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Nicolas Apostolopoulos, Ulrike Mufimann, Wolfgang Coy, Andreas Schwill
Vorwort

Die Vorteile des E-Learning und seine Wirksamkeit sind an geeignete didakti-
sche Modelle und methodische Konzepte gebunden — der Medieneinsatz fiihrt
keineswegs automatisch zu einer qualitativen Verbesserung der Bildungsar-
beit. Dies betonten bereits die Initiatoren der 1. GML, als sie 2003 die Tagungs-
reihe starteten. Wahrend sich die E-Learning-Akteure in den Anfangsjahren
der GML? vorrangig dem Einsatz digitaler Medien und Technologien zur Ver-
breitung und Bereitstellung von Informationen via Lernplattformen sowie der
Online-Kommunikation per Forum und Chat widmeten, stehen im Zuge der
Entwicklung des Web 2.0 heutzutage Kollaboration, Inhaltserstellung und
Vernetzung mittels Social Software im Fokus der E-Learning-Aktivitaten. Seit
jeher war und ist der Einsatz digitaler Medien in der Lehre mit Hoffnungen auf
eine Reformierung des Bildungssystems verkniipft.

Nach nunmehr zehn Jahren GML2? war es 2012 Zeit fiir einen Riickblick unter
der Fragestellung, welche E-Learning-Initiativen und -Konzepte sich tatsdch-
lich in der Praxis bewédhrt haben. Gleichzeitig sollte die GML? 2012 Perspekti-
ven erdffnen und richtungsweisende Ideen fiir das Lehren und Lernen mit
digitalen Medien und Technologien aufzeigen.

Der vorliegende Band enthalt {iber 50 interessante Beitrédge, die sich zwei zent-
ralen Themenschwerpunkten widmen. Die Beitrdge im Themenbereich ,Von
der Innovation zur Nachhaltigkeit in Lehre und Weiterbildung” veranschaulichen
erfolgreich erprobte Lehr- und Lernszenarien und vermitteln gleichzeitig
wertvolle Anregungen zur Umsetzung zukiinftiger Projekte. Dem zunehmen-
den Einsatz digitaler Medien in Forschungsprozessen tragen diejenigen Kon-
zepte Rechnung, die sich der Frage widmen, wie Medien sowohl in der Lehre
(,E-Learning”) als auch in der Forschung (,E-Research)” eingesetzt werden
und wie Synergien zwischen den beiden Feldern geschaffen werden kénnen.
Auf diesem Sektor lassen sich bislang nur erste Schritte erkennen, die Durch-
dringung des Gebiets ,Digitale Technologien in Lehre und Forschung” ist noch
ein Zukunftsfeld.
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Vorwort

Die Beitrdage im Themenbereich ,Schule 2.0: E-Learning in Action!?” geben Im-
pulse fiir die Forderung der Medienbildung in der Kinder- und Jugendarbeit.
Im Fokus stehen hier Projekte aus der schulischen Bildungsarbeit. Flankierend
werden {ibergreifende Strategien zur Etablierung von E-Learning an Schulen
vorgestellt sowie deren Weiterentwicklung vor dem Hintergrund einer durch
das Web 2.0 gepragten Lehr- und Lernkultur diskutiert.

An dieser Stelle sei nochmals allen Referierenden und Ausstellenden ganz
herzlich fiir ihre vielseitigen Beitrdge sowie fiir ihr Engagement wahrend der
Veranstaltung als auch fiir den Tagungsband gedankt. Ebenso gedankt sei
allen Teilnehmenden fiir die vielen anregenden Diskussionen und ihr teilweise
langjahriges Interesse an der Tagung. Ein besonderer Dank gilt dem Stiftungs-
Verbundkolleg ,Informationsgesellschaft” der Alcatel-Lucent Stiftung fiir
Kommunikationsforschung, in dessen Rahmen die GML auch in diesem Jahr
stattfinden konnte. In diesem innovativen Feld, das verschiedene Wissenschaf-
ten zusammenbringt und die Interdisziplinaritit des Ansatzes unterstreicht,
gehort Mut und Wille, diese Tagung iiber einen langeren Zeitraum zu fordern
und ihre Stellung in der wissenschaftlichen Welt zu festigen.

Berlin, Mai 2012
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Manfred Wischnewsky: Universitit Bremen, wischnewsky@escience.uni-bremen.de

eScience trifft eLearning: Neue Impulse flr
Forschungsorientiertes Lernen.

,Die moderne Wissens- und Informationsgesellschaft ist geprdgt durch die
vielfaltigen Moglichkeiten der effizienten Kommunikation und den einfachen
Zugang zu sehr groflen Informationsmengen und leistungsfahiger Rechen-
technik. Die Chancen, mit den neuen Methoden in Wissenschaft und Industrie
qualitativ und quantitativ bessere wissenschaftliche Resultate zu erzielen, sind
gestiegen, parallel dazu aber auch die Schwierigkeiten der Beherrschung der
verteilten, dynamischen Systemkomponenten und der neuen Formen von Ko-
operationen”(http://www.pt-it.de/in/escience/). Diese als eScience bekannten
Entwicklungen sind Gegenstand des Vortrages.

eScience (= enhanced Science) bezeichnet hierbei die dynamische und koordi-
nierte Nutzung von Ressourcen und die gemeinsame Losung von Problemen
innerhalb virtueller Forschungsorganisationen. Aufgabe ist die Bereitstellung
netzbasierter Arbeitsumgebungen, die den gesamten Prozess der Generierung,
Verarbeitung, Verbreitung und Archivierung von Wissen iiber Organisations-
grenzen hinweg unterstiitzen. Neben technologischen Aspekten (z.B. die Ent-
wicklung von ,Science-Apps”) stehen soziale und wissenschaftspolitische
Aspekte wie der Aufbau neuer Formen der Organisation, Kooperation und
Kommunikation in wissenschaftlichen Kernbereichen im Vordergrund.

Der Nutzen fiir die Lehre ldsst sich am besten unter dem Begriff ,forschungs-
orientiertes Lernen” subsumieren. Forschungsorientiertes Lernen, z.B. im Be-
reich der Geistes- und Sozialwissenschaften, unterstiitzt die Forschung an gro-
Ben unstrukturierten digitalen Textkorpora und definiert sich durch das
Zusammenspiel zwischen Forschung und Lehre, Entwicklung und Support in
folgenden fiinf Bereichen:

(1) eScience/eResearch: Inhalt und Forschungsprozesse, mit denen digitale
Textkorpora erschlossen werden, (2) eServices: Dienste und Tools zur (semi-
)automatischen Analyse von digitalen Textkorpora, (3) elnfrastructure: wie-
derverwendbare Architekturen und Basis-Technologien, (4) eLearning: Lehre
und Qualifizierung im Bereich quantitativer/qualitativer Forschungsverfahren
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Manfred Wischnewsky

und (5) eCommunity: Netzwerkbildung und virtuelle und interdisziplinére
Kollaboration und Kooperation.

Forschungs-/problemorientiertes Lernen versteht sich in der Zukunft somit als
methodisches Prinzip zur Integration von Forschungsorientierung in die Lehr-
veranstaltungen unter besonderer Beriicksichtigung digitaler Technologien aus
den Bereichen eLearning und eScience. Fiir Hochschulen sind eLearning und
eScience somit zwei Seiten einer Medaille.

15



Matthias Spielkamp: iRights.info, ms@iRights.info

ACTA — eine Geschichte aus den Hinterzimmern der
Macht — und was sie fur uns bedeutet.

ACTA sieht keine Netzsperren vor. ACTA schreibt nicht vor, dass Internet-
Serviceprovider den Datenverkehr iiberwachen. ACTA allein wiirde keine
Internetzensur mit sich bringen. ACTA wiirde wohl nicht dafiir sorgen, dass
unsere Laptops am Flughafen darauf kontrolliert wiirden, ob wir eine DVD
darauf gespeichert haben, die man nicht rippen darf.

Nicht zuletzt: ACTA ist kein Gesetz. ACTA ist ein internationales Abkommen,
das gerade in der EU in einem komplizierten Prozess zuerst in eine Richtlinie
verwandelt werden miisste, anschliefSend in nationale Gesetze. Bis das, was in
ACTA festgehalten ist, bei uns ankommt, wird die Gesetzgebung also noch
mehrfach demokratisch kontrolliert. Kein Grund zur Aufregung also?

Doch. ACTA ist auf eine Art zustande gekommen, die jeden Demokraten das
fiirchten lehren muss. Die Formulierungen des Abkommens sind so wachs-
weich, dass sie Tiir und Tor 6ffnen fiir weitere Einschrankungen unserer Frei-
heiten. Und: Weder ist ACTA vom Tisch, noch wird es das letzte Abkommen
dieser Art sein. Was also haben wir durch ACTA tatsédchlich zu befiirchten,
und warum ist es nur eine Bedrohung im Regulierungssystem fiir , geistiges
Eigentum*?

16
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Claudia Bremer: Goethe-Universitit Frankfurt, bremer@sd.uni-frankfurt.de

Open Online Courses als Kursformat? Konzept und
Ergebnisse des Kurses ,Zukunft des Lernens® 2011

Zusammenfassung

2011 starteten studiumdigitale, die zentrale eLearning-Einrichtung der Univer-
sitat Frankfurt/M, und der Weiterbildungsblogger Jochen Robes den ersten
deutschsprachigen Open Online Course unter dem Titel ,Die Zukunft des
Lernens”’. In 14 Wochen wurden in wdchentlichem Rhythmus 14 Themen
behandelt, die sich rund um den Einsatz verschiedener Technologien in Bil-
dungsprozessen und auch das Kursformat selbst drehten. Dieser Beitrag stellt
die Beziige des Open Online Courses zu seiner Herkunft und den ersten Kur-
sen dieser Art in Kanada und USA her, bezieht sich auf die theoretischen und
konzeptionellen Fundierungen dieses Ansatzes und stellt die Ergebnisse aus
dem Kursverlauf und der abschlieffenden Befragung der Teilnehmenden vor.

