodukt aufzunehmen. Idealerweise werden
fiir das E-Portfolio Werkzeuge benutzt, die generell in der Lehre im E-Learning
eingesetzt werden. Damit ist einerseits sichergestellt, dass diese Werkzeuge insti-

2 Ebenso wie E-Learning nicht synonym mit Moodle oder Blackboard ist.
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tutionell unterstiitzt und gepflegt werden, andererseits stellen sich keine zusétzli-
chen Anforderungen an Studierende und Dozierende, da sie im Umgang mit den
Werkzeugen bereits vertraut sind. Zudem wird so erleichtert, dass Dokumente,
die in verschiedenen E-Learning-Situationen entstehen (z.B. Leistungsnachweise,
Diskussionsbeitrdge), in das Portfolio integriert werden konnen.

Wir bringen im Folgenden das Konzept des Portfolios und des Portfolioprozesses
in Bezug zur Kompetenzorientierung von Studiengéingen, wie sie durch
den Bologna-Prozess gefordert wird. Am Beispiel des Portfolio-Moduls im
Studiengang Soziale Arbeit zeigen wir anschlieBend die konkrete Umsetzung
und stellen erste Ergebnisse aus dem Einsatz vor.

2 Kompetenzorientierung: zentraler Paradigmenwechsel der
Bologna-Reform

Im Zuge der Bologna-Reform wird der Blick nicht mehr auf die von den
Dozierenden zu lehrenden Inhalte gerichtet (Inputorientierung), sondern konse-
quent auf die von den Studierenden zu entwickelnden Kompetenzen (Outcome-
orientierung). Demnach orientieren sich nicht nur komplette Studiengéinge und
deren Konzipierung an den zu erwerbenden Kompetenzen der Studierenden
(siche Hornung-Préhauser et al., 2007), sondern samtliche Module eines Studien-
ganges (siche Forrer Kasteel, Markwalder, Parpan-Blaser & Wilhelm, 2007).

Wenngleich durch die Bologna-Reform die Kompetenzorientierung vorgegeben
ist, gibt es keine verbindliche Definition des Kompetenzbegriffes. Wir stiitzen
uns auf eine Definition, die Kompetenz als relationalen Begriff versteht, wel-
cher eine Beziehung herstellt zwischen der Person — bzw. den individuell vor-
handenen Kenntnissen (deklaratives Wissen), den Fahigkeiten und Fertigkeiten
(Konnen), den Motiven und Interessen (Wollen) — und den Mdglichkeiten,
Anforderungen und Restriktionen der Umwelt. Die unter den gegebenen
Bedingungen entstandene Kompetenzrelation wird als Performanz sichtbar, siche
Abbildung 1 (siehe auch Hof, 2002; Forrer Kasteel et al., 2007).

Dieser Kompetenzbezug ist nicht an bestimmte Inhalte spezifischer Studienginge
gebunden. Wichtig ist jeweils die sorgfaltige Definition der relevanten
Kompetenzen, um sie als Bildungsziele einzelner Module operationalisieren zu
konnen.
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PERSON SITUATION UMWELT
+ Wissen Kompetenz - » Befugnis
+ Kdnnen I + Erwartungen
* Wollen Performanz + Ressourcen

Abb. 1: Kompetenz als situationsbezogene Relation zwischen Person und Umwelt
(nach Hof, 2002, S. 86).

3 Einsatz von (E-)Portfolio im Studium der Sozialen Arbeit

In diesem Kapitel zeigen wir die exemplarische Umsetzung der oben dar-
gestellten Grundsitze im Studiengang Soziale Arbeit an der Hochschule fiir
Soziale Arbeit der Fachhochschule Nordwestschweiz. 300 Studierende in der
Studienstufe Bachelor und 30 Studierende in der Studienstufe Master® nehmen
jedes Jahr das Studium auf. Der Portfolioprozess umfasst jeweils die gesamte
Studienzeit.

3.1 Kompetenzprofil des Studienganges Soziale Arbeit

Entsprechend der in Kapitel 2 dargestellten Definition orientiert sich das
Kompetenzverstindnis im Studiengang Soziale Arbeit an der Annahme, dass
Professionskompetenz aus dem engen Zusammenspiel von Fachwissen und aus-
gewihlten Kompetenzen aus den Kompetenzbereichen Fach- und Methoden-
kompetenz, Selbst- und Sozialkompetenz besteht, siche Abbildung 2. Die
Studierenden erwerben wihrend des Studiums Kenntnisse und Fahigkeiten aus
allen Bereichen, mit steigender Studienstufe nimmt das Niveau der Kenntnisse
und Féhigkeiten zu.

3 Die Doktoratsstufe ist in Zusammenarbeit mit verschiedenen Universititen geplant, je-
doch im Moment noch nicht implementiert.
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( Professionskompetenz )
I -
Fach- und Sozialkompetenz Selbstkompetenz
Methodenkompetenz Fahigkeit zur Kooperation Fahigkeit zur (Selbst-)Reflexion

Fahigkeit zur selbstregulierten

Fiahigkeit zur Prozessgestaltung Wi it
issenserweiterung

Fihigkeit zur Dokumentation
Fiahigkeit zur Innovation
Fihigkeit zu forschen
Fiahigkeit zu leiten und
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! 1 f

( Fachwissen )

Abb. 2: Uberblick iiber das Kompetenzprofil der Hochschule fiir Soziale Arbeit
Fachhochschule Nordwestschweiz.

3.2 Die Rolle des (E-)Portfolios im Studiengang Soziale Arbeit

Die wichtigsten Funktionen, die das Portfolio im Studium der Sozialen Arbeit
im Bachelor- und Masterstudium iibernimmt, sind Integration und Reflexion:
Integration von Teilkompetenzen und Wissensbestinden aus verschiedenen
Modulen und Lernsituationen durch Reflexion, die durch Analyse, Synthese
und Evaluation individueller Wissens- und Kompetenzaspekte geschieht.
Reflexion und Selbstreflexion sind fiir (sozial-)pddagogische und sozialarbei-
terische Professionalitdt Schliisselkompetenzen. Dies gilt vor allem, da pro-
fessionelles (sozial-)pddagogisches Handeln unsicher, d.h. in hohem Malle
unsteuerbar, undurchschaubar, ungewiss und komplex ist, und permanent hin-
terfragt, analysiert, der Situation angepasst und weiterentwickelt werden muss
(siche Nieke, 2002, Combe & Kolbe, 2004). Dieses Reflektieren wird in der
Portfolioarbeit bewusst gemacht und getibt. Im Portfolioprozess betrachten wir
Reflexionsfahigkeit sowohl als Voraussetzung als auch als Mittel und letzt-
lich als angestrebtes Ziel von Reflexionen. Wir gehen davon aus, dass sich
die Reflexionsfahigkeit nur entwickelt, wenn entsprechende Ubungssequenzen
didaktisch inszeniert und in den gesamten Ausbildungskontext eingebettet wer-
den, sodass die Studierenden deren Sinn und Wert fiir ihre Ausbildung erkennen
konnen (siche dazu auch Brouer, 2007). Die Reflexionsfahigkeit entwickelt sich
so nicht nur als ,,Nebenprodukt* anderer Studienleistungen, sondern wird gezielt
gefordert.

Im Rahmen der Portfolioarbeit setzen sich die Studierenden mit der eigenen
Kompetenzentwicklung auseinander. Das Portfolio dient einerseits als roter
Faden durch den Studiengang auf der jeweiligen Studienstufe. Andererseits
kommt dem Portfolio und vor allem dem Portfolioprozess iiber den Aspekt
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der Integration die Rolle einer Klammer zu, die die einzelnen Module mitein-
ander verbindet. Durch den Einbezug von Artefakten, die aus Lernsituationen
auflerhalb der Hochschule stammen (z.B. wihrend Praktika, studienbegleiten-
der Arbeit, Ehrendamtern), wird den Studierenden zudem die Praxisrelevanz
der erworbenen Kenntnisse und Fiahigkeiten deutlich, wie auch anderer-
seits betont wird, dass auBlercurriculares Lehren und Lernen ein wertvoller
Bestandteil des Lernprozesses ist. Die Portfolioarbeit ist somit ein essentielles
Element des Studiums. Die Studierenden werden zu Beginn des Studiums in
die Portfolioarbeit eingefiihrt und arbeiten wahrend des gesamten Studiums an
threm Portfolio, wobei sie jederzeit auf Beratung und Unterstiitzung von Peers
und Mentoren zuriickgreifen konnen.

Darin unterscheidet sich unser Ansatz von anderen Szenarien wie von Hornung-
Prahauser et al. (2007) oder Payrhuber und Schmolz (2009) beschrieben: Dort
werden Portfolios in einem relativ kurzen Zeitraum (z.B. fiir eine Veranstaltung
oder ein Projekt) oder mit einem sehr spezifischen Ziel (Studieneignung,
Bewerbungsportfolio, Unterstiitzung von Projektarbeit) erstellt. In diesen Fillen
wird vor allem der Aspekt der Reflexion betont und weniger der Aspekt der
Integration.

3.3 Grundsitze der (E-)Portfolioarbeit

Zu bestimmten Zeitpunkten stehen jeweils verschiedene Prozesse der

Portfolioarbeit im Vordergrund, siche Abbildung 3:

*  Dokumentengestiitzte Reflexion: Artefakte bzw. Dokumente (diverse Lern-
und Arbeitsprodukte, s. unten) symbolisieren Handlungen und Situationen,
welche zu einem Lerngewinn gefiihrt haben. Der Lerngewinn oder Kom-
petenzzuwachs wird anhand des Dokumentes benannt und im Hinblick auf
die personlichen und situationalen Bedingungen bzw. Voraussetzungen,
auf die Ziele und die Konsequenzen analysiert, die sich aus dem Grad der
Zielerreichung fiir weitere Lernhandlungen ergeben. Das dokumentenge-
stiitzte Reflektieren findet in schriftlicher Einzelarbeit und/oder in Feed-
backgespriachen unter Einbezug von Fremdeinschitzungen statt.

e Sammeln: Die Studierenden sammeln Artefakte, die aus verschiedenen
Lernsituationen innerhalb und aufferhalb des Hochschulkontextes stam-
men: Referatsnotizen, Préisentationen, (Schliissel-)Situationsbeschreibungen,
Fallbeschreibungen, verschriftlichte Feedbacks zu Referaten, Evaluationen,
Projektpldne, Leistungsnachweise, Gespriachsprotokolle, Gespriachsnotizen,
Arbeitsplane, Poster etc. Die vorerst noch wenig gerichtete Sammeltitigkeit
soll allmihlich den Blick fiir Dokumente mit Beweischarakter Offnen,
auch wenn letztlich nicht alle der gesammelten Dokumente Eingang ins
Prisentationsportfolio finden.
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o Selektieren: Die Studierenden sortieren die Dokumente, indem sie diese (ge-
gebenenfalls mehrfach) den Kompetenzbereichen zuordnen und diejenigen
Dokumente auswihlen, welche den Weg zu den anvisierten Kompetenzen am
besten aufzuzeigen vermogen.

»  Feedback/Dialog: Auf der Basis eines ko-konstruktivistischen Lernverstind-
nisses gehen wir davon aus, dass die Ziele, die mit dem Portfolio ins Zentrum
der Bildungsarbeit geriickt werden, nur mit Hilfe stindigen Austausches
und héufiger Dialoge erreicht werden konnen. Die Kommunikation iiber
Lernen und Leistungen, iiber Kompetenzen und deren Entwicklung ist
von groBem Belang fiir die Forderung von (Selbst-)Reflexionen (siehe
Ruf, 2006), welche sich am Grundmuster des Gesprichs und verschiede-
ner Gesprachsrollen orientiert. Da es zur Kompetenzentwicklung nicht nur
der Selbstaufmerksamkeit, der Selbstbeobachtung und der Selbstreflexion
bedarf, sondern immer auch der Fremdbeobachtung, spielt Feedback
in der Portfolioarbeit auf verschiedenen Ebenen (Tandem, Mentorin-
Studentin, Portfoliogruppe) eine zentrale Rolle. Damit Feedback den Kom-
petenzentwicklungsprozess wirkungsvoll unterstiitzen kann, muss es ver-
schiedenen Qualitditsmerkmalen geniigen, wie etwa von Flammer (1997),
Landwehr (2003) oder Pinnow (2008) beschrieben.

Feedback/Dialog

dokumenten-
gestiitzte
Reflexion

Selektieren

Abb. 3: Grundsitze der Portfolioarbeit
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3.4 Konkrete Umsetzung der Portfolioarbeit im Modul ,,Individuelle
Wissensintegration und Kompetenzentwicklung*

Alle Studierenden belegen wihrend der gesamten Dauer ihres Studiums* das
Pflicht-Modul ,,Portfolio oder Individuelle Wissensintegration und Kompetenz-
entwicklung®. Dieses Modul wird parallel zu sé@mtlichen anderen Modulen
besucht. Alle Studierenden dokumentieren und reflektieren die vorgegebenen
Kompetenzen: ,Fihigkeit zur Prozessgestaltung®, , Féahigkeit zur Innovation®,
,Fahigkeit zu forschen®, , Fahigkeit zu leiten und zu fithren* und ,,Féhigkeit zur
Kooperation®. Die Kompetenzen ,,Féhigkeit zur Dokumentation®, ,,Féhigkeit zur
(Selbst-)Reflexion” und ,,Féhigkeit zur selbstregulierten Wissenserweiterung™
sind implizit permanent zentraler Gegenstand der Portfolioarbeit.

Die Portfolioarbeit findet auf den folgenden drei Ebenen statt:

* Individuelle Portfolioarbeit: Jede Studentin und jeder Student erstellt ein in-
dividuelles Portfolio.

* Portfolioarbeit im Tandem: Jeweils zwei Studierende bilden ein Tandem. Ein
Tandem arbeitet iiber das gesamte Studium innerhalb einer Studienstufe zu-
sammen. Im Rahmen der Tandemarbeit tauschen sich die Studierenden regel-
miBig aus, unterstiitzen sich und geben sich gegenseitig Feedback.

* Portfoliogruppe: Eine Portfoliogruppe besteht aus vier bis sechs Tandems (je
Bachelorkohorte entstehen so etwa 30 Portfoliogruppen, je Masterkohorte
gibt es zwei bis drei Portfoliogruppen) und wird jeweils von einem Mentor
oder einer Mentorin begleitet. Mentoren und Mentorinnen sind entweder
Dozierende der Hochschule oder externe Experten und Expertinnen.

Das Modul wird vor allem im Selbststudium (individuell und im Tandem)
durchgefiihrt. Pro Semester finden zwei bis drei Pridsenzveranstaltungen a zwei
Lektionen innerhalb der Portfoliogruppe statt. In diesen Priasenzveranstaltungen
werden Grundsétze der Portfolioarbeit vermittelt. Es ist Raum fiir den Austausch
und Ubungen innerhalb der Gruppe. Die der jeweiligen Portfoliogruppe zuge-
ordnete Mentorin ist Ansprechperson und berét die Studierenden auf allen drei
Ebenen, sie beurteilt auch den Leistungsnachweis. In den Leistungsnachweis
flieBen die Erstversion und Endversion des Portfolios sowie die Leistungen in
einem Gruppenpriifungsgesprich ein.

Die Erstversion des individuellen Portfolios wird im ersten Viertel des Studiums
erstellt. Je Kompetenz wird eine Standortbestimmung bzw. Selbsteinschéitzung
und ein Dokument mit dazu gehdrender Reflexion erwartet. Aufgrund des
Feedbacks fiir diese erste Version iberarbeiten die Studierenden ihr Portfolio
und erginzen es um weitere Artefakte und Reflexionen wihrend der folgen-

4 Regelstudienzeit 6 bis 8 Semester im Bachelor- und 3 bis 6 Semester im Masterstudien-
gang.
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den Semester. Die Endversion wird zum Ende des Studiums abgegeben. Je
Kompetenz werden zwei bis drei Dokumente mit je einer Reflexion und eine
abschliefende Standortbestimmung erwartet.

Das Priifungsgespriach findet drei Wochen nach der Abgabe der Endversion
des Portfolios statt, in Gruppen a zwei Tandems. Im ersten Teil prisen-
tiert jedes Tandem ausgewidhlte Erkenntnisse zur Kompetenzentwicklung
und Portfolioarbeit. Im zweiten Teil diskutieren die Gruppen Thesen zu den
Themen Kompetenz(-entwicklung), (Selbst-)Reflexion, selbstregulierte Wissens-
erweiterung und Portfolioarbeit.

3.5 Einsatz von elektronischen Mitteln in der Portfolioarbeit

Im Herbstsemester 2006 wurde ein erster Pilot des Portfoliokonzepts umgesetzt,
als Wahlmodul iiber drei Semester. Das Portfolio wurde als Ordner mit ausge-
druckten Dokumenten eingereicht. Im folgenden Jahr wurde das Wahlmodul
als E-Portfolio angeboten. Die so gewonnenen Erkenntnisse flossen in das hier
beschriebene Konzept ein, und mit der Neugestaltung des Studienganges im
Herbstsemester 2008 begannen wir mit der Durchfithrung des Portfoliomoduls
als Pflichtmodul fiir alle Studierenden.

Die Portfolioarbeit ist fiir Studierende wie fiir die Mentorinnen und Mentoren
eine vollig neuartige Herausforderung. Im Bachelorstudium arbeiten wir mit
klassischen Portfolios, um Erfahrungen mit der generellen Umsetzung unseres
Konzeptes fiir eine groe Kohorte zu sammeln und die Anforderungen an alle
Beteiligten zu reduzieren: In den von uns eingesetzten elektronischen Systemen
standen keine expliziten Werkzeuge zur Verfiigung, sodass wir mit , Work-
arounds‘ hitten arbeiten miissen — eine zu diesem Zeitpunkt unndtige zusétzliche
Herausforderung. Die Arbeit des Sammelns, Selektierens, Feedback-Gebens und
Reflektierens (auf Studierendenseite) sowie die des Begutachtens, Beratens und
Feedback-Gebens (auf Mentorenseite) werden fiir die ersten Bachelorkohorten
daher hauptsédchlich auf Papier abgewickelt. Asynchrone Kommunikation zwi-
schen Studierenden und zwischen Studierenden und Mentorinnen und Mentoren
erfolgt tiber E-Mail.

Es hat sich schnell herausgestellt, dass diese Arbeitsweise grundsétzlich mog-
lich ist, jedoch stellt das Behalten des Uberblicks eine zusitzliche Anforderung
an alle Beteiligten dar. Der administrative und personelle Aufwand ist durch die
didaktisch ausgefeilte, jedoch organisatorisch komplexe Struktur relativ hoch:
Jede(r) der Bachelorstudierenden erstellt im Laufe des Studiums ein umfangrei-
ches (siehe voriges Kapitel) Portfolio, in das jeweils der Tandempartner und die
Mentorin Einblick haben. Zudem ist jede Studentin und jeder Student Mitglied
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einer Portfoliogruppe. Jede Mentorin und jeder Mentor betreut mindestens eine
Portfoliogruppe mit jeweils ca. fiinf Tandems.

Das Portfolio-Modul fiir das Masterstudium wird mit elektronischer Unter-
stiitzung durchgefiihrt. Es handelt sich fiir die aktuellen Masterstudierenden also
um ein E-Portfolio. Erforderlich ist dafiir eine geeignete elektronische Ablage,
die Kommunikation und Kollaboration unterstiitzt und die entsprechende
Zugriffsrechte ermdglicht.

Ein groBer Teil der Lehrveranstaltungen der Hochschule fiir Soziale Arbeit wird
mit E-Learning unterstiitzt, d.h., Studierende und Dozierende sind den Umgang
mit elektronischen Systemen gewohnt — wir verwenden das Projektmanagement-
Werkzeug Webcorp2® und das Learning-Management-System OLAT®. Fiir das
E-Portfolio-Modul im Masterstudiengang verwenden wir aktuell Webcorp2.

Da Webcorp2 kein explizites Feature fiir die Portfolioarbeit anbietet, verwen-
den wir Ablageordner und Diskussionsforen, die miteinander kombiniert wer-
den und fiir die entsprechende Lese- und Schreibrechte gesetzt werden kon-
nen. Die gewihlte Umsetzung gewihrleistet eine gute Ubersicht und eine klare
Struktur der Portfolios hinsichtlich Kompetenzen, Dokumenten, Reflexionen und
Kommunikation. Die Ebenen Studentin, Tandem und Portfoliogruppe sind deut-
lich voneinander abgegrenzt. Dabei bildet die Portfoliogruppe die grofite Einheit
innerhalb einer Kohorte. Innerhalb jeder Portfoliogruppe existieren verschiedene
Tandemprojekte. Auf jeder Ebene stehen die Werkzeuge Dokumentenablage und
Diskussionsforum zur Verfiigung.

Nur die zwei Mitglieder eines Tandems und die Mentorinnen und Mentoren
haben Zugriff auf ein einzelnes Tandemprojekt und damit auf die Einzel-
portfolios der Studierenden. Jedes Portfolio ist als Ordner konzipiert. Dieser
Ordner umfasst je Kompetenz einen Unterordner. Jeder Kompetenzordner
beinhaltet einen Ordner ,,.Dokumente und einen Ordner ,,Reflexionen®. Jedes
Tandemprojekt arbeitet zudem mit einem Diskussionsforum. Innerhalb jedes
Tandemforums ist jeweils ein Diskussionsstrang fiir jedes Tandemmitglied vor-
definiert — so werden Fragen und Uberlegungen nach Adressat strukturiert.

Wir werden léngerfristig ebenfalls fiir die Bachelorstudierenden E-Portfolios
einsetzen. Aktuell sind wir an der Entwicklung eines E-Portfolio-Bausteins
fiir OLAT beteiligt. Damit wird der Aufbau und Unterhalt einer Struktur wie
fiir Webcorp2 beschrieben vereinfacht. Zudem wird es moglich sein, bereits in
OLAT vorhandene Artefakte (Dokumente, Diskussionsbeitridge) per Klick in das
personliche Portfolio aufzunehmen.

5 http://www.webcorp2.ch
6  http://www.olat.org/
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3.6 Erste Erkenntnisse aus der praktischen Umsetzung

Seit Beginn des Portfolios im Herbst 2008 lduft ein Langsschnittforschungs-
projekt, das sich mit den Wirkungen des Portfolios in Bezug auf (Selbst-)
Reflexion und selbstregulierte Wissenserweiterung befasst. Die Ergebnisse
werden im néchsten Jahr vorliegen. Die im Folgenden beschriebenen ersten
Erfahrungen basieren auf Erhebungen und Gesprichen mit Studierenden und
Mentorinnen und Mentoren. Die ersten Masterstudierenden haben ihre Portfolios
fertig gestellt. Auf Bachelorstufe ist fiir die erste Kohorte die Erstversion des
Portfolios begutachtet, der Abschluss der Portfolioarbeit erfolgt im néchsten
Jahr.

Unsere Erfahrungen zeigen, dass es sich lohnt, Portfolioarbeit mit Hilfe klarer
Rahmenbedingungen und trotz hohen organisatorischen Aufwands umzusetzen:
Viele Studierende stellen in ihren Portfolios hohe Reflexionsfahigkeiten unter
Beweis. Portfolioarbeit ist eine Herausforderung fiir alle Beteiligten; den ,,Shift
from Teaching to Learning®™ (Schneider, Szczyrba, Welbers & Wildt, 2009) zu
vollziehen — und einen solchen impliziert Portfolioarbeit — ist ein langwieriger
Prozess, der Umdenken und Hartnickigkeit erfordert.

Die Studierenden miissen sich auf eine Metaebene begeben, um iiber ihre
Kompetenzen und ihre individuelle Kompetenzentwicklung nachzudenken. Dies
ist zeitintensiv, im Studienalltag oft anstrengend und generell anspruchsvoll. Es
erfordert ein Umdenken, da vom eigenen Lernprozess aus — mit Blick auf das
Kompetenzprofil — gedacht und darauf aufbauend selbstreguliert und selbstge-
steuert gelernt werden soll. Die Mentoren und Mentorinnen, die den Prozess
begleiten, sind ihrerseits dabei herausgefordert. Sie miissen sich zunichst das
Portfolioentwicklungsprinzip aneignen: das Kompetenzprofil genau kennenler-
nen, Vorstellungen iiber Qualitdt von Reflexionen entwickeln und sich ausge-
pragte Feedbackkompetenzen aneignen. Die Wahrnehmung der Mentorenrolle ist
entscheidend fiir das Gelingen der Portfolioarbeit.

Damit Portfolioprozess wie auch -produkt gelingen, ist eine sorgfiltige
Einfiihrung in die Portfolioarbeit notwendig, die deutlich macht, wozu das
Portfolio dient, was von den Akteuren erwartet wird und welche Mdoglichkeiten
sie haben. Portfolios werden idealerweise zu einem integralen Ausbildungs-
bestandteil. Studierende wie Mentorinnen und Mentoren brauchen die entspre-
chenden Zeitressourcen und Kompetenzen, um erfolgreich mit und an einem
Portfolio arbeiten zu kdnnen.

Zu Beginn des Prozesses sind Ungewissheit und Unsicherheiten auf beiden
Seiten (Studierende und Mentorinnen und Mentoren) relativ hoch. Dies deckt
sich mit Befunden, die in der Literatur beschriecben werden, etwa von van
Tartwijk, van Rijswijk, Tuithof & Driessen (2008). Die Sicherheit wachst mit
dem Verfassen der ersten Reflexionen. Spezifische Fragen der Studierenden
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zur genauen Ausgestaltung des personlichen Portfolios ergeben sich erst bei
der konkreten Arbeit an den eigenen Portfolioprodukten, spétestens aber bei
der Riickmeldung zur bewerteten Erstversion des Portfolios. Die Studierenden
miissen zuerst erfahren, dass es viele individuelle Wege gibt, die eigenen
Kompetenzen zu entwickeln und zu reflektieren — so kénnen denn auch die
Dokumente und die dazu gehdrenden Reflexionen sehr verschieden gestaltet
sein: Qualitdt in der Portfolioarbeit ldsst sich letztlich auf verschiedene Arten
herstellen.

Die anfanglichen Unsicherheiten und die hohen Anforderungen, die der Prozess
stellt, wirken sich zum Teil auch auf die Motivation der Studierenden aus. Wie
erste Evaluationen zeigen, wird der Sinn der Portfolioarbeit von den meis-
ten auf einer theoretischen Ebene erkannt. Dies bedeutet jedoch nicht automa-
tisch, dass alle Studierenden sehr motiviert wiren, die notige Zeit und Energie
fiir die Portfolioarbeit aufzuwenden. Fiir andere Personen nachvollziehbar (Peers
und Mentoren) zu reflektieren, ist kein leichtes Unterfangen und ungewohnt. Fiir
viele Studierende stellt die Verschriftlichung ihrer Uberlegungen eine zusitzliche
Herausforderung dar. Dies gelingt nicht allen auf Anhieb, birgt aber auch das
Potential, Schreibkompetenzen zu entwickeln.

Insgesamt lésst sich sagen, dass in diesem semesteriibergreifenden Pflichtmodul
ein hoher personeller und organisatorischer Aufwand steckt (Einteilung der
Gruppen fiiber verschiedene Semester hinweg, Einfilhrung und Begleitung
der Mentorinnen und Mentoren, Umgang mit einer groflen Anzahl von
Dokumenten bzw. Reflexionen etc.). Das gewihlte Szenario bietet jedoch eine
gute Moglichkeit, der durch die Modularisierung ausgeldste Fragmentierung des
Studiums entgegenzuwirken. Die Module des Studiums werden in den groBeren
Zusammenhang eines umfassenden Kompetenzerwerbs gestellt, die Studierenden
werden im Transfer der curricularen Kenntnisse und Féhigkeiten in ihren beruf-
lichen Alltag unterstiitzt.

4 Fazit

Ausgehend von den Rahmenbedingungen, die durch die Bologna-Reform gege-
ben sind, und den Spezifika des Portfolioprozesses und Portfolioproduktes
haben wir gezeigt, wie Portfolios in den Studienalltag integriert werden kdnnen.
Die Arbeit an und mit Portfolios wihrend des gesamten Studiums bietet zwei
Chancen: Die Forderung nach der Kompetenzorientierung eines Studiums kann
erfiillt werden und Studierende finden in einem entsprechenden Portfoliomodul
die Orientierung (den roten Faden) und die Klammer, die alle Module des
Studienganges zusammenhalt.
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Die Zusammenhiénge der in einzelnen Modulen vermittelten und erarbeite-
ten Kenntnisse und Fahigkeiten werden den Studierenden durch die Arbeit am
Portfolio bewusst. Der Portfolioprozess fokussiert einerseits auf die Reflexion,
andererseits auf die Integration von Kenntnissen und Fahigkeiten aus verschie-
denen Lernsituationen. Dieser Aspekt der Integration, der auch den Einbezug
von Dokumenten aus auBercurricularen Lernsituationen umfasst, unterscheidet
unser Konzept von anderen Portfolioszenarien.

Am Beispiel des konkreten Einsatzes im Studiengang Soziale Arbeit wird deut-
lich, wie ein solches Szenario umgesetzt werden kann und welche organisatori-
schen und inhaltlichen Anforderungen damit verbunden sind. Wir haben gezeigt,
welche Moglichkeiten der Einsatz elektronischer Mittel bietet. Erste Ergebnisse
aus bisherigen Durchfiihrungen des Portfolio-Moduls belegen, dass sich der
Aufwand lohnt und die Studierenden von der Arbeit am Portfolio tatsédchlich
profitieren. Das dargestellte Szenario des Portfolioprozesses als ein die gesamte
Studienzeit umfassendes Modul hat sich bewéhrt.

Damit Portfolioprozess wie auch -produkt gelingen, ist ein klares Konzept
ndtig, das aufbauend auf den Bildungszielen Eckpfeiler und Leitlinien fiir die
Portfolioarbeit setzt. Es muss allen Involvierten klar sein, wozu das Portfolio
dient und was von den Akteur/inn/en zu welchem Zeitpunkt erwartet wird.
Sowohl die Studierenden wie auch die begleitenden Dozierenden brauchen ent-
sprechende Zeitgefdle, Ressourcen und Unterstiitzung, um sich erfolgreich auf
Portfolioarbeit einlassen zu konnen. Nur so kdnnen anféngliche Unsicherheiten
und Widerstdnde als Bildungschancen erkannt und iiberwunden werden.
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Einsatz von Wikis als Kollaborationstool fiir die
forschungsbasierte Lehre

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit einer forschungsbasierten Veranstal-
tungskonzeption, in der die Studierenden durch theoretisches und empiri-
sches Arbeiten die inhaltlichen Schwerpunkte selbstgesteuert gestalten. In die-
sem Kontext wurde ein Wiki eingesetzt. Die Frage nach dessen Potenzial, um
die forschungsbasierte Lehre in der Zusatzausbildung Wirtschaftspidagogik zu
unterstiitzen, soll nachfolgend beantwortet werden. Die vorliegenden Ergebnisse
aus der Evaluation der Veranstaltung zeigen, dass die Potenziale noch nicht
vollstdndig ausgeschopft werden konnten und dass sich die Studierenden eine
engere Begleitung im wissenschaftlichen Arbeitsprozess gewiinscht hitten. Die
Erkenntnisse aus der Erstdurchfiihrung sollen genutzt werden, um im Sinne
eines spiralformig reflexiven Arbeitsprozesses die Veranstaltung weiter zu ent-
wickeln.

1 Forschendes Lernen als methodisches Prinzip
fiir die Gestaltung der Hochschullehre

Forschendes Lernen in der Hochschullehre folgt einem Humboldt’schen Ideal
der Personlichkeitsentwicklung im Studium. Euler (2005, S. 253) hebt dabei ins-
besondere drei Kernaspekte hervor: 1) Einheit von Forschung und Lehre, d.h.
die Lehre speist sich aus der Forschung, das Erlernen von wissenschaftlichem
Denken geschieht am wirkungsvollsten durch die aktive Partizipation an der
Forschung, 2) Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden, die sich im Diskurs
und Dialog verstdndigen, 3) Einheit der Wissenschaft: Wissenschaftliches
Denken sollte iibergreifend und interdisziplindr erfolgen, um eine umfassende
Bildung anzustreben. Welche Schlussfolgerungen lassen sich daraus fiir die
Hochschullehre ziehen?

Zentrale Grundannahme ist zundchst, dass forschendes Lernen eine enge Ver-
bindung von Praxiserfahrung und wissenschaftlichen Theorien erfordert (Euler,
2005, S. 270). Handlungsleitendes, didaktisches Prinzip fiir die Hochschul-
bildung stellt die Problemorientierung dar: Praktische Problemstellungen die-
nen als Ausgangspunkt fiir eine explorative Erarbeitung von theoriebasierten
Problemldsungen. Studentisches Lernen richtet sich an subjektiv bedeutsamen
Frage-, Aufgaben- und Problemstellungen aus. Lernorganisatorisch wird héiu-
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Abb. 1: Forschungsbasierter Lehr-Lern-Zyklus (in Anlehnung an De Déa Roglio &
Light, 2009).

fig mit der Vergabe und Betreuung von Projekten oder von Hausarbeiten gear-
beitet, um Problemstellungen aus der Praxis mit wissenschaftlich relevanten
Fragestellungen didaktisch zu verkniipfen.

Einen derartigen didaktischen Ansatz der forschungsbasierten Lehre liefern
De Déa Roglio und Light (2009), die einen Lehr-Lern-Zyklus zugrunde legen,
welcher dem Leitprinzip der Problemorientierung folgt sowie die Reflexion
als metakognitiven Lernprozess ergénzt, um theoretisches Wissen und prakti-
sches Erfahrungswissen miteinander zu verbinden (Abb. 1). Die Lehrenden und
Lernenden bilden dabei eine Gemeinschaft, die sich unterschiedlicher Methoden
(wie z.B. Mentoring, Tutoring) sowie Technologien fiir einen Diskurs und eine
Kollaboration bedienen koénnen.

In neueren Entwicklungen wird hiufig Web-2.0-basierten Lernumgebungen das
Potenzial zugeschrieben, die Kollaboration in einer Gemeinschaft sowie infor-
melles Lernen zu unterstiitzen. Der Begriff Web 2.0 wurde erstmals von O’Reilly
(2005) erwédhnt und bezeichnet eine Vielzahl verschiedener Technologien,
die den Fokus auf das Aktivwerden des Nutzers in einer kollaborativen
Netzwerkumgebung richten. Die Definition des Web 2.0 ist aber keinesfalls ein-
deutig und somit von anderen mit dem Web 2.0 verbundenen Schlagworten,
wie beispielsweise dem Begriff der Social Software, abgrenzbar. Dieser Aspekt
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wird auch von O’Reilly (2005) mit folgender Aussage betont: ,,There’s still a
huge amount of disagreement about just what Web 2.0 means, with some people
decrying a meaningless marketing buzzword, and others accepting it as the new
conventional wisdom®™ (p. 1). Der iiberwiegende Teil der Definitionsversuche
zielt vorwiegend darauf ab, die Unterschiede zwischen Web 1.0 und Web 2.0
anzufithren. Die unterscheidenden Merkmale zusammen mit den Verdnderungen
der Internetnutzung, insbesondere auch im Lernkontext, werden demnach vor-
wiegend zur Definition von Web 2.0 verwendet (vgl. dazu auch: Kerres, 2006;
Back, Gronau & Tochtermann, 2008; Brahm & Seufert, 2009).

Wikis stellen eine Web-2.0-Anwendung dar. Mit Wikis wird eine Sammlung
von Webseiten bezeichnet, die von jedermann, zu jeder Zeit und von jedem
Ort aus bearbeitet werden kann (Fountain, 2006). Das heifit, es handelt sich
dabei um ein offenes System, in dem jeder gleichzeitig Leser und Autor sein
kann. Sie wurden von Alexander (2006) auch ,,social writing platform* (p. 34)
genannt. Das prominenteste Beispiel fiir ein Wiki stellt die Online-Enzyklopédie
Wikipedia dar.

In diesem Beitrag sollen im Speziellen die Potenziale eines Wikis fiir die for-
schungsbasierte Hochschullehre untersucht werden und insbesondere folgender
Leitfrage nachgegangen werden: Welche Potenziale bietet ein Wiki als Kolla-
borationsinstrument, um die forschungsbasierte Lehre im Zusatzstudium Wirt-
schaftspadagogik an der Universitdt St. Gallen zu unterstiitzen?