Einleitung

2007 bot David Wiley einen wiki-basierten Kurs unter dem Titel Open Ed Sylla-
bus an, in welchem er verschiedene Themen der Open Education behandelte.?
Dies gilt als Vorldufer oder erste Initiative von Open Online Courses, die dann
starker bekannt wurden durch einen Kurs, den George Siemens und Stephen
Downes an 2008 von der Universitat Manitoba aus anboten, der sich dem The-
ma Connectivism & Connective Knowledge widmete und der unter dem Kiirzel
CCKO08 bald zum Markenzeichen fiir das Format wurde. Im diesem Zusam-
menhang und durch eine Publikation von George Siemens wurde der Begriff
des Connectivismus erstmals bekannt, auf dessen konzeptionellen Uberlegun-
gen sich Open Courses oftmals beziehen. Inzwischen wurde das Format von
vielen Bildungsakteuren aufgegriffen und man findet unter dem Begriff
MOOCs (Massive Open Courses) zahlreiche Angebote zu den verschiedensten
Themen. MOOC haben teilweise mehrere tausend Teilnehmende: beispielswei-
se fithrten Hochschullehrende der Universitit Stanford einen Open Course
zum Thema kiinstliche Intelligenz durch, zu dem sich 160.000 Interessierte

1 Der Open Course fand auch unter Kooperation mit der Gesellschaft fiir Medien in der
Wissenschaft und dem Zentrum fiir Lehrerbildung der Universitat Frankfurt statt.
2 http://www.opencontent.org/wiki/index.php?title=Intro_Open_Ed_Syllabus
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Claudia Bremer

anmeldeten, von denen ca. 20.000 Teilnehmende den Kurs auch tatsachlich
abschlossen und eine Bestdtigung der Veranstalter erhielten. Dass in diesem
Fall nicht die Universitét selbst die Zertifizierung ausstellte, sondern die Hoch-
schullehrenden, war ein Umstand, der auch die Frage nach dem Wert einer
solchen Bescheinigung zur Diskussion stellte. So duf8erte sich der in USA zum
Thema Bildungsmedien bekannte Blogger Michael Feldstein z.B. in der online
Zeitung Inside Higher Ed: “Wenn einzelne Hochschullehrende damit beginnen,
die studentischen Leistungen zu zertifizieren, dann stellt dies die Struktur einer
Hochschule in sich in Frage.”?® Ein wichtiger Aspekt, der von Inside Higher Ed in
diesem Zusammenhang auch diskutiert wurde, war die Frage, ob kleinere
Bildungsinstitutionen iiberhaupt jemals eine ausreichende Masse an Interes-
sierten zu einem Thema gewinnen konnen, um einen MOOC durchzufiihren.
Schaut man sich zurzeit im Bereich der Open Online Courses um, so verbleiben
viele in den Themenbereichen Bildung und Technologien und verlassen bisher
nur selten dieses Feld*. Beispiele fiir MOOC sind der Kurs PLENK - Personal
Learning Environments Networks and Knowledges, der im Herbst 2010 stattfand,
die Wiederauflage des ersten Kurses Connectivism and Connective Knowledge, der
2011 inzwischen im dritten Durchgang stattfand, der Kurs LAK11 - Learning and
Knowledge Analytics aus dem Frithjahr 2011° und der Kurs Change: Education,
Learning, and Technology! vom Herbst 2011". Im Sommer 2011 endlich fand der
erste deutschsprachige Open Online Course zum Thema Zukunft des Lernens
statt, iiber dessen Verlauf und Ergebnisse spiter noch tiefer eingegangen wird.?

Was ist ein Open Online Course?

Ein Open Online Course ist ein ,offener Kurs’ der rein im Netz stattfindet. Da-
bei ist Offenheit eins der wesentlichen Kennzeichen: Jede/r Interessierte kann
kostenfrei teilnehmen, es gibt keine Beschrankung, keine Zulassungsbedin-
gungen und — je nach Kursformat — auch keine formalen Lernziele. Das bedeu-
tet, dass der/die Teilnehmer/in selbst bestimmt, wie viel er oder sie einbringen

3 http://www.insidehighered.com/news/2012/01/24/stanford-open-course-instructors-spin-
profit-company

4+ Siehe einen Uberblick zu Beispielen von MOOCs in Wikipedia unter:

http://en.wikipedia.org/wiki/Massive_open_online_course#Examples_of MOOCs

http://connect.downes.ca/

http://www learninganalytics.net/?p=28

http://change.mooc.ca/

www.opencourse2011.de

® N o »
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Open Online Courses als Kursformat?

mochte. Die Beteiligung kann dabei von Mitlesen im Kursblog bis zum Betrei-
ben eines eigenen Blogs oder der Mitwirkung in anderen Medienformaten
reichen.

Auch die technische Infrastruktur des Open Courses ist offen und dezentral.
Neben einer Hauptseite, die aus einem Blog oder Wiki bestehen kann und wel-
che Beitrage der Veranstalter und Teilnehmenden sammelt, entstehen Beitrdge
auf anderen Plattformen, die die Lernenden einbringen: ihr eigener Blog, eine
Facebook-Seite, Twitterkandle und -beitrage, Videobeitrdge in YouTube, Audi-
oBoo-Beitrdage usw.

Die Inhalte eines Open Courses folgen einem Curriculum, in dem verschiedene
Themen aufgegriffen werden. Manchmal ist jede Woche einem anderen Thema
gewidmet, manchmal passiert dies im zweiwd&chigen Rhythmus. Neben Beitra-
gen von den Veranstaltern, Experten und Gastreferenten greifen auch Teil-
nehmende das Thema aktiv auf und diskutieren es in ihren Blogs und in ande-
ren Medien. Damit ist ein Open Course fiir Teilnehmende einerseits die ideale
Gelegenheit, sich mit diesen Werkzeugen vertraut zu machen und erste Erfah-
rungen mit Blogs und Twitter zu sammeln, andrerseits unterstiitzt das Format
die offene Diskussion der Teilnehmenden, indem sie ihr Wissen kooperativ
und im Austausch mit anderen diskursiv entwickeln.

Die Rolle der Veranstalter in einem Open Course besteht darin, durch eine
Agenda und Wochenthemen den Verlauf zu strukturieren, die technische Inf-
rastruktur, zumindest soweit sie die zentralen Anlaufstellen betrifft, bereitzu-
stellen, die Beitrdge der Teilnehmenden zu biindeln und einen Uberblick zu
geben. Dies umfasst z.B. Wochenzusammenfassung als Newsletter, das Setzen
von Impulsen im Blog oder Wiki, die Beantwortung von Fragen in verschiede-
nen Medien, die Betreuung der Gastreferenten und ggf. die Moderation von
Live-Videositzungen, die anschlieffend als Aufzeichnungen ins Netz gestellt
werden.

Hintergrund: Konnektivismus

Im Kontext der Open Online Courses wird hdufig der Ansatz des Konnekti-
vismus diskutiert. Anfangs als Lerntheorie bezeichnet, und dadurch auch eini-
ger Kritik ausgesetzt, wurde dieser Anspruch inzwischen etwas aufgehoben
und heute vielmehr als konzeptioneller Ansatz betrachtet. Unabhéngig von
dieser Definition ist es durchaus lohnenswert, den Beitrag des Konnektivismus
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Claudia Bremer

in Bezug auf moderne lerntheoretische Ansétze in den Blick zu nehmen und
dabei die Rolle von Web 2.0 Technologien im Rahmen zu Bildungsprozessen
zu beleuchten.

Laut dem von George Siemens in seinem im International Journal of Instructional
Technology and Distance Learning 2005 erschienenen Beitrag Conmnectivism: A
Learning Theory for the Digital Age® ist Lernen darauf ausgerichtet, Informatio-
nen miteinander zu verkniipfen. Die Vernetzung und Verbindung von Infor-
mationen wird bei ihm zur zentralen Metapher fiir Lernen, wobei er hierzu den
Begriff Knoten einfiihrt.'® Knoten kénnen Personen sein, aber auch Quellen wie
z.B. Biicher, Internetseiten oder Grafiken. Lernen besteht dann aus dem Pro-
zess, Verbindungen von Knoten aufzubauen. In seinem Verstandnis von Ler-
nen legt er Wert darauf, dass wir wissen WO etwas zu finden ist, gegeniiber
einem WISSEN WIE oder WISSEN WAS anderer Lernansatze. Nach ihm wird
das Wissen, wo etwas zu finden ist, wenn man es braucht, im Anbetracht des
so rasant anwachsenden Informationsberges immer wichtiger. Fiir Siemens
(2005) ist diese Art von Wissen wichtiger, als unser aktueller Wissensstand.
Lernen findet fiir ihn , nicht notwendigerweise nur in uns selbst statt, sondern
kann auch aufSerhalb von uns liegen” und , obliegt nicht komplett der Kontrol-
le des einzelnen” (Siemens 2005). Zudem betrachtet er im Hinblick auf die
Menge der in den weltweiten Netzwerken verfiigbaren Informationen, die
Fahigkeit, wichtige von unwichtigen Informationen zu unterscheiden, als uner-
lasslich. Aufbauend auf dieser Betrachtung definierte er verschiedene Prinzi-
pien des Konnektivismus (Siemens 2005):

¢ Lernen ist ein Prozess der Verkniipfung spezialisierter Knoten und Infor-
mationsquellen.

¢ Lernen kann auch aufSerhalb von Menschen stattfinden.

¢ Um Lernen zu ermdglichen, ist das Pflegen und Erhalten von Verbindun-
gen ausschlaggebend.

¢ Die Fahigkeit, Verbindungen zwischen Gebieten, Ideen und Konzepten zu
sehen, ist eine Kernkompetenz.

e Die Aktualitat des Wissens ist das Ziel konnektivistischer Lernaktivitaten.

° http://www.itdl.org/Journal/Jan_05/article01.htm
10 http://www.astd.org/LC/2005/1105_seimens.htm
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Auch die Fahigkeit, Entscheidungen zu treffen gehort zum Lernprozess. D.h.
auch die Entscheidung, was man lernt und die Beurteilung der verfiigbaren
Informationen gehdren dazu und genau dies verdndert sich permanent. D.h.
was heute als wichtig und relevant wahrgenommen wird, kann sich morgen
schon aufgrund anderer Informationen, die fiir die Entscheidung relevant sind,
verdndern.

Kritiker des Konnektivismus betonen, dass er eine Fundierung auf Basis bishe-
riger Veroffentlichungen zum Thema Lerntheorien vermissen ldsst und sich
auch nicht auf vorangegangene Arbeiten wie z.B. Wengers communities of prac-
tice bezieht, in welchen Gruppenmitglieder voneinander lernen, indem sie
Informationen und Erfahrungen austauschen (Wenger 1998). Doch auch wenn
viele den Konnektivismus nicht gerade als neue Lerntheorie betrachten, so
betonen beispielsweise Kop und Hill (2008), dass er doch eine wichtige Rolle in
der Entwicklung und Entstehung neuerer padagogischer Ansdtze spielt, in
denen die Kontrolle vom Lehrer mehr und mehr zu einem autonomen Lerner
hin wiéchst.