2 Konzeption der Lehrveranstaltung
2.1 Ziele der Lehrveranstaltung

Der Einsatz des Wikis wurde in dem Kurs ,,Aktuelle Probleme der
Wirtschaftsdidaktik im Zusatzstudium Wirtschaftspiddagogik (Abschluss mit
Diplom) der Universitit St. Gallen untersucht. Die Lernziele des Kurses richten
sich nach vier Kreditpunkten aus und sind nachfolgend erldutert:

Die Studierenden sind in der Lage,

» aktuelle Probleme” differenziert zu benennen und in einen groferen ge-
sellschaftlichen und bildungspolitischen Kontext einzuordnen. Sie sollen
Reformbemiihungen offen aufnehmen und konstruktiv-kritisch auf deren
Gehalt und Implikationen priifen konnen,

+ aktuelle Probleme* der Wirtschaftsdidaktik theorie- wie praxisgeleitet zu er-
fassen und kritisch iiber Losungsstrategien von Lehrpersonen nachzudenken.
Dabei sollen die Studierenden ,,ein aktuelles Problem* konkret in Verbindung
mit dem eigenen Lehrerberuf bringen und eine gewisse Betroffenheit ent-
wickeln,
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* einen Schwerpunkt eigenstindig im Team zu vertiefen, Erkenntnisse prob-
lemorientiert aufzubereiten und weiterzuvermitteln. Die Studierenden sollen
zudem den Transfer kooperativer Routinen vom Studium in den Lehrberuf
reflektieren kdnnen.

2.2 Didaktisches Design der Lehrveranstaltung

Die Lehrveranstaltung gliedert sich organisatorisch in drei grofere Blocke, in
denen jeweils verschiedene Arbeitsformen angewandt werden. Eine Einfiih-
rungswoche, in welcher eine inhaltliche, eine organisatorische und eine tech-
nische Einfithrung gegeben werden, sowie eine abschlieBende Woche, in der
die Priifung vorbereitet und durchgefiihrt wird, bilden den Rahmen. Nach der
Einfilhrung in der ersten Woche sind die nachfolgenden vier Wochen der the-
oretischen Einfilhrung in die acht Themenblocke gewidmet. Dabei wer-
den die Dozentin sowie Gastreferenten theoretische Wissensstrukturen auf-
zeigen und Ubungsphasen initiieren und anleiten. Die anschlieBenden vier
Wochen sind dem Selbststudium der Studierenden vorbehalten. In diesem
Kontext sind in dem Kurswiki ,JWPedia“ themenbezogen relevante Begriffe
zu definieren und per Peer-Feedback zu evaluieren. Gleichzeitig bereiten die
Studierenden Présentationen zu einem ausgewihlten und in der Seminararbeit
zu vertiefenden Thema vor. Fiir die studentischen Préasentationen sind wiederum
Prisenzveranstaltungen in den letzten vier Wochen vorgesehen.

Im Rahmen der schriftlichen Vertiefungsarbeit beleuchten die Studierenden
eine selbst zu entwickelnde Fragestellung aus den acht Themengebieten. Dabei
gilt es einerseits, theoretische Hintergriinde zu erarbeiten. Andererseits soll ein
Briickenschlag in die Praxis erfolgen, indem schulische Akteure (Lehrer/innen,
Schiiler/innen, Schulleiter/innen etc.) im Rahmen dieser Vertiefungsarbeit, z.B.
durch Befragungen, involviert werden. Die Inhalte und Ergebnisse der schriftli-
chen Vertiefungsarbeit werden innerhalb der Lehrveranstaltung prasentiert. Jeder
Gruppe stehen 30-35 Minuten fiir die Présentation zur Verfiigung, welche kre-
ativ gestaltet werden kann (klassische Pradsentationen, Debatten, Rollenspiele,
Unterrichtssimulationen etc.). Die Studierenden erhalten anschlieBend Feedback
sowohl von den Kommilitoninnen und Kommilitonen als auch von der Dozentin.
Der Einsatz des Wikis — IWPedia — dient dabei zur Erarbeitung grundlegender
Begriffe und Definitionen, die fiir alle Studierenden auch im Hinblick auf die
Klausur relevant sind. Jeder Themenblock wird daher im Sinne des von De Déa
Roglio und Light (2009) beschriebenen Lehr-Lern-Zyklus mehrmals bearbeitet
und vertieft (vgl. Abb. 2).

162



Einsatz von Wikis als Kollaborationstool fiir die forschungsbasierte Lehre

KWiss Einflhrung, WIKI Forschungsarbeit [IWPedia
KW 39 P -

KW 40 Input — R X

KW 41 8 Themenblécke T

KW 42

—
= e
s

FIE Selbststudium Definitionen

D

%

[ ins Wiki &
KW 46 Peer Review
KW 47 <‘_j?

KW 48 Team Sessions

KW 49 2 Teams

KW 50 je Themenblock

sl Wrap Up & Klausur Forschungsarbeit
- Einzelnote - - Gruppennote -

Abb. 2: Konzeption der Lehrveranstaltung ,,Aktuelle Probleme der
Wirtschaftsdidaktik“.

3 Forschungsdesign
3.1 Ziele der Untersuchung

Um der Leitfrage ,,Welche Potenziale bietet ein Wiki als Kollaborations-

instrument, um die forschungsbasierte Lehre im Zusatzstudium Wirtschafts-

padagogik an der Universitat St. Gallen zu unterstiitzen? nachzugehen, wurden
folgende Forschungsfragen abgeleitet:

1. Welche Lernprozesse haben die Studierenden mit dem Wiki verfolgt?

2. Lernkultur: Welche Anreizmechanismen liegen vor, damit sich Studierende
am Wiki beteiligen? Wie haben sich die Anreizmechanismen auf die Nutzung
des Wikis ausgewirkt?

3. Wie schétzen die Studierenden die Zufriedenheit mit dem Wiki hinsicht-
lich der kommunizierten didaktischen Potenziale ein? Warum wurden die
Potenziale (noch) nicht genutzt?

4. Lernerfolg: Wie schatzen die Studierenden ihren Lernerfolg ein? Wie sehen
sie das Verhaltnis zwischen Aufwand und Nutzen?

5. Lerntransfer; Einschatzung von Wikis flr den Einsatz in der Schule?
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Das Ziel dieser Untersuchung ist es somit, den Einsatz des Wikis als Kollabora-
tionsinstrument fiir die forschungsbasierte Hochschullehre zu evaluieren und aus
den Ergebnissen Empfehlungen fiir die Weiterentwicklung des Kurses abzulei-
ten.

3.2 Forschungsmethodologie

Forschungsmethodologisch handelt es sich bei der Untersuchung um eine
Evaluationsforschung. Evaluationsforschung bezeichnet im Gegensatz zum
Begriff Evaluation, der allgemein die Bewertung einer BildungsmaBinahme
beleuchtet, nur solche Bewertungsprozesse, in denen systematisch wissenschaft-
liche Forschungsmethoden eingesetzt werden. Rossi, Freeman und Hofmann
(1988, S. 3) definieren als Evaluationsforschung ,.eine systematische Anwendung
sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden zur Bewertung der Konzeption,
Ausgestaltung, Umsetzung und des Nutzens® sozialer Interventionsprogramme.
Das Forschungsdesign folgt einem qualitativen Forschungsansatz, um insbeson-
dere den Einsatz von Wikis fiir das didaktische Potenzial im Rahmen der for-
schungsbasierten Lehre zu evaluieren.

3.2.1 Stichprobe

Die Studierendenkohorte bilden die 40 fiir die Pflichtveranstaltung ,,Aktuelle
Probleme der Wirtschaftsdidaktik* eingeschriebenen Studierenden. Somit sind
alle Studierenden einbezogen, welche das Wiki als Kollaborationsinstrument
verwendet haben. Der zur Evaluation bestimmte Fragebogen wurde in beiden
Veranstaltungen der Woche 50 an die anwesenden Studierenden ausgeteilt, um
moglichst viele Studierende in die Evaluation einzuschlieBen. Die 27 einge-
gangenen und ausgewerteten Fragebogen entsprechen einer Riicklaufquote von
67,5%.

3.2.2 Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgte mittels Einsatz dreier Erhebungsmethoden und

-instrumente, die nachfolgend kurz erldutert werden:

1. Systematische Kursevaluation der Veranstaltung:
Die systematische Kursevaluation erfolgt durch die Qualititssicherung, einer
zentralen Stelle der Universitit St. Gallen. Der Fragebogen enthélt 13 Items
und l&sst fiir die vorliegende Untersuchung hauptsichlich Riickschliisse auf
die Lernkultur an der Universitit St. Gallen zu, um das Potenzial eines Wiki-
Einsatzes zu ermitteln.
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2. Spezifische Evaluation des Wiki-Einsatzes:
Um den konkreten Einsatz des ,,JWPedia“ evaluieren zu konnen, wurde ein
spezifischer Fragebogen erstellt, der auf die Erhebung von Daten fiir die
vorliegende Forschungsfrage ausgerichtet war. Der dem Anhang zu entneh-
mende Fragebogen enthdlt 16 Items, aufgeteilt in zwei Befragungsgebiete.
Das eine Thema zielte auf den konkreten Wiki-Einsatz in der Veranstaltung
ab (9 Items) und das andere auf den Transfer (7 Items), worunter das
Erfragen der Potenziale, Chancen und Gefahren eines Wiki-Einsatzes in der
Sekundarstufe IT des Schweizer Bildungssystems zu verstehen ist.

3. Problemzentrierte Gruppeninterviews:
Aus der Studierendenkohorte haben sich drei Studierende bereit erklart, an
einem problemzentrierten Gruppeninterview teilzunehmen. Das aufgrund
der GruppengroBe teilstrukturierte Interview diente dazu, offene Fragen aus
der Evaluation zu kldren sowie Aspekte zum Potenzial und der Form des
Wiki-Einsatzes nochmals vertieft zu diskutieren. Diese vertiefte Analyse soll
genutzt werden, um die Lehrkonzeption zukiinftig weiterentwickeln zu kon-
nen.

3.2.3 Datenauswertung

Nachfolgend werden die wichtigsten Erkenntnisse aus der Evaluation des Wiki-
Einsatzes in der Veranstaltung besprochen. Exemplarisch zeigen die Abbildungen
3 und 4 die arithmetischen Mittel der jeweiligen Items aus drei Fragekomplexen,
die in direktem Zusammenhang mit der besprochenen Thematik stehen.

Die Studierendenkohorte schitzte den Nutzen (m 2.89) des Kollaborationstools
zur Vertiefung wesentlicher Aspekte der Seminararbeit als durchschnittlich ein.
Wobei dem Wiki in den offenen Antworten durchaus ein Synergiepotenzial
beim Schreiben der Seminararbeit zugesprochen wird. Gleiches gilt bei einem
leicht hoheren Wert (n 3.28) fiir das Aufwand-Lernerfolg-Verhiltnis. 67% der
Studierendenkohorte gab an, weniger als fiinf Beitrdge gelesen zu haben, wobei
sich 4% mehr als 20 der total 34 Beitrdge ansahen.

Die in Abbildung 3 dargestellten Ergebnisse des ersten Fragekomplexes zei-
gen ein erniichterndes Bild. Dieser zielte auf die Erhebung der Griinde ab, wes-
halb die Studierenden die Wiki-Beitrdge gelesen haben. Die Studierenden gaben
an, die Wiki-Beitrdge vorwiegend (m 2.61) zur Priifungsvorbereitung gelesen
zu haben. Aus intrinsischen Motiven oder zur Vertiefung ausgewdhlter Aspekte
wurden die erstellten Wiki-Beitrdge nur nachrangig benutzt.

In Abbildung 4 wird ersichtlich, dass ein iiber das Studium hinaus fortdau-
ernder Zugriff auf die Wiki-Inhalte mit stindiger Weiterentwicklung als sinn-
volles Einsatzszenario fiir ein Kollaborationstool gesehen wird. Das Potenzial
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Weshalb haben Sie die Wiki-Beitrage gelesen?

a)
b)

c)

d)

e)

Abb. 3: Lesegriinde fiir Wiki-Beitrage.
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Funktion geklickt, um von den
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eines Wikis wird von der Studierendenkohorte fiir den Einsatz in einer Schule
in der Sekundarstufe II (w 2.31) leicht besser eingestuft als das Potenzial fiir
die thematisierte Veranstaltung (n 2.67). Die Studierenden gaben in den offenen
Fragestellungen der Evaluation an, dass das Potenzial aus Griinden des mit der
Veranstaltung verbundenen hohen Arbeitsaufwandes, der bisweilen fragwiirdigen
Qualitdt der Definitionen und der geringen Nutzenerkenntnis nicht vollstindig
ausgeschopft werden konnte.

Wie sinnvoll schatzen Sie folgende Einsatzszenarien fiir das Wikis ein:
1,0 2,0

a) Inder nachsten Veranstaltung (HS 10) wird ein

neues Wiki erstellt. (N=24)

b) Es wird in den Nachfolgeveranstaltungen (HS 10)

sehr sinnvoll

sehr sinnvoll

am bestehenden Wiki weitergearbeitet. (N=25)

c) Das bestehende Wiki wird auch in anderen Wipad-

Veranstaltungen weiterentwickelt. (N=25)

d) Das erstellte Wiki steht Ihnen langfristig zur

sehr sinnvoll

Verfligung, damit Sie spater als Lehrer nochmals  sehr sinnvoll
nachschauen kénnen. (N=27)

e) Der langfristige Zugriff auf das Wiki macht nur

Sinn, wenn das Wiki in Nachfolgeveranstaltungen 32{&’2%:122”
oder weiteren Wipad-Veranstaltungen standig 2u
weiterentwickelt wird. (N=26)
Wie beurteilen Sie das Potential des Wikis in der
sehr gut

Veranstaltung insgesamt? (N=27)

Abb. 4: Einsatzszenarien und Potenzial eines Wikis
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Beziiglich eines mdglichen Wiki-Einsatzes in der Sekundarstufe II wird das
Kollaborationstool von der Studierendenkohorte als sinnvolle Wissensplattform
(m 2.23) beurteilt. Einen konkreten Einsatz kann sich jedoch nur rund jeder
Zweite der Befragten vorstellen. Die Stellungnahmen zu den zum Transfer
gestellten offenen Fragen zeigen vorwiegend Bedenken beziiglich des techni-
schen Vorwissens der Schiiler und der Kontrolle iiber die erstellten Wiki-Inhalte.
Positiv hervorgehoben wurde jedoch, mit dem Einsatz eines Kollaborationstools
eine aktive und selbstgesteuerte Wissenserarbeitung seitens der Schiiler zu
ermoglichen.

4 Diskussion der Ergebnisse

Die Interpretation und Diskussion der oben genannten Ergebnisse erfolgt nach-
folgend unter Bezugnahme auf die Erkenntnisse aus dem problemzentrier-
ten Gruppeninterview. Abbildung 5 verdeutlicht graphisch die Zusammenhénge
der einzelnen von den Studierenden genannten Aspekte und deren gegenseitige
Beeinflussung.

GroBtenteils war der Studierendenkohorte das Wiki als Medium bei Veranstal-
tungsbeginn nur als Leser (Wikipedia) bekannt. Daher war die Vorgehens-
methodik bei der Arbeit mit einem Kollaborationstool bislang weitestgehend
fremd, was vereinzelt den Wunsch nach mehr Klarheit in der Herangehensweise
und bei den Bewertungskriterien sowie nach verstirkter Vorgabe von Best-
Practice-Beispielen aufkommen lie. Vor diesem Hintergrund scheint die Angabe
in der Evaluation, dass vorwiegend die ,,Edit“-Funktion des Wikis angeschaut
wurde, um von den anderen Gruppen lernen zu konnen, wenig erstaunlich. Der
didaktische Entscheid, den Gruppen in der Erstellung der Wikis weitestgehend
kreative Freiheit zu gewihren, wurde vor dem Hintergrund der Schaffung einer
erfahrungsorientierten und selbstgesteuerten Lernumgebung bewusst gefallt.

Aufgrund der Offenheit des zugrundegelegten Themenspektrums streuten sich
die einzelnen Fokusse und damit Definitionen im Wiki stark. Eine stérkere
Begleitung der Studierenden wiirde es einerseits ermoglichen, im Erstellungs-
prozess dem streuenden Effekt entgegen zuwirken und andererseits der Bitte der
Studierenden nach klaren Vorgaben, die sowohl in der schriftlichen Evaluation
als auch im teilstrukturierten Interview genannt wurde, nachzukommen. Eine
engere Begleitung zieht — aus den Angaben der Studierenden schlieend — mit-
entscheidende Implikationen auf der qualitativen Ebene der Beitrdge nach
sich. Aus Sicht der Studierendenkohorte wird dem Studierendenfeedback bis-
lang noch kein gleichwertiger Stellenwert wie dem Expertenfeedback attes-
tiert. Auf ein qualifiziertes Feedback wiirde eine Uberarbeitung des bestehenden
Beitrags folgen, so die Meinung der Studierenden, was mutmaBlich wiederum
die Qualitdt der Beitrdge und das Vertrauen in die Beitrdge stirkt. Dies wiirde
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Abb. 5: Ursache-Wirkungs-Zyklus aus Sicht der Studierenden.

— aus der Evaluation interpretierend — zu einer zusétzlichen Nutzung des
Kollaborationstools fiihren.

Dieser Argumentation steht die Lernkultur als mogliches Hindernis gegeniiber.
So wurde verschiedentlich der Wiki-Einsatz als Bestandteil der Priifungsleistung,
der erledigt werden ,,muss“, abgetan. Diese utilitaristische Haltung zeigt sich
auch in der Nennung, dass die Wiki-Beitrdge vorwiegend zur Priifungsvor-
bereitung gelesen werden. Unter diesem Gesichtspunkt ist die vorhergehende
Argumentation jedenfalls anzuzweifeln, da diese auf intrinsischen Beweggriinden
beruht. Da durch eine engere Begleitung der Lernprozess direktiver wird und die
Auswirkungen von einer Studierendenkohorte eingeschétzt werden und damit
nicht ohne Einschrinkungen auf die Grundgesamtheit iibertragbar sind, stehen
wir diesem Vorschlag mit geteilter Meinung gegeniiber. Die Forderung einer
explorativen Lernumgebung nimmt in der Veranstaltungskonzeption eine zen-
trale Stellung ein.

Ziel der Veranstaltung war es, in einem selbstgesteuerten Prozess die Wissens-
bestandteile der empirischen und theoretischen Arbeiten mit den Veranstal-
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tungsteilen in einem wechselseitigen Verfahren zu vernetzen. Dieser spiral-
formige Lern- und Arbeitsprozess wurde der Veranstaltung zu Grunde gelegt,
konnte aber mit und von den Studierenden nicht in gewiinschtem Male umge-
setzt werden. Dies wird unter anderem in der Evaluation deutlich, wenn nur
in geringem MaBe der Teilnahme an der Diskussion der einzelnen Beitrége,
die auch nicht explizit gefordert war, zugestimmt wurde. Im problemzentrier-
ten Gruppeninterview wurde zudem angemerkt, dass viele Wiki-Inhalte ,,plotz-
lich* entstanden sind. Die Definitionen wurden in einem doc-File angefer-
tigt und anschlieBend in das Wiki gestellt, ohne der klassisch sequenziellen
Erstellungsweise eines Wiki-Beitrags gerecht zu werden. Die Erkenntnis, dass
teilweise wenig Bezug zwischen den erstellten Definitionen und der empirischen
Arbeit hergestellt wurde, 14sst darauf schlieBen, dass die einzelnen Leistungen
nicht spiralformig und integrierend, sondern als einzelne Bestandteile einer
Aufgabenliste angegangen wurden.

Die Studierenden attestieren dem Wiki tendenziell ein mittel bis hohes
Potenzial in der gegebenen Veranstaltungsstruktur, bemerken aber in den offe-
nen Stellungnahmen, dass das Potenzial nicht vollstindig ausgenutzt werden
konnte. Die Griinde hierfiir sind vielféltiger Art. So wurden die mangelnden kol-
laborativen Elemente in der Erstellung, die Ungewissheit beziiglich der Qualitét
und die hohe Arbeitsbelastung als Begriindung angefiihrt. Mdglichkeiten zur
Stiarkung der Qualitdt fiihren, wie argumentiert, liber ein qualifiziertes Feedback
oder iiber eine Anreizstruktur, die durch Notenvergabe oder durch Offnung
des Wikis fiir die Offentlichkeit geschaffen werden kann. Dies zeigen zumin-
dest die Erkenntnisse aus dem teilstrukturierten Interview. Ein mdglicher Weg
scheint unter Beriicksichtigung der gegebenen Lernkultur die Umgestaltung der
Priifungsleistung zu sein. Vorstellbar wére die wechselseitige Bezugnahme im
Wiki-Beitrag und in der empirischen Seminararbeit als Kriterium zu formulieren.
Denkbar wire zudem, den Wiki-Beitrag am Ende des Semesters zu benoten, ein-
flieBen wiirden dadurch das Feedback und die Uberarbeitung. Mit einem wesent-
lich héheren Aufwand verbunden ist die Moglichkeit, Themen im Wiki aufzu-
schalten und die Teilbeitrdge der Studierenden, die sie wihrend des Semesters
zu einem aufgeschalteten Thema erstellen konnen, mit Bonuspunkten fiir die
Klausur zu belohnen.

Wenig iiberraschend sehen die Studierenden, wie aus Abbildung 4 ersicht-
lich, den langfristigen Zugriff auf die Wiki-Inhalte und die stdndige Weiter-
entwicklung als die sinnvollsten Einsatzszenarien an. Dies scheint ein weite-
rer Aspekt zu sein, um einerseits das Potenzial des Wikis besser auszuschopfen
und andererseits die Studierenden den Nutzen des Kollaborationstool-Einsatzes
erkennen zu lassen. Das Wiki als Wissensdatenbank, die den Studierenden lang-
fristig zur Verfiigung steht, scheint hierbei eine wichtige Rolle zu spielen.
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Vom spiralformigen Arbeitsprozess ausgehend soll nicht nur der Transfer des
Fachwissens, sondern auch derjenige des Methodenwissens gefordert werden.
Aus diesem Grund interessiert insbesondere die folgende Frage: Werden die
Studierenden ihre Erfahrungen nun zukiinftig in der Schule umsetzen? Es wer-
den dem Wiki durchaus Potenziale zugesprochen, doch besteht eine Skepsis hin-
sichtlich der Umsetzung in der Schule. Hauptsédchlich Fragen, die den Umgang
der Schiiler mit der Technik und die Kontrolle iiber die Inhalte betreffen, ste-
hen im Vordergrund. Sinnvoll wire es, diese Fragestellungen in einer zukiinf-
tigen Durchfiihrung der Veranstaltung zu thematisieren oder den Studierenden
einen langfristigen Wiki-Zugriff zu erméglichen. Mit dem langfristigen Zugriff
soll erreicht werden, dass den Studierenden als Lehrende beim Transfer des
Veranstaltungskonzepts auf die Sekundarstufe II eine Wissensdatenbank zur
Verfiigung steht. Diese Wissensdatenbank soll den Lehrenden langfristig als
Hilfestellung bei der Umsetzung der Methode und anderen aktuellen, didakti-
schen Fragestellungen dienen.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Das vorgestellte Veranstaltungsformat mit seinen verschiedenen Komponenten
soll durch die Gestaltung einer aktivierenden, kollaborativen und selbstgesteu-
erten Lernumgebung eine Verbindung zwischen Forschung und Lehre ermog-
lichen. Durch den Einbezug der Resultate aus den empirischen Arbeiten der
Studierenden in die Veranstaltung ist es zu einem hohen Grad gelungen, dass
die Studierenden selbst die vertiefenden Schwerpunkte inhaltlicher Art setz-
ten. Diese Freiheit wirkte sich einerseits positiv auf die Motivation und den
Aktualititsbezug aus, fiihrte aber andererseits bisweilen zu einer Uberforderung
der Studierenden, die sich, wie der Evaluation zu entnehmen ist, eine stiarkere
Begleitung gewiinscht hétten.

Die Forderung einer Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden wurde
noch nicht in gewiinschtem Mafe erreicht und konnte beispielsweise durch
eine engere Begleitung der Studierenden realisiert werden. Die verschiede-
nen Meilensteine der studentischen Leistungen sollen zukiinftig fiir Experten-
gesprache in Kleingruppen zwischen Lernenden und Lehrenden genutzt wer-
den. Dies mit dem Ziel, mittels einer weiteren Feedbackschlaufe das Vertrauen
in die Wiki-Beitrdge zu stirken. Eine Masterveranstaltung sollte unserer
Ansicht nach den Anspruch haben, dass die Studierenden gemeinsam interdis-
ziplindr an einer Thematik arbeiten, um die Vertrautheit mit der wissenschaft-
lichen Denk- und Arbeitsweise zu fordern. Die Veranstaltungen der Zusatz-
ausbildung Wirtschaftspddagogik, die von Studierenden verschiedener fachlicher
Ausrichtungen besucht werden, bilden eine gute Gelegenheit, dieses Ziel zu
erreichen.
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Welche Implikationen lassen sich nun aus den dargelegten Erkenntnissen zur
Optimierung der Veranstaltung ableiten?

Auf der konzeptionellen Ebene fiihrt eine Weiterentwicklung der Veranstaltung
wohl kaum an einer Neuformulierung der Zielsetzungen vorbei. Die Themen-
komplexe konnten eingeschriankt werden, um die Studierenden stirker lenken zu
kénnen und Uberschneidungen zu verhindern. Die freigewordenen Ressourcen
konnen fiir ein zusétzliches Expertenfeedback genutzt werden, das gemill den
Studierenden weiter motivierend und anregend wirken sollte.

Auf der Methodenebene ist zu iiberlegen, wie der spiralférmige Arbeitsprozess
unter Beriicksichtigung der vorherrschenden Kultur weiter gefordert wer-
den kann. Ansdtze dazu wurden bereits in der Diskussion der Ergebnisse
erwihnt. Zwingend notwendig ist bei einer spdteren Durchfiihrung ein weiterer
Bearbeitungszyklus des Wikis, welcher die Qualitdt steigern soll. Denkbar ist
hier eine gruppeniibergreifende Kommentierung einzelner Beitrdge, um einer-
seits das Kollaborationstool auch kollaborativ zu nutzen und andererseits die
Studierenden zur vertieften Behandlung anderer Themenblocke zu bewegen.

Die ersten Erfahrungen mit einer Veranstaltungskonzeption als ,,eAction
Learning Projekt* unter Einbindung eines Wikis, um nicht nur Inhalte zu vermit-
teln, sondern durch eine forschungsbasierte Lehre die Personlichkeitsentwicklung
der Studierenden zu fordern, liegen nun vor. Diese miissen nun aber produktiv
genutzt werden, um im Sinne eines spiralformig reflexiven Arbeitsprozesses die
Veranstaltung weiter zu entwickeln.
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Anhang

A Evaluation Wiki-Einsatz

Zu Threr Person

1. Thr Geschlecht o weiblich 0 ménnlich

2. Thre Nationalitdt oCH/FL oD/A o0 Andere

3. Thr Master o IMT 0 MAccFin o MBF o MEcon
o MIA o MiQE/F o MLE o MLS
o MSC o SIM 0 nur Wipad

Zum Wiki-Einsatz in der Veranstaltung ,,Aktuelle Probleme der Wirtschaftsdidaktik*

—_

. War der Wiki-Einsatz
aus IThrer Sicht sinnvoll
gewihlt?

. Inwiefern eignete sich
das Wiki um Aspekte der
Seminararbeit vertiefter zu
beleuchten?

. Wie beurteilen Sie das
Aufwand/Lernerfolg-
Verhiltnis?

. Wie viele Beitrége ausser
dem eigenen und demjeni-
gen der Feedback-Gruppe
haben Sie gelesen?

. Weshalb haben Sie die Wiki-Beitrige gelesen?

a) Aus eigenem Interesse

b) Zur Vertiefung weiterer
Aspekte

¢) Habe im Wiki an der
Diskussion der einzel-
nen Beitrége teilgenom-
men

d) Zur Priifungs-
vorbereitung

¢) Habe mich durch die
Edit-Funktion geklickt,
um von den anderen
Gruppen lernen zu
konnen

. ar nicht . .
Sehr sinnvoll ooooao g. O ich weiss nicht
sinnvoll
sehr . L
sehr gut ooooo o ich weiss nicht
schlecht
sehr . L
sehr gut ooooo o ich weiss nicht
schlecht
o<5 05<x<10 o 10<x<I5 0 15<x<20 0 >20
stimme ich stimme ich . .
ooooo . O ich weiss nicht
vollkommen zu gar nicht zu
stimme ich stimme ich . .
ooooo . o ich weiss nicht
vollkommen zu gar nicht zu
stimme ich stimme ich . .
ooooo . O ich weiss nicht
vollkommen zu gar nicht zu
stimme ich stimme ich . .
ooooog . o ich weiss nicht
vollkommen zu gar nicht zu
stimme ich stimme ich . .
ooooo O ich weiss nicht

vollkommen zu

gar nicht zu

173



Sabine Seufert, Reto Kdser

6. Wie sinnvoll schitzen Sie folgende Einsatzszenarien fiir das Wiki ein:

a) In der nichsten Veranstaltung
(HS 10) wird ein neues Wiki
erstellt.

f) Es wird in den Nachfolge-
veranstaltungen (HS 10)
am bestehenden Wiki
weitergearbeitet.

g) Das bestehende Wiki
wird auch in anderen
Wipidd-Veranstaltungen
weiterentwickelt.

h) Das erstellte Wiki steht Thnen
langfristig zur Verfiigung,
damit Sie spater als Lehrer

nochmals nachschauen konnen.

i) Der langfristige Zugriff auf
das Wiki macht nur Sinn,
wenn das Wiki in Nachfolge-
veranstaltungen oder weiteren
Wipid-veranstaltungen stindig
weiterentwickelt wird.

. Wie beurteilen Sie das Potential

des Wikis in der Veranstaltung
insgesamt?

sehr sinn-
voll

sehr sinn-
voll

sehr sinn-
voll

sehr sinn-
voll

stimme ich
vollkom-
men zu

sehr gut

ooood

ooood

ooood

ooooa

ooood

ooooao

gar nicht
sinnvoll

gar nicht
sinnvoll

gar nicht
sinnvoll

gar nicht
sinnvoll

stimme
ich gar
nicht zu

sehr
schlecht

]

ich weiss nicht

ich weiss nicht

ich weiss nicht

ich weiss nicht

ich weiss nicht

o ich weiss nicht

8. Was bewerten Sie am Wiki-Einsatz in der Veranstaltung ,,Aktuelle Probleme der
Wirtschaftsdidaktik* positiv?
9. Was sollte Ihrer Meinung nach am Wiki-Einsatz in der Veranstaltung ,,Aktuelle Probleme der

Wirtschaftsdidaktik* verbessert werden?

174




Einsatz von Wikis als Kollaborationstool fiir die forschungsbasierte Lehre

Moglicher Wiki-Einsatz auf Sekundarstufe 11

1. Wie stufen Sie die

. o . sehr schwie- ich weiss
Handhabung eines Wikis in sehr einfach ooooo | . R
. rig nicht
der Schule ein?
2. Wiirden Sie das Wiki
inhaltlich als sinnvolle o sehr Hoooo nein, liber- ich weiss
Wissensplattform fiir Schiler |'® haupt nicht nicht
beurteilen?
3. Wenn Ihre Schiiler ein Wiki
zur Wissenserhaltung fiir
zukiinftige Schiiler gestalten,
was wire Thre Rolle:

a) Sie erstellen aktiv eigene stimme ich stimme ich ich weiss
i ooooo . .
Beitrige. vollkommen zu gar nicht zu nicht
b) Sie kommentieren die von . . . . . .

N stimme ich stimme ich ich weiss
den Schiilern erstellten oooog . R
o vollkommen zu gar nicht zu nicht
Beitrige.
Sie korrigi di . . . . . .
¢) Sie orr{g teren die von stimme ich stimme ich ich weiss
den Schiilern erstellten oooog . R
o vollkommen zu gar nicht zu nicht
Beitrige.
d) Sie lesen die von den . . . . . .
.. . stimme ich stimme ich ich weiss
Schiilern erstellten Beitrdge ooooo . .
. vollkommen zu gar nicht zu nicht
lediglich durch.
e) Sie nehmen keine aktive
Rolle ein; das ist ein stimme ich Hoooo stimme ich ich weiss
Produkt von Schiilern fiir | vollkommen zu gar nicht zu nicht
Schiiler.
4. Wie beurteilen Sie das . .
L . ich weiss
Potenzial eines Wikis in der sehr gut ooooa |sehrschlecht nicht
Schule insgesamt?
5. Wiirden Sie ein Wiki im ‘2 sofort Loooo nein, auf ich weiss
Unterricht einsetzen? I3 keinen Fall nicht

6.

Wo sehen Sie die Stirken eines Wiki-Einsatzes in der Schule?
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7. Was sind Threr Meinung nach die grossten Herausforderungen eines Wiki-Einsatzes in der

Schule?

B Leitfragen strukturiertes Interview

Potenzial

1)

2)
3)

Das Potential des Wikis in der Veranstaltung wurde von den Studierenden
in der Evaluation insgesamt als mittel bis gut eingestuft. Was denken Sie,
woran konnte das liegen?

Welche sehen Sie als die grossten Potentiale des Wikis?
Wie konnte das Potential des Wikis fiir die Veranstaltung erhoht werden?

Wann wiirden Sie einen Wiki-Einsatz an der Uni begriissen?

Anreiz

2)

In der Evaluation wurde Folgendes genannt: z.T. aufgrund so vieler Teile die
zur Priifung zdhlen, war es schade, dass man halt beim Wiki erstellen nicht
voll das Potential nutzen und ein bisschen ausprobieren konnte, da einfach
zu wenig Zeit? Miissen Anreize gesetzt werden, damit sich das Potential
eines Wiki-Einsatzes vollstindig ausschopfen 14sst?

Die Qualitdt der Wiki-Eintrdge. Die Studenten miissten das Instrument
ernster nehmen.Wie miissten die Anreize gesetzt werden, dass Wiki ernster
genommen wird?

Bearbeitungs-
zyklen

2)
3)
4

In der Evaluation wurde erwihnt, dass anschliessend an das Feedback die
Beitrdiige verbessert und anschliessend zur Weiterbearbeitung freigegeben
werden sollen. Wie stehen Sie zu diesem Statement?

Wiirden mehrere Bearbeitungszyklen Sinn machen? Weshalb?
Wie konnte ein interaktives Element reingebracht werden?

Mehrere Bearbeitungszyklen an Stelle einer anderen Priifungsleistung.
Beispielsweise nur Arbeit und Wiki

Forschungs-
basiertes
Lernen

2)

Was halten Sie vom gewihlten Vorgehen der Veranstaltung? Veranstaltung
baute auf forschungsbasiertem Lernen auf (Theoriearbeit [Wiki] &
empirisches Arbeiten [Seminararbeit]).

Zukunft solcher Veranstaltungsformen?

Anmerkung:
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Entdecker versus Bewahrer: Herleitung eines
Handlungsrahmens fiir die zielgruppenspezifische Gestaltung
von Change-Management-Strategien bei der Einfithrung von
E-Learning-Innovationen in Hochschulen

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag thematisiert einen Handlungsrahmen, welcher die ziel-
gruppengerechte Gestaltung flankierender Maflnahmen bei der Einfithrung
von E-Learning-Innovationen in Hochschulen vereinfacht. Die Entwicklung
des Handlungsrahmens geht auf das Forschungsprojekt ,,Adoption von
E-Learning-Innovationen an Hochschulen zuriick, welches in Kooperation
zwischen dem Medienzentrum der Technischen Universitdt Dresden und der
BPS Bildungsportal Sachsen GmbH, mit finanzieller Unterstiitzung durch
den Europdischen Sozialfonds (ESF), durchgefiihrt wurde. Die konzeptionel-
len Grundlagen des Handlungsrahmens basieren auf adoptionstheoretischen
Uberlegungen. Mit einer empirischen Analyse an Hochschulen des Freistaates
Sachsen konnten zudem vier Adoptionstypen innerhalb des Lehrpersonals iden-
tifiziert werden: junge Professionelle, erfahrene Entdecker, skeptische Bewahrer
und Belohnungssuchende. Konzeptionelle und empirische Grundlagen des
Handlungsrahmens bilden die Schwerpunkte des Beitrages.