Der Open Course Zukunft des Lernens

Struktur und Umsetzung

Der Open Course “Zukunft des Lernens” startete im Mai und thematisierte
iiber 14 Wochen hinweg wdchentlich ein neues Thema, welches von mobilem
Lernen {iiber spielbasiertes Lernen, Microlearning, Medienkompetenzen bis hin
zum Lernen in sozialen Netzwerken reichte. Zum Kursstart hatten sich ca. 900
Interessierte angemeldet. Die Struktur des Kurses sah montags einen Eroff-
nungsbeitrag durch die Veranstalter vor, mittwochs eine einstiindige moderier-
te Videosession in Adobe Connect mit jeweils einem oder zwei Experten sowie
freitags eine Zusammenfassung durch die Veranstalter, welche als Blogbeitrag
und Newsletter bereitstand. Die Platzierung des Live-Events in die Mitte der
Woche war bewusst gewahlt, denn die Beteiligung der und Diskussion zwi-
schen den Teilnehmenden ist zentrales Element eines Open Online Courses.
Die Teilnehmenden sollten selbst in die Themendiskussion einsteigen, bevor
die Expertenbeitrage erfolgten (eine Entscheidung, die sich auch aufgrund
fritherer Untersuchungen im Hinblick auf Expertenbeteiligungen in Foren
begriinden lasst vgl. Hesse & Giovis 1997; Bremer 1999). Zur Vorbereitung und
vor allem auch fiir die Teilnehmenden, die eher mit mehr Input versorgt wer-
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den wollten, standen Literaturhinweise, Links auf online Texte und in einigen
Fallen auch vorab schon die Beitrdge wie z.B. Foliensédtze oder Vortragsauf-
zeichnungen der Experten bereit.

An den einzelnen Live-Sitzungen nahmen durchschnittlich ca. 20 bis 60 Perso-
nen direkt in den Virtual Classroom Sessions mit Adobe Connect teil, ein ande-
rer Teil verfolgte die Beitrage live auf einem parallel geschalteten Ustream-
Kanal, der jedoch keine aktive Beteiligung zulief. Da die Vortrage und Diskus-
sionen auch aufgezeichnet wurden (in Abbildung 1 als record views bezeichnet),
rief eine grofie Zahl an Teilnehmenden die Beitrdge nachtraglich ab, was die
Abrufstatistik in Abbildung 1 veranschaulicht:

200

700

&00 | =
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/ B Record-Views

B liveViews —

500

400

Woche Woche Woche Woche Woche Woche Wodhe Woche Woche Woche Woche
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Abb. 1: Abruf der Live-Expertenbeitrage und Aufzeichnungen im Wochenverlauf

Die Beteiligung der Teilnehmenden an den Live-Sessions erfolgte meist per
Fragen und Kommentaren im Chatfenster. Audiobeitrdge der Teilnehmenden
wurden nur vereinzelt genutzt und wenn, dann hdufig nur nach intensiver
Aufforderung durch die Moderatoren.

Das Format, das die Expertenbeitrdge einnahmen, variierte im Verlauf des
Kurses. Wahrend anfangs verstarkt Vortrédge gehalten wurden, stellten spétere
Referenten ihre Folien oder ganze Vortragsaufzeichnungen vorab ins Netz und
fassten in der Live-Session nur die wesentlichen Thesen nochmals zusammen,
um anschlieffend in eine Diskussion mit den Teilnehmenden einzusteigen, die
den Vortrag meist im Chat kommentierten, dort Fragen oder z.B. Linktipps
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einstellten. In einer der Live-Sessions diskutierten zwei Experten miteinander,
einer mit theoretischem, wissenschaftlichem Hintergrund, eine mit eher prakti-
schem Bezug zum Unternehmensalltag. So war auch zu beobachten, dass die
eingeladenen Experten selbst den Verlauf des Open Courses zum Teil mit ver-
folgten und sich methodische Gedanken um die Gestaltung ihrer Sitzung
machten — vergleichbar mit einer 6ffentlichen Ringvorlesung, in der die Refe-
renten jede Woche die Formate der Vorredner verfolgen und methodisch auf-
bauend darauf neue Experimente wagen. Interessant war dann ein Versuch in
der achten Woche, konsequent die Wissensvermittlung in die Vorbereitung zu
verlagern und in der Live-Session selbst parallel in fiinf vorbereiteten Ether-
pad-Raumen synchron miteinander zu diskutieren und so Aussagen entwi-
ckeln zu lassen. Ein Experiment, das gewagt war, zum Teil an technischen
Hiirden scheiterte, da jeder Etherpad-Raum nur maximal 15 Teilnehmende
zuliefl, was vorher nicht bekannt war, aber dennoch ein wichtiger Meilenstein
in dem Kurs war. Dies gilt vor allem, da die methodische Variation nochmals
verstarkt Aufmerksamkeit und Aktivitat auf das Kursgeschehen lenkte, was in
dem zum Teil um eine Woche zeitlich verschobenen Beitragsverlauf in der
Wochenstatistik ablesbar ist (s. Abb. 2), da sich die Diskussion des Events noch
in die Folgewoche erstreckte. Wichtig kann im Rahmen eines solchen Kurses
ggf. eine solche Dramaturgie und methodische Variation des Beitragsformats
sein, um den Teilnehmenden Abwechslung in der Gestaltung zu bieten und
erneut Aufmerksamkeit auf das Kursformat zu lenken.
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™ Record-Views

Artikel

B Tweets

woche Woche Woche woche Wothe Woche Woche Woche Woche Woche Woche
i 2 3 4 - 6 7 ] ) 10 11

Abb. 2: Abrufe und Beteiligungen in verschiedenen Medien im Wochenverlauf
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Die Beteiligung der Teilnehmenden neben den Live-Sessions reduzierte sich
nicht nur auf Blogbeitrdge in deren eigenen Blogs, sondern umfasste Audio-
und Videobeitrdge, eine online Zeitung, eigene Etherpad-Initiativen und viele
andere Formate. Vor allem Twitter zeichnete sich als eins der beliebtesten
Kommunikationsmedien aus, wie das Ergebnis einer abschliefenden Befra-
gung zeigte, an der 65 Teilnehmende mitmachten (Abb. 6).

Technische Infrastruktur

Neben den schon erwéhnten Live-Sessions auf der Basis von AdobeConnect
und Bereitstellung der Aufzeichnungen in einem Ustream-Kanal wurden alle
anderen Aktivitdten der Veranstalter auf Basis eines Blogs durchgefiihrt sowie
einmal wochentlich dem Versand eines Newsletters. Ein wesentliches techni-
sches Tool, das die Durchfiithrung eines Open Course ermdglicht, ist der Ein-
satz eines so genannten Aggregators, der die Beitriage der aktiven Teilnehmen-
den aus ihren eigenen Blogs automatisch in dem Hauptblog des Kurses
zusammentrdgt. Dazu meldeten die Teilnehmenden ihren Blog, den sie zum
Aggregieren bereitstellen wollten, bei dem Veranstalter an und kennzeichneten
Beitrdge mit einem so genannten Hashtag, in diesem Fall #opco12. Die geblogg-
ten Beitrage wurden dann automatisch in dem Hauptblog der Veranstalter
chronologisch aufgelistet. Der Newsletter, der am Ende der Woche an die an-
gemeldeten Teilnehmenden versandt wurde, bestand aus einer automatisierten
Zusammenfassung der Blogbeitrdge der Woche sowie einer kurzen inhaltlichen
Zusammenfassung durch den Moderator. Zusitzlich zu den genannten Tools
richteten die Veranstalter noch einen Twitter-Kanal ein und fithrten abschlie-
fiend eine online Befragung durch.

Befragungsergebnisse

Inhalte der abschlielenden Befragung waren zum einen die Zusammensetzung
der Teilnehmerstruktur wie auch die Mediennutzung durch die Teilnehmen-
den, deren Motivation zur Teilnahme, deren Beschiftigungssituation, die in
den Kurs investierte Zeit usw. Viele der Fragen entstanden im Kursverlauf, so
dass mit Hilfe der Befragung Hypothesen der Veranstalter iiberpriift und Be-
obachtungen verifiziert oder widerlegt werden konnten. Die Besonderheit der
Befragung war, dass im Rahmen der letzten Wochen des Open Online Courses
schon unter den Teilnehmenden der Verlauf und das Veranstaltungsformat
intensiv diskutiert wurden. Aufgrund dieser Beobachtung des augenscheinli-
chen Interesses einiger Teilnehmenden, die intensiv in die Diskussion iiber die
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Kursstruktur involviert waren, entstand die Idee, diese auch in die Gestaltung
der Befragung mit einzubeziehen, so dass der Fragebogen offentlich in Ether-
pad diskutiert und editiert wurden, bevor die Befragung umgesetzt wurde. An
der abschlieffenden Befragung nahmen 65 Teilnehmende teil, von denen 50.8%
weiblich, 49,2% maénnlich waren (n=61), ebenso viele Prozent (49,2%) hatten
keine Kinder (n=59) (Eine Hypothese der Veranstalter war, dass im Hinblick
auf die eingesetzte Zeit, womdglich die meisten Teilnehmenden keine oder
schon recht erwachsene Kinder hatten, was in der durch die Teilnehmenden im
Etherpad eingebrachte Frage nach dem Alter der Kinder sich spater auch grof3-
tenteils bestdtigte). In Bezug auf die Beschéftigungssituation waren 43,5% an-
gestellt oder Beamte, 24,5% in einer Bildungseinrichtung und 14,5% freiberuf-
lich tatig, nur 8,1% Studierende, aber immerhin ebenso viele Rentnerinnen
dabei (s. Abb. 3, n=62%). Die Altersgruppen setzen sich wie in Abbildung 4
dargestellt zusammen: der Grofiteil der Teilnehmenden (36,5%) stammte aus
der Altersgruppe der 35-44 Jahrigen (n=63).

Student/in |:| 8.1%
Schalerin | 0%
arbeitslos I 0%
Familienmanager/in, Hausfrau/Hausmann I 0%
Angestellte/r bzw. Beamte/r : 43.5%
Inhaber/in, Geschaftsfiihrer/in eines Unternehmens n 1.6%

Dienstleister/in im Bildungsbereich : 24.2%
freiberufiich tatig [ | 14.5%

pensioniert D 8.1%

Abb. 3: Verteilung nach Beschiftigungsverhaltnissen (n=62)
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16-24 |] 1.6%

4554 |:| 20.6%
5564 |:| 15.9%
65 u.m. |:| 6.3%

Abb. 4: Verteilung nach Altersgruppen (n=63)

Die Interessenslage zur Teilnahme an Open Course setzte sich wie folgt zu-
sammen (Mehrfachnennungen waren hier moglich): 84,4% nahmen aus Spafs
und Interesse teil (50% trifft vollkommen zu, 34,4 % trifft zu), 84% aus Interesse
am Thema, wobei das Interesse am Format insgesamt niedriger war als das
Interesse am Thema. Ebenso waren Wochenthemen und Referenten nicht ganz
so ausschlaggebend fiir die Teilnahme wie das Gesamtthema Zukunft des Ler-
nens. Blickt man dagegen auf die freien Kommentare in der Rubrik ,Folgendes
hat mir gefallen”, so wurde dort im Riickblick dann auch oft explizit der Aus-
tausch in der Community und das Experimentieren mit dem Format und den
technischen Tools genannt.