1 Hintergriinde

Ausgeldst durch sich wandelnde Anforderungen von Studierenden und Offent-
lichkeit sowie verdnderte politische und Okonomische Rahmenbedingungen
wichst der Reformdruck auf Hochschulen. Die Einfithrung technologiegestiitz-
ter Lehr- und Lernmethoden (E-Learning) erlaubt den Hochschulakteuren die
Flankierung dieser Neuordnungen und zusitzliche strategische Positionierung
(vgl. Seufert, 2008). Mit dieser Zielstellung wurden die infrastrukturel-
len Voraussetzungen fiir den E-Learning-Einsatz — in Form von techni-
schen Systemen und Unterstiitzungsangeboten — auch an den Hochschulen
des Freistaates Sachsen deutlich verbessert (vgl. Fischer & Schwendel, 2009).
Die Qualitit der E-Learning-Nutzung bleibt jedoch hinter den Erwartungen
zurlick: Innovative E-Learning-Erscheinungsformen, die iiber konventionelle
Lehrkonzepte hinausgehen, wie beispielsweise E-Portfolios, E-Assessment,
Web 2.0 etc. werden sehr zodgerlich oder gar nicht einsetzt. Die systemati-
sche Forderung von E-Learning-Innovationen im Hochschulalltag bleibt damit
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im Fokus von Hochschulverantwortlichen und E-Learning-Promotoren. Die
Flankierung von Reformprozessen innerhalb hochschulischer Struktureinheiten
(z.B. Fakultdten, Instituten, Lehrstiihlen) durch E-Learning erfordert aller-
dings die gezielte Forderung strategisch relevanter E-Learning-Innovationen.
Es werden differenzierte Forder-, Verbreitungs- und Einfiihrungsstrategien fiir
E-Learning-Innovationen notwendig, um organisationale Rahmenbedingungen
zu schaffen und bedarfsorientierte Interventionen' (z.B. Anreize, Schulungen,
Support) bereitzu stellen. Unter dem Begriff des Change Management bil-
den die strategischen Vorgaben der Zielsysteme und die Anforderungen der
Organisationsmitglieder bzw. des Lehrpersonals hierfiir den inhaltlichen Rahmen
(vgl. Doppler & Lauterburg, 2004). Mit dem Projekt ,,Adoption von E-Learning-
Innovationen an Hochschulen® wurde ein Handlungsrahmen hergeleitet, der die
Gestaltung von Change-Management-Strategien, unter Beriicksichtigung organi-
sationaler und zielgruppenspezifischer Besonderheiten, vereinfacht.

2 Konzeptionelle Grundlage des Handlungsrahmens

Ausgangspunkt fiir die Entwicklung des Handlungsrahmens ist die Adoptions-

theorie®. Adoptionstheoretische Erklarungsmodelle gehen davon aus, dass:

(1) die Adoption einer Innovation ein Prozess ist, der schrittweise verlauft,

(2) Kontext-Faktoren, Innovationsmerkmale sowie Eigenschaften des Uberneh-
mers die Adoption beeinflussen.

Um die Auswahl von Change-Management-Interventionen stirker an den
Erfahrungswerten von Lehrenden zu orientieren, wurde ein Adoptionsmodell® fiir
die Einfiihrung von E-Learning-Innovationen in Hochschulen hergeleitet (siche
Abbildung 1).

Das Modell beschreibt den E-Learning-Adoptionsprozess in acht Stufen auf
zwei Ebenen: Die Handlungsebene biindelt konkrete Aktivitaten, die durch den
Ubernehmer (hier: Lehrender) bewusst vollzogen werden, wie beispielsweise
die Informationsbeschaffung oder die Erprobung, Anpassung und Nutzung von

1 Interventionen bezeichnen Eingriffe in bestehende Zusammenhinge. Einen Uberblick zu
Interventionen bei der E-Learning-Einfithrung geben Euler, Hasanbengovic, Kerres &
Seufert (2006) sowie Fischer (2007).

2 Die Adoptionstheorie fokussiert die Ubernahme von Innovationen aus einer indivi-
duum-zentrierten Perspektive und liefert Erklarungsansédtze fiir den Erfolg oder das
Scheitern von Innovationen (Vgl. Dethloff, 2004, Pohl, 1996). Den Begriff Adoption (dt.
Ubernahme) beschreibt Rogers (1995) als “a decision (of a person) to make full use of
an innovation as best course of action available” (S. 177).

3 Grundlage der Konzeption war die Analyse bestehender Adoptions- und Akzeptanz-
modelle, beispielsweise von Kollmann (1998) Pohl (1996), Rogers (1995) und Wohlfahrt
(2004).
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Abbildung 1: Adoption von E-Learning-Innovationen
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E-Learning-Innovationen. Auf der mentalen Ebene finden hingegen kognitive
und affektive Prozesse statt, die Handlungen flankieren oder auslosen.

Aus den inhdrenten Merkmalen der inkludierten Adoptionsstufen resultieren
konkrete Hinweise fiir die Auswahl und Gestaltung von Change-Management-
Interventionen.* Uber Lokalisierung von Zielpersonen und -gruppen in einem
bestimmten Stadium des Prozesses lassen sich somit geeignete Maflnahmen

ableiten (siche Tabelle 1).

Tabelle 1: Charakterisierung von Adoptionsphasen und Interventionsgestaltung

Charakterisierung der Adoptionsphase

Bsp. fir Interventionsgestaltung

Die Aufmerksamkeit dient der Auswahl von
Informationen, um sie dem Bewusstsein
zuganglich zu machen und das Denken
und Handeln zu steuern (vgl. Kréber-Riel &
Weinberg, 1999).

* Nutzung von Push-Strategien und -medi-

en (z.B. Poster, Newsletter)

Verwendung kognitiver und biologischer

Schliisselreize

Involvement ist ,auf Informationserwerb und
-verarbeitung gerichtete Aktiviertheit* (Tromms-
dorf, 1998, S.42f.) und bedeutet, sich kognitiv
und emotional mit einer Entscheidung ausein-
anderzusetzen (vgl. Kréber-Riel & Weinberg,
1999).

Sensibilisierung fir Chancen und

Risiken von E-Learning-Innovationen im

Arbeitsalltag

Implementierung von Anreizsystemen und

-instrumenten

4 Hinweise zur Interventionsgestaltung lassen sich z.B. der Konsumforschung (vgl.
Krober-Riel & Weinberg, 1999; Trommsdorf, 1998), Innovationsforschung (Hauschild,
2004) oder der Organisationsforschung (vgl. Doppler & Lauterburg, 2004) entnehmen.
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.

Die Informationsphase beinhaltet die aktive Bereitstellen von Informationen durch Pull-

Beschaffung, Aufbereitung und Strukturierung Strategien (z.B. Web-Portale, Kontakt-
von Informationen Uber die E-Learning-Innova- biiros)

tion. * Forderung des personlichen Austausches
In der Phase der Einstellungsbildung findet zwischen Anwendern

die kognitive und affektive Bewertung der * Kommunikation von Schlisselinforma-
E-Learning-Innovation statt (vgl. Krober-Riel & tionen (siehe unten)

Weinberg, 1999).
Charakteristisch fur die Erprobung ist der un-

Bereitstellung von einfach bedienbaren

verbindliche und zunéchst unsystematische Anwendungen mit niedrig schwelligen
Einsatz der E-Learning-Innovation im Lehralltag. Zugangsmodi

Hier sollen Probleme aufgedeckt und praktische | ¢ Bereitstellung von technischem Support
Erfahrungen gesammelt werden. zur direkten Problembehebung (z.B.
Die Einstellungsrevision fiihrt zur Neu- Hotline, Sprechstunde, Vor-Ort-Service)

bewertung, Bestatigung oder Korrektur der be- Sichtbarmachen von Mehrwerten nach
stehenden Einstellungen (vgl. Wohlfahrt, 2004). der Erprobung (z.B. durch Feedback,
Evaluationen)

Bereitstellung von technischem und

Fur eine nahtlose Integration der

E-Learning-Innovation in die Zielumgebung didaktischem Support (z.B. Hotline,
(Lehrveranstaltung) und Routinen des Sprechstunde, Vor-Ort-Service)
Lehrenden erfolgt die Anpassung von or- ¢ Forderung des personlichen Austausches
ganisatorischen Prozessen, tradierten zwischen Anwendern unterschiedlicher
Verhaltensweisen und Kompetenzen. Adoptionsphasen

Durch die Integration der E-Learning-Innovation |* Bereitstellung von Schulungen und/oder
in die Zielumgebung und deren systematische Workshops

Nutzung geht die Innovation in den Arbeits- * RegelméaRige Kontaktaufnahme zur Vor-

routinen des Ubernehmers auf. beugung von Beschwerden

Die Phasenfolge des Models ist hypothetisch. Wie Rogers (1995) feststellt, zei-
gen sich in der Praxis haufig alternative Adoptionsverldufe (im Modell durch
diinne Pfeile dargestellt): Es werden einzelne Phasen iibersprungen oder mehr-
fach durchlaufen. Zudem konnen in den Phasen der Einstellungsbildung und
-revision Entscheidungen gegen die Adoption der betreffenden Innovation
getroffen werden.

Neben der Umsetzung geeigneter Interventionen sollen durch Change-
Management-Initiativen forderliche Rahmenbedingungen an Hochschulen
geschaffen werden. Diese resultieren im Wesentlichen aus Objekt-, Subjekt- und
Kontexteigenschaften (vgl. Pohl, 1996; Wohlfahrt, 2004; Seufert, 2008).

* Objekt: Die subjektiv durch den Lehrenden wahrgenommenen Eigenschaften
der E-Learning-Innovation beeinflussen die Adoption.” Dem liegt die
Neigung des Individuums zu Grunde, ,,Schliisselinformationen* zur Be-
wertung der Innovation heranzuziehen (vgl. Krober-Riel & Weinberg, 1999).

5 Ankniipfungspunkte fiir die Identifizierung von Schliisselinformationen von
E-Learning-Innovationen liefern die Adoptionsforschung (vgl. Rogers, 1995), die
Akzeptanzforschung (vgl. Venkatesh, Morris, Davis, B. & Davis, D. (2003) sowie die
Informationsdkonomik (vgl. Pohl, 1996).
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» Subjekt: Eigenschaften, Praferenzen und Erfahrungen des Lehrenden beein-
flussen maBgeblich die Wahrnehmung der E-Learning-Innovation und das
Adoptionsverhalten (vgl. Traxler, 2009, Seufert, 2008; Hagner 2001).

* Kontext: Der Kontext beschreibt die existierenden Strukturen (z.B. Anreiz-
systeme, Verantwortlichkeiten, Serviceeinheiten), Prozesse (z.B. Verwaltung,
Forschung, Lehre) und Kulturen (z.B. Fach-, Service-, Kooperationskulturen)
innerhalb der Hochschule.

Die Faktoren und deren Ausprdgungen machen die vielfdltigen Einfluss- und
Gestaltungsmoglichkeiten von E-Learning-Promotoren bei der Forderung von
E-Learning-Innovationen deutlich: Es gilt, einerseits strukturelle und kultu-
relle Bedingungen innerhalb der Organisation zu schaffen und andererseits
Innovationsmerkmale zielgruppengerecht zu kommunizieren. Forschungs-
arbeiten zeigen zudem die Wechselwirkungen zwischen den Einflussfaktoren
(vgl. Traxler, 2009, Hagner, 2001; Pohl, 1996; Rogers, 1995): Die subjek-
tive Wahrnehmung von Innovations- und Kontexteigenschaften héingt stark
von Charakteristiken des Ubernehmers, wie beispielsweise dessen Motivation,
Innovativitit, Computer-Affinitdt usw. ab. Fiir die Entwicklung von Rahmen-
bedingungen und Interventionen — im Sinne eines umfassenden Change-
Management-Konzeptes — sind demnach detaillierte Kenntnisse {iber die
Zielgruppe notwendig. Mit der Durchfiihrung einer empirischen Studie an séchsi-
schen Hochschulen wurden deshalb adoptionsrelevante Personlichkeitsstrukturen
des Lehrpersonals analysiert.

3 Empirische Grundlagen des Handlungsrahmens

Unterstiitzt durch den Arbeitskreis E-Learning der Landesrektorenkonferenz
Sachsen und anteilig gefordert durch den Europédischen Sozialfonds wur-
den im Mai/Juni 2009 Lehrende séchsischer Hochschulen online befragt.
Fir die Untersuchung wurde eine geschichtete Stichprobenauswahl durch-
gefiihrt, mit definierten Quoten fiir die Merkmale Hochschulzugehorigkeit
(Universitédt, Fachhochschule, Kunst- und Musikhochschule, Privathochschule),
Fachgebietszugehorigkeit und Stellung (z.B. Dozent, wissenschaftlicher
Angestellter etc.). Die konkrete Auswahl der Probanden erfolgte nach dem
Zufallsprinzip. Ingesamt wurden 530 Angehorige des Lehrpersonals ange-
schrieben, von denen 191 an der Befragung teilnahmen. Mit der Umfrage wur-
den Nutzungsmotive, -erwartungen und -priferenzen, Akzeptanz- und Wider-
standspotenziale sowie Interventionsbedarfe analysiert. Nutzungsmotive und
-erwartungen wurden mit einer 16 Items® umfassenden Fragebatterie erhoben

6 Die Items des Erhebungsinstrumentes waren angelehnt an die Konstrukte Leistungs-
streben, Dominanzstreben, Anerkennungsbediirfnis des Personality Research Form, ei-
nem Instrument zur Aufdeckung von Personlichkeits- und Motivstrukturen.
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und durch eine Faktorenanalyse zu Kategorien verdichtet. Dabei wurden vier

Motivkategorien’ identifiziert, die bereits Hinweise fiir die Gestaltung organisa-

tionaler Anreizsysteme implizieren:

* Beim Nutzungsvergniigen liegt der Anreiz der E-Learning-Nutzung im Tétig-
keitsvollzug selbst. Anreizinstrumente sollen die Nutzung und das Entdecken
erleichtern, z.B. Experimentier-Pools, innovative Funktionalititen.

* Unter Verbesserung der Lehre fallen Motive, die unmittelbar mit dem
Lehralltag in Verbindung stehen. Evaluationen, positives Feedback und
Lehrpreise stellen hierfiir geeignete Anreizinstrumente dar.

* Unter Karriereforderung wurden geduBerte Erwartungen, welche auf die
Verbesserung der beruflichen Situation abzielen, zusammengefasst. Mdgliche
Anreize sind hierbei z.B. zusétzliche Ressourcen oder berufl. Aufstieg.

* Unter soziale Anerkennung fallen Motive, die durch das soziale Umfeld be-
dingt sind. Offentliche Anerkennung, Kommunikation von Erwartungen oder
die soziale Vernetzung konnen hier die E-Learning-Adoption motivieren.

Um die individuelle Ansprache hochschulinterner Zielgruppen zu erleichtern,
wurden im zweiten Schritt der Analyse homogene Gruppen von E-Learning-
Ubernehmern anhand einer Clusteranalyse gebildet. Als clusterbildende Merk-
malskategorie wurden ebenfalls die Nutzungsmotive auf Grund ihrer Zeit-
stabilitdt und Verhaltensrelevanz verwendet (vgl. Heckhausen, 1989). Resultat
der Clusteranalyse ist die Differenzierung in vier hochschulische E-Learning-
Ubernehmergruppen: junge Professionelle, erfahrene Entdecker, skeptische
Bewahrer und Belohnungssuchende. Mit der clusterspezifischen Analyse von
Nutzungspriferenzen, Akzeptanz- und Widerstandspotenzialen, Interventions-
bedarf sowie lehrpersonalspezifischen Merkmalen (z.B. Lehrerfahrung, Fach-
bereich, Hochschultyp, Stellung etc.) kann nachfolgend ein detailliertes Bild der
vier Ubernehmertypen skizziert werden.®

3.1 Junge Professionelle

Die Verbesserung der Lehre ist fiir junge Professionelle ein Motiv fiir den
E-Learning-Einsatz, ebenso wie das Nutzungsvergniigen. AuBerdem erhof-
fen sie sich zusatzliche Ressourcen (z.B. Drittmittel, Personal, Freirdume), die
Verbesserung der beruflichen Situation sowie soziale Anerkennung. Die Vorteile
des E-Learnings sehen junge Professionelle in der Erhohung der Flexibilitat, der
Wiederverwendbarkeit von Inhalten und den besseren Gestaltungsmdglichkeiten
von administrativen Prozessen. Zur Unterstiitzung der E-Learning-Verbreitung

7 Zu dhnlichen Motivkategorien beim E-Learning-Einsatz fiihren auch die Forschungs-
arbeiten von Schmahl (2008).

8 Die nachfolgenden Angaben resultieren aus der ersten Stufe der Datenauswertung
(Februar 2010) anhand der Statistiksoftware SPSS17.0.
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fordern sie die Bereitstellung von nutzerfreundlichen Technologien mit einfa-
chem Zugangsmodus und zusitzliche Qualifizierungsangebote fiir Lehrende.
Demgegeniiber beklagen sie den hohen Arbeitsaufwand durch E-Learning,
die unklare Rechtslage und die unzureichende technische Ausstattung ihres
Arbeitsplatzes.

Junge Professionelle haben deutlich weniger Erfahrungen im Lehrbetrieb (Mittel-
wert: 8,26 Jahre) und im Umgang mit E-Learning (Mittelwert: 4,52 Jahre) als
alle anderen. Uberraschenderweise setzen gegenwirtig nur 43 Prozent von ihnen
iiberhaupt E-Learning ein. Fachlich sind sie hiufig den Geisteswissenschaften
(23 Prozent), der Medizin (18 Prozent) sowie den Wirtschaftswissenschaften (14
Prozent) zuzuordnen. Da nur 30 Prozent dieser Gruppe einen akademischen Titel
tragen und etwa 57 Prozent von ihnen zum akademischen Mittelbau gehoren,
kann vermutet werden, dass Junge Professionelle am Anfang ihrer wissenschaft-
lichen Karriere stehen. Sie sind E-Learning-Innovationen gegeniiber offen, nut-
zen diese jedoch vor allem dann, wenn sie den Arbeitsalltag erleichtern und zur
Verbesserung der beruflichen Situation fiithren.

3.2 Erfahrene Entdecker

Die E-Learning-Nutzungsmotivation der erfahrenen Entdecker ist u.a. auf die
Verbesserung der Lehre fokussiert: Sie mochten hochwertiges Lehrmaterial
bereitstellen sowie die Effizienz und Qualitdt der Lehre steigern. Dariiber hinaus
zeichnet sich diese Ubernehmergruppe durch eine starke intrinsische Motivation
aus: Sie haben Freude an der Nutzung digitaler Medien, mochten neue Mog-
lichkeiten der Lehrgestaltung entdecken und experimentieren gern mit neuen
Techniken. E-Learning-Innovationen begreifen die erfahrenen Entdecker als
Werkzeuge, um die Flexibilitdt zu erhdhen und didaktische Gestaltungspotenziale
zu erschlieen. Erfahrene Entdecker fordern die Bereitstellung von nutzer-
freundlichen Technologien mit einfachem Zugangsmodus, zusitzliche Qualifi-
zierungsangebote fiir Lehrende, Hilfestellungen bzw. Ansprechpartner bei
Problemen und zudem stirkere Beriicksichtigung von Studierendenbedarfen.

Im Vergleich zu ihren Kollegen verfiigen sie iiber den grofiten Erfahrungsschatz
in der Lehre (Mittelwert: 14,61 Jahre) und im Umgang mit E-Learning
(Mittelwert: 6,09 Jahre). Alle Befragten dieser Gruppe gaben an, E-Learning
gegenwirtig einzusetzen. Der Anteil an Universitidtsangehdrigen ist unter ihnen
am hochsten (78 Prozent). Erfahrene Entdecker sind in vielen Féchergruppen
zu finden, vor allem jedoch in den Ingenieurwissenschaften (34 Prozent).
Méglicherweise liefert die disziplindre Herkunft dieser Ubernehmer Griinde fiir
ihre Affinitdt zu digitalen Technologien und ihre Experimentierfreude.
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3.3 Skeptische Bewahrer

Fir die skeptischen Bewahrer sind E-Learning-Innovationen Instrumente, um
die Effizienz und die Qualitdt der Lehre zu erhalten bzw. ggf. zu steigern. Die
Verbesserung der beruflichen Situation — im Sinne der Karriereférderung — hat
auf ihr Adoptionsverhalten ebenso wenig Einfluss wie soziale Faktoren oder
das Nutzungsvergniigen. Die Nutzenpotenziale von E-Learning-Innovationen
beurteilen sie wesentlich skeptischer als ihre Kollegen. Verbindliche Vorgaben
der Leitungsebenen lehnen sie dabei ebenso ab wie die offentliche oder beruf-
liche Anerkennung von E-Learning-Initiativen. Sie fiirchten den hohen
Arbeitsaufwand fiir den Einsatz von E-Learning-Innovationen und den Kontakt
zu den Studierenden zu verlieren. Die einfache Bedienbarkeit und Erprobbarkeit
von E-Learning-Technologien sowie deren Integration in die bestehende
IT-Infrastruktur sind ihnen hingegen wichtig.

88 Prozent aller Mitglieder dieser Gruppe haben Erfahrung im Umgang mit
E-Learning. Charakteristisch fiir diese Gruppe ist ihre hohe Lehrbelastung:
Nach eigenen Schitzungen liegt der wochentliche Aufwand fiir die Sicherung
der Lehre bei 16,3 (Zeit-)Stunden, was deutlich mehr ist als die Schitzwerte der
Kollegen anderer Cluster. Zudem ist der Anteil an weiblichen Ubernehmern in
dieser Gruppe am hochsten (45 Prozent). Skeptische Bewahrer sind héufig in den
Fachbereichen/Fakultéten fiir Mathematik/Naturwissenschaften (32 Prozent) und
Geisteswissenschaften (19 Prozent) anzutreffen. Aufgrund ihrer Lehrbelastung
ist ihr Adoptionsverhalten offensichtlich stark geprigt von Pragmatismus und
Bestandssicherung, d.h. sie verwenden E-Learning-Innovationen vorwiegend, um
die Qualitdt und Effizienz des Lehrbetriebes zu bewahren.

3.4 Belohnungssuchende

Hinsichtlich ihrer Nutzungsmotive und -erwartungen unterscheiden sich
Belohnungssuchende deutlich von ihren Kollegen aus den anderen Clustern.
E-Learning- Innovationen werden von ihnen nur dann eingesetzt, wenn es ihrem
beruflichen Weiterkommen dient oder sie ihr soziales Ansehen stirken kdnnen:
Sie erhoffen sich zusétzliche Ressourcen oder verbesserte Kontakte zu Kollegen.
Daher orientieren die Belohnungssuchenden ihr Verhalten deutlich stirker an den
Erwartungen Dritter (z.B. Kollegen, Vorgesetzte, externe Interessensgruppen) als
alle anderen Ubernehmertypen. Interventionen zur Verbreitung von E-Learning-
Innovationen bewerten sie fast durchgehend kritisch. Vorteile von E-Learning-
Innovationen sehen sie vor allem in Okonomischen Aspekten, z.B. besseren
Kooperationsmoglichkeiten, besserer Wiederverwend- und Vermarktbarkeit
von Bildungsinhalten. Bedenken gegeniiber E-Learning resultieren aus der
unzureichenden technologischen Ausstattung des eigenen Arbeitsplatzes, dem
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hohen Arbeitsaufwand fiir den E-Learning-Einsatz sowie der fehlenden orga-
nisationalen Unterstiitzung. Wie alle anderen Ubernehmer auch wiinschen sich
Belohnungssuchende nutzerfreundliche Technologien mit einfachen Zugangs-
modi.

In diesem Ubernehmercluster ist der Anteil von Personen mit einem akademi-
schen Titel am hochsten: 40 Prozent sind Professoren und weitere 40 Prozent
haben zumindest promoviert. 77 Prozent der Clustermitglieder sind ménnlich.
Zudem ist der Anteil an Fachhochschulangehdrigen in dieser Gruppe am hdch-
sten (33 Prozent), weitere 61 Prozent kommen aus Universititen. Fachlich
gehort die liberwiegende Mehrheit den Fachbereichen bzw. Fakultiten fiir
Ingenieurwissenschaften (45 Prozent) und Mathematik/Naturwissenschaften (25
Prozent) an. Anreizstrategien fiir Belohnungssuchende sollten sich an deren spe-
zifischen Erwartungen orientieren und zur Verbesserung der beruflichen Situation
und der sozialen Reputation fiihren.

4 Fazit

Der vorliegende Beitrag stellt einen Handlungsrahmen vor, der die zielgrup-
penspezifische Gestaltung flankierender Malnahmen bei der Einfilhrung
von E-Learning-Innovationen vereinfacht. Aus dem theoretisch hergeleiteten
Adoptionsmodell kdnnen Interventionsstrategien fiir potenzielle Ubernehmer
abgeleitet werden: Zu Beginn der Adoption sollten die Lehrenden sensibi-
lisiert, aktiviert und informiert werden. In spiteren Phasen werden hinge-
gen QualifizierungsmaBnahmen, die Prozessunterstiitzung (z.B. technischer
Support) und Vernetzung bedeutsam. Aus der Lokalisierung der Zielperson(en)
im Stufenmodell des Adoptionsprozesses lisst sich ein individuell passfahiger
Mix an Interventionsformaten ableiten. Um die einzelnen Interventionsformate
hinsichtlich ihrer vielfdltigen Konfigurationsmdglichkeiten an die Bedarfe
von Lehrenden anzupassen, wurden anhand einer empirischen Untersuchung
Einstellungen, Motive und Préferenzen gegeniiber E-Learning-Innovationen ana-
lysiert. Die Unterscheidung der vier Ubernehmergruppen — junge Professionelle,
erfahrene Entdecker, skeptische Bewahrer und Belohnungssuchende — anhand
einer Clusteranalyse legt den Grundstein fiir die zielgruppengerechte Gestaltung
und Adressierung von Change-Management-Inter-ventionen: E-Learning-Anreiz-
instrumente fiir junge Professionelle und Belohnungssuchende sollten beispiels-
weise auf die Verbesserung der beruflichen Situation und der sozialen Stellung
fokussiert sein. Erfahrene Entdecker bendtigen Freirdfume und Unterstiitzung
beim Experimentieren. Sensibilisierungsstrategien fiir skeptische Bewahrer soll-
ten auf Qualitdts- und Effizienzsteigerung bzw. -sicherung im Lehralltag abzie-
len. Durch die starke Orientierung des Handlungsrahmens am Adoptionsprozess
des Lehrenden bleiben soziale Phidnomene wie beispiclsweise Imitation, sozi-
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aler Druck, Netzwerkeffekte etc. weitgehend unberiicksichtigt. Aspekte zur
Gestaltung der organisationalen Rahmenbedingungen — im Sinne organi-
sationstheoretischer Betrachtungsweisen — werden durch den Ansatz zwar auf-
gegriffen, jedoch nicht vertieft. Zukiinftige Forschungsaktivitidten sollten diese
Aspekte stirker fokussieren und den vorgeschlagenen Handlungsrahmen entspre-
chend vertiefen und erweitern.
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Von didaktischen Erfahrungen lernen — aber wie?

Zur Systematik von Gestaltungsebenen bei
Blended-Learning-Szenarien

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag entwickelt einen Gliederungsvorschlag zum systema-
tischen Vergleich didaktischer Erfahrungen. Ausgehend von der These, dass es
derzeit in den Bildungswissenschaften immer noch an einer konsistenten und all-
gemein akzeptierten didaktischen Taxonomie von Unterrichtsmethoden mangelt,
wird ein Katalog von forschungsleitenden Fragestellungen fiir diese Aufgabe
formuliert.

Im zweiten Teil des Beitrags wird die Frage der ,,Granularitdt” herausgegrif-
fen und argumentiert, dass aus didaktischen Erfahrungen nur dann systematisch
gelernt werden kann, wenn didaktische Settings auf der gleichen Abstraktions-
ebene miteinander verglichen werden. Aufbauend auf einer Rezeption der
Arbeiten von Karl-Heinz Flechsig wird vorgeschlagen, sein recht grobes didak-
tisches Gestaltungsraster mit zwei zusétzlichen didaktischen Kategorien zu
erginzen: didaktisches Szenario und didaktisches Interaktionsmuster. Es wird
argumentiert, dass der neu entstandene Schnittpunkt dieser beiden Rekonstruk-
tionsebenen besonders gut fiir vergleichendes Erfahrungslernen didaktischer
Arrangements — sowohl von Face-to-Face- als auch von E-Learning-Settings —
geeignet ist.

1 Einleitung

Néchstes Jahr feiert die Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW)
ihr 20-jahriges Bestehen. In diesen nahezu 2 Jahrzehnten hat sich ein enor-
mes Erfahrungspotential angesammelt: Im Waxmann Verlag sind bereits
52 Bénde in der Reihe ,Medien in der Wissenschaft erschienen, die iiber
Forschungsergebnisse, Entwicklungsprojekte und Implementationserfahrungen
von Blended-Learning-Szenarien an Hochschulen berichten. Allein in den 10
Jahren MedidaPrix haben sich am Wettbewerb 1.334 Projekte beteiligt und wur-
den in einer Datenbank erfasst. Fazit: Es ist also sowohl in qualitativer als auch
quantitativer Hinsicht ein riesiger Schatz an didaktischer Erfahrung und Best-
Practice-Beispielen vorhanden.
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Offen jedoch ist die Frage, wie diese vielfdltigen praktischen und theoreti-
schen Erkenntnisse ,,gehoben® werden konnen. Man kdnnte vielleicht meinen,
dass in Zeiten der ,,digitalen Unordnung* (Weinberger, 2007) das Suchen (und
Aufsuchen) mit freier Texteingabe geniigen miisste. Soweit damit das blof3e
Finden von Projekten (mit denselben Textstellen) gemeint wird, ist dies auch
richtig. Aber erst der Vergleich der Suchresultate aus der Ergebnisliste ist die
Voraussetzung dafiir, dass aus den vielféltigen Erfahrungen, die diese Projekte
reprasentieren, gelernt werden kann.

Nach welchen Kriterien und Schlagwortern (Tags) soll dieser Vergleich aber
stattfinden? Nach rein fachlichen Gesichtspunkten? Wo wére da aber die
Trennung zwischen den einzelnen Fachgebieten zu ziehen? Gibt es etwa zwi-
schen Bauingenieurwesen und Architektur, zwischen Bildungswissenschaften
und Psychologie nur trennende Unterschiede oder auch Gemeinsamkeiten, die
durch eine voreilige Kategorisierung verloren gehen wiirden? Abgesehen davon
scheint eine bloB fachliche Gruppierung schon allein deshalb nicht addquat zu
sein, da bekannt ist, dass viele didaktische Modelle sich durchaus in verschiede-
nen Fachgebieten erfolgreich umsetzen lassen.

Nach welchen didaktisch motivierten Kriterien soll aber dann eingeteilt und ver-
glichen werden? Nach der verwendeten (didaktischen) Methode? Doch auch
hier ist die Situation keineswegs trivial: Abgesehen davon, dass ein einheitliches
konsistentes Begriffsschema fehlt, bezeichnen unterschiedliche Begrifflichkeiten
hiufig dhnliche Vorgangsweisen (z.B. aktivierender Unterricht, konstruktivisti-
sches Setting etc.). Vor allem aber bauen viele Szenarien auf unterschiedliche
Bedingungen auf, die erst erfiillt sein miissen (z.B. Anzahl der Studierenden,
verfligbare Zeit, vorhandenes Vorwissen etc.), damit die Methode sich erfolg-
reich transferieren lésst.

2 Fragestellung und Stand der Forschung

Diese ersten Vorbemerkungen sollen geniigen, um die Problematik der pddago-
gischen Wunschvorstellung ,,Aus Erfahrung lernen” darzustellen. Mit dieser
Schwierigkeit steht die GMW natiirlich nicht allein da: Ganz generell ist aus
meiner Sicht die Fragestellung, wie Lehr- bzw. Unterrichtsmethoden gegliedert
werden konnen, damit moglichst sinnvoll und effizient daraus gelernt werden
kann, noch nicht zufriedenstellend gelost.

Wenn wir uns nach Monografien von Unterrichtsmethoden umschauen, dann fin-
den wir im deutschsprachigen Raum dazu eine umfangreiche Anzahl von Ver-
offentlichungen, sowohl als Sammlungen bzw. Kataloge (Gerd & Kira Brenner,
2005; Gugel, 2007; Héfele & Maier-Héfele, 2008; Hugenschmidt & Technau,
2009; Klippert, 2009) aber auch als Publikationen, die jeweils der ausfiihrlichen
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Beschreibung einer einzelnen Unterrichtsmethode (Bittner, 2009; Hoffmann,
2005; Hummert, 2007; Schock, 2009) gewidmet sind. Da solche enzyklopa-
dischen Zusammenstellungen besonders gut als Online-Publikationen geeig-
net sind, gibt es dazu bereits eine ganze Reihe solcher Ubersichten im Internet
(bm:ukk, 2010, Bundeszentrale fiir politische Bildung, 2010; Culatta, 2010;
Flechsig, Gronau-Miiller, Lauterbach & Wimber, 2010, Hupfeld, 2010, Reich,
2010, Reinhold, 2010, ZUM Internet e.V., 2010).

Bei der englischen Literatur ist der Sachverhalt etwas anders gelagert: Bei den
wenigen (etwa 5) Angeboten (,,teaching methods®, ,,instructional methods®) sind
vor allem zwei Klassiker zu erwihnen, die bereits in der 8. bzw. 7. Auflage
erschienen sind (Joyce, Weil & Calhoun, 2008, Lemlech, 2009). Hingegen gibt
es eine relativ groe Anzahl von Biichern aus dem Bereich Instruktionsdesign
(,,instructional design®) (Dick, 2005, Reigeluth, 1983, Reigeluth, 1999, Reigeluth
& Carr-Chellman, 2009, Reiser & Dempsey, 2006, Smith, 2005).

Beiden Sprachriumen jedoch ist gemeinsam, dass eine theoriegeleitete
Argumentation fiir eine konsistente Systematik der Unterrichtsmethoden fehlt.
Stattdessen wird die Liste der didaktischen Arrangements hdufig unbegriindet
nach recht grob gewihlten Kategorien (z.B. nach der Art der Unterrichtsmethode:
direkte, indirekte, interaktive Instruktion oder nach ihrer Phase der Verwendung:
Beginn, inhaltliche Erarbeitung, Gruppenarbeit, Reflexion/Feedback, Transfer)
oder gar bloB nach recht pragmatischen Gesichtspunkten (z.B. alphabetisch)
zusammengestellt.

Aus meiner Sicht sind es vor allem 4 miteinander in Bezichung stehende
Fragestellungen, auf die bei der Losung der komplexen Problematik einer syste-
matischen Gliederung von Unterrichtsmethoden fokussiert werden muss:

A. Welches kategoriale Bezugssystem wird (implizit) verwendet?

a. Nach welchen Prinzipien werden Kategorien fiir die Gliederungssyste-
matik von Unterrichtsmethoden gebildet?

b. Wie viele und welche Arten von Merkmalen sollen aus der Vielzahl von
Eigenschaften als relevant erachtet und herausgezogen werden?

B. Wie werden die Kategorien und Merkmale operationalisiert?

a. Wie konnen die einzelnen Merkmale gemessen werden?

b. Was sind die Grenzwerte fiir die Einteilung und wie kdnnen sie begriin-
det werden? Welche Unterschiede sind in welchem Ausmafl fiir die
Zuordnung in eine bestimmte Kategorie konstitutiv? Wann handelt es
sich bereits um eine neue Unterrichtsmethode und nicht mehr blo um
eine Variante davon?
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C. Welcher Detaillierungsgrad wurde gewdhlt?

a. Welche GroBenordnung der didaktischen Gestaltung (z.B. Mikro-, Meso-,
Makrodidaktik) ist geeignet?

b. Welcher Detaillierungsgrad (Abstraktionsstufe) wird fiir eine handlungs-
anleitende Unterrichtspraxis benotigt?

D. Welches Ordnungssystem wurde zur Gliederung der Unterrichtsmethoden
verwendet?

a. Reicht die traditionelle (hierarchische) Taxonomie, die eine eindeutige
Zuordnung erforderlich macht, aus? Wenn ja: Wie viele Dimensionen
werden bendtigt?

b. Oder sind andere Arten von Gliederungssystemen (Facettenklassifikation
oder polyhierarchische Taxonomie, Ontologie, Netzwerk, Thesaurus,
Muster, Folksonomy ...) besser geeignet?

Sowohl die Vielfalt als auch Schwierigkeiten bei der Losung der einzelnen
Fragestellungen macht deutlich, dass es sich hier um ein groBeres Projekt han-
delt und die gewiinschte Systematik nicht in einem Schritt gefunden bzw. gebil-
det werden kann. In diesem Beitrag konzentriere ich mich vor allem auf die
dritte Fragestellung, den zu wéhlenden Detaillierungsgrad.