Wie oben schon erwahnt, setzte sich bei der Nutzung von Tools fiir die eigene
Teilnahme vor allem Twitter durch (s. Abb. 5), wobei bei der Nutzung der von
den Veranstaltern bereitgestellten Tools vor allem der Kursblog die wichtigste
Rolle iibernahm. 42,2% der 63 Befragten schrieben eigene Blogbeitrage und
kommentierten Beitrdge anderer, doch nur 9% erdffneten extra fiir den Open
Course einen Blog — anzunehmen ist, dass die meisten, die sich aktiv mit einem
Blog beteiligten, diesen wohl auch vorher schon hatten — was 37% der Befrag-
ten in der expliziten Frage nach einen Blog auch bejahten. 64% twitterten selbst
und 47% nutzten Etherpad.
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Weiches Medium/ Kanal/ Netzwerk des OpenCourses war fir Ihre Telinahme am wichtigsten?
(3 Nennungen)

OpenCourse Homepage [ 328%
Agenda: Lektirevorschiage : 23.4%

Agenda: Aktivitaten [] 9.4%
Newsietter : 31.3%
Twitter | | 56.3%

Adobe Connect : 35.9%
Etherpad [ ] 18.8%

Facebook | 0%
Fiickr | 0%
Audioboo [] 3.1%
T"C'“'ﬂ 16%
Paper li (#opco1 I-Ze«lur\g)u 3.1%

Abb. 5: Befragungsergebnis zur Mediennutzung (n=64)

Schaut man dagegen an, welche Medien die Veranstalter fiir den Kurs genutzt
haben, so spielen neben Kursblog und Homepage die Videoaufzeichnungen
der Live-Sessions (U-Stream) eine wichtigste Rolle:

Welche Medien der OpenCourse-Veranstalter haben Sie genutzi?
(Mehrfachantworten maglich)

OpenCourse Homepage | | 87.5%
Kursblog | | 68.8%

Agenda: Lekturevorschiage | | 60.9%
Agenda: Aktivitdten : 51.6%
Newsletter | | 79.7%

Twitter | | 71.9%

Adobe Connect | | 60.9%

Ustream | | 84.4%

Abb. 6: Befragungsergebnis zu Medien der Veranstalter (n=64)
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Betrachtet man die Bewertungen in den Freitextkommentare im Rahmen der
online Befragung, so sticht die hochst unterschiedliche Beurteilung des Kurses
in Bezug auf die Offenheit des Kurses ins Auge. Es seien hier zwei vollkommen
kontrare Beurteilungen einander anhand von Zitaten gegeniibergestellt, um
diese Diskrepanz deutlich zu machen:

,Aus meiner Sicht widerspricht die Veranstaltung allen didaktischen Grundsitzen.
Unklare Zielgruppe, unklare Vorbildung, Leute, die den Kurs offenbar fiir ihre Marke-
tingzwecke nutzen, Teilnehmende, die gerne einfach nur schreiben ohne erkennbaren
Gehalt. Abgesehen davon findet Lernen nicht auf dem Marktplatz statt. Wie komm
man auf solche Ideen? Es gibt aus gutem Grund geschlossene Riume dafiir.”

,Gut fand ich, dass es keine vorgegebenen Lernziele gab, ich also ausschliefSlich nach
meinen Interessen vorgehen konnte. Und das hat einerseits meine Neugierde geweckt,
auch zu Themen, die ich normalerweise nicht auf dem Radar hatte (z.B. lebenslanges
Lernen) - und mir andererseits die Freiheit der Auseinandersetzung mit den vielfilti-
gen Auflerungen anderer Teilnehmer verschafft. Dabei fillt mir auf, dass das bei forma-
len Lern-Settings aus arbeitsokonomischen Griinden weitgehend wegfillt: Ich konzent-
riere mich dort streng nur auf die Themen und Texte, die fiir das Erreichen des
vorgegebenen Zieles unbedingt notwendig sind. Deshalb war der Opco ein fiir mich
sehr erhellendes Beispiel, bei dem ich das Gefiihl habe, wesentlich mehr mit weniger
Zeiteinsatz gelernt zu haben, als in Lernsituationen mit konkreten am Ende gepriiften
Lernzielen.”

Einen ganz herzlichen Dank an die Veranstalter: Ich habe jetzt personlich erfahren
konnen, dass es fiir die personliche Entwicklung viel hilfreicher ist, lernanregende
Rahmenbedingungen zu setzen (wozu auch das wochentliche Takten zihlt), als Lern-
ziele vorzugeben und abzupriifen, oder den Lernweg dorthin vorzuzeichnen.

Dies zeigt, dass das Open Course Format einfach nicht fiir jeden geeignet ist
und manche Lernende starker vorgegebene Strukturen und Lernziele bevorzu-
gen, wahrend andere gerade durch die Offenheit motiviert werden und es
schaffen, sich eigene Ziele zu setzen und sich zu strukturieren. Die ldsst vermu-
ten, dass neben der fiir die Teilnahme bereitstehenden Zeit eventuell auch As-
pekte wie die Fahigkeit zum eigenen Zeitmanagement, zur Selbstorganisation
wesentlichen Einfluss auf die Beurteilung des Kursformates haben und auch
den Umgang mit der Uniibersichtlichkeit beeinflussen.
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Wiéhrend sich jedoch die wahrgenommene Uniibersichtlichkeit des Kurses
durch die anwachsenden Beitrdge durch die Freitextkommentare durch zog
und es auch den Veranstaltern so erging, dass fast nicht mehr moglich war, alle
Teilnehmerbeitrage zu lesen, hat sich dies in der entsprechenden Bewertung im
Fragebogen nicht ganz so extrem niedergeschlagen:

Wie schéatzen Sie die Infrastruktur von OPCO ein?

iibersichtlich |:| 17.2%
benutzerfreundlich |:| 37.5%
iiberbordend |:| 18.8%

Abb. 7: Befragungsergebnis zur Beurteilung der Infrastruktur (n=64)

Trotzdem haben die Veranstalter fiir zukiinftige Kurse hier Mafsnahmen vorbe-
reitet, eine groSere Ubersichtlichkeit herzustellen, die im Fazit nochmals vorge-
stellt werden. Interessant ist in diesem Hinblick auch der Aspekt Zeit.

Die Antwort nach der fiir den Open Course aufgebrachte Zeit lag bei den Teil-
nehmenden, die den Fragebogen beantworteten, bei grofitenteils unter einer
Stunde pro Woche wie Abbildung 8 zeigt.

Wieviel Zeit haben Sie durchschnittlich in den OpenCourse investiert?
< 30 Minuten in der Woche [_] 11.1%

< 60 Minuten in der Woche : 41.3%
<30Minutentagich[ ] 33.3%

< 60 Minuten taglich D 11.1%
<90 Minuten tagiich [] 3.2%
mehr als 90 Minuten taglich | 0%

Abb. 8: In den Open Course investierte Zeit (n=63)

Auch hier verdeutlich ein Freitextkommentar die Problematik, das viele Teil-
nehmende gerne die aufgrund des Kursformats ausufernde Menge an Beitré-

30



Claudia Bremer

gen, Hinweisen, Links usw. wahrgenommen hétten, dies aber aus Zeitgriinden
einfach nicht schafften:

“Habe mich gewundert, wie es andere Teilnehmer schafften so produktiv/aktiv am opco
teilnehmen zu konnen. Hitte das auch gerne tun wollen, konnte aber die Zeit/Energie
dafiir nicht finden.”

Qualitative Beobachtungen aus dem Teilnehmerverhalten wahrend dem Open
Course zeigten zudem, dass sich vor allem ErwachsenenbildnerInnen, Referen-
ten und Trainerinnen sehr aktiv beteiligten und mit eigenen Beitrdgen in Er-
scheinung traten, ebenso wie einzelne in Hochschulen im Bereich eLearning
beschiftigte Personen. Zuriickhaltender verhielten sich dagegen LehrerInnen,
die eher eine beobachtende Rolle einnahmen wie auch eine Gruppe von Wis-
senschaftlerInnen, denen die Diskussionen zum Teil zu wenig empirisch gesi-
chert waren und sich zu sehr auf empirisch nicht fundierte Praxiserfahrungen
und Einzelerfahrungen beriefen. Auch die Zahl der studentischen Beteiligung
war trotz der Option, Credit Points an der Universitat Frankfurt zu erwerben,
recht niedrig: nur zwei Studierende nahmen dieses Angebot in Anspruch,
wiinschten jedoch, in geschlossenen Kursumgebungen zu bloggen wie z.B. in
Ning und nicht direkt mit ihren Beitragen an die Offentlichkeit zu treten, was
auch erfiillt wurde. Begleitet wurde die studentische Teilnahme durch ein Pra-
senztutorium, das sich ca. ein- bis zweimal im Monat traf. Gleichzeitig nahmen
jedoch auch Studierende teil, die in medienaffinen Studiengangen an anderen
Universitdten eingeschrieben waren und den Open Course als extrem grofie
Chance bewerteten, mit Praktikern und Experten direkt in Kontakt treten und
diskutieren zu diirfen, wie sie mehrfach auch verbal bestatigten.

Fazit und Ausblick

Aufgrund dieser ersten Beobachtungen ldsst sich die eingangs gemachte These,
dass aktuell ein Open Online Course vor allem ein Format ist, das im Kontext
von Bildungs- und Technologiethemen seine Heimat findet, vorerst bestdtigen,
was aber nicht bedeutet, dass sich dies nicht in den néchsten Jahren verdndern
konnte. Nur bisher eignet das Format sich nicht, Medienkompetenz von Grund
auf aufzubauen; die meisten Teilnehmenden brachten eine gewisse Medien-
kompetenz mit. Teilnehmende ohne eigenen Blog nahmen oftmals eher be-
obachtend teil und verhielten sich zuriickhaltend. Dabei leben Open Online
Courses jedoch von der aktiven Teilnahme. Die Rolle der Veranstalter veran-
dert sich dabei komplett: man wird eher Informationsanbieter und Gestalter,
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weniger kann man direkt durch den Kurs fithren. Die entstehenden Beitrdge
sind so zahlreich und vielfdltig, so dass sie kaum {iiberblickbar bleiben. Auf-
grund dieser Erfahrungen haben die Veranstalter gemeinsam mit e-
teaching.org und dem Multimedia Kontor Hamburg in einem weiteren Open
Online Course in 2012 vor, folgende Verbesserungsmoglichkeiten zu erproben:
eine langere Zeitspanne von zwei Wochen je Thema soll die zeitliche Taktung
entspannen. Zugleich sollen Blogbeitrage im Kursblog starker in die einzelnen
Themen kategorisiert werden, um eine starkere Wiederauffindbarkeit zu ge-
wihrleisten. Um Neulingen den Einstieg zu erleichtern, wird im Blog eine
Sandbox zum Erproben von Beitrdgen angeboten und ggf. die Rolle von Mento-
ren eingefiihrt, die Neulinge begleiten und ggf. Hilfe bei der Nutzung techni-
scher Tools geben. Zudem wird die Moderation verstarkt und mehr inhaltliche
Zusammenfassungen angeboten wie auch neben Credit Points Teilnahmebesta-
tigungen vergeben und erstmalig im deutschsprachigen Raum mit der Vergabe
von Online Badges, einer Form der online Dokumentation und des Nachweises
von Kompetenzzuwachsen, experimentiert. Potentiale die hier liegen, sind
sicherlich in der Offnung von Hochschulen und Universititen fiir den Weiter-
bildungsbereich zu finden, wie auch in der Erprobung offenerer Lernformen.
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Ein Leuchtturmprojekt verandert die Kultur der Lehre

Zusammenfassung

Der folgenden Artikel beschreibt, wie das Projekt ,,eCF — Get involved in Cor-
porate Finance” die Kultur der Lehre am Institut fiir Banking und Finance der
Universitat Ziirich grundlegend verdnderte. Nachfolgend wird zunéchst das
Projekt vorgestellt und anschliessend aufgezeigt, wie das Projekt nachhaltig
weitergefiihrt und verbessert werden konnte und die iiber die Jahre gewonne-
nen Erkenntnisse nun auf Gesamtinstitutsebene einen Mehrwert schaffen.