3 Didaktik als Rekonstruktion von (Unterrichts-)Realitat

Ein sinnvoller Ausgangspunkt fiir eine Gliederungssystematik von didaktischen
Gestaltungsebenen sind die bereits z.T. {iber 25 Jahre zuriickliegenden Arbeiten
von Karl-Heinz Flechsig. Als wesentliches Ergebnis seiner Forschungsarbeiten
hat Flechsig 20 Unterrichtsmethoden als ,,Kleines Handbuch didaktischer
Modelle* verdffentlicht (Flechsig, 1996). Weniger bekannt — aber fiir die nach-
folgenden Uberlegungen wichtiger — sind die umfangreichen Vorarbeiten von
Flechsig zu den theoretischen und methodologischen Grundlagen des ,,Gottinger
Katalogs Didaktischer Modelle” (Flechsig, 1983). In dieser Schrift beschéaf-
tigt sich Flechsig eingehend mit der Theorie einer Sammlung von didaktischen
Modellen, die er als eine Rekonstruktion von Unterrichtswirklichkeit auffasst.

a) Rekonstruktionsbereiche:

Bereits 1975 hat Flechsig auf die Bedeutung der Unterscheidung von verschie-
denen Ebenen der didaktischen Gestaltung hingewiesen (Flechsig & Haller,
1975). Jeder dieser einzelnen Bereiche hat unterschiedliche Akteure und
Rahmenbedingungen und unterliegt daher unterschiedlichen GesetzmaBigkeiten
bei der Implementierung didaktischer Strategien. Die Vorarbeiten am 1996 ver-
offentlichten Katalog entwickeln diese hierarchischen Ebenen weiter und unter-
scheiden fiinf verschiedene Rekonstruktionsbereiche (vgl. Abb. 1, linke Seite).
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Rekonstruktions- :
ekonstruktionsstufen |  praxisbe- | Unterrichts- | Kategorial- i U',:::,’,'::;s Unterrichts-
schreibungen | Modelle Modelle Didaktisches | ™Modell | pigaxtisches
(1. Stufe) (2. Stufe) (3. Stufe) Praxisbe- i Didakti "
Rekonstruktionsbereiche Rekonstruktions= schreibung muster Ensemble modell
bereiche (1. Stufe) (2. Stufe) (3. Stufe) (4. Stufe)

Unterrichtswirklichkeit

5 in einzelnen

6 Bildungspolitik
soziokulturellen Systemen

Unterrichtswirklichkeit 5 Bildungsinstitution
in einzelnen Institutionen

S

Lehrgang
(Curriculum)

3 Lehrgénge (Curricula)

Fach-)didaktisch
o 3: acl ?dlda .tlscle Flechsig

2 Unterrichtseinheiten Handbuch Didaktisches m
(Flechsig) 2, i Ll

1 Didaktische
Interaktion

1 Lehr-Lern-Situationen

Abb. 1: Rekonstruktion von Bildungswirklichkeit nach Flechsig (links) und
modifiziert (rechts)

b) Rekonstruktionsstufen:

Der Abstraktionsgrad der Unterrichtsbeschreibung ist fiir Flechsig ein wei-
teres Merkmal der Unterscheidung. Er unterscheidet drei Rekonstruktions-
stufen. Wihrend bei den Rekonstruktionsbereichen der Umfang der Unterrichts-
wirklichkeit in den Blick genommen wird, wird bei der Unterscheidung von
Rekonstruktionsstufen die Néhe zu singuldren Ereignissen des Unterrichts fokus-
siert (vgl. Abb. 1, linke Seite).

4 Erweiterung des Ansatzes von Flechsig

Aus meiner Perspektive liegt das Kardinalproblem der 20 didaktischen Modelle
von Flechsig in ihrer zu groflen ,,Kornigkeit“ (Granularitit). Seine Modelle
sind zu allgemein gefasst, sodass sie die reale Unterrichtspraxis nicht anlei-
ten konnen. Besonders deutlich wird dies bei jenen ,,Modellen“, die das Wort
,unterricht“ in der Namensbezeichnung haben (wie z.B. Arbeits-, Fern-,
Frontal-, individualisierter, programmierter Unterricht). Sie stellen damit weni-
ger ein abgrenzbares didaktisches Arrangement als vielmehr eine spezifische
allgemeine Ausrichtung, ein didaktisches Unterrichtsprinzip dar. Ich ziehe es
daher vor, diese Rekonstruktionsstufe — auch wegen der Vielschichtigkeit des
Modellbegriffs — als Didaktisches Ensemble zu bezeichnen, weil es durch eine
Gruppe zusammengehoriger, didaktisch motivierter Interaktionsmuster (= meine
Definition von Unterrichtsmethode) gebildet wird. Aus meiner Sicht muss daher
das Systematisierungsraster von Flechsig in zweierlei Hinsicht differenziert wer-
den.
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4.1 Erweiterung der Rekonstruktionsbereiche

Bereits in einem frilheren Beitrag habe ich fiir eine eigene Gestaltungsebene
Didaktisches Szenario pladiert: ,,Ein Didaktische Szenario ist ... ein Skript fiir
die Inszenierung eines bestimmten Lernarrangements und stellt die notwendigen
Erfordernisse — Handlungen in der (Lern-)Zeit bzw. Ausstattung im (virtuellen)
Raum — fiir die Umsetzung zusammen* (Baumgartner, 2006, S. 239). Die typi-
sche Lernzeit (Workload) fiir ein Didaktisches Szenario liegt zwischen Minuten
und Stunden. In neueren Beitrdgen wurden die drei Dimensionen von Raum,
Zeit und sozialer Interaktion auch noch durch den inhaltlichen Gestaltungsaspekt
(,,Content™) ergidnzt (Bauer & Baumgartner, 2010).

Das recht grobe Strukturgitter von Flechsig ldsst sich mit dem Konzept der
Didaktischen Szenarien ergéinzen und die sich daraus ergebenden didaktischen
Arrangements dadurch verfeinern (vgl. Abb. 1, rechte Seite). Als MafBstab fiir
die Abgrenzung dient — wie bei Flechsig — die Zeit; jedoch nicht die physika-
lisch messbaren Stunden des Unterrichts, sondern die geplante durchschnittliche
Arbeitsleistung (Workload) der Lernenden (vgl. Abb. 2). Es ldsst sich mit einer
detaillierten Analyse der von Flechsig durchgefiihrten Modellbeschreibungen
zeigen, dass dieses ,,Herunterbrechen® fiir alle Modelle moglich ist (Baum-
gartner, 2005a). Allerdings lassen sich einige seiner Modelle nur rudimentir
fiir E-Learning- bzw. Blended- Learning-Szenarien adaptieren (Baumgartner,
2005b).

Bildungspolitik

Zeit (Legislaturperiode)
(Workload) Bildungsinstitution

Lehrplane/Curricula
Strukturelle Verteilung
Unterrichtskonzepte

Makrodidaktik achdidaktischer Block

(Unterrichtseinheit)
(mehrere Stunden - ECTS)

Mesodidakiik Didaktische Szenarien

(Min. - Stunden)

Mikrodidaktik Lehr-/Lernsituationen

Did. Interaktionen
(Sek. - Min.)

Abb. 2: Inklusive Didaktische Hierarchie
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Ein Beispiel zur Illustration der Rekonstruktionsbereiche:

Als fachdidaktischer Block wird beispielsweise in einem Curriculum das
Rechnen mit Zahlensystemen unterschiedlicher Basis definiert. Also ausge-
hend von unserem bekannten 10er-System wird das Rechnen und insbeson-
dere das Handhaben von Ubertrigen auch mit anderen Systemen (Binr-,
Hexadezimalsystem etc.) vermittelt.

Auf der ,,unteren“ Ebene der Lehr-Lern-Situation kann z.B. die an einen Schiiler
gestellte Frage ,,Wie viel gibt 101 im Binérsystem?* aufgefasst werden.

Der um eine Stufe ,hoher liegende Bereich des Didaktischen Szenarios ent-
wirft beispielsweise eine Situation, in der die Schiiler/innen als Personen diese
Zahlen mit vor sich gehaltenen Tafeln symbolisieren und durch ihre korperliche
Bewegung im Raum den Ubertrag in die nichste Stufe des Zahlensystems dar-
stellen.

4.2 Erweiterung der Rekonstruktionsstufen

Wenn statt der relativ abstrakten Modelle auf konkret umsetzbare Lernarrange-
ments abgezielt wird, muss das Flechsig’sche Raster fiir die didaktische
Gestaltung auch bei den Rekonstruktionsstufen verfeinert werden. Zwischen
der zu konkreten und daher nicht verallgemeinerbaren Beschreibung von sin-
guldren Ereignissen der Praxis und den schon relativ abgehobenen und abstrak-
ten Unterrichtsmodellen schlage ich daher vor, die Kategorie des Didaktischen
Interaktionsmusters oder der Unterrichtsmethode — wie diese Ebene allgemein in
der Didaktik bezeichnet wird — anzusiedeln.

Wie ein Vergleich der beiden Teile der Abbildung 1 zeigt, werden durch die
vorgenommene Erweiterung die 15 Zellen des Strukturgitters von Flechsig (5
Reproduktionsbereiche x 3 Reproduktionsstufen) auf 24 Zellen (6 x 4) erweitert.

Ein Beispiel zur Illustration der Rekonstruktionsstufen:

Ein Unterrichtsmodell bei Flechsig — oder wie ich es nenne: ein Didaktisches
Ensemble — ist z.B. der sogenannte , Arbeitsunterricht“. Dabei bearbeiten
Lernende individuell oder in kleinen Gruppen meist schriftlich formulierte Auf-
gaben, die mehrere Aspekte — handwerkliche, intellektuelle, soziale — inte-
grieren, um sich Kenntnisse und Fertigkeiten zu einer bestimmten Thematik
anzueignen. Gerade bei der Diskussion unterschiedlicher Varianten (Montessori-
Péadagogik, Dalton-Plan, Jena-Plan etc.) ist jedoch deutlich zu sehen, dass
»Arbeitsunterricht ein zu allgemein gehaltenes Didaktisches Modell darstellt,
das keine konkret zu gestaltende didaktische Lernumgebung, sondern eher ein
allgemeines curriculares Prinzip bzw. eine ,,Gromethode® darstellt.
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Umgekehrt ist aber die ,niedere” Stufe der Praxisbeschreibungen wieder zu
konkret und daher fiir Wissenstransfer auf andere Themen, Félle und Problem-
stellungen wenig geeignet. Die Beschreibung des bereits erwihnten Beispiels
zum Umgang mit unterschiedlichen Zahlensystemen ist eben nicht ohne weitere
Abstrahierung auf génzlich andere inhaltliche Fragestellungen erweiterbar.

Wird jedoch zwischen Didaktischem Ensemble und Praxisbeschreibung die
Ebene der Unterrichtsmethode (Didaktisches Interaktionsmuster) eingescho-
ben, so lassen sich Ideen fiir den Transfer auf andere Gebiete entwickeln. So
wire z.B. die oben angefiihrte szenische Darstellung beim Erlernen der Zahlen-
systeme als Methode der ,korperlichen Performanz® oder vielleicht auch als
Visualisierungsmethode verallgemeinerbar.

5 Zusammenfassung

Wenn aus didaktischen Einsichten gelernt werden soll, dann ist es notwendig,
dass die Beschreibung der Erfahrungen und der Wissenstransfer auf der gleichen
Abstraktionsebene erfolgen. Das von Karl-Heinz Flechsig entworfene Raster
der Rekonstruktion von Unterrichtswirklichkeit stellt dazu zwar einen guten
Ausgangspunkt fiir weitere Uberlegungen dar, ist aber noch zu grobkérnig auf-
gebaut.

Ausgehend von der Abgrenzung der Lernzeiten (Workload) schlage ich daher
vor, zwischen der ,hoheren Ebene des (fach-)didaktischen Blocks, der eine
inhaltlich zusammengehorende Lerneinheit umfasst (z.B. ,,Wie wird in unter-
schiedlichen Zahlensystemen gerechnet?*), und der ,,unteren* Ebene einer ein-
zelnen Didaktischen Interaktion (z.B. Frage — Antwort) die gesonderte Ebene
des Didaktischen Szenarios einzuschieben. Dabei wird auf die rdumlichen,
zeitlichen, sozialen und inhaltlichen Aspekte einer Inszenierung eines didak-
tisch sinnvollen Lernarrangements abgestellt. Wenn gleichzeitig zwischen dem
abstrakten Unterrichtsmodell im Flechsig’schen Sinne und der viel zu kon-
kreten Praxisbeschreibung die Ebene der Didaktischen Interaktionsmuster
(=Unterrichtsmethode) eingefiigt wird, dann ergibt sich im Schnittfeld ein neuer
Bereich der didaktischen Gestaltung, den ich Methodisches Szenario nennen
mochte (vgl. Abb. 1, das Feld mit ,,!!!).

Das methodische Szenario vermeidet zwei Schwierigkeiten beim Lernen von
didaktischen Erfahrungen: Einerseits ist diese Ebene nicht so konkret, gegen-
stindlich und anschaulich, dass damit ein unmittelbarer Transfer in andere
Themengebiete erschwert wird. Andererseits ist sie aber auch nicht so abstrakt,
beziehungslos und kontextfrei, dass damit wichtige Unterschiede fiir die didak-
tische Gestaltung verwischt werden. Sie scheint damit fiir das Lernen aus didak-
tischen Erfahrungen gut geeignet zu sein, weil sie nicht die Moglichkeiten fiir
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didaktische Gestaltung einschrankt und damit geniigend Raum fiir didaktische
Vielfalt offen lasst.

Auf den ersten Blick scheint zwischen einer Systematik (Taxonomie) von
Gestaltungsebenen und dem Wunsch nach didaktischer Vielfalt ein Widerspruch
zu bestehen. Neuere Explorationen in den Muster-Ansatz von Christopher
Alexander und den damit verbundenen Begriff der Ganzheitlichkeit zeigen
jedoch, dass dieser Eindruck triigt: Eine inklusive didaktische Hierarchie besteht
nicht nur aus unverbundenen ,,hdheren” und ,,niederen Ebenen, sondern signa-
lisiert einen rekursiven Zusammenhang, wo sich die Ganzheit des didaktischen
Arrangements in allen Ebenen niederschldgt bzw. darin seinen spezifischen
Ausdruck findet (vgl. genauer dazu: Baumgartner & Bauer, 2010).
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Hilfreicher Mehrwert oder lListige Pflicht?

Wie Studierende ein Online-Medienportal als Portfolio-
und Priifungswerkzeug bewerten

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag diskutiert die Konzeption und Evaluation eines Online-
Medienportals — die sogenannte ,,Mediengalerie“— im Bachelorprogramm
Medieninformatik an der Fachhochschule Osnabriick. Die Motivation fiir
das Projekt war, IT-Unterstiitzung fiir die projektorientierten Praktika und die
Voraussetzung flir Online-Priifungen zu schaffen. Die Pilotphase der Plattform
wurde durch eine Evaluation begleitet, um herauszufinden, ob die Studierenden
sie als hilfreiches Werkzeug oder als léstiges Kontrollinstrument empfinden. Es
zeigte sich, dass die Studierenden das Portal vorwiegend als iiberaus hilfreich
bewerten, besonders hinsichtlich der E-Portfolio-Mdglichkeiten, ihre Projekte zu
sammeln und mit anderen Projekten vergleichen zu konnen. Dadurch wiirde die
Qualitdt von Projekten verbessert und die Studierenden fanden Inspiration. Ab
dem Wintersemester 2010/11 soll die Mediengalerie in allen projektorientierten
Veranstaltungen des Studiengangs eingesetzt werden. Den Schwerpunkt dieses
Artikels bilden die didaktischen Dimensionen der Plattform und die Ergebnisse
der Evaluation.

1 Urspriingliche Motivation

Der Studiengang Medieninformatik an der Fachhochschule Osnabriick wurde
vor mehr als zehn Jahren gegriindet und ist heute ein erfolgreiches Bachelor-
programm mit technischem Schwerpunkt. Neben den technischen Féachern gibt
es einige Module, die Theorie und Praxis der Medienproduktion und Usability
vermitteln. Die didaktische Herangehensweise all dieser Medienveranstaltungen
ist projektorientiert: Jedes Semester produzieren die Studierenden in den ent-
sprechenden Praktika unterschiedliche Projekte wie Grafikdesign, Web-Projekte,
Videofilme, 3-D-Animationen, Computerspiele oder andere komplexe Software.

In der Vergangenheit wurden diese Projekte den Dozenten direkt prasentiert
oder sie wurden am Ende des Semesters als Abschlussarbeit auf CD-Rom, DVD
oder USB-Stick eingereicht. Aufgrund dieses Verfahrens erlebten sowohl die
Studierenden als auch die Dozenten regelmifig, dass ein GroBteil der Projekte
in Biiroschrianken, auf diversen Festplatten oder in der Weite des Internets ver-
schwanden.

199



Michaela Ramm, Svenja Wichelhaus, Stefan Altevogt

Deshalb war die urspriingliche Idee fiir das Projekt eine rein pragmatische, nim-
lich eine webbasierte Plattform zu entwickeln, um studentische Projekte zen-
tral sammeln zu konnen. Studierende jedes Semesters sollten die Moglichkeit
erhalten, ihre Arbeiten auf dieser Plattform zu verdffentlichen. Nach der
Verdffentlichung sollten alle Studierenden und die jeweiligen Dozenten eines
Kurses die Projekte ansehen, kommentieren und die Produktionsdateien her-
unterladen konnen. Zusitzlich sollten die besten Projekte einem Portalbereich
zugewiesen werden konnen, der auch fiir Personen auflerhalb der Hochschule
zuginglich ist (6ffentlicher Showcase).

Dariiber hinaus sollte die ,,Mediengalerie”! vielfiltige praktische Moglichkeiten
bieten: Eingeschriebene Studierende konnen die gesamte Projektdatenbank
durchstdbern, um Inspiration oder konkrete Losungen fiir ein Problem zu finden.
Dozenten konnen die Mediengalerie nutzen, um Projektabnahmen zu organisie-
ren. Dozenten konnen aullerdem die Anforderungen einer neuen Projektaufgabe
durch die Présentation von guten und schlechten Projekten aus fritheren
Semestern veranschaulichen. Studieninteressierte konnen die Projekte im 6ffent-
lichen Showcase durchstobern, um einen Einblick in das Bachelorprogramm
zu erhalten — was ihnen vielleicht bei der Wahl ihres Studiengangs hilft. Und
externe Besucher wie Firmen oder andere Hochschulen kénnen das Portal bei
der Suche nach Mitarbeitern oder Kooperationspartnern nutzen.

Die Konzeption und Programmierung der Mediengalerie wurde im Rahmen von
zwei Diplomarbeiten von Studierenden der Medieninformatik gestartet und wird
inzwischen als internes Projekt vom Medienlabor? der FH Osnabriick weiterent-
wickelt.

2 Didaktische Dimensionen

Wihrend der Konzeption und Implementierung erkannten wir (das Medienlabor-
Team), dass die Applikation neben den pragmatischen Aspekten interessante
didaktische Dimensionen bietet. Der wichtigste Aspekt ist die E-Portfolio-
Funktion: Wird die Mediengalerie in allen Kursen als zentrales Werkzeug ein-
gesetzt, pflegen die Studierenden automatisch ein einheitliches E-Portfolio vom
ersten bis zum letzten Semester.

Im Sinne eines E-Portfolios erfiillt die Plattform daher diverse didaktische
Anforderungen und fordert eine Vielzahl von individuellen Lernprozessen:

1 Link zu Pilotversion: http:/mediengalerie.th-osnabrueck.de/, Link zu Redesign: http://
mediengalerie.fh-osnabrueck.de/new.
2 Link zu Medienlabor: http://www.ecs.th-osnabrueck.de/medienlabor.html
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Abb. 1: Lernprozesse bei der Verdffentlichung eines Projektes in der Mediengalerie

Ein Hauptziel ist, die Studierenden bei der Sammlung ihrer Projekte zu unter-
stiitzen. Bei der Verdffentlichung jedes einzelnen Projektes miissen aussagekraf-
tige Screenshots ausgewdhlt (Selektion) und pragnante Texte verfasst werden,
die das Projekt entsprechend beschreiben (Reflexion). Bei Teamarbeiten miissen
sich die Teammitglieder iiber das Material, das verdffentlicht werden soll, eini-
gen (Kommunikation) und absprechen, wer welche Anteile produziert (Kolla-
boration).

Zudem kann die Anforderung, die eigenen Projekte zu beschreiben und mit
Projekten von anderen zu vergleichen, Bewusstsein von Studierenden {iber
ihren eigenen kreativen Prozess und die eigene Weiterentwicklung erzeugen.
Projekte nach ihrem Projektabschluss in diesem ,,6ffentlichen* Raum prdsentie-
ren zu miissen kann die Herangehensweise an ein Projekt grundsitzlich verén-
dern. So ist der Aspekt einer stindigen, projektbegleitenden Selbsteinschdtzung
(formatives Self-Assessment) ein integraler Teil des didaktischen Konzeptes der
Mediengalerie.

Neben diesen projektgebundenen Lernprozessen kann die Plattform eine
informelle (,,out-of-class®) Diskussion unter den Studenten erzeugen, indem
Projekte Anderer im Portal kommentiert und bewertet werden. Hierbei werden
Studierende fiir das Verhalten in sozialen Netzwerken sensibilisiert und miis-
sen Kommunikationsregeln folgen. Somit entwickeln sie ihre Medienkompetenz
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automatisch weiter und lernen, sich in Wettbewerbssituationen zu behaupten,
Kritik zu formulieren oder mit Kritik umzugehen.

Dariiber hinaus hofften wir, dass die Mdglichkeit, ein besonders gutes Projekt
fiir den offentlichen Showcase zu realisieren, die Studierenden positiv motivie-
ren wiirde. Sowohl die Qualitéit der individuellen Arbeiten als auch die gesamte
Kursqualitdt konnten somit gesteigert werden.

3 Technisches Konzept und Funktionen

Sowohl technisch als auch konzeptionell wurde die Mediengalerie als eine Rich
Internet Application im Sinne von Web 2.0 aufgesetzt: Um das ,look&feel*
einer modernen Desktop-Anwendung realisieren zu kdnnen, wurde das Frontend
auf der Basis von Adobe Flex mit dem Cairngorm-Framework entwickelt. Im
Backend wird mit einer MySQL-Datenbank und einem Flash-Media-Server
(Video-Streaming) gearbeitet.

Funktional integriert die Mediengalerie die Mboglichkeiten einer ,realen®
Ausstellung (in Verbindung mit Priifungsanforderungen) mit der Usability eines
modernen sozialen Netzwerkes:

* Studierende und Dozenten haben iiber ihren personlichen Hochschul-Login
zu jeder Zeit Zugang.

* Dozenten erzeugen ,,Container fiir bestimmte Aufgaben oder Meilensteine
(Abb. 4).

* Container haben eine Startzeit und eine Zeit, zu der sie vom System ge-
schlossen werden (i.d.R. das Abgabedatum).

* Studierende konnen ihre Projekte in den Containern verdffentlichen, solange
die Container ge6ftnet sind.

* Alle Arten von Medienprojekten und Dateitypen koénnen hochgeladen wer-
den.

» Ein Projekt enthélt eine Beschreibung, eine Bildergalerie (i.d.R. Screenshots),
eine Projekt-Datei zum Download und Details iiber die Projektkategorie,
Autor, Kurs, Dozent und Semester (Abb. 3).

» Studierende konnen ihre Projekte editieren, aktivieren, deaktivieren und 16-
schen (Abb. 5).

e Die Studierenden entscheiden, ob ihre Projekte fiir den Offentlichen
Showcase zugelassen werden diirfen oder nicht.

e Alle Projekte konnen von der Community eingesehen, bewertet und kom-
mentiert werden.

* Ein offentlicher Showcase kann ohne Login eingesehen werden (Abb. 2).

e Studierende haben Zugang zu ihrem personlichen ePortfolio, das als
Webseite oder als PDF ausgegeben werden kann.

202



Hilfreicher Mehrwert oder ldstige Pflicht?

Dozenten entscheiden, ob ein Projekt dem offentlichen Showcase zugewie-
sen wird.

Studierende und Dozenten kénnen ihr personliches Profil editieren.

Alle Nutzer der Mediengalerie konnen die Projekte nach Datum, Ranking,
Klicks, Student, Modul, Semester oder Kategorie sortieren.

H H LOGIN ichern
MedienGalerie [l petche
Medieninformatik FH-Osnabrick _ _ (akesty)
16 Projexte o g o
Meienstein 2 weienstein 1 Wessite e, sucncover sucnstasent
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Abb. 2: Showcase-Ansicht
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MedienGalerie

Mein Account

Container, die du angelegt hast. 4 neuen Container anlegen

Medienprocuktion | Medieninformatik | Grundiagen der | Sommersemester 2009 erstellt am; 27.04.2009 13:28 Unr
und Gestaltung (Bachelor) | Mediengestaltung g0ltig von: 27.04.2009 11:25 Unr

und feigon
Medienproduktion 01tig bis: 01.10.2009 0:0 Ur

Medienprocuktion | Medleninformatik | Grundiagen der | Sommersemester 2009 ‘erstellt am: 15.05.2009 11:1 Unr
und Gestaltung (Bachelor) | Mediengestaitung g0itig von: 15.05.2009 11:0 Unr
ss09 und

Medlenproduktion g0ltig bis: 01.10.2009 0:0 Uhr

ich Medla | Medleninformatik | Rich Media ‘Sommersemester 2009 ‘erstellt am: 10.09.2009 9:44 Ur
Applications $509 | (Bacheior) Appiications 201t von: 10.09.2009 9:43 Unr
g0ltig bis: 02.10.2009 0:0 Uhr

Abb. 4: Dozenten-Ansicht: Container

MedienGalerie vl statan

Medieninformatik FH-Osnabriick Mein Account | | Logout

Mein Account X

Projekte, die Du selbst angelegt hast. § neues Projekt aniegen
Die Maus una der Eiefant 09.06.2008
Cinema 40 Wohnung 25.06.2008
Rusen Hour 11.08.2008

Museen in Osnabrack 25.08.2008

opencast 24.09.2009

Abb. 5: Studierenden-Ansicht: Projekte

4 Evaluationskontext und Messinstrumente

Die Mediengalerie wurde im Sommersemester 2009 im Rahmen des Erst-
semestermoduls ,,Grundlagen der Mediengestaltung und Medienproduktion®
erstmalig eingesetzt und evaluiert. 49 Studierende nahmen am Kurs teil. Um den
Kurs zu bestehen, mussten fiinf Meilensteine (Grafikdesign und Webseiten) pro-
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duziert und bei der Abgabe dem Dozenten und den Kommilitonen présentiert
werden. Zusétzlich zu den ,realen” Prédsentationen mussten die Studierenden
ihre Projekte in einem entsprechenden Container der Mediengalerie verdffent-
lichen. AuBlerdem erhielten alle die Aufgabe, drei Projekte von anderen im
Portal zu bewerten (Klick auf Smileys) und zu kommentieren (Texteingabe in
Kommentarfeld). Der letzte Meilenstein war eine gelayoutete Mappe, die alle
Meilensteine enthalten sollte.

Am Ende des Semesters beantworteten 23 der 49 Kursteilnehmer auf freiwilliger
Basis einen Fragebogen. Das Durchschnittsalter dieser Gruppe war 22,6 Jahre,
drei von den Testpersonen waren weiblich. Der Fragebogen war eine Kombi-
nation aus geschlossenen, offenen und halb offenen Fragen. Die halb offenen
Fragen konnten mit ,,Ja“ oder ,,Nein® beantwortet werden, aber die Studierenden
sollten auBerdem Griinde fiir ihre Antwort nennen (Abb. 6):

Hdltst du den Einsatz der Mediengalecie fiic deine medienspezifischen Acbeiten fic sinnvoll?

(z.B. Aufgaben aus Praktika, Hausacbeiten, ...]

O nein O ja waecum nein/ja?

Abb. 6: Beispiel fiir die halb offenen Fragen.

Im Rahmen der qualitativen Auswertung wurden die Argumente der
Studierenden zunichst pro Frage den Gruppen ,,positive Argumente* und ,,nega-
tive Argumente” zugewiesen. Im néchsten Schritt bildeten zwei Evaluatoren
und -innen unabhdngig voneinander aus dhnlichen Argumenten Cluster. Nach
Vergleich der Cluster und gemeinsamer Definition der endgiiltigen Kategorien
entstanden so fiir jede Frage jeweils ein positives und ein negatives modales
Netz. Diese modalen Netze visualisieren die zur Frage gehorigen Cluster bzw.
Kategorien und die jeweilige Anzahl von Argumenten (Abb. 7).

Zum Zeitpunkt der Fragebogenentwicklung wussten wir schon, dass die
Studierenden bestimmte Probleme mit der Bedienung (Usability) der Applikation
hatten. Fiir die Untersuchung waren diese Probleme jedoch zweitrangig. Unser
Ziel war es, herauszufinden, ob die Studierenden die Plattform nach einem
Semester intensiven Gebrauchs als hilfreichen Mehrwert oder eher als léstige
Pflicht empfinden. Daher entschieden wir uns, den Fragebogen mit einer offenen
Frage zu allgemeinen Verbesserungsvorschlagen zu beginnen und alle weiteren
Fragen auf unser eigentliches Forschungsinteresse zu konzentrieren:
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Uberblick & Eigenférderung
Prasentation (6)

Inspiration

(4)

(6)

Héltst du den Einsatz der Mediengalerie fiir deine medienspezifischen
Arbeiten fiir sinnvol? Ja, weil ...

Allgemein

(2)

Zentraler LULLLGETS

Sammelpunkt stellung

(2) (2)

Abb. 7: Positives modales Netz zu Frage Nr. 3.

9.

. Hast Du Anregungen, Verbesserungsvorschlige, Kritik, Wiinsche zur der

Mediengalerie? (schreibe alles auf!) (offen)
Hast Du Dich in der Mediengalerie zurecht gefunden? (geschlossen)

. Haltst Du den Einsatz der Mediengalerie fiir Deine medienspezifischen Arbeiten

fiir sinnvoll? (z.B. Aufgaben aus Praktika, Hausarbeiten, ...) (halb-offen)
Findest Du es wichtig, Dir dort in Zukunft Projekte héherer Semester ansehen
zu kénnen? (halb offen)

Findest Du es besser, wenn Dozenten das Bestehen eines Praktikums aus-
schlief3lich iiber die Mediengalerie kontrollieren und dafiir keine ausgedruck-
ten Praktikumsunterlagen mehr verlangen wiirden? (halb offen)

Wie empfindest Du verschiedene Kommunikationsméglichkeiten der Medien-
galerie? (halb offen)

Wie findest Du die eigenen Kontrollméoglicheiten Deiner Projekte in Bezug auf
den Showcase? (geschlossen)

Hiittest Du als Studieninteressierter den Showcase der Mediengalerie als hilf-
reich empfunden, um Dich iiber das Studium der Medieninformatik zu informie-
ren? (halboffen)

Empfindest Du das Einpflegen von Projekten in die Mediengalerie als arbeits-
aufwdndig oder arbeitserleichternd? (offen)

10. Siehst Du negative Auswirkungen, die die Mediengalerie fiir Dich personlich

5

haben kénnte? (offen)

Evaluationsergebnisse

Die folgende Zusammenfassung beschreibt die wichtigsten Ergebnisse der
Fragebogenauswertung:
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Frage I: Die studentischen Antworten waren duferst hilfreiche Hinweise und
Vorschldge, um die Usability der Applikation fiir die neue Version zu verbessern.
Dieses Redesign® wurde Ende 2009 von einer weiteren Studierendengruppe gete-
stet und soll im Herbst 2010 endgiiltig zur Verfligung stehen.

Frage 2: 17 Studierende fanden sich in der Plattform zurecht. 6 Studierende fan-
den sich nicht zurecht.

Frage 3: Die Mehrheit der Testgruppe bewertete die Mediengalerie als ein hilf-
reiches Werkzeug, um ihre Projekte zu sammeln und die Projekte von anderen
zu durchstobern (6 Argumente). Dariiber hinaus wurde die Mediengalerie als
ein sinnvolles Werkzeug bezeichnet, mit dem die Qualitét der eigenen Projekte
durch den Vergleich mit anderen Projekten verbessert werden kann (6 Arg.).
Die Moglichkeit zur Inspiration ist ein weiterer positiver Aspekt (4 Arg.). Jede
Kategorie des negativen modalen Netzes (z.B. ,,Zeitaufwand oder ,,Ideenklau®)
hat jeweils nur 1 Argument.

Frage 4: Es ist eindeutig, dass die Mehrheit der Testpersonen es wichtig findet,
Projekte aus hoheren Semestern zu durchstobern, um sich inspirieren zu lassen
oder um Einblick in die Anforderungen zukiinftiger Aufgaben zu erhalten (13
Arg.). Die negativen Argumente (2) hatten keine Signifikanz.

Frage 5: Neben 8 positiven Argumenten, die sich auf dkologische Aspekte
(keine Druckkosten, kein Papierverbrauch) oder Zeitersparnis bezogen, zeigten
16 negative Argumente, dass die Studierenden die gedruckte Mappe als letzten
Meilenstein bevorzugen. Im Falle der Abwicklung eines Praktikums nur iiber die
Mediengalerie befiirchten einige Testpersonen, den Kontakt zum Dozenten zu
verlieren (6 Arg.). Dariiber hinaus wird gedrucktes Material als individueller und
fiir das Modul dsthetisch passender empfunden (5 Arg.).

Frage 6: Fir die Testgruppe war die Mdoglichkeit, Kommentare zu einem
Projekt schreiben zu konnen, wichtiger als die Moglichkeit, Projekte zu bewer-
ten, zu chatten oder zu sehen, wer online ist. Fiir viele waren diese Kommuni-
kationsmdglichkeiten nicht wichtig.

Frage 7: Die Kontrolle dariiber zu haben, ob ein eigenes Projekt in den 6ffentli-
chen Showcase darf oder nicht, war 13 Testpersonen wichtig. 2 TP war es nicht
wichtig. 6 TP war es egal.

Frage 8: 12 idhnliche Argumente belegen, dass der offentliche Showcase
fiir die Testpersonen sehr hilfreich bei der Suche nach einem passenden
Studienprogramm gewesen wire. Die Studierenden schitzen den Einblick in
die konkreten Studienaktivititen sehr (10 Arg.) und sehen in dieser Mdglichkeit
ein Alleinstellungsmerkmal fiir die FH Osnabriick, da keine andere Hochschule
Vergleichbares anbietet (2). Einige der negativen Argumente zielten auf die

3 Link zu Redesign: http://mediengalerie.th-osnabrueck.de/new.
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Tatsache, dass die Mediengalerie einen falschen Eindruck des Studiengangs
erzeugen konnte, da es seinen Schwerpunkt in der Programmierung und
IT-Technik hat, nicht in der Mediengestaltung (3 Arg.).

Frage 9: 21 negative Argumente zeigten, dass die Usability der Applikation
unbedingt verbessert werden muss. Speziell das Editieren und Verdffentlichen
von Projekten bewerteten die Testpersonen als unhandlich (11 Arg.) und zeitauf-
windig (4 Arg.).

Frage 10: Die meisten der Testpersonen sehen keine negativen Auswirkungen,
die die Verwendung des Medienportals fiir sie personlich haben konnte. Nur
2 Studierende notierten negative Argumente. Die Moglichkeit des erhohten
Leistungsdrucks (2 Arg.) und des Kopierens der Ideen anderer (1 Arg.) wurden
dabei als Gefahren genannt.

6 Fazit und Ausblick

Uber ein negatives Ergebnis der Evaluation wiren wir nicht iiberrascht gewesen.
Denn wir sahen die Gefahr, dass die Studierenden die Plattform aufgrund ihres
Priifungskontextes als Kontrollinstrument und das Veréffentlichen von Projekten
als zusitzliche, lastige Pflicht empfinden kdnnten. Auch erwarteten wir Proteste
hinsichtlich der fiir alle offenen Kommentierungs- und Bewertungsfunktionen.

Jedoch zeigen die Ergebnisse der Evaluation deutlich, dass die Studierenden
die Mediengalerie als ein sehr hilfreiches Werkzeug akzeptieren und sich die
Plattform fiir ihren Studienalltag wiinschen. Sie haben zudem von sich aus
eine Reihe von positiven Argumenten aufgefiihrt, die von uns in der Konzep-
tionsphase als didaktischer Mehrwert erkannt wurden (s. Kapitel 2). Unsere
Befiirchtung, signifikant negative Evaluationsergebnisse zu erhalten, wurde in
keiner Weise bestitigt. Die Summe der positiven Argumente ist insgesamt deut-
lich hoher als die Summe der negativen Argumente.