Ziele und antizipierter Mehrwert des Projekts ,eCF — Get Involved in

Corporate Finance®

Das Projekt wurde im Jahr 2000 als Swiss Virtual Campus-Projekt am Institut
fiir Banking und Finance der Universitdt Ziirich ins Leben gerufen. Eines der
zentralen Ziele des Projekts war es, die Qualitdt der Lehre in einer Grosslehr-
veranstaltung (mehr als 200 Studierende) im Bereich Corporate Finance zu
verbessern, indem die Studierenden eingebunden und involviert, sowie opti-
male Betreuung und hochqualitative Selbstlernmaterialen bereitgestellt wur-
den. Mithilfe einer Neugestaltung der Vorlesung, die basierend auf einem
Blended Learning Konzept vorgenommen wurde, sollte neben den fachlichen
Kompetenzen, durch verstarkte und praxisnahe Anwendung des Stoffs, das
selbstandige Denken und losungsorientierte Arbeiten gefordert werden. Aus-
serdem wurde durch das Bearbeiten praxisorientierter Fallstudien in Klein-
gruppen der Transfer der theoretischen Konzepte in Praxiswissen gefordert
und die Arbeit in Teams geiibt. Schliesslich wurde durch den Einsatz von
eLearning-Elementen und Online-Foren das Ziel angestrebt, die Studierenden
in die Nutzung von neuen Medien im Lernprozess einzufiihren.

Konzept und Umsetzung

Das Blended Learning Konzept des Projekts, welches im Jahr 2006 mit dem
Medida-Prix ausgezeichnet wurde, setzt sich im Wesentlichen aus folgenden
vier Bausteinen zusammen:
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Selbststudium

Den Lernenden wird ein Medienmix an unterschiedlichen Selbstlernmateria-
lien tiber die Lernplattform der Universitat Ziirich (OLAT) zur Verfiigung
gestellt. Mittels eines Online-Lernpfads wird dabei der Inhalt in einzelne Lern-
schritte strukturiert. Als Lernmaterialien kommen dabei sowohl das traditio-
nelle Lehrbuch als auch multimediale und interaktive Elemente zum Einsatz,
insbesondere Flash-Animationen, Schitz- und Multiple-Choice-Fragen zur
Lernkontrolle sowie kleinere Fallstudien zur Lésung praxisnaher Problemstel-
lungen.

Online-Coaching

Die Betreuung der Studierenden wahrend ihres Lernprozesses spielt eine zent-
rale Rolle im Lernkonzept. Sie findet in Online-Foren statt, in welchen Fragen
werktags innerhalb von 24 Stunden durch wissenschaftliche Assistierende und
Studierende hoheren Semesters beantwortet werden. Der Einsatz dieses asyn-
chronen Kommunikationskanals erlaubt es, die zeitliche und ortliche Flexibili-
tdt der Studierenden zu wahren und gleichzeitig eine optimale Betreuung an-
zubieten.

Fallstudienbearbeitung im Team

In Kleingruppen werden praxisorientierte Fallstudien bearbeitet, wodurch die
im Selbststudium erlernten und in der Vorlesung vermittelten Theorien in
einen anwendungsorientierten Kontext gestellt werden kénnen. Wie die Evalu-
ationsergebnisse zeigen, hat der Praxisbezug eine stark motivierende Wirkung
auf das Lernverhalten der Studierenden und der gemeinsame Losungsprozess
im Team gibt Anlass zu intensiven inhaltlichen Diskussionen.

Prasenzveranstaltungen

Inhaltlich stehen in der Vorlesung im Horsaal statt der klassischen Stoffver-
mittlung mittels Frontalunterricht vermehrt die Thematisierung aktueller Pra-
xisbeispiele, die Wiirdigung des theoretischen Stoffes sowie der verstarkte
Dialog zwischen Studierenden und Dozierenden im Vordergrund. Die Pra-
senzveranstaltungen werden aufgezeichnet und als Video zur Verfiigung ge-
stellt, wodurch die zeitliche und ortliche Flexibilitat der Studierenden nicht
eingeschrankt wird.
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Der Corporate Finance-Kurs, fiir den dieses Blended Learning-Konzept entwi-
ckelt wurde, wird seit 2001 jdhrlich und aktuell bei rund 400 Studierenden
erfolgreich sowie mit sehr gutem Feedback eingesetzt.

Organisatorische Integration, stindige Evaluation und Weiterentwicklung
sowie nachhaltige Finanzierung als Schliissel zum Erfolg

Das mit dem Medida-Prix ausgezeichnete Konzept war in der Projektphase fiir
eine einzelne Lehrveranstaltung entwickelt worden. Diese Lehrveranstaltung
ist seit dem Jahr 2004 in den reguldren Studienbetrieb der Universitit Ziirich
im Rahmen des Bachelor-Studiums integriert, sowie durch die Nutzung der
strategischen Lernplattform OLAT auch nachhaltig in die technischen Ablaufe
der Universitiat eingebunden. Durch konstante Evaluation des Kurses wurde
das Konzept laufend gescharft.

Gleichzeitig sollten Wege und Mittel gefunden werden, die notwendigen Res-
sourcen fiir die Instandhaltung und Weiterentwicklung langfristig sicherzustel-
len. Im Jahr 2003 wurde deshalb, parallel zum reguldren Studiumsbetrieb, ein
Pilotprojekt im Bereich der Weiterbildung gestartet, fiir das der Inhalt des Kur-
ses wie auch die gebotene Flexibilitat, gepaart mit einem ausgezeichneten Be-
treuungsgrad, geeignet schien. Auch hier traf man ein aktuelles Bediirfnis. Das
Weiterbildungsangebot wurde vom Markt sehr positiv aufgenommen, was
standig steigende Teilnehmerzahlen belegen. Durch die Einnahmen aus der
Weiterbildung konnte die Erhaltung und sténdige Entwicklung des eLearning
Angebots am Institut sichergestellt werden. Was mit dem Angebot eines Ein-
zelkurses fiir die Weiterbildung begann, prasentiert sich heute als modular
buchbares Programm mit der Moglichkeit, verschiedene Abschliisse von einem
CAS (Certificate of Advanced Studies), iiber DAS (Diploma of Advanced Stu-
dies) bis hin zum MAS (Master of Advanced) in Finance zu erlangen.

Bis im Jahre 2011 wurde das Blended Learning Konzept, oder Teile davon, auf
weitere Grosslehrveranstaltung inner- und ausserhalb des Instituts sowie auf
kleinere Kurse fiir Drittanbieter iibertragen, so dass heute jahrlich tiber 2500
Studierende und 175 Weiterbildungsteilnehmende das Angebot nutzen.

Die folgende Grafik zeigt die Entwicklung der Anzahl der betreuten Studie-
renden und Weiterbildungsteilnehmenden in den mit eLearning unterstiitzen
Lehrveranstaltungen des Instituts fiir Banking und Finance seit Beginn des
Projekts im Jahr 2000.
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Aktuell wird das Projektteam organisatorisch in den reguldren Betrieb des
Instituts {ibergefiihrt. Unter dem Namen , Teaching Center” hat die neue Or-
ganisationseinheit am Institut fiir Banking und Finance als Hauptanliegen die
Forderung und Unterstiitzung der Lehre, insbesondere von eLearning-
Projekten fiir Studierende sowie Teilnehmende der Weiterbildungsprogramme.
Die Finanzierung des Teaching Center erfolgt durch Einnahmen aus Weiterbil-
dungsprogrammen des Instituts, welche im Gegenzug verschiedene Blended
Learning Kurse des Teaching Centers nutzen und gegen Entgelt anbieten kon-
nen.

Fazit

Zwolf Jahre nach dem Start des Projekts, welches sich an der Universitat Zii-
rich im Laufe der Zeit zu einem Leuchtturmprojekt entwickelt und die Kultur
der Lehre nachhaltig verandert hat, konnte mit der Griindung des Teaching
Center eine curriculare, technische und organisatorische Einbettung von
eLearning-Veranstaltungen im reguldren Betrieb erreicht werden. Durch die
Finanzierung iiber die Weiterbildungsprogramme ist der Betrieb weitgehend
unabhingig von allfalliger staatlicher Projektfinanzierung, wodurch ein nach-
haltiger Fortbestand gewahrleistet ist.
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,Blending culture into e-learning“ — Erprobte
Weiterbildungsszenarien in interkulturellen Kontexten

Zusammenfassung

Internationale Projekte zur Entwicklung und Etablierung neuer Studiengange
setzen vermehrt auf die Einbindung innovativer Lehr-/Lernformen. Dies erfor-
dert eine Qualifizierung der Dozent/innen zum E-Learning. Hierbei wird héu-
fig auf bewahrte Weiterbildungsformate zuriickgegriffen, die in neuen kultu-
rellen Kontexten aufgrund divergierender Annahmen zu Lern- und
Kommunikationsformen jedoch nur in Teilen zum erwarteten Lernerfolg fiih-
ren. Dieser Beitrag beschreibt anhand eines Fallbeispiels der Freien Universitét
Berlin die Schwierigkeiten bei der Ubertragung eines erprobten Weiterbil-
dungsformats in einen internationalen Kontext, stellt Ausgangsmodell und das
angepasste Design der Qualifizierungsmafinahme vor, diskutiert die Bedeu-
tung kultureller Besonderheiten bei der Gestaltung von E-Learning Arrange-
ments, und benennt Faktoren fiir einen erfolgreichen Transfer.

E-Learning-Qualifizierung in interkulturellen Kontexten

Internationale Projekte zur Entwicklung und Etablierung neuer Studiengange
setzen vermehrt auf die Einbindung innovativer Lehr-/Lernformen. Dieses
impliziert haufig die Nutzung von Lerntechnologien, um ein Blended Learning
Szenario zu realisieren und mediengestiitzte Lernformen zu ermdoglichen. So
wird z.B. im EU-Projekt Diploma in Public Policy and Child Rights (DPPCR)' ein
neuer berufsbegleitender Studiengang als Blended Learning Angebot in Agyp-
ten und Jordanien aufgebaut, im DAAD-Projekt E-Learning Network Integrated
Watershed Management” werden Online-Lernmodule zur Einbindung in Studi-
enangebote in Zentralasien und Ostafrika entwickelt und der internationale
Masterstudiengang European Master in Childhood Studies and Children’s Rights
(EMCR)® wird mit E-Learning Elementen angeboten. Um den Projekterfolg zu

1 Vgl. http://dppcr.wordpress.com/ [08.03.2012]

2 Vgl. http://www.geo.fu-berlin.de/en/geog/fachrichtungen/physgeog/forschung/ integrat-
ed_watershed_management/index.html [08.03.2012]

3 Vgl. http://www .fu-berlin.de/emcr [08.03.2012]
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garantieren, benétigen die verantwortlichen Dozent/innen zusétzlich zu fachli-
chem und didaktischem Wissen fundierte Kenntnisse und Fertigkeiten zur
Entwicklung und Umsetzung der E-Learning Szenarien. Da dieses nicht immer
vorausgesetzt werden kann, sehen solche Projekte zumeist Arbeitspakete mit
Mafsnahmen zur Qualifizierung der Dozent/innen vor. Deren Umsetzung liegt
in der Regel in der Verantwortung von Projektpartnern, die bereits iiber er-
probte Weiterbildungsformate zum Thema E-Learning in der Hochschule ver-
fiigen. Bei der Konzeption und der Gestaltung der Qualifizierungsmafinahmen
werden in den internationalen Projekten auf diese Good Practice Beispiele
zuriickgegriffen.

Zu bedenken ist allerdings, dass Good Practice Beispiele in Bildungskontexten
nicht in jedem Fall einfach zu {ibertragen sind. Good Practice Beispiele sind in
sich schliissige Konzepte mit einem Anspruch auf Vorbildcharakter, die als
Anregung und zur Nachahmung bei dhnlichen Rahmenbedingungen und
Lernzielen herangezogen werden kénnen, die aber immer in Abhédngigkeit von
dem didaktischen Design und den Rahmenbedingungen betrachtet werden
miissen (Rinn & Wedekind, 2002). So zeigte sich, dass Formate, die sich an der
Freien Universitat Berlin in der E-Learning Weiterbildung bewahrt haben, bei
Zielgruppen mit vergleichbaren Lernzielen und Lerninhalten, jedoch anderem
kulturellen Hintergrund, nur in Teilen reproduzierbar waren. Vor allem unter-
schiedliche Annahmen hinsichtlich der Rollen von Lehrenden und Lernenden,
und damit einhergehend Erwartungen an die Ausgestaltung von Lern- und
Kommunikationsprozessen in E-Learning Arrangements, beeinflussten den
Erfolg des Good Practice Modells nachhaltig. Erprobte Weiterbildungsformate
zum E-Learning kénnen also immer nur im Sinne von empfehlenswerten Bei-
spielen als Ausgangspunkt fiir die zu entwickelnden Qualifizierungsmafinah-
men in interkulturellen Kontexten dienen. Welcher Art die Unterschiede sein
konnen und wie sie sich auf den Lernerfolg in E-Learning Arrangements aus-
wirken konnen, wurde bereits in verschiedenen Studien angedeutet (vgl. u.a.
Olaniran, 2009; Rutherford &Kerr, 2008; Tapanes et al., 2008; Uzuner, 2009).
Doch was bedeutet dies fiir die Ubertragbarkeit eines erprobten Weiterbil-
dungsformats zum E-Learning in einen anderen kulturellen Kontext und was
sind hierbei die Erfolgsfaktoren?

Dieser Beitrag ist in erster Linie ein Bericht aus der Praxis: Anhand eines Fall-
beispiels, des EU-Projekts Diploma in Public Policy and Child Rights (DPPCR), in
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dem die Dozent/innen des Diploms aus Agypten und Jordanien zum Einsatz
von E-Learning in der Lehre qualifiziert werden sollen, werden Erfahrungen
bei der Ubertragung eines Good Practice Beispiels in einem interkulturellen
Kontext beschrieben und Schlussfolgerungen, die fiir 4hnliche Projekte gelten
koénnen, diskutiert. In Abschnitt 2 wird zundchst das Ausgangsmodell, das
Good Practice Beispiel der Freien Universitat Berlin zur Qualifizierung von
Lehrenden zum Blended Learning prasentiert. Abschnitt 3 stellt das Projekt
DPPCR mit seinen E-Learning Komponenten und den Anforderungen an die
E-Kompetenzen dar, Dozent/innen im DPPCR-Programm vor, und beschreibt
den Verlauf der Fortbildungen. In Abschnitt 4 werden, nach einem Uberblick
iiber den Stand der Forschung zu interkulturellen Aspekten des E-Learning,
unter Einbeziehung der Eindriicke aus dem DPPCR-Projekt und den Erfahrun-
gen der Teilnehmenden, kulturell bedingte Griinde fiir die beobachteten
Schwierigkeiten herausgearbeitet. Der Beitrag schliefft mit einer Diskussion
und den lessons learned in Abschnitt 5.

Good Practice Beispiel zur E-Kompetenzentwicklung an der

Freien Universitat Berlin

Der Einsatz Neuer Medien in der Hochschullehre wird an der Freien Universi-
tat Berlin seit vielen Jahren konsequent umgesetzt (vgl. Apostolopoulos, 2007).
Den Lehrenden wird hierbei gemeinhin eine zentrale Rolle zugeschrieben: Nur
wenn die Lehrenden iiber , Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen [....] zur
Entwicklung, Einfithrung und Nutzung innovativer Formen von E-Learning in
der Lehre” (Kerres, 2007, S. 246) verfiigen, und sie dariiber hinaus motiviert
sind, diese auch einzusetzen, dann konnen sich die neuen Lehr- und Lernfor-
men dauerhaft in der Hochschullehre etablieren (vgl. Grote & Dietz, 2008). In
Anlehnung an den Begriff der Kompetenzentwicklung, wie er im bildungswis-
senschaftlichen Kontext verwendet wird (z.B. Erpenbeck & Sauter, 2007), wer-
den diese Kenntnisse und Fertigkeiten als E-Kompetenzen und deren Entwick-
lung als E-Kompetenzentwicklung bezeichnet. * Um die entsprechenden
Kompetenzen bei den Lehrenden zu entwickeln, gibt es an der Freien Universi-

4 Der Begriff , E-Kompetenz” erhélt in der Literatur unterschiedliche Interpretationen; Unter-
schiede gibt es vor allem hinsichtlich der Benennung und Unterscheidung der unter dem
Obergriff ,, E-Kompetenz” zusammengefassten Kompetenzbereiche. Die Bereiche sind dabei
nicht trennscharf (vgl. hierzu z.B. Kerres et al., 2005; Riedel et al., 2011). Wir orientieren uns
im Folgenden an Kerres et al., 2005 (vgl. auch Grote & Dietz, 2008).
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tat Berlin eine Reihe von direkten und indirekten Mafinahmen, u.a. ein um-
fangreiches Schulungsangebot zu allen Aspekten des E-Learning in der Hoch-
schullehre (vgl. Grote & Dietz, 2008).° Die Angebote richten sich an Hochschul-
lehrer/innen und wissenschaftliche Mitarbeiter/innen, die digitale Medien in
der Hochschule einsetzen mochten, und sind in ihrer Umsetzung durch starke
Teilnehmerorientierung und engen Praxisbezug gepragt.

Anhand des seit 2007 angebotenen Lehrgangs E-Teaching — Hochschullehre ge-
stalten mit Neuen Medien und Web 2.0 ° sollen konstitutive Elemente und metho-
disch-didaktische Ausrichtung der E-Learning Weiterbildungen an der Freien
Universitdt Berlin erlautert werden (vgl. Grote & Dietz, 2008; Grote & Cordes,
2009). Uber ein ganzes Semester begleitet der Lehrgang E-Teaching E-Learning
Lehrende bei der Konzeption, Durchfiihrung und Auswertung einer Lehrver-
anstaltung mit Blended Learning Szenario. Der Lehrgang selbst ist als Blended
Learning Angebot mit einem Wechsel von Prasenz- und Online-Phasen konzi-
piert (vgl. Abb. 1). Jedes der fiinf inhaltlichen Module (vgl. Module A-E in Abb.
1) beginnt mit einer Pradsenzveranstaltung zur Vermittlung technisch-
inhaltlicher Grundlagen. Die sich anschlieffende Online-Phase dient der Vertie-
fung der Inhalte und dem Transfer des Gelernten auf die eigene Lehrsituation.
Hierbei werden die Teilnehmenden teletutoriell betreut. In dem ein Modul
abschlieffenden Workshop werden die Ergebnisse diskutiert und reflektiert.
Wihrend der Module A-D entwickeln die Teilnehmer/innen ein Blended Lear-
ning Konzept fiir eine eigene Lehrveranstaltung und erstellen das dazu bené-
tigte Online-Lernmaterial; in Modul E (wahrend der Vorlesungszeit) setzen sie
das Konzept unter Verwendung des erstellten digitalen Materials im reguldren
Lehrbetrieb um und reflektieren kontinuierlich ihre mediengestiitzte Lehre.

Dem dualen Ansatz folgend sind Anwendungen und Methoden des E-
Learning nicht nur Gegenstand der Weiterbildung, sondern werden gleichzei-
tig zur Gestaltung der Lehr- und Lernaktivitdten im Lehrgang eingesetzt. Die-
ses ist methodisch-didaktisch motiviert: Dem in der Weiterbildung verbreiteten
und erprobten Ansatz des handlungsorientierten Lernens folgend (vgl. u.a.
Erpenbeck, Sauter 2007) werden Einsatzformen, die theoretisch beschrieben
werden (vgl. Module und Inhalte in Abb. 1), in den Weiterbildungen den Teil-

5 Fiir eine Ubersicht {iber die Angebote zur E-Kompetenzentwicklung an der Freien Universi-
tat Berlin vgl. http://www.e-learning.fu-berlin.de/schulungen/index.html [08.03.2012]
¢ Vgl. http://www.e-learning.fu-berlin.de/schulungen/e-teaching/index.html [08.03.2012]
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nehmer/innen erfahrbar gemacht, so dass deren Mdglichkeiten und Grenzen
unmittelbar erlebbar sind (vgl. Werkzeuge, Abb. 1). So wird z.B. im Anschluss
an die Einfithrung in Wiki-Nutzung und kollaboratives Lernen ein Wiki im
Lehrgang zur gemeinsamen Dokumentation von Arbeitsergebnissen und zur
Erarbeitung von Inhalten genutzt. Durch das eigene Erleben von E-Learning
werden vor allem Sozial- und Selbstkompetenz ausgebaut und nachhaltiges
Lernen gefordert (vgl. Erpenbeck & Sauter 2007, S.139).