Der Vorteil, iiber das gesamte Studium hinweg automatisch ein individuel-
les ePortfolio zu erzeugen, wurde von der Erstsemestergruppe nicht expli-
zit genannt. Ein Grund hierfiir konnte sein, dass die Studierenden sich im
ersten Semester noch nicht bewusst dariiber sind, was es bedeutet, iiber meh-
rere Semester hinweg all ihre Projekte mit Sourcedateien und Dokumentationen
systematisch zu ordnen und zu sichern. Dieser Aspekt wurde jedoch bei infor-
mellen Diskussionen mit Studierenden im héheren Semester und einer Alumni-
Gruppe als besonders wichtiges Merkmal der Plattform herausgestellt. Hohere
Semester und Alumnis bedauerten es sehr, nicht die Moglichkeit gehabt zu
haben, ihre Studienarbeiten in einem derartigen Portal zu sammeln.
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Die Griinde fiir die Tatsache, dass Studierende iiberraschend offen fiir ein Portal
wie die Mediengalerie sind — sogar im Kontext von Priifungen — erscheinen viel-
faltig. Die ,,Generation Internet” scheint eine grundsétzlich positive Haltung
gegeniiber sozialen Online-Netzwerken an den Tag zu legen. Viele Studierende
sind es gewohnt, sich und ihre Interessen einer virtuellen, teils unbekann-
ten Gruppe von Personen in Online-Communitys wie Facebook oder StudiVZ
zu présentieren und — dariiber hinaus — sich sogar der Kritik dieser virtuel-
len Gruppe zu stellen. Eine Plattform wie die Mediengalerie im Kontext ihres
Studienalltags zu nutzen scheinen die Studierenden als selbstverstidndlich zu
empfinden. Anders gesagt: Eine solche Plattform zu nutzen ist fiir sie ,,norma-
ler®, als eine solche Plattform nicht zu nutzen.

Die Pilotphase hat auch gezeigt, dass ein Werkzeug wie die Mediengalerie ech-
tes Potenzial hat, die Dynamik und Qualitit einer gesamten Veranstaltung zu
verdndern. Im Vergleich zu friiheren Semestern schienen die Studierenden moti-
vierter zu sein, hochwertiges, ,,verdffentlichbares Material zu produzieren.
Weiterhin ist die Mediengalerie neben den ,,realen* Kursaktivititen ein zusitz-
licher (virtueller) Raum, in dem soziale Kompetenzen wie Wettbewerbs- und
Kritikfahigkeit erworben und geiibt werden kdnnen.

Im nichsten Schritt wollen wir die Arbeit im ,realen Kurs stirker mit dem
virtuellen Raum der Mediengalerie verquicken. So sollen beispiclsweise die
Kursteilnehmer im Sinne des ,,Open-Source-Gedanken“ im Rahmen eines
Pflicht-Meilensteins Projekte aus fritheren Semestern herunterladen, analy-
sieren, verbessern und neu verdffentlichen. Die Plattform soll bald ein zen-
traler Raum sein, in dem Studierende und Dozenten in einem kollaborativen
Prozess Losungen fiir gestalterische und technische Probleme finden und tei-
len konnen. Und natirlich hoffen wir, dass das Portal — neben seinem Nutzen
im Studienalltag — fiir unseren Studiengang ein ,,Rich-Media-Advertisement*
wird. Und ein Indikator fiir moderne Lehre, die sich an den Bediirfnissen junger
Menschen orientiert.
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eduhub — Drehscheibe der Schweizer E-Learning-Community

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel beschreibt die Funktion, Organisation und Ziele der
Schweizer E-Learning-Community eduhub. Dabei wird kurz auf die Ent-
stehung von eduhub eingegangen. Besonders hervorgehoben werden die aktu-
ellen Komponenten. Der Artikel soll als Vorlage fiir einen Thementisch im
Learning Café dienen. Dabei sollen die Wiinsche und Interessen von Schweizer
Bildungstechnologen eruiert und Ausbau- sowie Verbesserungsvorschlige fiir
eduhub gesammelt werden. Ziel ist, einen aktiven Austausch zwischen
E-Learning-Interessierten aus der Hochschulumgebung zu erreichen und diese
iiber die Plattform von eduhub miteinander zu vernetzen.

1 Ziel und Zweck von eduhub

eduhub ist eine Drehscheibe akademischer E-Learning-Experten in der gan-
zen Schweiz. Er dient als Plattform fiir den Austausch von Erfahrungen und
Praxiswissen. Ziel von eduhub ist es, E-Learning-Experten miteinander zu ver-
netzen. Die Stiftung SWITCH unterstiitzt dies als neutrale Institution auf logi-
stischer und organisatorischer Ebene. Sie organisiert unter anderem Treffen fiir
die Schweizer E-Learning-Community und stellt die fiir den Austausch und
die Vernetzung notwendige Infrastruktur zur Verfligung. Inhaltlich hélt sich
SWITCH jedoch im Hintergrund, d.h. der Inhalt der eduhub-Webseiten wird
ausschlieSlich von den Mitgliedern der E-Learning-Community erstellt und
gepflegt. Auch die an den eduhub-Treffen besprochenen Themen werden von der
Community bestimmt.

Gerade in der sich dynamisch entwickelnden Welt der IT-gestiitzten Lehr- und
Lernmethoden ist ein regelméBiger Erfahrungsaustausch von grundlegender
Bedeutung. Der Kontakt zwischen E-Learning-Experten und -Praktikern wird
deshalb durch regelméBige virtuelle und personliche Treffen aufrechterhalten.
Auch die interinstitutionelle Zusammenarbeit wird gefordert und unterstiitzt.

1.1 Die Rolle von SWITCH gegeniiber eduhub

Als Stiftung hélt sich SWITCH streng an ihre Prinzipien der Subsidiaritdt und
Solidaritét, d.h. sie steht im Dienste der Schweizer Hochschulen, bietet die ent-
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sprechende Infrastruktur fiir Dienstleistungen und Vernetzung, konkurriert die
Hochschulen jedoch nicht mit den Hochschulen. Die Hoheit der Hochschulen
iber die Lehre bleibt unangetastet.

Die Aufgabe der SWITCH gegeniiber eduhub besteht darin, beim Aufbau der
Schweizer E-Learning-Community unterstiitzend mitzuwirken und die Akti-
vitdten der Community zu organisieren. Didaktische, pddagogische und all-
gemeine Inhalte zu E-Learning werden von den Mitgliedern der Com-
munity beigesteuert. Dies ist auch deshalb sinnvoll, weil SWITCH als
Dienstleistungsbetrieb keinen Forschungs- oder Lehrauftrag hat.

1.2 Entstehung von eduhub

eduhub entstand urspriinglich aus dem Projekt Swiss Virtual Campus!, das von
2000 bis 2008 dauerte. Dabei wurden betriachtliche Investitionen in E-Learning-
Inhalte, Supportstrukturen, Know-how, technische Dienstleistungen und
Vernetzung von E-Learning-Experten getitigt. Da das Projekt im Jahr 2008 zum
Abschluss kam, entstand das Bediirfnis, die Nachhaltigkeit dieser Investitionen
an den einzelnen Institutionen, aber auch auf interinstitutioneller Ebene zu
sichern. Die Dynamik, die durch das SVC-Projekt entstanden ist, sollte wei-
terbestehen. E-Learning-Produkte und -Dienstleistungen sollten weiterhin ver-
breitet werden. Die SWITCH bot sich dabei als neutrale Partnerin fiir techni-
sche Dienstleistungen und Community-Dienste an. So wurde die Schweizer
E-Learning-Community eduhub ins Leben gerufen, die gegenwirtig rund 600
Mitglieder z&hlt.

1.3 Zielpublikum von eduhub

Zielpublikum von eduhub sind all diejenigen aus dem Schweizer Hochschul-
umfeld, die mit E-Learning zu tun haben, also Lehrkréfte, Hochschulkader und
Mitarbeiter der akademischen E-Learning-Supportzentren.

2  Funktion und Aufbau von eduhub

Hinter eduhub stehen zwei Community-Manager, die bei der SWITCH fest

angestellt sind und die eduhub-Website? pflegen, News iiber E-Learning filtern
und verdffentlichen, Veranstaltungen der E-Learning-Community organisieren,

1 http://www.virtualcampus.ch.
2 http://www.eduhub.ch.
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eduhub-Webinare® moderieren, Community-Mitglieder miteinander vernetzen
und deren Anregungen, Wiinsche und Ideen entgegennehmen. Zudem helfen die
Community-Manager bei der Umsetzung von E-Learning-Projekten.

3 Aktivititen von eduhub

Alle Aktivitaten der E-Learning-Community sind auf der eduhub-Website doku-
mentiert. In den folgenden Kapiteln werden diese Aktivitidten genauer betrachtet.

3.1 News

Unter News* werden Nachrichten iber verschiedenste Themen aus dem
E-Learning-Bereich gesammelt und verdffentlicht. Die News werden von Mit-
gliedern der E-Learning-Community gefiltert oder selbst geschrieben. Bei Bedarf
konnen die News auch als RSS-Feed abonniert werden.

3.2 Conference Calendar

Im Conference Calendar® werden alle wichtigen Konferenzen, Tagungen und
iibrigen E-Learning-Veranstaltungen aufgefiihrt. Dabei kénnen die Mitglieder der
Community wichtige Veranstaltungen gleich selbst eintragen. Der Fokus liegt
auf Veranstaltungen in der Schweiz, beschrankt sich jedoch nicht darauf.

3.3 eduhub-Webinare

Mit den eduhub-Webinaren (eine Wortneuschdpfung aus web und seminar) sind
Online-Meetings gemeint, die monatlich stattfinden. Die eduhub-Webinare dau-
ern jeweils eine Stunde. Dabei kdnnen die Community-Mitglieder ihre Ansichten
und Erfahrungen austauschen oder iiber Fragen zum Thema E-Learning dis-
kutieren. Der oder die Prisentierende bestimmt ein Thema und kann dazu live
Programme demonstrieren und zahlreiche Interaktionstools verwenden. Die
Community-Mitglieder konnen von ihrem Biiro aus am eduhub-Webinar teil-
nehmen. Dazu brauchen sie lediglich einen Computer mit Internetzugang und
ein Headset mit Mikrophon. Um an einem eduhub-Webinar teilnehmen zu
konnen, muss kein spezielles Programm installiert werden. Das verwendete

3 http://www.eduhub.ch/events/webinars/.
4 http://www.eduhub.ch/news/.
5 http://www.eduhub.ch/events/calendar/index.html.
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Kommunikationswerkzeug (SWITCHpoint® Adobe Connect) lauft in einem her-
kommlichen Browser mit Flash-Plugin. Alle eduhub-Webinare werden aufge-
zeichnet und konnen spéter auf der eduhub-Website angeschaut werden.

3.4 eduhub-days

Die eduhub-days’ sind das grofite Treffen der Schweizer E-Learning-Community.
Sie finden jdhrlich statt und dienen dazu, den personlichen Kontakt zwischen
den Community-Mitgliedern aufzubauen und zu pflegen.

Die Hilfte der Konferenz wird als interaktive Diskussionssession organi-
siert, wo sich die Community-Mitglieder aktiv austauschen und iiber aktuelle
Fragen diskutieren konnen. Dabei setzen sich jeweils ca. 10 Personen an einen
Tisch, an dem ein Gesprichsleiter oder eine Gesprichsleiterin ein Thema ein-
fiihrt, das danach in der Gruppe diskutiert wird. Nach einer bestimmten Zeit
(ca. 15 Minuten) wechseln die Teilnehmer und Teilnehmerinnen zum néchs-
ten Tisch ihrer Wahl und das Ganze wiederholt sich. Bei dieser informel-
len Diskussionsform kdnnen sehr viele Ideen und Gedanken ausgetauscht wer-
den. Der ,runde Tisch® wird von den Community-Mitgliedern deshalb sehr
geschitzt. Die verschiedenen Themen kénnen an den eduhub-days auch noch in
den Kaffeepausen oder beim Abendessen vertieft werden. Dadurch kdnnen viele
interessante Kontakte gekniipft und Synergien geschaffen werden.

Bisher haben die eduhub-days zweimal stattgefunden. Sie werden von SWITCH
organisiert, die Themen, Préisentationen und Papers werden aber von der
Community geliefert.

3.5 Praxis-Meetings

Die Praxis-Meetings® finden ebenfalls jéhrlich statt. Dabei treffen sich Lehrkréfte
und E-Learning-Experten fiir einen halben Tag, um aus ihrem Lehralltag zu
berichten. In kurzen Beitrdgen présentieren sie ihre praxisnahen Erfahrungen.
Wihrend der Pausen und dem Mittagessen konnen die Themen noch vertieft
werden.

6  http://www.switch.ch/de/point/.
7  http://www.eduhub.ch/events/days/.
8  http://www.eduhub.ch/events/praxis/.
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3.6 Community

Unter Community’ sind die Educational Technology Working Group (ETWG)',
die Special Interest Groups (SIGs)!! und die Rubrik Content Exchange zu finden.

Das Ziel der Educational Technology Working Group ist es, neue Lerntechno-
logien an Schweizer Hochschulen auf strategischer und politischer Ebene zu for-
dern und umzusetzen.

Die ETWG besteht aus zwei Komponenten: einer Versammlung der Leiter der
E-Learning-Zentren der Schweizer Hochschulen, die zweimal jihrlich stattfindet,
und den Special Interest Groups (SIGs), die iiber das ganze Jahr hinweg laufen
und die sich mehrmals treffen, um ein gemeinsames Ziel zu verfolgen.

3.7 Special Interest Group (SIG)

Die Special Interest Groups bringen Experten zusammen, um eine vertiefte
Diskussion zu einem bestimmten Themenbereich zu ermdglichen. Die SIGs tref-
fen sich mehrmals jéhrlich und legen gemeinsame Ziele fest. Momentan gibt es
acht verschiedene SIGs:

» E-Portfolio

+ E-Collaboration

» Teaching Scientific/Academic Writing

* Games and Learning

* Open Educational Resources

* E-Assessment

* Educational Trendspotting

* Research Funding

Die SIGs arbeiten transparent. Thre Fortschritte und Erkenntnisse werden der
Community zur Verfligung gestellt. Die SIGS organisieren sich autonom.
SWITCH unterstiitzt die SIGs, indem sie ihnen auf der eduhub-Website Wiki-
Bereiche zur Verfiigung stellt und sie beim Organisieren von Meetings unter-
stiitzt. Die Details zu den verschiedenen SIGs kdnnen auf der jeweiligen SIG-
Seite eingesehen werden.

9  http://www.eduhub.ch/community/.
10 http://www.eduhub.ch/community/workgroup/index.html.
11 http://eduhub.ch/community/SIGs/.
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3.8 Content Exchange

Auf Content Exchange'? wird beschrieben, wie die Mitglieder der E-Learning-
Community RSS-Feeds der eduhub-Website in ihre eigene Website einbinden
konnen.

3.9 Services

Unter Services" sind verschiedene technische Dienste zur Unterstiitzung von
E-Learning aufgelistet. Gegenwértig sind nur SWITCH-Dienste aufgefiihrt.
Ziel ist aber, vermehrt Dienste von Hochschulen aufzufiihren, die diese anderen
Institutionen anbieten mdchten.

3.10 Resources

Unter Resources' findet sich eine Sammlung von Informationen. Zum einen sind
alle E-Learning-Zentren aufgefiihrt. Darunter befinden sich auch ,,Trouvaillen* —
besonders hervorzuhebende Dienste oder Informationsangebote. Weiter gibt es
eine Sammlung von ,,Best Practice“-Methoden fiir den IT-gestiitzten Unterricht,
unter anderem die E-Learning-Szenarien's, die gegenwirtig iiberarbeitet wer-
den. Auch Tipps zu rechtlichen Fragen wie beispielsweise Copyright von Open
Educational Resources'® sind auf dieser Seite zu finden. Diese Sammlung wird
von der E-Learning-Community laufend aktualisiert und {iberarbeitet.

4 Fazit und Ausblick

Obwohl das Angebot von eduhub vielfiltig ist, gibt es noch zahlreiche Liicken
zu fiillen. Ziel des Thementisches im Learning Café ist es, weitere Interessenten
fiir die eduhub-Community zu gewinnen, aber auch zu eruieren, welche
Bediirfnisse Bildungstechnologen an Schweizer Hochschulen heute haben.
Dabei wird auch gerne mal iiber den Tellerrand geblickt, indem die Schweizer
E-Learning-Community fiir ihre Treffen auch immer wieder gerne Referenten
ausliandischer Hochschulen einlddt. Auch gilt es herauszufinden, welche
Verbesserungsmoglichkeiten bei eduhub notwendig sind und welche Aspekte
stirker gewichtet werden sollen.

12 http://www.eduhub.ch/community/contex/.

13 http://www.eduhub.ch/services/.

14 http://www.eduhub.ch/info/.

15 http://www.eduhub.ch/info/elearningscenarios/.
16 http://www.eduhub.ch/info/legal/.
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Peer Review fiir Forschen und Lernen

Funktionen, Formen, Entwicklungschancen und
die Rolle der digitalen Medien

Zusammenfassung

Peer Reviews haben in der Wissenschaft eine herausragende Bedeutung und
erfiillen verschiedene Funktionen fiir das Forschen und Lernen. Formative Ver-
fahren, die Erkenntnis und Kompetenzen fordern, haben in der &ffentlichen
Wahrnehmung allerdings einen geringeren Stellenwert als summativ verfah-
rende Peer Reviews zur Selektion. Der Beitrag reflektiert diese Situation,
beleuchtet verschiedene Peer-Review-Formen und -Funktionen und disku-
tiert Entwicklungschancen unter Nutzung digitaler Medien mit Blick auf die
Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses.

1 Einfiihrung: Peer Review in der Kritik

Peer Review ist ein Verfahren der Qualititssicherung, bei dem wissenschaft-
liche Arbeiten von ebenbiirtigen oder gleichrangigen Personen — den Peers
— kommentiert und bewertet bzw. begutachtet werden.! In der wissenschaft-
lichen Community sind Peer-Review-Verfahren selbstverstiandlich und gelten als
genuiner Bestandteil wissenschaftlicher Kommunikation und Glaubwiirdigkeit
(Hornbostel & Simon, 2006; Ware, 2008). Genauso zweifelsfrei aber gibt es
Kritik an der Qualitdit von Peer-Review-Prozessen und deren Ergebnissen,
die, so scheint es, mit den neuen, aber bislang noch wenig ausgeschopften
Moglichkeiten der Nutzung digitaler Medien mehr und lauter werden (z.B.
Suls & Martin, 2009; Smith, 2006): Viele Peer-Review-Verfahren dauern z.B.
zu lange. Monate- bis jahrelange Review-Prozesse demotivieren Autoren;
Austausch- und Verbreitungsprozesse geraten ins Stocken und bringen bisweilen
sogar Laufbahnnachteile mit sich. Zudem ist die Auswahl geeigneter Gutachter
fiir eine Arbeit schwierig, kann zufillig erfolgen oder aber bewusst gelenkt wer-
den, um bestimmte Ergebnisse zu erzielen. Vor allem interdisziplindre und inno-
vative Arbeiten laufen durch eine schlechte Passung Gefahr, unangemessen
bewertet zu werden. Als besonders gravierend schlie3lich gilt das Problem, dass

1 Da der englischsprachige Begrift des Peer Reviews auch im Deutschen in der Regel
nicht iibersetzt wird (eine Moglichkeit wire ,kollegiale Begutachtung®), wird er auch in
diesem Beitrag beibehalten.
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verschiedene Gutachter zu unterschiedlichen Urteilen kommen oder explizite
Maingel (einschlieBlich Plagiat und Betrug) gar nicht erkannt werden. In dem
Fall geht man davon aus, dass ungiiltige Einschitzungen seitens der Gutachter
vorliegen (Neidhardt, 2006).

Bei der Diskussion solcher Zeit-, Koordinations- und Validitdtsprobleme
wird in der Regel wenig beriicksichtigt, dass ein Peer Review verschie-
dene Funktionen erfiillen kann und in ganz unterschiedlichen Formen exis-
tiert. Divergierende Gutachterurteile z.B. mdgen ein Problem darstellen, wenn
man zur Entscheidungsfindung eine Mehrheitsmeinung sucht. Zur Forderung
von Erkenntnis dagegen sind Meinungsstreit und Kontroversen sinnvoll und
fruchtbar. Zeitliche Probleme sind gravierend, wenn dies eine Publikation und
Verbreitung verzogert. Bei einem Review nach der Publikation dagegen spie-
len diese keine nennenswerte Rolle. Umgekehrt fiihren offene Peer-Review-
Verfahren zu neuen Problemen etwa der Qualitdtskontrolle, die bisher noch
kaum untersucht sind (Umstétter, 2007). Wir wollen daher im Folgenden kla-
ren, welche Funktionen das Peer Review in der Wissenschaft erfiillt bzw. prinzi-
piell erfiillen kann. Anschlieend versuchen wir, verschiedene Formen des Peer
Reviews zu ordnen und dabei die Rolle der digitalen Medien darzulegen. Auf
dieser Grundlage stellen wir die Frage, welche Funktionen und Formen heute
dominieren und was dieser Status quo nicht nur fiir das Forschen, sondern auch
fur das Lernen, insbesondere fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs, bedeutet.
Wir enden mit einem Vorschlag, wie das Peer Review morgen aussehen konnte
und wie sich die Potenziale digitaler Medien besser als bisher nutzen lieen.

2 Peer Review: Wozu? Funktionen

Wissenschaftsimmanente Funktion: Erkenntnis gewinnen

Wer wissenschaftlich arbeitet, kann nicht einfach nur eine Einzelbeobachtung
oder die eigene Meinung kundtun. Es gehort zur Idee von Wissenschaft, sich
eine Meinung begriindet zu bilden und diese dann so darzulegen, dass andere
dazu Stellung nehmen, diese unterstiitzen oder kritisieren konnen. Erkenntnis
in der Wissenschaft beschriankt sich zudem nicht auf personliche Lerngewinne,
sondern fithrt zur Losung theoretischer und empirischer wie auch prakti-
scher Probleme. Auf dem Weg dorthin ist jeder Wissenschaftler — auch der
Bildungswissenschaftler — darauf angewiesen, dass die Ergebnisse seiner theore-
tischen und/oder empirischen Arbeit von anderen zur Kenntnis genommen, auf-
gegriffen und diskutiert werden. Dabei sind Meinungsstreit und Kontroversen
erwiinscht, helfen diese doch dabei, dass der einzelne Wissenschaftler seine
Argumente verteidigt, seine Perspektive erweitert, sich an schwierigen oder
vagen Stellen vertieft, auch korrigiert oder auf neue Gedanken kommt. Natiirlich
konnen auf diese Weise auch Fehler und Einseitigkeit im Forschungsprozess
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erkannt oder Betrug aufgedeckt werden. So gesehen ist das Lesen, Abwégen und
Kommentieren unter Wissenschaftlern einer Fach-Community, wie man das Peer
Review umschreiben konnte, ein der Wissenschaft immanenter Prozess (vgl. z.B.
Frohlich, 2002).

Peer Review zum Erkenntnisgewinn erfiillt also eine wissenschaftsimma-
nente Funktion. In dieser Funktion kennt das Peer Review kaum Grenzen und
erfolgt oft informell. Allenfalls Zeit und Aufmerksamkeit der Wissenschaftler,
sich einem Peer Review und dem damit verbundenen Diskurs zu stellen, sind
begrenzt. Ein weiteres Merkmal des Peer Reviews mit primir wissenschaftsim-
manenter Funktion besteht darin, dass es — wie Wissenschaft selbst — prinzipiell
unabgeschlossen ist.

Wissenschaftsinterne Funktion: Publikationen kanalisieren

Publikationen sind die ,,Wahrung® jeder Wissenschaft — auch der Bildungs-
wissenschaften: Wer publiziert, verbreitet nicht nur die Ergebnisse seiner wis-
senschaftlichen Arbeit, sondern erhélt zudem unter bestimmten Bedingungen die
im Wissenschaftsbetrieb notwendige Aufmerksamkeit. Zu diesen Bedingungen
gehort der Ort der Publikation: Begehrt sind vor allem renommierte Zeit-
schriften, die den Zugang durch Peer Review limitieren. Peer-Review-Verfahren
stellen im Kontext von Verdffentlichungen eine Instanz der Selektion dar, die
entsprechende Kriterien erfordert (z.B. Miiller, 2008). Beim Peer Review von
Publikationen kommen Begutachtungskriterien zum Zug, die sich teils &hneln,
was die Kernmerkmale von Wissenschaft betrifft (z.B. Neuheit, Korrektheit,
Verstiandlichkeit, Nachvollziehbarkeit), teils erheblich voneinander unterscheiden
(z.B. zugelassene empirische Designs, methodische Anspriiche, Standardisierung
der Darstellung). Neben der Selektion kann durch das Peer Review auch
ein Austausch zwischen Autor und Gutachter stattfinden, etwa wenn mit
Gutachterhinweisen Auflagen fiir eine Veroffentlichung gemacht werden. Das
kann auch eine erkenntnisfordernde Wirkung haben, ohne dass dies aber primér
angestrebt oder gar kultiviert wird.

Peer Review zur Selektion von Publikationen erfiillt eine wissenschafisinterne
Funktion. In dieser Funktion bezieht das Peer Review die Knappheit (z.B.
Platz in Zeitschriften) von vornherein ein. Es gilt, begrenzte Kapazititen nach
bestimmten Kriterien fiir weitgehend abgeschlossene Wissensprodukte (Artikel)
zu 6ffnen. Diese Form des wissenschaftsinternen Peer Reviews hat einen ent-
sprechend summativen, formalen und nach auflen hin sichtbaren Charakter.

Wissenschaftsexterne Funktion: Geld verteilen

Forschung ohne Drittmittel zu betreiben ist heute kaum noch denkbar. Aufgrund
der geringen finanziellen und personellen Grundausstattung (gerade in bildungs-
wissenschaftlichen Fachern) sind Wissenschaftler darauf angewiesen, Drittmittel
zu akquirieren. Hierzu verfassen sie Forschungsantrige, die in aller Regel

220



Peer Review fiir Forschen und Lernen

ebenfalls iiber Peer-Review-Verfahren begutachtet werden. Das Peer Review
wird damit zur externen Evaluation von Forschung bzw. dazu verwendet,
Entscheidungen fiir oder gegen eine finanzielle Férderung zu treffen (Hirschauer,
2002). Die Akquise von Drittmitteln aber ist nachweislich nicht ausschlie8lich
von der Qualitit eines Forschungsantrags und damit von wissenschaftsimmanen-
ten Kriterien abhingig.

Das Personal an einer Institution (soziales Kapital), als niitzlich gedeutete
Inhalte (6konomisches Kapital) sowie die damit zusammenhidngende Macht etwa
in Gremien oder Gutachtergruppen (symbolisches Kapital) beeinflussen maBigeb-
lich die Verteilung von Foérdergeldern mit (Miinch, 2007). Nicht Diskurs oder
wissenschaftlicher Meinungsstreit flankieren diese Form des Peer Reviews, son-
dern die Suche nach einer autoritativen Expertise, die Standards vorgibt und
Bewertungen erleichtert. Dass dieser Aspekt eine wachsende Bedeutung erhalt,
ist Folge einer Wissenschaftspolitik, die Forschung ohne Drittmittel nicht nur
in der Wahrnehmung von Wissenschaftlern, sondern auch faktisch an den Rand
gedriangt hat.

Peer Review in diesem Sinne erfiillt eine letztlich wissenschafisexterne Funktion
und dient dazu, Geld zu verteilen bzw. den Zugang zu immer knapper werden-
den Ressourcen zu begrenzen. Dabei flieit in die summative Bewertung von
Antrdgen haufig auch ein, wo und in welcher Form der Antragsteller publiziert.
Wissenschaftsinterne und -externe Ziele verstdrken sich dann gegenseitig.

Wissenschaftserhaltende Funktion: Nachwuchs ausbilden

Peer Review als Kommentierung, Riickmeldung und Chance auf Diskurs und
gegenseitigen Austausch ist eine mogliche MalBnahme zur Ausbildung von
Nachwuchswissenschaftlern. Gerade sie bediirfen der Einbindung in eine
wissenschaftliche Community im Sinne des forschenden Lernens (vgl. Huber,
Hellmer & Schneider, 2009), um Wissen und Koénnen im theoretischen und
empirischen Arbeiten aufbauen zu konnen. Das heiflit: Ein Peer Review, wie
es zum Erkenntnisgewinn praktiziert wird (formativ, unabgeschlossen und
ausgerichtet auf Vielfalt und Kontroverse), kann gleichzeitig dazu einge-
setzt werden, Nachwuchswissenschaftler und deren Kompetenzen zu fordern.
Der wissenschaftliche Nachwuchs benétigt allerdings nicht nur die diskur-
sive und informelle Unterstiitzung der Peers, sondern muss auch darauf ach-
ten, in der Community ,,sichtbar” zu werden. Publikationen — ohnehin eine zen-
trale Wahrung der Wissenschaft — sind flir den Nachwuchs besonders wichtig
und konnen in ihrer Wertigkeit nicht individuell bestimmt werden: Etablierte
Vertreter der Wissenschaft entscheiden, welche Publikationen karrierefordernd
sind. Das wissenschaftsinterne Peer Review zur Kanalisation von Publikationen
iibernimmt daher ebenfalls zu einem nicht unerheblichen Teil die Funktion der
Nachwuchsforderung (als Nachwuchsselektion). Ahnliches gilt fiir das Peer
Review im Kontext der Forschungsférderung, wenn auch in einem etwas spé-
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teren Stadium der wissenschaftlichen Qualifizierung, aber mit &hnlichen
Mechanismen.

Die Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses durch Peer Review ist also
genau genommen keine eigene Funktion, sondern das Ergebnis der Kombination
von Peer-Review-Verfahren mit verschiedenen Funktionen: Peer Review, das
Erkenntnis fordert, bietet jungen Wissenschaftlern ein hohes Lernpotenzial. Peer
Review, das Publikationen kanalisiert und Geld verteilt, ist unvermeidbar zur
Enkulturation in die wissenschaftliche Community.

3 Peer Review: Wie? Formen
3.1 Ein Ordnungsversuch verschiedener Peer-Review-Verfahren

Zu einem Peer Review gehdren mindestens folgende ,,Elemente”: der Autor,
ein Wissensprodukt des Autors (z.B. ein Artikel, ein Forschungsantrag oder
andere Wissensartefakte), der Gutachter, dessen Gutachten, die Fach-Community
sowie der Wissensprozess (im Sinne des Entstehungs- und Folgeprozesses
eines Wissensprodukts). Zur Unterscheidung verschiedener Peer-Review-
Verfahren ziehen wir mehrere Dimensionen mit mehreren Auspriagungen heran,
die ein Element oder mehrere betreffen, und kommen damit zu folgendem
Ordnungsvorschlag?:

(a) Die Dimension anonym versus bekannt betrifft den Autor und den Gutachter.
Hier werden in der Regel drei Varianten praktiziert: Beide Personen sind ano-
nym (double blind)’, nur der Gutachter ist anonym (single blind) oder beide
sind namentlich bekannt. (b) Die Dimension offen versus geschlossen betrifft
vor allem das Wissensprodukt und das Gutachten. Auch hier sind drei Varianten
moglich: Wissensprodukt und Gutachten sind nur einer geschlossenen Gruppe
zuginglich, das Wissensprodukt ist vor der Begutachtung offen zuginglich,
nicht aber das nachfolgende Gutachten oder beides steht offentlich zur Ver-
fiigung. (c) Die Dimension linear versus zyklisch betrifft den Wissensprozess
und die Fach-Community. Hier sind zwei Varianten relevant: Entweder das
Wissensprodukt geht vom Autor zum Gutachter, der eine Entscheidung trifft
und allenfalls Auflagen riickmeldet (linear), oder Autor und Gutachter oder (im
Falle eines offentlichen Prozesses) Autor und Kommentatoren aus der Fach-
Community treten in einen Dialog iiber das Wissensprodukt (zyklisch). (d) Die
Dimension vorher versus nachher betrifft den Wissensprozess inklusive des
Produkts, wobei Peer Reviews oft vor der Verdffentlichung oder Forderung eines

2 Dies ist ein Ordnungsvorschlag; eine andere Systematisierung schldgt z.B. Miiller (2008)
VOr.

3 Trotz Anonymisierung — so ein hdufiger Kritikpunkt — lassen sich Autoren oft erschlie-
Ben.
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Wissensprodukts stehen, aber auch nach dieser moglich sind (post publication).
Man konnte eine fiinfte Dimension postulieren, ndmlich die Intention der Fach-
Community, die sich in Anlehnung an das Assessment (vgl. Sippel, 2009) als
Review of Research versus Review for Research bezeichnen liee. Man kann
diese Unterscheidung aber auch als Resultat von besonders wahrscheinlichen
Kombinationen der dargelegten Auspragungen sehen, denn: Die Anonymitit von
Autor und/oder Gutachter geht in der Regel mit einem geschlossenen Review-
Prozess einher, der linear und vor einer Verdffentlichung oder Forderung statt-
findet, was deutlich der Intention eines Review of Research dient. Umgekehrt
kommt zur Bekanntheit von Autor und Gutachter meist ein offener Review-
Prozess hinzu, der zyklisch verlduft und sowohl vor als auch nach einer
Veroffentlichung oder Forderung erfolgen kann, was mit der Intention eines
Review for Research konform geht.

An dieser Stelle wird deutlich, dass und wie verschiedene Funktionen und
Formen des Peer Reviews miteinander in Verbindung stehen: Wenn man
Publikationen kanalisieren und Geld verteilen will, impliziert dies einen
Beurteilungsprozess iiber Forschung (summativ) bzw. iiber ein als abgeschlos-
sen betrachtetes wissenschaftliches Ergebnis (Review of Research). Wenn
man Erkenntnis férdern und vor allem Kompetenzen beim wissenschaftlichen
Nachwuchs ausbilden will, riickt dies Austausch- und Bewertungsprozesse fiir
Forschung (formativ) bzw. fiir unabgeschlossene wissenschaftliche Prozesse in
den Vordergrund (Review for Research).

3.2 Die Rolle der digitalen Medien

Sucht man nach der Rolle der digitalen Medien beim Peer Review, landet man
meist beim elektronischen Publizieren und bei Open Access (Umstétter, 2007).
Elektronisch verfligbare Wissensprodukte, die online begutachtet und publiziert
werden, kOénnen die ablaufenden Prozesse zunichst einmal enorm beschleu-
nigen und damit die oft beklagten Zeitprobleme beim Peer Review reduzie-
ren (Berendt & Havemann, 2007). Web-Technologien sind die entscheidende
Voraussetzung dafiir, einzelne oder alle Teilprozesse in einem Peer Review zeit-
nah einer interessierten (Teil-)Offentlichkeit zuginglich zu machen. Sie sind
zudem eine notwendige Bedingung dafiir, dass Leser zu Kommentatoren wer-
den und den Review-Prozess nicht nur mitverfolgen, sondern auch durch eigene
Beitrdge beeinflussen konnen, falls dies in einem Peer-Review-Verfahren vor-
gesehen ist. Technische Systeme im Kontext des Peer Reviews konnen iiber
Rechteverwaltung den Grad der gewiinschten Anonymitdt bzw. Bekanntheit
ebenso flexibel handhaben wie den der Offnung fiir kleinere und groBere
Gruppen oder fiir die breite Offentlichkeit. Erleichterung verspricht eine tech-
nische Unterstiitzung des Peer Reviews auch dabei, Dokumente zu iibermitteln,
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anhand vorgegebener oder freier Kriterien zu bewerten, zu kommentieren oder
gemeinsam zu bearbeiten — sei es linear oder zyklisch, sei es vor oder nach einer
offiziellen Verdffentlichung (vgl. Tananbaum & Holmes, 2008).

Werden digitale Medien beim Peer Review eingesetzt, um Wissensartefakte
inklusive Gutachten zumindest elektronisch recherchierbar zu machen, ent-
stehen bereits neue Chancen fiir das Suchen und Finden wissenschaftlicher
Erkenntnisse mit Vorteilen fiir den Erkenntnisgewinn (Retrieval-Vorteile).
Werden digitale Medien beim Peer Review eingesetzt, um den Begutachtungs-
prozess fiir partizipative Vorgénge zu Offnen (Open-Peer-Review-Verfahren),
entstehen neue Formen der sozialen Kontrolle, die bislang kaum untersucht
sind: Ob und wie das ,,Gesetz der Vielen bei komplexen und zeitaufwindi-
gen Prozessen wie Riickmeldungen auf wissenschaftliche Leistungen funktio-
niert und welche Qualitdtsvorteile oder -einbulen im Vergleich zu klassischen
Begutachtungsformen damit verbunden sind, stellen dringende Fragen dar.