Ziel: Entwicklung & Umsetzung eines Blended Learning Angebots
Module und Inhalte

Modul
Konzeption der
Blended Leaming W

Veranstaltung

Modul [

Modul A

Modul C
E-Leaming-
erkzeugkasten

Modul D

Medienproduk- Jurchfiihrung der

E-Leaming in

der Hochschule tion und-recht Siencedileaing

Veranstaltung

Werkzeuge

begleitender Blackboard Kurs: Material bereitstellen, Information verbreiten, Umfragen

Forum, Chat: Online-Betreuung, Diskussion, virtuelle Sprechstunden
Wiki: Dokumentation der Arbeiten
Autorenwerkzeuge: Erstellung von E-Content

Blog: LV-Tagebuch

Forum, Blog, Wiki: Moderat.

Abb. 1: Lehrgang E-Teaching — Inhalte und Werkzeuge

Lernerzentrierte Lernformen, selbstorganisiertes Lernen und eine hohe Teil-
nehmeraktivierung charakterisieren das konstruktivistische Lerndesign dieses
Qualifizierungsprogramms. Die Selbstreflektion sowie das gemeinsame Reflek-
tieren von Lernergebnissen und —erfahrungen haben ebenfalls einen hohen
Stellenwert, gegeben u.a. durch ein gemeinsames Lerntagebuch und durch die
Ubernahme der Online-Moderation des Lehrgangs fiir einen begrenzten Zeit-
raum. Im Rahmen des Lehrgangs erproben sich die Teilnehmer/innen so in der
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Rolle der Lehrenden und sammeln praktische Erfahrungen fiir die Umsetzung
des eigenen Bildungsangebots.

Der Aufbau und die methodische Umsetzung der Fortbildungen zur E-
Kompetenzentwicklung an der Freien Universitdt Berlin, exemplarisch anhand
des Lehrgangs E-Teaching erlautert, haben sich in der Praxis bewéahrt: Wir be-
obachten bei den Teilnehmer/innen einen nachhaltigen Lernerfolg, so sind z.B.
Teilnehmer/innen als Multiplikator/innen in den Fachbereichen aktiv. Der gro-
Be Zuspruch zu Veranstaltungen dieses Formats begriindet sich vor allem in
dem engen Praxisbezug und der starken Teilnehmerorientierung (vgl. auch
Grote, Dietz 2008). Die kontinuierliche Arbeit am eigenen Projekt garantiert
eine individuell erfahrbare Relevanz des Themas fiir den eigenen Lehralltag
und eine Verkniipfung mit der eigenen Lehrsituation. Die proaktive prozess-
begleitende Betreuung in der Prédsenz und in den Online-Phasen und somit die
direkte Riickkoppelung im Falle von Schwierigkeiten tragen ebenfalls zur ho-
hen Akzeptanz bei. Die Weiterbildungsformate zum E-Learning scheinen den
Anspriichen an ein Good Practice zu geniigen: Sie sind wohl durchdachte und
erprobte Konzepte, die als Erfolgsmodell zur Nachahmung bei &dhnlichen
Rahmenbedingungen und Lernzielen geeignet sind.”

Fallstudie: E-Kompetenzentwicklung im Rahmen des Projekts DPPCR

Im EU-Projekt DPPCR schienen auf den ersten Blick vergleichbare Lernziele
und Lerninhalte gegeben zu sein: Auch hier bestand die Notwendigkeit, Do-
zent/innen Kenntnisse und Fertigkeiten zum erfolgreichen Einsatz von E-
Learning in der Hochschullehre zu vermitteln, und auch hier sollte die Qualifi-
zierungsmafsnahme selbst als Blended Learning Arrangement realisiert wer-
den.

7 Zertifikatslehrgange zum E-Learning werden mit dhnlichen Szenarien an vielen Hochschu-
len umgesetzt, z.B. seit 2005 Online-Lehre Lernen (TU Berlin, http://www2.tu-
berlin.de/zek/wb/onlinelehre/oll_kurs.html), seit 2009 E-Kompetenz (HTW Berlin,
http://ekompetenz.htw-berlin.de/lehre/), seit 2007 e-TEACHing (Uni Potsdam,
http://www.uni-potsdam.de/agelearning/eteaching/), Universitat Ziirich (Volk & Keller,
2009). Andere Modelle mit vergleichbarer methodisch-didaktischer Ausrichtung (z.B. Uni-
versitdt Frankfurt, dsterreichische Universitaten) ermoglichen den kumulativen Erwerb ei-
nes E-Learning Zertifikats. Ein dhnliches Blended Learning Modell schlagen Erpenbeck &
Sauter (2007) fiir mehrwdchige Veranstaltungen in der beruflichen Weiterbildung vor.
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Blended Learning im Diploma in Public Policy and Child Rights (DPPCR)

Ziel des von der EU geforderten Projekts DPPCR der Tempus IV Forderlinie
(2010-2013) ist der Aufbau berufsbegleitender Qualifizierungsprogramme im
Bereich Politik und Kinderrechte in Agypten und Jordanien. Ausgehend von
einem ersten Testmodul, welches vom UNICEF Landerbiiro fiir Agypten in
Zusammenarbeit mit der Universitdat Kairo entwickelt wurde und auf grofie
Resonanz bei den Studierenden stiefs, wurde das EU-Projekt DPPCR zur Ent-
wicklung eines einjahrigen Diplomprogramms zu diesem Thema entworfen.
Das DPPCR-Konsortium umfasst insgesamt zwolf Partner in Europa, Nordaf-
rika und dem Nahen Osten.? Die Projektkoordination liegt bei der Universitit
Kairo; die Freie Universitdt Berlin, die seit 2007 den European Master in Child-
hood Studies and Children’s Rights anbietet, ist fiir die Koordination der euro-
paischen Partner verantwortlich. Wahrend die europdischen Universitaten,
NROs und UNICEF eine eher beratende Funktion haben und vor allem Veran-
staltungen zum Wissenstransfer organisieren, implementieren die vier Pro-
jektuniversititen in Agypten und Jordanien den berufsbegleitenden Studien-
gang , Diploma in Public Policy and Child Rights” (DPPCR) an den Standorten
Kairo, Assiut, Amman und Zarqa. Wahrend der Projektlaufzeit wird das ein-
jahrige DPPCR-Programm zweimal an jeder Universitdt durchgefiihrt. Es ist
geplant, das Diplom nach Auslaufen der Férderung 2013 als Angebot der vier
Universitaten zu verstetigen.

Projektziel ist nicht nur der inhaltliche Aufbau des DPPCR-Programms, son-
dern auch die Einbindung innovativer Lernformen und moderner Technolo-
gien sowie die Etablierung des Programms als Blended Learning Arrangement.
Hierzu bedarf es der Kompetenzentwicklung der im Diplom unterrichtenden
Dozent/innen aus Agypten und Jordanien im Bereich E-Learning: Durch eine
Kombination von Trainings, Workshops und ergénzenden Online-Phasen sol-
len sie Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben, E-Learning in der Lehre im Sin-
ne des Anreicherungskonzepts (und spater evtl. des Integrationskonzepts)
umzusetzen. Zusétzlich werden E-Learning Technologien im Projekt zum Auf-

8 Weitere Projektpartner sind neben den drei Genannten die Bristol University, University of
Maastricht, International Institute of Social Studies (ISS) in Den Haag, die NRO Research in
Practice in Dartington, die Internationale Akademie (INA) an der Freien Universitat Berlin,
Asyut University in Agypten sowie die University of Jordan, die Hashemite University und
UNICEEF Jordanien.
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bau einer Sammlung von Lehr-/Lernmaterialien und zur Vernetzung der Leh-
renden und Studierenden der vier Partneruniversitiaten genutzt.

Mafnahmen zur E-Kompetenzentwicklung im DPPCR-Projekt

Im DPPCR-Projekt wird die E-Kompetenzentwicklung der Projektteilneh-
mer/innen durch ein Biindel an Mafinahmen im Arbeitspaket Training E-
Learning umgesetzt. Die erforderlichen E-Kompetenzen der DPPCR-
Dozent/innen wurden, dem Ansatz von Kerres et al. (2005) folgend, aus den
spezifischen Bedingungen des Projekts, den strategischen Zielen und den situa-
tiven Rahmenbedingungen abgeleitet. Dieses sind zum einen die Implementie-
rung des DPPCR-Programms als Blended Learning Angebot, zum anderen die
gemeinsame inhaltliche Konzeption der acht Module des DPPCR-Programms,
die aufgrund der rdumlichen Distanz zum Grofsteil online erfolgen soll. Zur
Beschreibung der Anforderungen unterscheiden wir nach Kerres et al. (2005)
die vier Kompetenzbereiche Sachkompetenz, mit den Unterbereichen Medien-
kompetenz und Methodenkompetenz, sowie Sozialkompetenz und Selbstkom-
petenz. Um sowohl Blended Learning und Online-Kollaboration bei raumlich
verteilten Projektpartnern bewdéltigen zu konnen, sind folgende E-
Kompetenzen erforderlich:

e Medienkompetenz: Sicherer Umgang mit den eingesetzten E-Learning Tech-
nologien®, d.h. der Lernplattform Blackboard der Freien Universitit Berlin
(gemeinsame Lernplattform im DPPCR-Programm), der Blackboard Con-
tent Collection (Sammlung von Lehr-/Lernmaterial), des FU-Wikis (Pro-
jektkoordination und Curriculumsentwicklung) und des FU-Blogsystems
(Aulendarstellung).

e Methodenkompetenz: Grundlegende Kenntnisse des didaktischen Potentials
der Lernplattform sowie die Fahigkeit zur Entwicklung eines Blended
Learning Konzepts fiir die eigenen Kurse im DPPCR-Programm, der Ge-
staltung von teilnehmerorientierten Lernaktivitaten und der didaktischen
Aufbereitung des Lernmaterials fiir die Verwendung im E-Learning. Nut-

° Lernplattform Blackboard der Freien Universitét Berlin: http://Ims.fu-berlin.de; Wiki-
System der Freien Universitat Berlin: http://wikis.fu-berlin.de; Blog-System der Freien Uni-
versitdt Berlin: http://blogs.fu-berlin.de [alle 08.03.2012]
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zung der E-Learning Technologien zur Kommunikation und Kollaboration
im Lehr-/Lernkontext und auf der Arbeitsebene.

e Sozialkompetenz: Féhigkeit zur teletutoriellen Betreuung (Gestalten und
Moderieren von netzbasierten Kommunikationsprozessen) und zum kol-
laborativen Arbeiten.

e Selbstkompetenz: Sicherer Umgang mit der verdnderten Rolle der Lehren-
den.