4 Peer Review heute: Beobachtungen und Folgerungen
4.1 Dominanz bestimmter Peer-Review-Formen und -Funktionen

Betrachtet man die vorgeschlagenen Dimensionen zur Ordnung von Peer-
Review-Verfahren, wird deutlich, dass eine grofe Vielfalt im Peer Review prin-
zipiell moglich, aber nicht automatisch wahrscheinlich ist. Welche Auspriagungen
auf den Dimensionen anonym versus bekannt, offen versus geschlossen, linear
versus zyklisch und vorher versus nachher in welcher Kombination bevor-
zugt und praktiziert werden, ist von gesellschaftlichen, (wissenschafts-)politi-
schen, aber auch technischen Bedingungen abhingig. Dies wiederum steht in
einer Wechselbeziehung dazu, welcher Zweck (Review of versus for Research)
in einer Fach-Community dominant ist. In der Folge sind nicht alle Funktionen
des Peer Reviews in der Wahrnehmung von Wissenschaftlern in gleicher Weise
prasent und wichtig. Soziologen weisen bereits seit mehreren Jahren auf eine
wachsende Okonomisierung und Formalisierung des Wissenschaftsbetriebs hin
(Hornbostel, 2008; Maasen & Weingart, 2008): Quantifizierbare Malle wie die
Anzahl von Publikationen in Zeitschriften mit hohem Zitationsindex sowie die
Hohe eingeworbener Drittmittelsummen spielen eine zunehmend einflussreiche,
in manchen Fichern gar dominierende Rolle sowohl fiir individuelle Karrieren
als auch fiir die Reputation von Institutionen.

Fiir den Wissenschaftler und seinen Umgang mit dem Peer Review bedeutet das,
dass es durchaus rational ist, Zeit und Anstrengung vermehrt auf wissenschafts-
interne und -externe Funktionen zu richten, weil diese besonders gefordert,
sichtbar und honoriert werden. In der Autorenrolle sind positive Selektions- und
Forderentscheidungen dann tendenziell attraktiver als zeitaufwéndige Diskurse
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tiber ein Wissensprodukt. In der Gutachterrolle erscheint es funktionaler, viele
entscheidungsrelevante Gutachten bei einflussreichen Publikationsorganen oder
Forderstellen zu schreiben als sich auf wenige, aber lernintensive und/oder infor-
melle Gutachten mit zyklischen Prozessen einzulassen. Uns sind keine Studien
bekannt, die bereits empirisch nachweisen kdnnen, dass vor allem die wissen-
schaftsimmanente Funktion (Erkenntnisgewinn) sowie die Kompetenzforderung
bei der wissenschaftserhaltenden Funktion des Peer Reviews zuriickgedrdngt
werden. Wohl aber gibt es neben den personlichen Erfahrungen auch Hinweise
in der Literatur, die diese Beobachtung zumindest stiitzen und nahelegen, dass
Peer Reviews im Sinne eines Review of Research dominieren und die poten-
zielle Vielfalt im Peer Review nicht ausgeschopft wird (vgl. z.B. Hirschauer,
2006).

Uns interessiert im Folgenden die Frage, welche Auswirkungen die heute
beobachtbare Peer-Review-Praxis infolge neuer Steuerungslogiken im Wissen-
schaftsbetrieb auf den wissenschaftlichen Nachwuchs hat. Hierzu kdnnen wir
exemplarisch einige Ergebnisse aus einer Umfrage beisteuern, die bei einer spe-
ziellen Gruppe von Nachwuchswissenschaftlern im November 2009 durchge-
fiihrt wurde.

4.2 Folgen fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs

Bei den befragten 30 Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaft-
lern handelt es sich um Mitglieder einer Online-Community.* In der Umfrage
schétzten diese unter anderem die Bedeutung bestimmter Funktionen von Peer
Reviews ein. 29 Personen gaben an, dass sie sich durch die Begutachtung
eines Texts dessen Verbesserung auf jeden Fall erwarten — ein Aspekt, der
prinzipiell bei allen Funktionen des Peer Reviews vorkommen kann, wenn
Verbesserungsmoglichkeiten eingerdumt werden. Aspekte, die tendenziell
der wissenschaftsimmanenten und -erhaltenden Funktion zuzurechnen sind,
wurden am zweithdchsten bewertet: Etwa die Hélfte der Befragten ist der
Ansicht, dass Peer Reviews auf jeden Fall die Fachdisziplin voranbringen,
Wissenschaftler vernetzen und in einen Dialog bringen sowie eine Lernchance
fiir alle Beteiligten sein sollten. Ca. ein Drittel der Befragten meint, dass diese
Ziele zumindest angestrebt, aber nicht unbedingt erreicht werden miissen. Die
geringste Bedeutung wurde Aspekten beigemessen, die bei wissenschaftsinter-
nen und -externen Funktionen sehr wichtig sind: der normorientierten Auswahl
der besten Arbeiten und der kriteriumorientierten Auswahl grundsétzlich heraus-
ragender Arbeiten.

4 ,,(Bildungs-)Wissenschaftler 2.0°: http://wissenschaftler20.mixxt.de [5.2.2010].
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Wir baten die Befragten zudem, die Bedeutung verschiedener Peer-Review-
Formen (single blind, double blind, open peer und post publication review) fiir
unterschiedliche Funktionen einzuschdtzen. Fiir die wissenschaftsinterne und
-externe Funktionen, die insbesondere der Selektion von Arbeiten dienen, wurde
das Double-blind-Verfahren fiir besonders geeignet erachtet; ca. die Hilfte der
Befragten hielt fiir diese Funktionen das Single-blind-Verfahren ebenso fiir pas-
send. Open Peer Review hingegen halten fast alle befragten Personen fiir ein
besonders geeignetes Verfahren, um Texte zu verbessern und um (generell) wis-
senschaftsimmanente und -erhaltende Funktionen zu erfiillen. Fiir die beiden
letztgenannten Funktionen erzielte das Post-Publication-Verfahren den zweitbes-
ten Platz. Single- und Double-blind-Verfahren waren hier dagegen auf den letz-
ten Positionen.’

An der Umfrage hat sich infolge des Umfrage-Ortes (Online-Community) eine
spezifische Gruppe von Nachwuchswissenschaftlern mit hoher Medienaffinitét
beteiligt. Dennoch ist es keineswegs so, dass diese ausschlieBlich Peer-Review-
Verfahren favorisieren, die in allen Phasen offen oder anderweitig primér
gegen die konventionelle Peer-Review-Praxis gewandt sind. Vielmehr zeigt
sich zum einen das Bediirfnis nach einem differenzierten Einsatz verschiede-
ner Peer-Review-Verfahren. Zum anderen wird deutlich, dass die Befragten
neben der Verbesserung ihrer Arbeiten die wissenschaftsimmanente und -erhal-
tende Funktion fiir wichtig halten; hierfiir ist ihrer Ansicht nach ein Open Peer
Review am besten geeignet. Dies allerdings steht eher im Gegensatz zur aktuel-
len Wissenschaftspraxis.

5 Peer Review morgen: Forderungen und Ideen
5.1 Vielfalt von Peer-Review-Formen und -Funktionen

Peer Review ist nicht gleich Peer Review. Theoretisch kann man sich zahl-
reiche Formen des Peer Reviews vorstellen, die aus wissenschaftlicher Sicht
auch begriiBenswert sind, denn: Der eigentliche Zweck jeder Wissenschaft ist
die Erkenntnis und alle anderen Funktionen des Peer Reviews sollten dazu
dienen, den Prozess der Erkenntnisgewinnung zu unterstiitzen — wozu auch
Selektion und Koordination gehdren, aber nicht als Selbstzweck, sondern
als Mittel zum Zweck. Die Sorge vor der Verselbstindigung von Selektions-
und Koordinationsinstrumenten ist nicht unbegriindet, zeigen doch soziolo-
gische Studien bei anderen Formen der Wissenschaftsevaluation genau sol-
che Tendenzen infolge dkonomischer GesetzmaBigkeiten, die lingst Einzug in
die Universitdten gehalten haben (vgl. Matthies & Simon, 2008). Damit eine

5 Die Resultate beruhen auf der Auswertung einer Teilgruppe der Umfrage (Reinmann &
Spannagel, 2010).
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Vielfalt der Peer Reviews unter diesen Bedingungen eine Chance hat, miissten
andere Formen der Okonomie gefunden werden: z.B. eine neue ,,Okonomie der
Aufmerksamkeit (Franck, 1998) oder immaterielle ,,Bezahlsysteme, die einer
wissenschaftlichen statt einer betriebswirtschaftlichen Logik folgen.

Eine weitere Chance fiir mehr Vielfalt des Peer Reviews sehen wir im Einsatz
digitaler Medien und im Open Access beim wissenschaftlichen Publizieren.
Transparenz, Partizipation und soziale Kontrolle lassen sich in hohem Mafe mit
allen potenziellen Funktionen des Peer Reviews in Einklang bringen. Es liegen
bereits differenzierte Modelle vor, die auf den skizzierten Dimensionen varia-
ble Peer-Review-Losungen erproben und bewusst Kombinationen typischer
Verfahren anstreben. Noch aber beschrinken sich diese meist auf den natur-
wissenschaftlichen Bereich (z.B. Poschl & Koop, 2008). Dabei geht es gerade
nicht darum, zwei verschiedene Peer-Review-Typen oder -Cluster gegeneinan-
der auszuspielen — nach dem Motto: Offene Verfahren sind prinzipiell besser als
geschlossene, oder anonyme Verfahren sind solchen stets iiberlegen, welche die
Beteiligten namentlich bekannt machen etc. Vielmehr geht es darum, in Zukunft
vielfdltiger als bisher Formen und Funktionen einander zuzuordnen und darauf
zu verzichten, diese in der (wissenschafts-)offentlichen Wahrnehmung zu ,,ran-

113

ken®.

5.2 Chancen fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs

Die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses ist in den Hochschul-
gesetzen aller Lander festgeschrieben. Auf welche Weise dies aber geschehen
soll, ist weder vorgeschrieben noch einfach umzusetzen. Neue Kursangebote und
feste Programme fiir Nachwuchswissenschaftler laufen aus unserer Sicht Gefahr,
neue Formalismen zu schaffen, die statt eines forschenden ein standardisiertes
Lernen fordern.

Peer-Review-Prozesse dagegen bieten intensive Lernmdglichkeiten fiir (Nach-
wuchs-)Wissenschaftler einschlieBlich einer Verbindung von Forschen und
Lernen. Dies tun sie aber nur, wenn das Peer Review zyklisch ist und die
Chance besteht, sowohl vor als auch nach Fertigstellung eines Wissensprodukts
Feedback zu erhalten und diskutieren zu kénnen. Ob ein Peer Review offen und/
oder geschlossen, anonym und/oder namentlich ablaufen sollte, damit es wissen-
schaftliche Kompetenzen fordern kann, Isst sich nicht absolut, sondern nur rela-
tiv im konkreten Fall entscheiden. Wohl aber muss man als Kernintention ein
Review for Research vor Augen haben und dabei einen dialogorientierten Stil
pflegen. Um Gutachter fiir derart anspruchsvolle, letztlich auch didaktisch moti-
vierte Funktionen des Peer Reviews zu motivieren, miissten die damit einherge-
henden Anstrengungen sichtbar honoriert und aus dem ,,bloB3 informellen* Status
herausgehoben werden.
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Reduziert man das Peer Review fiir die Ausbildung des wissenschaftlichen
Nachwuchses dagegen darauf, dass man es als Selektionsinstrument auf dem
Publikations- und Drittmittelmarkt einsetzt, dann mag das im Sinne einer
Enkulturation in eine Gemeinschaft mit Spielregeln konsistent sein, die auf
Konkurrenz und Anpassung an externe Vorgaben beruht. Verbaut ist dann aber
die Chance, junge Wissenschaftler mittels Peer Review darin zu unterstiitzen,
wissenschaftliche Kompetenzen aufzubauen, mit denen sie ihr personliches
Profil und eigene Ideen entwickeln.
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Interaktive Veranstaltungsformate und das Dialog-Prinzip

Offene Ansitze des Austauschs mit und iiber digitale Medien

Zusammenfassung

Nach einem Riickblick auf die GMW-Jahrestagung 2009 werden drei Versuche
vorgestellt, klassische Formate fiir wissenschaftliche Veranstaltungen mit neu-
eren Formaten sogenannter Unkonferenzen zu verbinden. Die Beispiele zeigen
Ansitze, wie der Austausch mit und iiber digitale Medien auf wissenschaftlichen
Veranstaltungen interaktiver gestaltet werden kann. Insbesondere veranschauli-
chen sie, wie das Publikum stdrker am Diskurs beteiligt werden kann. Dabei
wird das Dialog-Prinzip als Kernmerkmal offener Ansétze herausgearbeitet.

1 Einleitung

Seit dem Einzug von Technologien wie Blogs, Twitter und Skype auf
Tagungen und Konferenzen, die sich mit dem Einsatz digitaler Medien in
der Bildung befassen, kann eine gewisse Unzufriedenheit iiber die Parti-
zipationsmoglichkeiten der Teilnehmer beobachtet werden. Besonders Web-2.0-
affine (Nachwuchs-)Wissenschaftler sprechen sich dabei fiir offenere Formate
des wissenschaftlichen Diskurses aus, die den Widerspruch zwischen dem, iiber
was gesprochen wird und wie dariiber gesprochen wird, aufzulésen versuchen.

2 Bestandsaufnahme des Status quo

Um diesen Widerspruch zu verstehen, werden zunichst allgemeine Kritikpunkte
an Vortrdgen und Podiumsdiskussionen als klassische Formate des Austauschs
auf Tagungen und Konferenzen dargestellt. Anhand von Reflexionen aus der
Blogosphire iiber die Tagung ,,E-Learning 2009 wird herausgearbeitet, dass auf
wissenschaftlichen Veranstaltungen, die sich mit Lernen und Lehren im digitalen
Zeitalter befassen, mehr Interaktivitidt und Partizipation gewiinscht wird.

2.1 Klassische Vortrige und Podiumsdiskussionen

Der Widerspruch zwischen dem woriiber und wie dariiber gesprochen wird,
schldgt sich u.a. in Vortrags-Sessions nieder, in denen der Referent iiber die
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neue Rolle von Lehrenden als Coach und Lernbegleiter oder die Bedeutung von
kollaborativen Lernformen und der Aktivierung der Lernenden im Unterricht
spricht. Die Form des Vortrags, meist eine Kombination aus einer 20-miniiti-
gen Prisentation und einer anschlieBenden 10-miniitigen Diskussion, reprisen-
tiert dabei allerdings das genaue Gegenteil seines Inhalts, ndmlich eine primir
monologische, einseitige Kommunikationssituation, die auf die Vermittlung des
Wissens vom Redner zu den Zuhdrern abzielt. Die anschlieBende Diskussion
fallt im Verhéltnis zum Vortrag deutlich kiirzer aus. Aus zeitlichen Griinden
wird sie nicht selten an dem Punkt abgebrochen, an dem sich eine spannende
Diskussion iiber den Inhalt des Vortrags zu entfalten beginnt. Eine Fortfithrung
dieses Austauschs kann dann in den Kaffeepausen stattfinden. Allerdings
beschréankt sich der Austausch dann wiederum auf relativ kurze Zeitrahmen und
muss schnell wieder abgebrochen werden, wenn der néchste Programmpunkt der
Veranstaltung nicht verpasst werden soll.

Eine dhnliche Situation ist haufig bei Podiumsdiskussionen anzutreffen. Bei
diesem Setting sollen mdglichst unterschiedliche Experten zu einem aktuellen
Thema Position beziehen. Der Moderator hat dabei die Aufgabe, die Beitrige
der Experten auf das Thema der Diskussion zu fokussieren und die verschie-
denen Sichtweisen der Diskussionsteilnehmer in etwa gleichen Anteilen zu
Wort kommen zu lassen. Die Herausforderung dabei ist, das Thema und die
Diskutanten so auszuwihlen, dass sich aus der Diskussion interessante neue
Impulse und Denkanst6Be fiir die an der Veranstaltung teilnehmende wissen-
schaftliche Community ergeben. Ob dieses Ziel erreicht werden kann, ist in
hohem MalBle von der , Kommunikationskultur“ auf dem Podium abhingig. Es
kommt leider nicht selten vor, dass wenig Bezug zwischen den Aussagen der
Beteiligten hergestellt wird und Meinungen in ,,unkommunikativer Weise vor-
getragen werden. Selbst wenn die Teilnehmer auf dem Podium miteinander spre-
chen, verharrt das Publikum — &hnlich wie in den Vortrags-Sessions — in einer
eher passiven Rolle als Zuhorer. Es wird allenfalls am Ende mit Wortmeldungen
in den Diskurs eingebunden.

2.2 Riickblick auf die ,,E-Learning 2009 (#bel09)

Der Unmut iiber solche Kommunikations-Settings driickte sich auf der letzten
GMW-Tagung vor allem im virtuellen Raum aus. Wéhrend der Veranstaltung
wurde vor Ort iiber Twitter immer wieder auf die mangelnde Interaktivitit hin-
gewiesen. Dabei wurde auch vor Kritik an den Aussagen der Vortragenden und
der Experten auf dem Podium nicht zuriickgeschreckt. Im Anschluss an die
Tagung entbrannten in der Blogosphire eine Vielzahl an Diskussionen iiber
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eine sinnvolle Partizipation des Plenums an Podiumsdiskussionen sowie den
Stellenwert und die Qualitdtsmerkmale von klassischen Vortrdgen.!

Kerres (2009) weist dort etwa auf unterschiedliche Erlebniswelten hin, die
seiner Ansicht nach auf der Tagung sichtbar wurden: ,,.Durch Diskurse in der
Blogosphére, Barcamps und andere Formate hat sich in dieser Welt ein Diskus-
sionsstand entwickelt, der fiir die mittlerweile etablierte E-Learning-Szene, so
mein Eindruck, in Teilen manchmal schwer nachvollzichbar ist”. Kirchner
(2009) unterstreicht diese Beobachtung und erklart, dass die Nachwuchs-
generation Werkzeuge wie Twitter und Blogs nutze, um mit den ,,Etablierten
in Diskurs zu treten. Auch Wedekind (2009) hat auf der ,,#bel09* aktiv getwit-
tert und berichtet von vielen interessanten Gesprichen im Anschluss an seine
Tweets. Er kritisiert allerdings, dass Twitter teilweise hinter dem Riicken
der Vortragenden als Ventil flir Unzufriedenheit genutzt wurde und manche
Tweets unter die Giirtellinie gingen. Kirchner (2009) weist hier darauf hin,
dass die Tweets nicht als Respektlosigkeit gegeniiber dem Vortragenden, son-
dern als konstruktives Feedback und Kommunikationsangebote gesehen wer-
den sollten. Reinmann (2009) dagegen steht den Tweets eher skeptisch gegen-
iber. Sie bezweifelt, ,,ob man wirklich von Partizipation sprechen kann, wenn
der eine oder andere Kommentar dann in ,realen Diskussionen® aufgegrif-
fen wird“. Spannagel (2009) dagegen schitzt Twitter auf wissenschaftlichen
Veranstaltungen, da hierdurch kontroverse Diskussionen angeregt werden. Im
Sinne eines gemeinsamen Gedankenaustauschs sind diese fiir ihn das wichtigste
Element einer Tagung. Er stellt die personliche Begegnung iiber die Inhalte der
Vortrage. Die Vortrdge geben fiir ihn eher Impulse fiir inhaltliche Diskussionen.
Daher schlédgt er vor, dass jeder Vortrag mit einer provokanten These oder inte-
ressanten Frage ans Publikum enden sollte. Die Vortragszeit solle dabei zehn
Minuten und die Diskussionszeit 20 Minuten betragen, und nicht umgekehrt. Mit
den Themen-Tischen und ,Learning Cafés“ der vergangenen GMW-Tagungen
wird solchen Vorschldgen bereits Rechnung getragen. Schwieriger gestaltet sich
die Situation allerdings im Bereich der Podiumsdiskussionen. Hier hatte das
Publikum ,,leider keine Chance erhalten, selbst Kommentare oder Fragen zu for-
mulieren” (Reinmann, 2009). Vor diesem Hintergrund werden nun drei Beispiele
fiir interaktive Diskussionsformate ndher betrachtet, mit denen im vergangenen
Jahr auf den EduCamps experimentiert wurde.

1 Ubersicht und Zusammenfassung des Diskussionsstands: http://userblogs.fu-berlin.de/
e-learning2009/.
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3 Ansitze fiir interaktive Diskussionsformate

Gemeinsames Ziel dieser Ansdtze war es, ein neues Format zu finden, das die
Qualitdten klassischer Konferenzformate (z.B. Podiumsdiskussionen, Vortrags-
Sessions) mit den offenen Formaten sogenannter Unkonferenzen (z.B. BarCamp,
OpenSpace) verbindet. Die Darstellung der Ansitze basiert auf der teilnehmen-
den Beobachtung der Autoren sowie einer E-Mail-Befragung im Mairz 2010,
bei der Steffen Biiffel (Expertenrunde), Sandra Hotfhues (Bildungssofa) und
Christina Schwalbe (Fishbowl) die Idee, die Ziele, die Alleinstellungsmerkmale
und die Publikumswirkung ihrer Versuche mit neuen Veranstaltungsformaten
erlauterten.

3.1 ,Expertenrunde® auf dem EduCamp in Ilmenau

Bei der Expertenrunde zum Thema ,,Pimp up your Education: From standard
learner to Edupunk? auf dem EduCamp an der Technischen Universitét [Imenau
im April 2009 versuchten die Moderatoren Graham Attwell und Steffen Biiffel
einen Spagat zwischen dem klassischen Frontalsetting einer Podiumsdiskussion
und dem eher partizipativen Kommunikationsstil eines EduCamps zu leis-
ten. Die Idee dieses Formats besteht laut Biiffel (2010) darin, Innovatoren und
Vordenker, die zum Themenspektrum eines EduCamps passen, einzuladen und
infolgedessen schon am Vorabend der Veranstaltung kontroversen Gespréchsstoff
zu liefern.

Graham Attwell moderierte die Diskussion mit den Teilnehmern der
Expertenrunde auf der ,,Bithne“, wihrend Steffen Biiffel die Moderation mit
dem Publikum vor Ort und im Netz iibernahm. Nach den Einfiihrungsworten
der Moderatoren stellten die Géste ihre Thesen zur Bildung im digitalen
Zeitalter vor. Christina Costa und Thomas Sporer dulerten sich zu Web 2.0 im
Klassenzimmer, Andrea Back und Philipp Kdnigs reflektierten {iber die Infor-
mationsiiberflutung im Zeitalter des Internets, Karsten Wolf erlduterte den
Stellenwert mobilen Lernens und personlichen Informationsmanagements
und Helen Keegan duflerte sich zu Online-Reputation und dem Schutz der
Privatsphire im Netz. Die Thesen wurden im Vorfeld ausgearbeitet und als
Diskussionsimpulse auf eine groBflichige Leinwand hinter dem Podium proji-
ziert. Auf dieser Leinwand wurde auch Andrea Back per Skype zugeschaltet.
Wiéhrend Graham zu den Statements der Experten Nachfragen stellte, beobach-
tete Steffen als Co-Moderator die Diskussion im virtuellen Raum. Er sammelte
markante Statements des Publikums und speiste diese in die Diskussion auf der

2 Mitschnitt der Expertenrunde: http://educamp.mixxt.de/networks/wiki/index.Podiums
diskussion-ec09-3.
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Biihne ein. Zudem hatte das Publikum vor Ort Gelegenheit, sich mit Fragen an
die Experten zu wenden und eigene Ansichten einzubringen.

Ziel dieses fiir das BarCamp-Format untypischen Einstiegs war, die Teilnehmer
des EduCamps auf die spezifische Interaktionsform dieser Unkonferenz vorzu-
bereiten und eine dialogorientierte Atmosphére zu schaffen. Die Besonderheiten
der Expertenrunde liegen dabei in der Art der Expertenzusammenstellung, den
Vorgespriachen mit den Experten und der Tatsache, dass die Experten wissen,
welche Rolle sie bei einer Expertenrunde auf einem BarCamp iibernehmen sol-
len:

Wenn die Experten falsch oder gar nicht gebrieft werden und nicht die
Bereitschaft mitbringen, sich auf ein klassisches Format (Expertenrunde)
mit nicht klassischen Zielen (Vorbereitung EduCamp) einzulassen, kann
hier vieles aus dem Ruder laufen. Aus diesen Griinden ist es ein riskan-
tes, barcamp-untypisches Einstiegsformat, aber richtig vorbereitet ein
echter Wegbereiter fiir den Verlauf des EduCamps. (Biiffel, 2010, S. 1)

Erfahrene Barcamper kritisierten, dass dieses nach wie vor klassische Setting
der rdumlichen Trennung von Experten und Publikum in einem gewissen
Spannungsfeld mit der Idee des EduCamps steht.

3.2 ,,Bildungssofa® auf dem EduCamp in Graz

Auf dem EduCamp an der Technischen Universitit Graz im November 2009
wurde mit dem Bildungssofa zum Thema ,,Edupunk meets Educational Estab-
lishment™ ein weiterer Versuch gestartet, eine dialogorientierte Interaktionsform
ins Leben zu rufen. Laut Hofhues (2010) soll der Dialog wihrend des Bildungs-
sofas dabei helfen, unterschiedliche Perspektiven auf Bildungsthemen einzuneh-
men, diese auf Augenhdhe mit Bildungsvertretern zu diskutieren und schlieB-
lich die gegenseitige Perspektiveniibernahme zu erleichtern. Als Vorbild des
Bildungssofas diente nicht eine Podiumsdiskussion, sondern der Fernsehformat-
Klassiker ,,CLUB 2“¢. Dieses Format wurde auf den Kontext des EduCamps
iibertragen, was bedeutet, dass das Format einerseits die Rahmenbedingungen
einer Présenzveranstaltung sowie die Einbindung des Publikums vor Ort beriick-
sichtigen sollte. Andererseits sollte es die interaktiven Moglichkeiten der Live-
Ubertragung durch Video-Streaming fiir einen Diskurs im virtuellen Raum nut-
zen und Tools wie Twitter einbeziehen.

Nach den Einfiihrungsworten der Moderatoren Sandra Hofhues und Thomas
Sporer stellten sich die beiden Géste des Sofas vor. Die Géste legten dabei
anhand von drei Begriffen ihre Sichtweise der Rolle digitaler Medien fiir die

3 Mitschnitt des Bildungssofas: http://curry.tugraz.at/Z1D%20VL/watch/110.aspx.
4 Weitere Informationen: http://tv.orf.at/groups/information/pool/club2_profil/story.
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Hochschulentwicklung dar. Doris Carstensen erlduterte, welche Bedeutung
die Begriffe ,,Strategie”, ,,Qualitdt“ und ,,Nachhaltigkeit fiir ihre Arbeit als
Vizerektorin einer Hochschule haben, und Thomas Bernhard schilderte die
Bedeutung der Begriffe ,,Offenheit”, , Partizipation™ und ,,Technologie“ fiir ihn
als Nachwuchswissenschaftler. Nachdem sie beide ihre Position bezogen hatten,
wurden ausgewdhlte Nachfragen aus dem virtuellen Raum (Twitter, Blogs etc.)
in das Gesprich eingebaut. AnschlieBend wurde das Gespréch fiir das Publikum
vor Ort gedffnet, um dessen Meinungen iiber Wortmeldungen und Tweets einbe-
ziehen zu konnen.

Technische Probleme mit der Twitterwall fiihrten dazu, dass die Einbindung des
virtuellen Publikums nicht wie geplant stattfinden konnte. Das Gespriach mit
dem Publikum vor Ort hatte dennoch in kurzer Zeit eine Eigendynamik ent-
wickelt und es ist ein kollektiver Dialog entstanden. Riickblickend hat sich dabei
weniger die Einbindung der Technologie als vielmehr das rdumliche Setting als
sinnvoll erwiesen.

Um das Dialogprinzip umzusetzen, haben wir uns fiir ein offenes Setting
entschieden, das die Gdste des Sofas nicht als Experten, sondern als Teil
einer Community darstellt, das rdumliche Néihe zum Publikum erlaubt
und das durch die Anordnung von Sofa und Stiihlen in einem Kreis einen
integrativen Charakter ausstrahlt. (Hothues, 2010, S. 1)

Neben der durch das rdumliche Setting vermittelten Offenheit wurden auch
die Inhalte bewusst breit gefasst, um die Emergenz eines generativen Dialoges
zu ermdglichen. Kritisiert wurde im Nachhinein hauptsidchlich die Harmonie
der beiden Gesprachspartner. Statt kontroverser Standpunkte war eher eine
Ergénzung der beiden Géste zu verzeichnen.

3.3 ,,Fishbowl*“ auf dem EduCamp in Hamburg

Auf dem EduCamp an der Universitit Hamburg im Februar 2010 wurde eine
Diskussionsrunde zum Thema ,,Das Internet — Ein Bildungsraum?® in Form
eines Fishbowls gefiihrt. Diese inhaltlich und personell geplante Diskus-
sionsrunde sollte laut Schwalbe (2010) eine inhaltliche Klammer liefern und
noch einmal grundlegende Fragen aufwerfen und diskutieren. Auf drei Sofas
nahmen vier Experten sowie die Moderatorin Christina Schwalbe Platz. Ein
»freier” sechster Platz stand fiir Nachfragen und Beitrdge aus dem Publikum vor
Ort bereit.

Christina Schwalbe eroffnete die Runde, indem sie die mannigfachen Aus-
legungen der zentralen Begriffe rund um das Internet als Bildungsraum skiz-
zierte. Anschliefend wurden die Géste auf dem Sofa dazu aufgefordert, in zwei-

5 Mitschnitt des Fishbowl: http://tinyurl.com/yagqb6hz.
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miniitigen Statements ihre Positionen aufzuzeigen: Als erstes stellte Benjamin
Jorissen drei grundsitzlich verschiedene Sichtweisen zu der Frage nach dem
Internet als Bildungsraum vor. Lisa Rosa betonte, dass das Internet vollig
neue Moglichkeiten des Lehrens und Lernens ermdgliche und Bildung daher
neu formuliert werden miisse. AnschlieBend ging Petra Grell nicht nur auf die
Potenziale des Internets, sondern auch auf dessen Ausgrenzungsmechanismen
und die resultierende Verschirfung der Bildungsschere ein. AbschlieBend wies
Rolf Schulmeister darauf hin, dass das Internet nur ein Teil des Kulturraums
sei, der zwar mit anderen Bildungsrdumen interagieren, diese jedoch nicht
ersetzen konne. Mit diesen einfithrenden Statements konnten die unterschied-
lichen Perspektiven der Diskutanten aufgezeigt werden und durch begriffli-
che Rahmungen mehr Klarheit in die Diskussion gebracht werden. Danach
gab die Moderatorin die Podiumsdiskussion fiir das Publikum frei und for-
derte es auf, sich in die Diskussion einzubringen. Dabei sollten keine neuen
Perspektiven von Publikumsseite her eingebracht werden, sondern es sollte
sich auf bereits angesprochene Thesen bezogen werden. Sechs Personen nah-
men die Gelegenheit wahr, sich mit ihren Fragen und Kommentaren in den
Verlauf der Diskussion einzubringen. Die Moderatorin fasste den Stand der
Diskussion an einigen Stellen zusammen oder fragte bei Unklarheiten nach.
Nach etwas mehr als einer Stunde wurde eine Abschlussrunde eingeldutet, in der
jeder Diskutant Gelegenheit hatte, sein Fazit aus der Diskussion zu formulieren.
Diese Abschlussrunde sammelte nochmals alle Stimmen und zeigte auf, wo der
Diskussionsprozess angelangt ist.

Fir Schwalbe (2010) war es wichtig, dass eine intensive, diskutierende und
nicht nur fragende Teilnahme beim Fishbowl fiir alle mdglich war.

Im Gegensatz zu einer Podiumsdiskussion werden die (sichtbaren und
unsichtbaren) Schranken zwischen FExperten und einem Podium und
dem (Fach-)Publikum heruntergesetzt. Durch die Moglichkeit der akti-
ven Beteiligung auch von Seiten des Publikums konnen Fragen aufge-
worfen und diskutiert werden, die so vorher in der Planung nicht abzu-
sehen waren. Eine positive Irritation der Diskussionsrunde wird méglich.
(Schwalbe, 2010, S. 1)

Der Mehrwert des Fishbowl-Formats lag fiir die Besucher des EduCamps darin,
die unterschiedlichen Perspektiven auf die Thematik aufzuzeigen und ein Gefiihl
fiir die Verschiedenheit und Individualitit zu entwickeln. Kritisiert wurden
jedoch der fiir ein BarCamp untypische und vorstrukturierte Vermittlungsweg
sowie die zentrale Bedeutung der Experten auf dem Podium.
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4 Von der Partizipation zum Dialog-Prinzip

Alle drei erprobten interaktiven Formate haben sich zum Ziel gesetzt, eine hohe
Partizipation seitens der Teilnehmer zu erreichen. Wie zuvor aufgezeigt, kann
diese Beteiligung unterschiedliche Ausprigungsformen annehmen und sowohl
im virtuellen als auch im realen Raum stattfinden. Dabei stellt sich die Frage,
ob solche offenen Kommunikations-Settings dem Austausch auf Tagungen und
Konferenzen eine andere Qualitdt verleihen.

4.1 Begriffsverstindnis und Ziele des Dialogs

Das alltigliche Verstdndnis von Dialog ruft meist folgendes Bild hervor: Zwei
Menschen sitzen sich gegeniiber und fiihren ein Gesprich. Beim Aufein-
andertreffen der beiden Meinungen iiberwiegt in diesem Bild félschlicherweise
der Eindruck von Trennung der Gespriachspartner und Meinungen. Doch der
Begriff ,,Dialog®, zusammengesetzt aus ,,dia“, was ,,durch®, und ,,logos®, was
»das Wort*“ oder allgemeiner ,,der Sinn“ bedeutet, meint die Verbindung. Der
Dialog ist kein Gegeniiberstehen oder Aufeinanderprallen zweier Meinungen,
sondern ein freies FlieBen von Sinn zwischen Menschen, um auf diese Weise
iiber die Grenzen des individuellen Verstehens hinauszukommen (Senge, 1993).
Mehr Aufschluss gibt auch der Vergleich mit dem Begriff ,,Diskussion®. Der
etymologisch eng mit ,percussion” (engl. Schlag) und ,,concussion® (engl.
Erschiitterung) verwandte Begriff wird meist mit zerlegen, zerteilen, zerschla-
gen assoziiert. Bohm (1998) setzt eine Diskussion mit einem ,,Ping-Pong-Spiel*
gleich, bei dem wir den Ball zwischen den Diskutanten hin und her schlagen.
Dabei kann der Gegenstand des Interesses aus verschiedenen Perspektiven ana-
lysiert werden. Allerdings liegt der Sinn eines solchen Spiels darin, zu gewin-
nen; in der Diskussion also, dass die eigenen Ansichten von den Mitdiskutanten
akzeptiert werden. Zwar werden einzelne Argumente zur Stirkung der vertre-
tenen Position libernommen, aber letztlich sollen die eigenen Ansichten durch-
gesetzt werden. Hinter dem Dialog steht ein anderer Gedanke: Es wird nicht
gegeneinander, sondern miteinander gespielt. Es geht um Teilhaben und Sich-
Beteiligen, um ein Miteinander-Reden und Voneinander-Lernen.

Dem Dialog geht es weder um Positionsbehauptung, noch um rhetorische
Eloquenz oder eine schnelle Losungsfindung. Man hort zu, ldsst sich anregen
und erwartet Widerspruch, um das eigene Argument zu iiberpriifen. Der Einzelne
legt sich nicht auf eine Meinung fest, aber teilt seine Annahmen offen mit. Dies
fithrt dazu, dass die Beteiligten ihre Erfahrungen und die Grundannahmen ihres
Denkens erforschen und an die Oberfliche bringen konnen. Unterschiedliche
Begriffe und Uberzeugungen werden wechselseitig nachvollziehbar gemacht,
ohne dabei die Unterschiede zu minimieren. Verstindigung lduft nicht iiber
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den kleinsten gemeinsamen Nenner, sondern iiber die Anerkennung und das
Verstehen anderer Sichtweisen. Der Dialog wird dabei ein wirkungsvolles
Instrument, um die eigene Denkweise zu erkunden und sich der Fragmentierung
von Gedanken bewusst zu werden, was im Idealfall dazu fiihrt, dass personliche
Uberzeugungen erkannt und in ihrem vernetzten Zusammenhang besser verstan-
den werden (Isaacs, 2002).

4.2 Dialogprozess und forderliche Rahmenbedingungen

Obwohl der Dialogprozess unvorhersehbar und stets einzigartig ist, werden
nach Isaacs (2002) vier typische Phasen durchlaufen: In der ersten Phase ist ein
,Labiler Container” zu schaffen, der fiir die Teilnehmer einer Dialogrunde einen
gewissen Vertrauensraum darstellt. Um ein vertrauensvolleres Verhiltnis zuein-
ander zu entwickeln, sind die Unterschiede der am Dialog beteiligten Personen
zu erkunden, ohne dabei jedoch die Andersheit der Beteiligten zu bewerten.
In der mit ,Instabilitdit im Container benannten zweiten Phase muss es den
Beteiligten gelingen, ihre Vorannahmen loszulassen und sich von inhaltlichen
Aspekten auf den Prozess, wie miteinander geredet und den Gegenstinden ihr
Sinn gegeben wird, zu konzentrieren. Beim Ubergang in die dritte Phase begin-
nen die Beteiligten, sich selbst beim Denken in kritischer Weise zu beobach-
ten und es entstehen ,Neue Fragehorizonte im Container”. Wichtig ist, nicht
in gewohnte Diskussionsstile zuriickzufallen und iiblicherweise vorherrschende
Statusschranken zu iberschreiten. Gelingt dies, kann es in der vierten Phase
einen ,,Durchbruch zu neuer Kreativitét™ geben. Die Teilnehmer am Dialog kon-
nen neue Losungsansétze fiir Probleme finden, selbst wenn sie nicht in allen
Punkten eine Einigung erzielen konnten. In dieser Phase ist es ihnen moglich,
Probleme ohne sofortige Bewertung wahrzunehmen und eine neue Qualitét des
gemeinsamen Denkens zu erreichen.

Da beim Dialog nicht mehr ,,unser zur Geltung kommendes Ich“ (Buber, 2006,
S. 49) im Mittelpunkt steht, ist eine Lernhaltung die Grundlage fiir jeden Dialog.
Die Présentation des eigenen Selbst als Experte riickt in den Hintergrund und
die beteiligten Personen begegnen sich als Lernende (anstatt als Wissende).
Experten sollten in die Rolle von ,,Dialogbegleitern® schliipfen und vor dem
Hintergrund ihres Wissensvorsprungs den Dialogprozess durch eine erkun-
dende und fragende Haltung unterstiitzen. Dabei ist es wichtig, vorhandene
Statusschranken zur ,,Stabilisation des Containers* abzubauen und einen kreati-
ven Gedankenaustausch anzuregen. Die Herausforderung dieser Aufgabe besteht
darin, die Spannung, die durch polarisierende Ideen, Gedanken und Gefiihle ent-
steht, zu halten und konstruktiv zu nutzen (vgl. Hartkemeyer, M., Hartkemeyer,
J. & Dhority, 2006).
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5 Dialog-Prinzip auf Tagungen und Konferenzen

Wenn auf Konferenzen und Tagungen das Miteinander-Reden und Voneinander-
Lernen fiir die Teilnehmer wichtig ist, dann ist bei der Planung des Veranstal-
tungsprogramms auf hinreichend Raum fiir den dialogischen Austausch zu ach-
ten. Die in diesem Beitrag vorgestellten Beispiele veranschaulichen, wie das
Publikum bei podiumsdiskussionsédhnlichen Veranstaltungsformaten in ein offe-
nes Kommunikations-Setting eingebunden werden kann und welche Rolle digi-
tale Medien bei der Beteiligung des Publikums spielen konnen.

Die ,Expertenrunde” ist das einer klassischen Podiumsdiskussion #hnlichste
Format. Es bietet den Mehrwert, die gesamte Bandbreite einer Thematik anhand
unterschiedlicher Positionen aufzuzeigen und die Teilnehmer auf die Ver-
anstaltung einzustimmen. Wenn auch kein Dialog im Sinne der obigen Defi-
nition zu Stande kommt, kann das Publikum interaktiv auf den Ablauf und die
Inhalte tiber Twitter und andere Kommunikationskanile einwirken. Aufgrund
seiner Orientierungs-funktion wire dieses Format zu Beginn einer Tagung oder
Konferenz sinnvoll.

Als offenstes Konzept ist das ,,Bildungssofa“ zu nennen. Die thematische
Offenheit ldsst einen Austausch der Teilnehmer zu, bei dem in einem dialogi-
schen Prozess multiple Perspektiven erkundet werden konnen. Zum Gelingen
dieses Ansatzes ist es allerdings unabdingbar, im Vorfeld ein gemeinsames
Verstindnis des grundlegenden Dialog-Prinzips und wiéhrend der Veranstaltung
einen tragfdhigen Container zu entwickeln. Da dies einen ldngeren zeitlichen
Rahmen beansprucht, wire dieses Format als Abendveranstaltung mit offenem
Ende geeignet. Die ,,Fishbowl®“ ist vom Aufbau der Expertenrunde sehr &hn-
lich, hélt aber einen Platz fiir einen Vertreter des Publikums frei. So wird das
Publikum rdumlich auf eine Ebene mit den Experten gestellt. Diese Einladung
zur Partizipation fiihrt zu einem offenen Austausch, bei dem sowohl unterschied-
liche Perspektiven herausgearbeitet als auch neue Fragen aufgeworfen werden
konnen. Der dadurch entstehende Ausblick kann einen anregenden Abschluss
einer Tagung oder Konferenz bilden.

Der Einsatz dialogischer Elemente und interaktiver Komponenten sollte dabei
natiirlich kein Selbstzweck sein. Je nach den Zielen der Veranstaltung und deren
einzelner Sessions kann das gemeinsame Erkunden und Kennenlernen eines
neuen Themas, die Diskussion von neuen Forschungsergebnissen oder auch die
Meinungs- und Positionsbildung einer Community im Vordergrund stehen. Eine
mehrtdgige Veranstaltung — wie die Jahrestagung der Gesellschaft fiir Medien in
der Wissenschaft — kann hier Raum fiir verschiedene Dialog- und Diskussions-
Formate bieten, um unterschiedlichen Zielen und Erwartungen gerecht zu wer-
den.
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Kollaboratives Forschen und Lernen mit dem
Web 2.0 zur Senkung der Dropout-Rate

Zusammenfassung

Am Institut fiir Informatik der Fachhochschule Technikum Wien werden im
Rahmen des Projekts QUADRO (Mafinahmen zur QUAlitétssteigerung der
Lehre und Verringerung der DROpout-Raten von Studierenden) neue Methoden
der Lehre zur Senkung der Dropout-Rate in Informatik-Studiengéingen ent-
wickelt und angewendet. In den Projekt-Lehrveranstaltungen des Studiums arbei-
ten Lehrende und Studierende intensiv gemeinsam an Forschungsprojekten. Dies
soll die Motivation der Studierenden fordern, gleichzeitig die Mdglichkeit bieten,
die gelernte Theorie aktiv in der Praxis anzuwenden und sich mit Wissensarbeit zu
beschiftigen. Unterstiitzt wird dieses Vorhaben durch den Einsatz zahlreicher Web-
2.0-Dienste.

1 Einleitung

Der wichtigste Aspekt der Qualitétssicherung der Lehre ist die stidndige Ver-
besserung und Weiterentwicklung der Lehrmethoden. Das QUADRO-
Projekt (MaBnahmen zur QUAlitétssteigerung der Lehre und Verringerung
der DROpout-Raten von Studierenden) verfolgt unterschiedliche Ansitze,
die Qualitdt der Lehre zu verbessern und in Folge somit die Zahl an Studien-
abbriichen zu reduzieren. Das Projekt selbst wird als Teil und basierend auf
Ergebnissen des Qualititsmanagementsystems (QM) der Fachhochschule (FH)
Technikum Wien durchgefiihrt.

Als zentrales Element des QM dient die Lehrveranstaltungsevaluierung am
Ende einer Lehrveranstaltung, die sowohl von den Lehrenden als auch von
Studierenden durchzufiihren ist. Auf Basis dieser Erhebung kdnnen entspre-
chende Handlungsmalinahmen abgeleitet werden.

Die Lehre wird an der FH Technikum Wien als Prozess betrachtet, in dem alle
Partner — Lehrende, Studierende und Unternehmen' — danach streben, eine hohe
Qualitdt der Ausbildung zu gewéhrleisten. Durch eine intensive Feedback-Kultur

1 Diese Unternehmen bieten Studierenden die Gelegenheit ihr Berufspraktikum bei ihnen
zu absolvieren, oftmals werden auch Bachelor- und Masterarbeiten im Firmenumfeld
verfasst.
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zwischen allen Partnern, die sowohl auf formeller wie auch informeller Ebene
stattfindet, kann ein rasches (Re-)Agieren sichergestellt werden.

Um das iibergeordnete Ziel, eine hohe Qualitidt der Ausbildung, zu erreichen,
werden Lehrende als ,,Trainerinnen und Trainer oder ,Begleiterinnen und
Begleiter gesehen, die den Studierenden helfen, ihre eigenen Lernmethoden
zu entwickeln und auszuprdgen. Das ist vor allem fiir das lebenslange Lernen
von Vorteil. Lehrende wie auch Studierende werden dabei von einem hausei-
genen Institut fiir Didaktik unterstiitzt. Diese Rollenverdnderung ist zwar nicht
immer leicht zu vollziehen, aber fiir den langanhaltendend Erfolg einer moder-
nen Bildungseinrichtung wichtig (King, 1993).

Um die Effekte dieser Art von Lehre zu verstirken, ist die Einbindung von
Praxisprojekten in die Lehre unabdingbar. Diese umfasst einerseits Pro-
jekte, die im Rahmen der verpflichtenden Berufspraktika in Unternehmen
oder Forschungseinrichtungen absolviert werden, andererseits auch aktive
(Wissens-) Mitarbeit an aktuellen Forschungsvorhaben des Instituts bzw. der
Fachhochschule. Daraus resultiert eine neuerliche Feedback-Schleife, die direkt
in die Weiterentwicklung der Lehre einflief3t.

2  Warum wird ein Studium abgebrochen?

Zu Beginn muss die momentane Dropout-Rate betrachtet werden, um feststel-
len zu konnen, ob diese tatsdchlich gesenkt werden konnte. Zwar lésst sich sehr
zuverldssig die Zahl der Studienabbrecherinnen und Studienabbrecher ermit-
teln, jedoch oft nicht der Grund. Tatsdchlich liegt die Problematik darin, dass
die Ursachen, warum es bei Studierenden zum Studienabbruch kommt, sehr dif-
ferent sind. In den meisten Féllen sind es multiple Griinde, die zu einem, oft
ungewliinschten Studienabbruch fiihren. In zahlreichen Einzelgesprichen mit

Studierenden und Lehrenden wurden zwei Kategorien an Ursachen identifiziert:

* FEinige Lehrveranstaltungen stellen Studierende vor erhebliche Probleme, vor
allem wenn diese iiber keine oder unzureichende Vorkenntnisse verfiigen.

*  Weiters wurden personliche Faktoren wie Stress, Unsicherheit, mangelnde
Kommunikation und Unterstiitzung wéhrend des Studiums als schwerwie-
gende Probleme identifiziert. Ramm und Wichelhaus (2009) berichten von
dhnlichen Beobachtungen.

Die vom Projektteam identifizierten Ursachen? decken sich zum Teil mit denen
von Heublein et al. (2009) beschriebenen:

2 Dass die eben genannten Faktoren direkt mit der Umstellung auf das Bachelor-Master-
System zusammenhéngen, sei in diesem Projekt hinten angestellt, Indizien dafiir lassen
sich aber in der Literatur finden (Ramm & Wichelhaus, 2009, S. 368; oder Heublein,
Hutzsch, Schreiber, Sommer & Besuch, 2009, S. III ff.).
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»Bei 20% der Studienabbrecher gibt die Erfahrung, den Anforderungen
des Studiums nicht gerecht zu werden, den Ausschlag fiir die Aufgabe des
Studiums. [...] Hinzu kommen 11% der Studienabbrecher, die explizit das
Nichtbestehen von Priifungen als entscheidenden Abbruchgrund angeben.
(Heublein et al., 2009, S. IV)

Bei Unger et al. werden als Hauptursachen nicht erfiillte Erwartungen an das
Studium, Unvereinbarkeiten mit dem Beruf und personliche Griinde genannt
(Unger, Wroblewski, Latcheva, Hofmann, Musik & Zaussinger, 2009, S. 49).

Die Dropout-Raten in Zahlenform: Heublein et al. (2009) berichten von einer
gemittelten Abbrecherquote an deutschen Fachhochschulen von 22% (Heublein
et al., 2009, S. 162) und einer Dropout-Rate in Informatikstudiengingen von
sogar 25% (Heublein et al., 2009, S. 166), in den Ingenieurwissenschaften ist die
Rede von 26% (Heublein et al., 2009, S. 168). Die korrespondierenden Werte fiir
deutsche Universitdten lauten: gemittelte 20% fiir alle Fachrichtungen (Heublein
et al., 2009, S. 142), in Informatik-Studiengdngen wird von einem Drittel, 32%,
gesprochen (Heublein et al., 2009, S. 154) und in den Ingenieurswissenschaften
von 25% (Heublein et al., 2009, S. 158).

An der FH Technikum Wien werden zurzeit drei Informatik-Studienginge
(ein Bachelor- und zwei Master-Studien) angeboten. Gemittelt betrdgt die
Abbrecherquote rund 10% pro Studiengangsjahr, wobei durch Querein-
steigerinnen und Quereinsteiger, vor allem im Bachelorstudium, im zweiten und
dritten Semester frei gewordene Plitze wieder besetzt werden.

3 Motivation durch Project Based Learning

Motivation wird als Schliisselfaktor zum Erfolg angesehen — auch in der Lehre.
(Pucher, Mense, Wahl & Schméllebeck, 2003), (Schmollebeck & Pucher, 2007)
Die extrinsische Motivation zeigt sich vor allem dadurch, dass Studierende dem
Ziel nacheifern, eine Priifung sehr gut zu bestehen und in Folge mit einer guten
Note ,,belohnt” zu werden. Das bringt allerdings sehr fragwiirdige Effekte mit
sich (Sprenger, 2002). Eine Auswirkung, die eigentlich nicht erzielt werden
sollte, ist die, dass das Interesse an der Materie selbst schwindet und nur mehr
die Zielerreichung — eine gute Note — im Vordergrund steht.

Im Gegensatz dazu bringt die intrinsische Motivation die gewiinschten Effekte.
In Bezug auf das Studieren bedeutet das, dass Studierende aus Wissbegierde
Lerninhalte verstechen und umsetzen mochten. Der Wunsch nach dem
Verstindnis und der Anwendung des Wissens iiberwiegt den Drang, nur nach
einer guten Note zu streben. Studierende studieren gern. Die beste Unterstiitzung
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durch die Lehrenden kann dadurch erfolgen, dass es den Studierenden ermog-
licht wird, auf leichte und angenehme Weise praxisorientiert zu studieren.

Am Beispiel zweier aktueller Forschungsprojekte® am Institut fir Informatik, die
sich vor allem zweier Instituts-Forschungsschwerpunkte ((Software-)Usability
und E-Learning) widmen, sollen die Moglichkeiten zur Einbindung von For-
schung in die Lehre als Motivationsfaktor aufgezeigt werden.

3.1 COAST

Das Projekt COAST* (Competence Network for Advanced Speech Technologies)
ist ein mehrjahriges Forschungsprojekt, das im Jahr 2010 auslduft. Im
Rahmen dieses Projektes wurden Studierende aktiv in die Forschungsarbeit
mit einbezogen. In unzdhligen Kleinprojekten wurden Usability-Studien von
Spracherkennern und Testsoftware durchgefiihrt, zusitzliche Software ent-
wickelt, Datenbankstrukturen geplant und Daten generiert.

Unter der fachlichen Betreuung durch Lehrende sowie Forscherinnen und
Forscher externer Einrichtungen® konnten im Team nicht nur erste Erfahrungen
in der wissenschaftlichen Arbeit gesammelt, sondern auch das bereits angeeig-
nete theoretische Wissen in der Praxis angewendet werden. Die Studierenden
konnten sich freiwillig zur Projektmitarbeit melden und einige von ihnen haben
die volle Projektlaufzeit im Team verbracht. Im Gegenzug fiir die erbrachte
Wissensarbeit gab es die Moglichkeiten sich Projektarbeiten anrechnen zu las-
sen sowie Bachelor- und Masterarbeiten zu den Forschungsthemen zu verfassen.

Es zeigte sich, dass die Studierenden motiviert an die Aufgabenstellungen her-
antraten, eigene Ideen einbrachten und auch das Handeln der anderen Projekt-
teilnehmerinnen und -teilnehmer kritisch hinterfragten, was zu einem qualita-
tiv besseren Ergebnis fiihrte. Die enge Zusammenarbeit der Studierenden mit
den Lehrenden duBlerte sich auch dahingehend positiv, dass die Lehrenden im
weiteren Verlauf des Studiums als Vertrauensperson® dienten und so eine gute
Partnerschaft in der Lehre sichergestellt werden kann (siehe dazu Kapitel 1).

3 Zu weiteren Projekten des Instituts zdhlen unter anderem die RoboCup-Projekte:
Austrian Cubes und Austrian Kangaroos.

4 http://www.coast.at [10.05.2010]

All diese Personen tibernehmen die Rolle von Mentorinnen und Mentoren.

6 Im Unterschied zu Ramm & Wichelhaus (2009), wo eine unabhingige Person mit den
Agenden einer Vertrauensperson betraut ist.

W
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3.2 QUADRO

Im Projekt QUADRO wurde die Mitarbeit von Studierenden, basierend auf
den positiven Erfahrungen im COAST-Projekt, von Anfang an in der Planung
berlicksichtigt. Dabei wurde von vornherein ein User Centered Design’-Ansatz
im Projekt verfolgt. Um die Qualitdt der Lehre zu verbessern, bedarf es der
Einbeziehung aller Beteiligten: Lehrende wie auch Studierende. Es liegt also
nahe, die Synergien des Project Based Learning mit dem User Centered Design-
Ansatz zu kombinieren.

In Folge arbeiten zurzeit 15 Studierende aktiv an dem Projekt. Die einzelnen

Studierendengruppen haben dabei vorgegebene Ziele zu verfolgen und eigen-

staindig mit ihren Betreuerinnen und Betreuern ein Ergebnis auszuarbeiten.

Beispielhaft seien an dieser Stelle zwei Teilprojekte genannt:

* In enger Zusammenarbeit mit einer vierkdpfigen Studierendengruppe wird
ein Fragebogen fiir eine Studie entwickelt, die die Akzeptanz und das
Nutzungsverhalten von Studierenden in Bezug auf digitale Medien erheben
soll. In zahlreichen Iterationen wurden die Vorstellungen iiber die Gestaltung
dieser Studie zwischen den Studierenden und Projektmitarbeiterinnen und
-mitarbeitern abgestimmt. Die Studienergebnisse, die im Sommer 2010
vorliegen werden, liefern die Grundlage fiir die weitere Entwicklung von
Lernmaterialien und -angeboten.

» Basierend auf den positiven Erfahrungen mit Qualitdtsmanagement im
E-Learning-Bereich (zum Beispiel bei Haslinger, Kirchweger & Tesar,
2008) arbeitet eine weitere Studierendengruppe aktiv an der Entwicklung
eines Qualitétskriterien-Kataloges zur Erhebung der Qualitdt von digita-
len Bildungsmedien bzw. Lernmaterialien. Hierzu wird auf eine Vielzahl
von Kriterien Wert gelegt, so zum Beispiel auf offene Dateiformate,
Usability, geringer Erstellungsaufwand, geringer Wartungsaufwand, leichte
Adaptierbarkeit auf neue Inhalte und viele mehr.

Gleichzeitig wird verstirkt Wert auf die Nutzung von Web-2.0-Diensten zur
Kollaboration gelegt.

7 Beim User Centered Design, welches vor allem in Human-Computer Interaction-
Projekten zum Einsatz kommt, wird die Zielgruppe, fiir die das Produkt oder die
Ergebnisse entwickelt werden, aktiv in das Projekt mit einbezogen, um besser auf deren
Bediirfnisse eingehen zu konnen. Im vorliegenden Projekt wurden die Studierenden als
Zielgruppe definiert.
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4 Wissensarbeit

Diese umfangreiche Einbindung von Studierenden in die Forschungsvorhaben
des Instituts bringt neue Herausforderungen mit sich, die gemeistert werden
miissen. Die Verantwortlichen stehen einem gesteigerten Kommunikations-
und Organisationsaufwand (u.a. miissen Studierende angeworben und fortlau-
fend betreut werden) gegeniiber. Ebenso miissen zusitzliche Lehr- und Lern-
materialien fiir interessierte Studierende vor- und aufbereitet werden, denn nicht
immer ist das Wissen aus den Lehrveranstaltungen der ersten Semester ausrei-
chend um Forschungsfragen zu behandeln.

Eine enge Verkniipfung von E-Learning und Web-2.0-Kommunikation scheint
die Losung zur Bewiltigung dieser Herausforderung zu sein.

Dariiber hinaus muss auch auf die Einbettung fachlich iibergreifender Kom-
petenzen, wie sie in der Zusammenarbeit von interdisziplindren Teams von
Noten sind, Riicksicht genommen werden.

4.1 Medienaffinitit

,Der technisch-wissenschaftliche Fortschritt ist keine Utopie mehr, son-
dern erwartete und wirtschaftlich erforderliche Notwendigkeit. Das hat das
Verhiltnis der Menschen zur Zukunft im Aufbruch zur Informations- oder
Wissensgesellschaft grundlegend verdndert.” (Iglhaut, 2007, S. 1)

Jugendliche, die heute an die Hochschulen sowie postsekundédren Bildungsein-
richtungen herantreten und ihre Ausbildung beginnen, sind mit den Techniken
der Online-Kommunikation (z.B. E-Mail, Chat, ...) bereits bestens vertraut
(Ebner, Schiefner & Nagler, 2008) und so mancher Personlichkeit aus der
Wissenschaft und Lehre einige Schritte voraus.

Das Nutzungsverhalten der Studierenden zeigt, dass die Mehrheit an verfiigba-
ren Web-2.0-Anwendungen eher selten zum Lernen genutzt wird (Ebner et al.,
2008, S. 120f.). Die meisten Studierenden verhalten sich in Online-Communities
wie ,,lurkers® (Rheingold, 1994), die zwar konsumieren aber nicht kollaborieren.
Dass es auch anders aussehen kann, zeigt das Konzept der aktivierenden Lehre,
bei dem in einer GroBlehrveranstaltung mit E-Learning-Unterstiitzung und zahl-
reichen Web-2.0-Elementen bis zu 70% der Studierenden aktiv zur Wissensarbeit
motiviert werden (Haslinger, Tesar & Kirchweger, 2009).

Diese differenten Aussagen spiegeln die inhomogenen Arbeitsweisen der invol-
vierten Individuen sehr gut wieder. Mangelnde Medienkompetenzen miis-
sen ausgeglichen werden, zugleich miissen aber einfache und wirkungsvolle
Kommunikationsmittel und Medien eingesetzt werden, um eine optimale Zusam-
menarbeit und Motivation zu fordern.
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4.2 Das Web 2.0 in der Wissensarbeit

»Web 2.0-based technologies now promise to empower computer end-users
to customise their user experiences more effectively than ever before, and
share information in more efficient and collaborative way.* (Knights, 2007,
S. 30)

Dass das Web 2.0 aus der Wissensarbeit nicht mehr wegzudenken ist, zeigt der
erste von Andrea Back durchgefiihrte Blog-Carnival® zum Thema ,, Ist Wissens-
arbeit 2.0 traumhaft oder traumatisch? “.

Wissensarbeiterinnen und Wissensarbeiter legen sich eine Sammlung von
Online-Werkzeugen zurecht, um ihre tdgliche Arbeit zu unterstiitzen. Informa-
tionen konnen schnell und formlos an Kolleginnen und Kollegen weitergeleitet
werden. Die Grenzen der Vernetzung und Gestaltung sind beinahe undefinierbar.
Es wird immer leichter an Informationen zu gelangen und diese zu verarbeiten.

So viele Moglichkeiten die Vernetzung und Gestaltungsfreiheit auch bieten, so
gibt es dennoch einen entscheidenden Nachteil: Man muss mit einer Vielzahl
an Webdiensten zurechtkommen. Campus-Informations-Systeme, E-Learning-
Plattformen, Institutswebseiten, Webseiten flir Forschungsprojekte, Dokumenten-
verwaltungssysteme, wie auch Weblogs, RSS-Feeds, Twitter und Co. sollten
nach Moglichkeit unter einen Hut gebracht werden.

Ein gewisses Mall an Unsicherheit der Studierenden (siche Kapitel 2) ist mit
Gewissheit der verteilten Informationen im Internet geschuldet. Das fiihrt zur
Uberlegung, mit welchen Web-2.0-Diensten oder -Methoden eine gute Kom-
munikation sicher gestellt werden kann.

4.3 Die Integration des Web 2.0 in Lehre und Forschung

Ein Informatik-Studium ist fiir den Einsatz innovativer Web-2.0-Technologien
fiir die Wissensarbeit pridestiniert. Das fingt beim zentralen Campus-
Informations-System an, geht iiber die hochschulweite E-Learning-Plattform,
die obligatorische Hochschul-Webseite bis hin zu lehrveranstaltungs-spezifischen
Angeboten. In den Projektarbeiten und den Forschungsvorhaben werden kolla-
borative Werkzeuge, wie Online-Dokumentenverwaltungssysteme, Foren, Wikis
und Instant Messenger intensiv eingesetzt.

Der Alltag zeigt jedoch, dass dieses reichhaltige Angebot an Diensten den
Nachteil hervorbringt, dass ein jeder in der Bedienung dieser Systeme bewandert

8 Nachzulesen wunter http:/www.business20.ch/2009/03/15/editorial-zum-wissenswert-
blog-carnival-nr-1/ [10.05.2010] oder auch http://wissenswert.iwi.unisg.ch/?p=208
[10.05.2010].
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sein muss. Schnell zeigt sich Demotivation bei den Betroffenen, da jedes neue
System einen Einarbeitungsaufwand bedeutet, der oft nicht unerheblich ist und
selten werden die Dienste in mehr als nur in einer einzigen Lehrveranstaltung
oder einem einzigen Projekt verwendet. Abgesehen vom Wartungsaufwand und
allfilliger Lizenzkosten, die auch im Zeitalter von Open-Source-Produkten noch
immer eine Rolle spielen, denn nicht jedes gewiinschte Produkt ist frei verfiig-
bar.

Im Rahmen der MaBnahmen zur Qualititssteigerung der Lehre wurde eine
Erhebung durchgefiihrt, welche Dienste von Noéten sind und eine Vereinheit-
lichung der Anforderungen erzielt. In weiterer Folge werden semesteriibergrei-
fende ,,Meta-E-Learning-Kurse* entwickelt, die die technische Handhabung der
zur Verfiigung gestellten Dienste erlédutern und zur Nutzung motivieren sollen.

Dem steigenden Anspruch an Medienkompetenzen zur sinngeméfBen und effek-
tiven Nutzung von Web-2.0-Diensten und -Werkzeugen wird in Zukunft durch
eine neue Lehrveranstaltung Rechnung getragen. So wird ab dem Sommer-
semester 2010 eine Lehrveranstaltung ,,Medienreflexion” angeboten, die vor-
erst als Freifach konzeptioniert ist. Im Rahmen dieser Lehrveranstaltung wer-
den den Studierenden nicht nur die Grundlagen der Wissensarbeit mit Medien
nédher gebracht, sondern auch die Arbeit in verteilten Teams und welche Medien,
Werkzeuge oder Dienste fiir welche Tatigkeiten genutzt werden kénnen.’

4.4 Eine geeignete Kommunikationsplattform

Um dem oben erwidhnten erhdhten Kommunikationsbedarf gewachsen zu sein,

wurde eine institutsweite Web-2.0-Kommunikationsplattform geschaffen, die

zwei Ziele verfolgt:

* Die Kommunikation zwischen Studiengangsadministration, Lehrenden und
Studierende zu verbessern.

* Die Forschungsvorhaben des Institutes fiir Studierende attraktiv aufzuberei-
ten.

In beiden Fillen soll eine verbesserte, zeitnahe und transparente Kommunikation
fiir mehr Sicherheit und Motivation sorgen. Gleichzeitig darf aber der Betreu-
ungsaufwand dieser Kommunikationsplattform den bisherigen Aufwand nicht
iibersteigen.

Somit entstand die Idee eine Serverapplikation zu programmieren, die auto-
matisiert E-Mails der Studiengangsadministration, an die jeweiligen E-Mail-
Verteiler, in einem Weblog archiviert. Empfangene und versehentlich geldschte
E-Mails gehoren somit der Vergangenheit an, da die Mails noch immer im

9 Den Aspekten Datenschutz und Privatsphére im Web 2.0 wurde bereits und wird weiter-
hin in anderen Lehrveranstaltungen des Curriculums Rechnung getragen.
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Weblog nachgelesen werden konnen.'® Weil nun ohne Mehraufwand im Alltag
weitere Kommunikationskanile bedient werden konnen, werden Studierende und
Lehrende bei neuen E-Mails und Blogeintrigen via Tweets (Twitter) und RSS-
Feeds benachrichtigt. Weitere Integrationen, wie z.B. Facebook, sind angedacht.

Weblogs spielen zunehmend eine bedeutende Rolle in der Wissenschaftskom-
munikation."! Dariiber hinaus bietet die Mischung der raschen und einfachen
Publikationsmoglichkeit — gepaart mit einem vom System zur Verfiigung gestell-
ten Archivierungskonzept — die ideale Plattform fiir eine langfristige Einsetz-
und Erweiterbarkeit.

Die Pilotphase der neuen Kommunikationsplattform wird im kommenden
Sommersemester gestartet. Studierende werden nicht nur die Gelegenheit haben,
Verbesserungsvorschlidge einzubringen, sondern konnen sich auch aktiv an der
Weiterentwicklung beteiligen.

5 Schlussfolgerungen

Die sogenannten ,,Neuen Medien® sind aus dem Alltag der Wissensarbeit nicht
mehr wegzudenken. Jedoch fehlt es den Beteiligten nicht selten an entspre-
chenden Kompetenzen zur Nutzung dieser Medien. Diesem Defizit kann durch
entsprechende Weiter- und FortbildungsmaBnahmen, wie zum Beispiel mit
E-Learning-Kursen und geeigneten Lehrveranstaltungen Abhilfe, geschaffen
werden.

Eine allgemeine Web-2.0-Kommunikationsplattform soll alle Bereiche des
Studiums noch mehr als bisher vernetzen und die zentrale Anlaufstelle zur Infor-
mationsbeschaffung iiber curriculare und forschungsrelevante Themen darstellen.
Dariiber hinaus soll sie als Basis zur Erweiterung der institutsinternen Wissens-
arbeit dienen.

Die positiven Erfahrungen mit Project Based Learning im Curriculum und der
gestiegenen Motivation der Studierenden, ihr Wissen aktiv anwenden zu kdnnen,
zeigen, dass die Zusammenarbeit von Studierenden und Lehrenden sehr frucht-
bar sein kann und zahlreiche Synergien im Hochschulalltag genutzt werden kon-
nen. Anrechnungen, intensivere Betreuungen von Projekt- und Abschlussarbeiten
und somit qualitativ bessere Ergebnisse sind Vorteile, die, sobald sie von den
Studierenden erkannt werden, die Motivation erheblich steigern, denn es steht
die Erarbeitung von Wissen im Vordergrund und nicht das Erzielen einer Note.

10 Es versteht sich von selbst, dass diese Informationen auf der Webplattform nicht 6ffent-
lich zugidnglich gemacht werden.

11 Man betrachte nur die Vielzahl an Weblogs zum Thema E-Learning, z.B. unter http://
www.weiterbildungsblog.de/2009/09/04/50-deutschsprachige-weblogs-rund-um-bildung-
lernen-und-e-learning/ [10.05.2010].
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Die direkten Auswirkungen auf die Qualitit der Ausbildung lassen sich nur
schwer messen, jedoch geben die laufenden Riickmeldungen die Bestitigung,
dass ein guter Weg eingeschlagen wurde, um die Motivation der Studierenden
zur Wissensarbeit zu steigern und, das wird sich in den kommenden Semestern
zeigen miissen, die Dropout-Rate gesenkt werden kann.
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Kollaboration und Kooperation mit Social Media in
verteilten Forschungsnetzwerken

Zusammenfassung

Das Internet ist aus dem wissenschaftlichen Alltag nicht mehr wegzuden-
ken. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sind hier nicht nur in Form
einer Institutshomepage oder eines Online-Lebenslaufs prisent; sie nutzen
Funktionalititen des Web 2.0 auch, um zu arbeiten, ihre Forschung zu tei-
len und zu besprechen (Ebner & Reinhardt, 2009; Crotty 2008; Harley, Acord,
Earl-Novell, Lawrence & King, 2010). Dieser Artikel mochte anhand einer
Pilotstudie unter ausgewihlten Wissenschaftler/inne/n aus der E-Learning-
Community beleuchten, wie Forscher/innen, die das Web 2.0 und seine An-
wendungen bereits in ihr Forschungsrepertoire aufgenommen haben, dieses zu
Kollaboration, Kommunikation und fiir das wissenschaftliche Arbeiten nutzen.
Es sollen Potenziale und Schwachpunkte bestehender Technologien aufgezeigt
werden, um die Moglichkeiten des Web 2.0 in der Wissenschaft darzustellen.
Abschliefend wird darauf eingegangen, welche Charakteristiken diese Tools auf-
weisen miissen, um Forscher/inne/n in Zukunft einen groBBeren Mehrwert zu bie-
ten.

1 Social Media in der Wissenschaft?

Unter Social Media versteht man Internetanwendungen, die auf den beste-
henden ideologischen und technologischen Grundlagen des Web 2.0 aufbauen
(Kaplan & Haenlein, 2010). Das Teilen von Inhalten sowie Kommunikation und
Kollaboration stehen bei diesen webbasierten Anwendungen im Vordergrund.
In diesem Beitrag sprechen wir von Social Media um hervorzuheben, dass die
Aspekte des Web 2.0 gemeint sind, die die Zusammenarbeit von Forscherinnen
und Forschern unterstiitzen und férdern. Der Begriff wird in diesem Artikel als
ausgewihlte Funktionen des Web 2.0 verstanden, die sich durch hochgradige
soziale, konversationale und partizipative Charakteristiken auszeichnen (vgl.
Breslin, Passant, Decker, 2009).

In der aktuellen Diskussion um die Rolle von Social Media in Wissenschaft,
Forschung und Lehre fillt auf, dass diese zwar sehr lebhaft und zum Teil
auch auf Social-Media-Plattformen wie Blogs, Social-Networking-Sites
(SNS) oder Microblogging-Diensten gefiihrt wird. Als tatsdchlicher Unter-
suchungsgegenstand wird die Nutzung dieser Anwendungen jedoch bisher eher
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vernachldssigt. Dies mag zum einen an der Novitdt dieser Dienste (Nentwich,
2009), sprich dem geringen Alter entsprechender Tools wie beispielsweise
Twitter oder Google Wave liegen. Jedoch fillt auf, dass sich die bestehende
Forschungsliicke im Hinblick auf die Nutzung von Social-Media-Tools inner-
halb von Forschungsgemeinschaften auf diese Community beschrankt. Wéhrend
es eine Reihe von Studien zur Nutzung des Internets generell und Web-2.0-
Tools speziell gibt, wird in diesen Studien kaum auf die Verwendung dieser
Anwendungen im Forschungsbereich eingegangen (Koch & Moskaliuk, 2009).
Sie befassen sich vorwiegend mit der Nutzung dieser Dienste im Allgemeinen
und gehen hauptsdchlich auf Nutzerzahlen, weniger auf Nutzungverhalten
ein. Die Ergebnisse der wenigen Studien, die sich mit der Verwendung von
Social Media von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern im Vergleich
zur Gesamtbevolkerung auseinandersetzen, zeigen, dass zumindest die passive
Nutzung unter Forscherinnen und Forschern verbreiteter ist, als bei anderen
Nutzerinnen und Nutzern (Nentwich, 2009). Eingehendere Untersuchungen, ins-
besondere zur partizipativen Verwendung von Social Media fehlen jedoch bis-
her. Dabei bringt gerade die aktive Nutzung von Online-Diensten fiir die wis-
senschaftliche Arbeit entscheidende Vorteile mit sich. Nach Koch und Moskaliuk
(2009) bieten Web-2.0-Tools und das Internet Wissenschaftler/inne/n folgende
Vorziige:
» direkte Kommunikation iiber relevante Themen,
+ schnelle und kostengiinstige Dissemination von Forschungsergebnissen,
» vereinfachte Kollaboration in verteilten oder groen Gruppen durch simple
Datenaustauschmdglichkeiten,
+ zeit- und ortsunabhdngiges Arbeiten, da Informationen online verfiigbar sind.

Dieser Beitrag setzt an der beschriebenen Forschungsliicke an. Anhand eines
Samples aus der E-Learning-Community wird beleuchtet, wie die neuen
Technologien im Forschungsalltag von Wissenschaftler/inne/n verwendet
werden. Konkret wird dabei der Einsatz aktueller Social-Media-Anwen-
dungen zur spezifischen Bediirfnisdeckung im Arbeitsbereich der befrag-
ten Forscherlnnen betrachtet. AnschlieBend erfolgt eine vertiefte Evaluation
der Nutzungsmoglichkeiten der Tools, die nach Einschidtzung der Befragten
den Forschungsprozess wesentlich unterstiitzen. Ziel ist es zu ermitteln, wie
Social-Media-affine Forscher/innen im Bereich des E-Learning mit Web-2.0-
Technologien im Rahmen ihrer wissenschaftlichen Arbeit umgehen. Diese Studie
dient als Pilotstudie, um einen ersten Einblick in die Nutzung von Social Media
zu geben. Sie ist demnach nicht generell auf Wissenschaftler/innen iibertrag-
bar, sondern soll als Anhaltspunkt dienen, um einen ersten Eindruck iiber das
Nutzungsverhalten von ,,Early Adopters zu geben, um darauf aufbauend weitere
Studien zu veranlassen, die sich mit Nutzungscharakteristiken von Usern und
Non-Usern befassen. Zudem werden in einem kurzen Ausblick Merkmale abge-
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leitet, welche die Tools der Zukunft besitzen miissen, damit sie einen Mehrwert
fiir die Forschungsarbeit bieten.

2 Die Nutzung von Social-Media-Tools in der Wissenschaft

Um zu verstehen, welches Wertschdpfungspotenzial online-basierte Kommu-
nikations- und Kollaborationswerkzeuge Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern bieten, wurden fiir diesen Artikel E-Learning-Forscherinnen und
-Forscher aus unterschiedlichen Disziplinen zur Nutzung von Social Media im
Rahmen ihrer wissenschaftlichen Arbeit befragt. Dariiber hinaus wurde mit den
Expert/inn/eninterviews das Ziel verfolgt, im Sinne einer Bedarfsanalyse die
Wiinsche und Bediirfnisse der Wissenschaftler/innen beziiglich der Ausgestaltung
von Online-Tools zur internationalen, interdisziplindren Zusammenarbeit im
Rahmen des Forschungsprozesses zu ermitteln. Die Interviews sind von einem
stark explorativen Charakter geprégt.

2.1 Experteninterviews aus dem E-Learning-Bereich

Als Gesprichspartner/innen wurden gezielt sechs Forscher/innen der inter-
nationalen E-Learning-Community ausgewéhlt, die eine Affinitit zu Social
Media haben und diese Anwendungen bereits in ihrer Forschungsarbeit nut-
zen. Dabei wurde insbesondere darauf geachtet, dass die Wissenschaftler/innen
aus unterschiedlichen Forschungsdisziplinen kommen, ihre Arbeit sich jedoch
auf den Bereich des E-Learnings fokussiert. Dadurch sollte der interdisziplini-
ren Ausrichtung der internationalen E-Learning-Community Rechnung getragen
werden. Befragt wurden deshalb Bildungswissenschaftler/innen, Informatiker/
innen und Informationswissenschaftler/innen von Forschungseinrichtungen und
Universititen in den USA, Belgien, Osterreich, Deutschland, GroBbritannien und
der Schweiz. Alle sind seit mehreren Jahren in Lehre und internationalen, inter-
disziplindren Forschungsprojekten tétig.

2.2 Aufbau der Interviews

Um dem Erkenntnisziel der Untersuchung gerecht zu werden, wurde das explo-
rative Vorgehen im Rahmen der Interviews durch Leitfragen gelenkt. Die
Forscherinnen und Forscher wurden zur qualitativen und quantitativen Nutzung
von Social Media im Rahmen ihrer wissenschaftlichen Arbeit befragt. Dariiber
hinaus wurden Bediirfnisse, Verbesserungsvorschldge und Zukunftsvisionen der

254



Kollaboration und Kooperation mit Social Media in verteilten Forschungsnetzwerken

Forscher/innen eines Social-Media-Tools der Zukunft erhoben. Der Leitfaden

setzte sich damit aus folgenden Fragen zusammen':

*  Quantitative Nutzung: Welche Tools nutzen Sie im Rahmen Threr wissen-
schaftlichen Arbeit? Wie oft nutzen Sie diese Tools genau?

*  Qualitative Nutzung: Wozu nutzen Sie die verschiedenen Tools? Gibt es bei
Ihnen eine Hierarchie der Tools?

* Bediirfnisse: Was sind fiir Sie die Vorteile bzw. Nachteile der Tools? Was ist
Thre Zukunftsvision eines Tools zum Lernen und Forschen?

Die befragten Wissenschaftler/innen sollten frei von ihrer Nutzung der
Tools berichten und eine personliche Einschitzung der Mdglichkeiten und
Schwachstellen abgeben. Die Befragungen fanden im Januar und Februar 2010
statt.

2.3 Auswertung der Interviews

Die Interviews wurden iber Skype bzw. iiber Flash Meeting?, einem Online-
Konferenztool, gefiihrt und aufgezeichnet. Die Auswertung erfolgte nach
Mayring (2008) mit Hilfe der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse. Die Aus-
wertungskategorien wurden bereits thematisiert und finden sich in den sechs
prasentierten Leitfragen wieder. Sie stellen den Ausgangspunkt fiir die Analyse
dar. Beriicksichtigt wurden neben Gemeinsamkeiten insbesondere individu-
elle Besonderheiten der interviewten Wissenschaftler/innen. Die Darstellung
der zentralen Interview-Ergebnisse orientiert sich an einer vergleichenden
Betrachtungsweise der Einzelfdlle. Diese Methodik ermdglicht eine relati-
vierende Interpretation und Beurteilung der Ergebnisse: Einerseits konnen so
Gemeinsamkeiten in Nutzung und Bediirfnissen der befragten Forscher/innen
beschrieben und herausgearbeitet werden, andererseits wird die umfassende
Berticksichtigung individueller Besonderheiten gewéhrleistet.

Quantitative Nutzung: Die interviewten Forscher/innen nannten insgesamt 47
verschiedene Social-Media-Tools, die sie im Rahmen ihrer wissenschaftli-
chen Tatigkeit nutzen. EIf der genannten Anwendungen werden von mehre-
ren der befragten Wissenschaftlerlnnen verwendet. Im Wesentlichen handelt es
sich dabei um bekanntere Social-Media-Tools und -Dienste, wie E-Mail, Twitter,
Facebook, Weblogs, Skype, Konferenz-Tools, Podcasts, Youtube, Google
Docs, RSS Feeds und Wakoopa. Die geringe Zahl der Tool-Uberschneidungen
sowie die zum Teil tiefe Kluft zwischen den Nutzungshéufigkeiten weist dar-
auf hin, dass individuelle Besonderheiten der Forscherinnen und Forscher diver-
gierende Bediirfnisse bedingen, die sich mdglicherweise maBgeblich auf das

1 Der Leitfragen wurde fiir nicht-deutschsprachige Forscher/innen ins Englische iibersetzt.
2 http:/flashmeeting.open.ac.uk/home.html
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Nutzungsverhalten auswirken. Personlichkeitsmerkmale, unterschiedlich starke
Affinitidten im Umgang mit neuen Tools sowie der fokussierte Forschungsbereich
fungieren hierbei vermutlich als wichtige Einflussfaktoren. Eines kann jedoch
aus der groBen Zahl der Tool-Nennungen ohne Zweifel geschlossen werden:
Social Media ist nicht nur als Untersuchungsgegenstand, sondern auch als
Forschungsinstrument in der Wissenschaft angekommen.

Qualitative Nutzung: Die Anwendungsmoglichkeiten der genannten Dienste wer-
den von den befragten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern voll ausge-
schopft. Unabhingig vom fokussierten Forschungsbereich nutzen sie die genann-
ten Tools zum Zwecke der Kommunikation, der Kollaboration, des Austauschs
und der Dissemination. Uber Dienste wie E-Mail, Dropbox oder Google Docs
werden Dateien verteilt und gemeinsam bearbeitet. Auch Twitter und RSS Feeds
werden als Austausch-Plattform und Informationsquelle genutzt. Konferenz-
Tools wie Flash Meeting oder Adobe Connect werden verwendet, um ortsun-
abhéngig Besprechungen abzuhalten. Der qualitative Stellenwert der einzelnen
Tools wird jedoch von Forscher/in zu Forscher/in unterschiedlich bewertet. Es
ist anzunehmen, dass hier wiederum individuelle Unterschiede zum Tragen kom-
men, die sich auf das Nutzungsverhalten der Wissenschaftler/innen auswirken.

Bediirfnisse: Social Media ermoglicht den befragten Forscher/innen eine
effiziente, Zeit und Kosten sparende Arbeitsweise. Die Einzelne kann die
Organisation ihres Workflows optimieren und an individuelle Gewohnheiten
anpassen. So konnen die Wissenschaftler/innen ihre Zusammenarbeit mit Hilfe
von Online-Tools besser koordinieren und synchronisieren. Der Austausch auf
Prasenz-Tagungen wird durch hiufig stattfindende virtuelle Meetings ergénzt
und vertieft. Web-2.0-Tools vereinfachen es, Kontakte jenseits sporadischer
Real-Life-Begegnungen aufrechtzuerhalten und zu intensivieren. Nach Ansicht
der Mehrheit der interviewten Forscher/innen steckt in der Nutzung von Social
Media zu wissenschaftlichen Zwecken jedoch die Gefahr der Verschmelzung
von Beruf und Privatsphire, da die meisten Dienste nur unzureichende
Filterfunktionen besitzen, um den Kreis der Rezipient/inn/en von bestimmten
Inhalten einzuschrinken. Zusétzlich kann die Vielzahl der verschiedenen webba-
sierten Anwendungen zu Orientierungsschwierigkeiten und Uniibersichtlichkeit
fuhren, da die meisten Wissenschafter/innen mehrere Dienste nutzen, um zu
kommunizieren und sich mitzuteilen. Da es sehr wenige Moglichkeiten gibt,
aus der Informationsflut relevante oder interessante Inhalte zu extrahieren oder
semantisch zu verbinden, konnen Informationen verloren gehen oder ein immen-
ser Zeitaufwand entstehen beim Versuch, allen Inhalten zu folgen. Zudem wird
die Usability weniger internetaffinen Forscher/innen nicht immer gerecht. So ist
zum Beispiel die Syntax einiger Social-Media-Tools offenbar so arbeitsintensiv,
dass sie auch getibte User vor Herausforderungen stellt.
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Zusammenfassend betrachtet glaubt kaum einer der Befragten, dass alle Bediirf-
nisse durch einen einzigen Web-2.0-Dienst im Forschungsprozess zufrieden-
stellend abgedeckt werden konnen. Zu verschieden sind die individuellen
Schwerpunkte und Interessen der einzelnen Forscher/innen. Daraus ergibt sich
die zwingende Notwendigkeit, mehrere Tools mit unterschiedlichen Funk-
tionalitdten nebeneinander einzusetzen. Fast iibereinstimmend sprechen sich die
interviewten Wissenschaftler/innen daher fiir individualisierte Tool-Zusammen-
stellungen mit Hilfe von MashUps aus, die die Aggregation von verschiedenen
Diensten und das Schaffen einer personalisierten Lernumgebung ermoglichen.

3 Evaluation ausgewéihlter Online-Tools

Um besser verstehen zu konnen, warum Forscherinnen und Forscher im
E-Learning-Bereich webbasierte Tools nutzen, lohnt es sich, eine Auswahl die-
ser Werkzeuge ndher zu betrachten und sie nach ihren Potenzialen zu evalu-
ieren. Da es sich dabei um ein sehr weites Feld handelt, musste die Auswahl
zundchst stark eingegrenzt werden. Daher wurden fiir diesen Beitrag Dienste
analysiert, welche zum einen von den befragten Wissenschaftler/inne/n genannt
wurden und zum anderen in der E-Learning-Community Anwendung finden. Die
Auswahl orientierte sich weiterhin entlang der Dimensionen Kommunikation,
Kollaboration und Dissemination, und damit an Anwendungsbereichen, in wel-
chen Online-Tools fiir Forscher/innen in der Wissenschaft besonders von Vorteil
sein konnen. Auf Basis dieser Abwégungen setzte sich das Sample aus sechs
teils sehr verschiedenen Web-2.0-Tools zusammen: Skype, FlashMeeting,
Google Wave, Twitter, das Portal ,Bildungswissenschaftler 2.0°* sowie das
Netzwerk ,,TEL Europe‘.

3.1 Ergebnisse der Online-Tool-Evaluation

Skype: Wissenschaft lebt vor allem von Kommunikation und Austausch. Als
Synonym fiir die Echtzeitkommunikation iiber das Internet hat sich in den
letzten Jahren die Anwendung Skype etabliert. Sie erlaubt neben kostenlosen
Sprach- und Videoanrufen von Computer zu Computer auch Telefonkonferenzen
fir bis zu funf Personen, Text-Chat sowie Datenaustausch. Mit einem Account
und der Installation des Programmes konnen Forscher/innen weltweit Ad-hoc-
Meetings synchron abhalten sowie den Inhalt ihrer Bildschirme, beispielsweise
zu Demonstrationszwecken, fiir die anderen Teilnehmer/innen freigeben.

3 http://wissenschaftler20.mixxt.de/
4 http://teleurope.eu/
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FlashMeeting: Im Gegensatz zu Skype setzt FlashMeeting keine Installation vor-
aus, es lauft im Browser’. Meetings sind nach einer kostenlosen Registrierung
moglich und miissen vorab angemeldet werden. Diese kann jedoch problemlos
auch erst wenige Minuten vor einer virtuellen Konferenz stattfinden. Die Teil-
nehmer/innen kdnnen dabei auf erweiterte Funktionen wie Chat, Datei-Up- und
-Download, Abstimmungsmdglichkeiten und Whiteboard zugreifen. Allerdings
beschrénkt sich die Synchronizitit zu jedem Zeitpunkt auf eine/n Teilnehmer/
in. Fiir Forscher/innen von Vorteil ist dabei die anschlieende Verfiigbarkeit des
aufgezeichneten Meetings, da sich auf diese Weise vergangene Diskussionen als
Aufnahme jederzeit wiedergeben lassen oder verhinderte Teilnehmer/innen die
Sitzung spater ansehen kdnnen.

An Skype und FlashMeeting wird deutlich, dass die Entwicklerinnen und Ent-
wickler dieser Anwendungen mit zahlreichen Funktionen bereits iiber den rei-
nen Austausch von audiovisuellen Informationen der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer hinausgehen, indem Chat- und Whiteboard-Funktionen zur Ver-
figung stehen. Eine scharfe Trennung von Kommunikation und Kollaboration
ist mit diesen erweiterten Mdglichkeiten bereits nicht mehr gegeben. Diese
Erkenntnis offenbart ein grundsétzliches Merkmal von Onlinetools: Wiahrend die
Pendants der realen, analogen Offlinewelt wie etwa das Telefon oder der Brief
meist eineindeutige Funktionen erfiillen, vereinen ihre digitalen Nachahmer
oft mehrere Funktionen unter einer Oberfliche. Damit realisieren diese Tools
Hauptforderungen von ,,Multimedia®, denn die Botschaften werden in verschie-
denen Symbolsystemen codiert (Multicodalitdt), um jeweils unterschiedliche
Sinneskanile anzusprechen (Multimodalitét).

Google Wave: Die Entwickler/innen von Google Wave treiben den Gedanken
der Multicodalitit dabei fast auf die Spitze, denn ihre Anwendung liefert Text,
Sound, Grafik, Video und einige zusitzliche Applikationen wie die Einbindung
von Google Maps oder einem Simultan-Ubersetzungsservice auf einmal. Google
Wave steckt voller leistungsfahiger und erweiterbarer Funktionen, und verspricht
neben der Kommunikation vor allem funktionierende Online-Kollaboration. Die
,Nachrichten“ im Posteingang sind dynamisch und das Tool ist durch soge-
nannte Gadgets und Bots erweiterbar. So ist es etwa moglich, in Echtzeit mit
mehreren Personen an einem Dokument zu arbeiten, Videos und Musik direkt
im Fenster zu verschicken oder an Diskussionen mit einer fast unbegrenz-
ten Zahl an Teilnehmer/inne/n zu partizipieren. Derzeit befindet sich Google
Wave aber noch im Entwicklungsstadium. Viele der Mdoglichkeiten sind nicht
problemlos nutzbar und die Anlage eines neuen Nutzer-Accounts ist bisher nur
auf Einladung hin moglich. Des Weiteren muss sich der/die Nutzer/in mit einer
neuen ,,Wave“-Syntax auseinandersetzen, was zu Beginn eine Nutzungsbarriere
darstellt.

5 FlashMeeting benétigt einen installierten Adobe Flash Player.
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Twitter: Deutlich schlanker als die bisher vorgestellten Tools ist der Online-
Dienst Twitter. Das Prinzip ist minimalistisch, der Dienst stellt seinen Usern
gerade einmal 140 Zeichen zur Verfiigung, um sich mitzuteilen. Die Vielseitig-
keit liegt hier allerdings vielmehr in der offenen Schnittstelle des Systems,
welche die nahtlose Integration in hunderte Dritt-Applikationen auf Websites
und mobilen Gerdten erlaubt. Das Verfolgen (,,following™) des Nachrichten-
streams anderer Nutzer/innen und die kollektive Verschlagwortung (,hash-
tagging®™) von Begriffen macht den Dienst neben der Verwendung als reines
Kommunikationsmittel zum Recherch-Tool und Echtzeitmesser fiir Themen,
die der Netzgemeinde gerade relevant erscheinen. Twitter ist damit besonders
gut geeignet fiir die schnelle Weitergabe von relevanten Links an eine grofere
Masse von Individuen, den Followern. Diese Links konnten dabei beispiels-
weise auf Ressourcen wie wissenschaftliche Papers, PrePrints oder Wikis ver-
weisen und auf diese Weise fiir deren weitere Dissemination, also Verbreitung
und Streuung, sorgen.

,, Bildungswissenschaftler 2.0“: Die Plattform ,Bildungswissenschaftler 2.0
fokussiert sich, wie der Name es bereits impliziert, auf eine Community von
Bildungswissenschaftlerinnen und Bildungswissenschaftlern. Sie ermdglicht den
127 Mitgliedern (Stand 01.03.2010) Arbeitspapiere, erste Ideenskizzen etc. unter
Nutzung von Web-2.0-Anwendungen zu kommentieren und konstruktiv zu kri-
tisieren, um damit Texte im Vorfeld von Einreichungen und Publikationen zu
verbessern. Dafiir wartet dieses Tool mit bekannten Features anderer Social
Networks wie etwa einer Profilseite inklusive Profilbild fiir die Nutzer/innen auf,
die zusitzlich u.a. Kontaktmdglichkeiten, einen Nachrichtendienst und Angaben
zu wissenschaftlichen Spezialgebieten enthélt. Im Datei- und Forenbereich kon-
nen Texte und Artikel eingestellt werden und z.B. fiir ein konstruktives Peer
Reviewing (Diskussion von Rohfassungen und Preprints) gedffnet werden.
Allerdings konnen die Dateien nicht direkt bearbeitet, sondern nur asynchron
kommentiert werden.

,, TEL Europe®: Eine dhnliche Richtung verfolgt die Plattform ,,TEL Europe®,
welche fiir die Kollaboration im Exzellenznetzwerk STELLARS® entworfen
wurde. Das Redaktionssystem unterscheidet hier nicht zwischen Datei- und
Diskussionsbereich — die Artikel kdnnen direkt kommentiert werden. Dariiber
hinaus stehen den 283 Mitgliedern (Stand 01.03.2010) neben einer Profilseite
weitere Unterseiten, Gruppen und Blogs zum Austausch zur Verfiigung. TEL
Europe ist durch die englische Sprache international ausgerichtet, allerdings
liegt der Fokus in der Kommunikation iiber die Leistungen und Entwicklungen
von STELLAR, da die Umgebung bisher stark von dieser Community gepragt
wird. So werden zum Beispiel aktuelle Tagungstermine bekannt gegeben sowie
Projekte und Forschungsergebnisse geteilt und kommentiert.

6  http://www.stellarnet.eu/
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Tabelle 1 gibt eine Ubersicht der oben genannten Dienste mit ihren Funktionen
und zeigt die Vor- und Nachteile zusammengefasst auf:

Tab. 1: Ubersicht der analysierten Web-2.0-Dienste

Twitter Google Wave Skype
Funktionen |- 140 Zeichen Text —Videos, Text, Audio — P2P Telefonate
—HashTags —Bots und Gadgets — Telefonkonferenz
— Sharing-Tool —Tags — Datenaustausch
—Instant Messenger —Real-time Collaboration |- Chat-Funktion
—Chat —Mail-Client-Einbindung |- Shared Groups
—Foren-ahnliche Eintrage |- Bildschirmfreigabe
Vorteile — Ubersichtliches — Offenes Protokoll —Individuelle Datenschutz-
Interface —Real-time Collaboration | und Kontaktoptionen
—offene Programm- — Intuitives Interface — Synchronizitat
schnittstelle erlaubt |- Innovative Features
Integration in weitere
Programme
Nachteile |—Wenig Einstellungs- |- Derzeit wenige Nutzer |- Technisches Equipment
maoglichkeiten — Unubersichtlicher notig
— Syntax muss erlernt Gesprachsverlauf — Qualitatseinschrankungen
werden — Syntax muss erlernt mdglich
werden —Funktionen z.T. kosten-
pflichtig
FlashMeeting Bildungs- TEL Europe
wissenschaftler 2.0
Funktionen |- Aufzeichnung — Profilseite — Profilseite
—Whiteboard — Dateibereich — Dateiaustausch
— Concept-Map —Foren — Gruppenblog
—Chat — Nachrichtendienst —Nachrichtendienst
— Datei-Austausch
— URL-Austausch
Vorteile — Aufzeichnung — Offentlicher und privater |— Offentlicher und privater
— Viele nitzliche Austausch Austausch
Zusatzfunktionen —Kilare Struktur —Bearbeiten von gemein-
— Kommunikation samen Dateien
—Kommunikation
—Englisch
Nachteile |—Teilnahme auf —Keine synchrone —Keine synchrone
Einladung Kommunikation Kommunikation
—Asynchrone — Keine Bearbeitungs- — Keine Bearbeitungsfunktion
Kommunikation funktion fur Dokumente fir Dokumente
—Technisches —Zweigeteiltes
Equipment nétig Redaktionssystem
—Keine Nutzung alt. — Deutsch als einzige
Endgerate Kommunikations-
sprache
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Betrachtet man die Auswahl der untersuchten Tools, so féllt auf, dass sie zwar
alle in den drei Dimensionen Kommunikation, Kollaboration und Dissemination
Starken aufweisen, diese jedoch unterschiedlich stark ausgeprigt sind. Je nach
Sinn und Zweck der Nutzung kann ein Dienst einem anderen gegeniiber Vor-
oder Nachteile aufweisen. Allen Anforderungen wird kein Tool gerecht, jedoch
konnen sie in ihrer Gesamtheit die wissenschaftliche Kollaboration innerhalb
von Forschungsnetzwerken erleichtern und bereichern.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Web 2.0 als Forschungswerkzeug ist in der Wissenschaft angekommen. Die exi-
stierenden Tools werden aktiv in den Forschungsprozess eingebunden und bie-
ten einen enormen Mehrwert fiir die wissenschaftliche Arbeit, vor allem in
den Bereichen Kommunikation, Kollaboration und Dissemination. Aufgrund
der verschiedenen Bediirfnisse und Anforderungen der Forscher/innen sowie
durch die unterschiedlichen Anwendungsbereiche von Web-2.0-Tools wird zur-
zeit eine relativ grole Zahl an Diensten genutzt. Dies wiederum macht die zur
Verfiigung stehende Information in hohem Mafe uniibersichtlich. Forderlich fiir
Social-Media-Anwendungen in der Wissenschaft wire der sinnvolle Aufbau und
die Vernetzung von Tools. Diese individualisierten Infrastrukturen sollten fol-
gende Funktionalitidten beinhalten: gleichzeitige Kollaboration, Filterfunktionen,
Trennung relevanter von weniger relevanten Inhalten und Informationen,
Verwaltungsfunktionen, vereinfachtes Handling verschiedener Tools durch ein
Oberportal sowie die Mdglichkeiten der Erweiterung und Modifikation durch die
Integration neuer Anwendungen.

Abschlielend zu diesem Artikel ist anzumerken, dass die Ergebnisse keinesfalls
reprasentativ auf Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aller Fachrichtungen
iibertragen werden konnen. Bedingt durch die explorative Anlage der Unter-
suchung sind die Ergebnisse als erste Hinweise und Ansatzpunkte fiir weiter-
gehende Analysen zu interpretieren. Fiir anschlieBende Analysen erscheint
daher im Sinne der methodologischen Triangulation (Flick, 2003) der kombi-
nierte Einsatz qualitativer und quantitativer Methoden sinnvoll, mit dem Ziel die
Breite, Tiefe und Konsequenz im methodischen Vorgehen zu verbessern. Weitere
Arbeiten sollten daher den Einfluss von Personlichkeitsmerkmalen und unter-
schiedlichen Forschungsschwerpunkten auf die individuellen Erwartungen und
Anforderungen an Web-2.0-Tools fiir Wissenschaft und Forschung fokussieren
und auch Forscherinnen und Forscher einbeziehen, die weniger Social-Media-
affin sind als die in diesem Artikel befragten Expertinnen und Experten.
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Durchfiihrung und Analyse von Online-Tests unter
Verwendung einer E-Learning-Plattform

Technische und methodische Aspekte

Zusammenfassung

Rund um eine Online-Lernplattform fiir Schiilerinnen und Schiiler entsteht am
Kompetenzzentrum fiir mathematisch-naturwissenschaftliches Basiswissen der
Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg Mannheim ein facheriibergreifendes
Forschungsprojekt.

Auf der mathematik-didaktischen Ebene geht es dabei um die Untersuchung von
Testergebnissen, die im Rahmen eines offen zuginglichen Online-Selbsttests
Mathematik fiir Schiiler und Schiilerinnen sowie eines Eingangstests fiir Erst-
semester generiert werden. Deren Auswertung soll Aussagen iiber die Kenntnisse
und Defizite von Studieninteressierten bzw. Studienanfidngern und -anfangerin-
nen in technischen Studiengédngen liefern und zu Handlungsempfehlungen fiir
die Gestaltung von mathematischen Forderangeboten fiir diesen Personenkreis
fithren. Auf der technologischen Ebene geht es darum, die iiber die E-Learning-
Plattform generierten Ergebnisse fiir eine wissenschaftliche Interpretation nutz-
bar zu machen. Hierzu wird eine Schnittstelle zwischen der Lernplattform (in
diesem Fall Moodle) und géngiger Software zur statistischen Auswertung (wie
etwa SPSS) benotigt.

1 Ausgangslage und Einleitung

1.1 Mathematisch-naturwissenschaftliches Basiswissen als Grundlage
fiir technische Studiengéinge

An der Fakultdt Technik der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg Mannheim
wurde Anfang 2008 ein Projektteam mit der Entwicklung von Konzepten zur
Forderung der Mathematikkompetenzen von Schiilern und Schiilerinnen bzw.
Studieninteressierten beauftragt. Hintergrund der Initiative waren der Mangel
an Interessenten fiir technische Studienginge sowie die sehr heterogene
Ausgangslage der Studienanfinger in Bezug auf mathematische Grundlagen.
Eingangstests zeigen, dass viele Erstsemester schon mit dem Stoff der gymnasi-
alen Mittelstufe erhebliche Schwierigkeiten haben.!

1 Vgl. die Ergebnisse des ,Aachener Tests* (Henn & Polaczek, 2007) sowie die Studie von
Schwenk & Berger (2006b).
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Als direkte MaBBnahme bietet das Kompetenzzentrum Tutorien an, um Lernstoff
nachzuholen bzw. aufzufrischen. Eine mittel- bis langfristig angelegte MaBnahme
ist die Bereitstellung von kostenlosen Lern- und Informationsmaterialien fiir
Schiiler und Schiilerinnen bzw. Studieninteressierte in elektronischer Form.
Intention dieses Online-Angebots ist es, das Image der Mathematik zu verbes-
sern und Hemmschwellen abzubauen, dariiber hinaus sollen die Jugendlichen fiir
die Anforderungen eines technischen Studiums sensibilisiert werden.

Als erstes Modul dieser Lernplattform wurde der Mathematik-Online-Selbsttest
MathX? realisiert, der Jugendlichen ermdglicht, ihr Grundlagenwissen in Mathe-
matik zu iberpriifen. Der Fokus liegt auf dem Praxisbezug, um mdglichst
anschaulich mathematische Inhalte zu vermitteln sowie einen ersten Eindruck
vom breiten Spektrum technischer Berufe zu liefern.

1.2 Kompetenzzentrum fiir mathematisch-naturwissenschaftliches
Basiswissen

Zentrale Aufgabe des Kompetenzzentrums fiir mathematisch-naturwissenschaft-
liches Basiswissen ist die Qualititssicherung im Bereich der mathematischen
Grundlagenausbildung an der Fakultdt Technik. Diese Aufgabe beinhaltet die
Unterstiitzung der Hochschullehre in Bezug auf Organisation und Koordination
von Lehrveranstaltungen und Tutorien sowie die Foérderung, Unterstiitzung und
Evaluation von studiengangsiibergreifenden Projekten.

Eine wichtige Rolle spielt hierbei die Lernplattform fiir mathematisch-natur-
wissenschaftliches Basiswissen. Aus der Auswertung der hier generierten Daten
lassen sich beispielsweise Riickschliisse ziehen, wie weit die Teilnehmer des
MathX 3-Tests (oder bestimmte Teilgruppen) mit in anderen Untersuchungen
behandelten reprisentativen Schiilergruppen iibereinstimmen, und Empfehlungen

PRASENZLEHRE ONLINE SERVICES
Organisatorische und inhaltliche Konzeption und Realisierung
Unterstiitzung der Studiengédnge offener Angebote fiir Studierende
und Studieninteressierte
Uberpriifung Eingangskompetenzen Online-Selbsttest Mati{?(j
der Studienanfinger/-innen fiir Schiilerinnen / Schiiler

: Online-Eingangstest Mathematik
Studiengangsiibergreifende 1 fiir Studienanfdnger/-innen

Vorlesungen in Mathematik Tttt
1 Online-Tutorien fiir
: Studienanfinger/-innen und Studierende 1

Mathematik-Tutorien .____________________________________________:I
! Lernplattform Mathematik fiir H — realisiert )
\ Schiilerinnen / Schiiler 1 —— Planung/in Arbeit

Abb. 1: Aufgabengebiete des Kompetenzzentrum mathematisch-
naturwissenschaftliches Basiswissen
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ableiten welche Problemquellen bei angehenden MINT-Studierenden (an die sich
MathX 3 speziell richtet) besonders intensiv behandelt werden sollten, und wel-
che Themen daher in der Lernplattform schwerpunktmifig abgedeckt werden
miissten.

1.3 Lernplattform mathematisch-naturwissenschaftliches Basiswissen

Die Entwicklung der Lernplattform ist als studiengangs- und facheriibergreifen-
des Forschungsprojekt angelegt. Neben Mathematikdidaktik und Statistik zur
Auswertung der Tests kommt der Programmierung ein hoher Stellenwert zu,
da die technische Plattform nicht nur den Anforderungen der Nutzer/innen und
Testteilnehmer/innen (im Frontend) gerecht werden soll, sondern auch zuneh-
mend komplexer werdende Abfragen fiir die statistische Auswertung generieren
muss.

Bislang arbeiten neben dem wissenschaftlichen Leiter eine akademische Mit-
arbeiterin, zwei Berater aus der Hochschul- und Schuldidaktik sowie ein
externer Programmierer an dem Projekt. Sadmtliche externen Kosten wur-
den tber Drittmittel aus einem mehrjahrigen Kooperationsvertrag finan-
ziert. Im Zusammenhang mit der Analyse des MathX*-Testdesigns ist ein
IT-Forschungsprojekt entstanden, das sich mit den genannten technologischen
Aspekten befasst. Neben der Analyse und Optimierung der bestehenden Lern-
plattform soll eine Schnittstelle fiir den automatisierten Datenexport erstellt wer-
den.

2 Online-Selbsttest MathX?

Die Schulmathematik ist im Netz durch eine Vielzahl an Rechenbeispielen und
Ubungsaufgaben vertreten, diese Angebote sind jedoch meist als Online-Training
konzipiert und nur in Ausnahmefillen zu Testeinheiten zusammengefasst, die
eine Einschitzung der eigenen Kenntnisse und Fahigkeiten ermoglichen. Mit
dem Online-Selbsttest soll Jugendlichen ein Werkzeug zur Verfiigung gestellt
werden, das eine selbststindige Bestandsaufnahme der eigenen mathematischen
Basiskenntnisse ermoglicht und, iiber den Vergleich mit der Leistung Anderer,
Anhaltspunkte fiir eine Selbsteinschitzung auBlerhalb des Bezugsrahmens Schule
liefert.

Um bei der Zielgruppe, Jugendliche in der Orientierungsphase, Akzeptanz zu
erzielen, wurden im Vorfeld bestimmte Mindestanforderungen an die Online-
Anwendung definiert:
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* Niederschwelligkeit: Der Zugang zur Plattform soll unkompliziert und weit-
gehend selbsterkldrend funktionieren. Es besteht die Moglichkeit, den Test
anonym, d.h. ohne Angabe personlicher Daten durchzufiihren.

* Praxisbezug: Um die Anwendungsgebiete der Mathematik zu veranschauli-
chen, sollen mdglichst viele Zusammenhdnge zwischen Theorie und Praxis
verstandlich und nachvollziehbar aufbereitet werden.

» Attraktivitit: Die Gestaltung der Plattform soll dem Standard von profes-
sionellen Web-Anwendungen entsprechen. Mdglichkeiten der Aktivierung
mit Hilfe multimedialer Anwendungen (interaktive Elemente, Videos und
Animationen) sollen genutzt werden, um die mathematischen Fragestellungen
moglichst anschaulich und unterhaltsam zu gestalten — ohne allerdings
Abstriche bei Klarheit und Ubersichtlichkeit zu machen.?

» Verweildauer: Die Aufmerksamkeitsspanne bei der Nutzung von Internet-
angeboten ist in der Regel nicht sehr hoch.* Um potenzielle Nutzer nicht
gleich durch ein groBles Angebot an Inhalten abzuschrecken, sollte der mi-
nimal erforderliche Aufenthalt die Verweildauer von ca. 10 Minuten nicht
iiberschreiten.

2.1 MathX3-Aufgabenpool

MathX? bietet auf der Startseite drei unterschiedliche Schwierigkeitsgrade zur
Auswahl. In zehn Aufgaben werden unterschiedliche mathematische Gebiete
von Bruchrechnen bis Statistik behandelt und mit Praxisanwendungen in Bezug
gesetzt. Die Aufgabenstellungen orientieren sich am Bildungsplan der gymnasi-
alen Mittel- und Oberstufe. Das inhaltliche Spektrum reicht von Arithmetik iiber
Algebra und Geometrie bis zu Wahrscheinlichkeit und Statistik.

Aktuell greift das System auf einen Pool mit ca. 190 Aufgaben zu. Die Aufgaben
sind in mathematische Fachbereiche unterteilt, die zu zehn Themengebieten
gebilindelt wurden. Jeder Testfrage wird zur Ausfiihrungszeit zufdllig eine
Aufgabe eines verkniipften Themengebietes zugeteilt.

2 ,,We did confirm that teens like cool-looking graphics and that they pay more attention
to a website’s visual appearance than adult users do. Still, the sites that our teen users
rated the highest for subjective satisfaction were sites with a relatively modest, clean
design. ...“ (Nielsen, 2005).

3 Bei Jugendlichen ist