Da sowohl die Anforderungen an die E-Kompetenzen der Dozent/innen, die
Zielsetzung der Mafinahmen, d.h. die Qualifizierung zur Durchfithrung eines
Blended Learning Angebots, als auch die zu vermittelnden Inhalte mit denen
des Lehrgangs E-Teaching vergleichbar sind, erfolgte die konkrete Ausgestal-
tung und Umsetzung der Qualifizierungsmafinahmen im DDPCR-Projekt un-
ter Riickgriff auf das Good Practice Modell der Freien Universitédt. Einige An-
passungen waren aufgrund anderer Rahmenbedingungen erforderlich: Bedingt
durch die grofiere raumliche Distanz wurde in der Qualifizierung der DPPCR-
Dozent/innen die Anzahl der Prédsenztreffen reduziert. Daraus folgten zum
einen langere Online-Phasen und somit eine Zunahme der Bedeutung der tele-
tutoriellen Betreuung, zum anderen eine Ausdehnung der Prasenztreffen, um
Prasenzzeiten analog zum Good Practice E-Teaching zur Verfligung zu haben.
Die grundlegenden methodisch-didaktischen Prinzipien wie dualer Ansatz mit
Fokus auf handlungsorientiertem, kollaborativem und reflektierendem Lernen
(vgl. Abschnitt 2) wurden beibehalten; einzig auf den Perspektivwechsel wur-
de aufgrund der erschwerten Betreuungssituation wéahrend der langen Online-
Phasen verzichtet.
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Ziel: Entwicklung & Umsetzung eines Blended Learning Angebots

Ablauf und Inhalte

1. Training

E-Learning in 2. Training

Einsatz in der
Lehre - Didak-

tische Planung
Werkzeuge

begleitender Blackboard-Kurs: Material bereitstellen, Information verbreiten
Forum: Online-Betreuung, Diskussion

Wiki: Erarbeitung von Syllabi, reading lists

Blog: Projektwebseite

der Hochschule
E-Learning
Werkzeuge

Abb. 2: Blended Learning Weiterbildung fiir die Dozent/innen im DPPCR-Projekt

Abbildung 2 zeigt das Blended Learning Konzept fiir die Qualifizierung der
Dozent/innen des DPPCR-Programms. Zentrales Element sind zwei einwdchi-
ge Trainings im ersten Projektjahr in Berlin, die sich an die Projektverantwortli-
chen der Universititen in Agypten und Jordanien (zukiinftige Multiplika-
tor/innen vor Ort) sowie die Dozent/innen richteten. Inhalte dieser Trainings
sind zum einen der Aufbau grundlegender Medienkompetenz und Einfithrung
in das Thema E-Learning (1. Training) sowie Entwicklung der Methoden- und
Sozialkompetenz (2. Training, vgl. Abb. 2). In den dazwischen liegenden Onli-
ne-Phasen werden die Inhalte vertieft, neue Inhalte kollaborativ erarbeitet, und
auf die Lehrsituation, d.h. die eigenen DPPCR-Module, {iibertragen. Die
DPPCR-Dozent/innen werden in dieser Phase teletutoriell betreut. Je zwei
Workshops im 2. und 3. Projektjahr — parallel zum Unterrichten der DPPCR
Module durch die Dozent/innen — zum Stand der Umsetzung, zum Austausch
und zur Reflektion der Erfahrungen in Lehre und Projektarbeit vervollstandi-
gen das Mafsnahmenpaket.

Wie das Good Practice Modell zu ,Work in Progress* wurde
Entgegen der anfanglichen Erwartungen bewéhrte sich das in Abbildung 2
beschriebene Blended Learning Konzept zur E-Kompetenzentwicklung der
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Dozent/innen und Projektmitglieder, welches auf das Good Practice der Freien
Universitdt Berlin aufbaute, nur in Teilen: Die im Good Practice erfolgreich
erprobten Lehr-/Lernmethoden und Blended Learning Szenarien fithrten nicht
immer zum erwarteten Lernerfolg. Vor allem zeigten sich zwischen Prisenz-
und Onlinephasen erhebliche Unterschiede im Lern- und Kommunikations-
verhalten. In den Prdsenzveranstaltungen wurden gute Erfahrungen mit allen
Lehr-/Lernformen gemacht, aktivierende und teilnehmerorientierte Lernme-
thoden sowie kollaboratives Arbeiten wurden wie im Ausgangsmodell prakti-
ziert, die Lehrenden agierten vor allem als Moderatoren der Lernprozesse. Es
wurden E-Learning Werkzeuge zur Gestaltung der Lernaktivitdten eingesetzt,
und intensiv und konstruktiv an den Lerninhalten gearbeitet. In den sich an-
schliefenden Online-Phasen wurden dagegen weder Aktivititen aus der Pra-
senz fortgesetzt noch neue Aktivititen aufgegriffen. Dieses manifestierte sich in
einer fehlenden Selbstorganisation der Gruppen, einer geringen Beteiligung im
Wiki und wenigen Beitrdgen und Fragen im Blog und im Forum. Kollaborative
Arbeitsformen wie z.B. die gemeinsame Entwicklung des DPPCR-Curriculums
im Wiki wurden nicht angenommen, hier reduzierte sich die Beteiligung am
Wiki auf das initiale Einstellen einer inhaltlichen Skizze pro Modul, ohne dass
die Texte weiter diskutiert oder bearbeitet wurden. Der Austausch erfolgte in
den Online-Phasen vor allem {iiber E-Mail und war weniger inhaltlicher als
administrativer Art. Das Ziel, die inhaltliche Arbeit auch zwischen den Pra-
senztreffen fortzusetzen und dafiir die neuen webbasierten Werkzeuge zu
nutzen, wurde nicht erreicht.

Ein weiterer Punkt, an dem sich Ausgangs- und DPPCR-Modell stark unter-
schieden, war das Kommunikationsverhalten der Beteiligten. In den Préasenz-
schulungen erfolgte die Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden
und in der Gruppe konstruktiv und unproblematisch. Es gab klare Absprachen
und ein kooperatives Miteinander. In den Online-Phasen hingegen war es
schwer, den Gesprachsfaden aufrecht zu erhalten und einen kontinuierlichen
Diskurs iiber neue Initiativen, offene Punkte oder Vorschldge zu fithren sowie
verbindliche Absprachen zu treffen. Wichtig ist hier anzumerken, dass sich die
Schwierigkeiten in der Kommunikation nicht nur im Kontext der E-Learning
Trainings, sondern auch in anderen Projektaktivitdten wie z.B. der Organisati-
on und Durchfiihrung von begleitenden Veranstaltungen zeigten. Geringe
Partizipation und Kommunikation im virtuellen Raum erschwerten generell
das Lernen und Arbeiten und somit das Erreichen der Lernziele in den Online-
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Phasen. Die inhaltliche Auseinandersetzung mit E-Learning und Blended
Learning fand fast ausschliefSlich in den Présenzphasen statt, die Aktivitdten in
den Online-Phasen wurden aufgrund der nicht iiberwindbar scheinenden
Schwierigkeiten im Projektverlauf zunehmend reduziert.

Weitere Umstdnde, die nicht in direktem Zusammenhang zum gewahlten
Blended Learning Format stehen, erschwerten den erfolgreichen Transfer des
Good Practice Modells in den DPPCR-Kontext. So deckte sich die Gruppe der
Teilnehmer/innen an den Trainings nicht mit der Zielgruppe der Weiterbil-
dung, d.h. nicht nur Dozent/innen des DPPCR nahmen an den ersten zwei
Schulungen in Berlin teil, sondern in der Mehrzahl Projektverantwortliche
ohne Lehrverpflichtung im Lehrgang. Da Letztere die Werkzeuge nicht selber
implementieren und auch nicht wie angenommen als Multiplikator/innen an
ihren Universitaten agierten, kam es an mehreren Partneruniversititen zu einer
zeitlich verzogerten Umsetzung des Gelernten vor Ort. Auch die geringe Betei-
ligung an inhaltlichen Diskussionen in den Online-Phasen mag in Teilen der
Zusammensetzung der Teilnehmergruppe geschuldet sein. Da dariiber hinaus
die Teilnehmergruppe an den Mafinahmen zur E-Kompetenzentwicklung nicht
konstant war, konnte nicht immer auf die Inhalte des vorherigen Trainings
aufgebaut werden. Ein weiterer Unterschied betrifft die Beweggriinde fiir die
Teilnahme an den Qualifizierungsmafinahmen: Der Lehrgang E-Teaching wird
aus personlichem Interesse an mediengestiitzter Lehre besucht, wahrend im
DPPCR-Kontext vor allem strategische Uberlegungen (Verbesserung der Er-
folgsaussichten des Projektantrags) entscheidend fiir die Implementierung des
DPPCR-Programms als Blended Learning Arrangement war, und somit eher
von einer extrinsischen Motivation fiir die Teilnahme auszugehen ist. Schlief3-
lich waren die Rahmenbedingungen vor Ort, d.h. technische und organisatori-
sche Infrastruktur, an den Partneruniversititen sehr unterschiedlich, was die
Umsetzung des Good Practice in den DPPCR-Kontext negativ beeinflusste.

Die Grundannahme, dass das erprobte Weiterbildungsformat der Freien Uni-
versitdt Berlin aufgrund vergleichbarer Inhalte und Lernziele ohne grofie An-
passungen in den DPPCR-Kontext {ibertragbar ist, wurde durch den Projekt-
verlauf widerlegt. Das Erfolgsmodell, welches als Orientierungsrahmen dienen
sollte, musste in seinen Annahmen und seiner Ausrichtung hinterfragt werden:
Aus dem ,,Good Practice” wurde ,work in progress”.
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Erklarungsversuche: Erprobte Weiterbildungsformate in interkulturellen
Kontexten

Weshalb verliefen Lernverhalten, Kommunikationsprozesse und Beteiligung
an Online-Aktivitditen im DPPCR-Kontext trotz vergleichbarer Lernziele und
Inhalte so anders als in dem erprobten Weiterbildungsformat? Sind es die doch
in Teilen unterschiedlichen Rahmenbedingungen, die die Ubertragbarkeit er-
schwerten, oder sind es kulturelle Unterschiede in Kommunikation und Lern-
verhalten? Die Erfahrungen aus dem Projekt DPPCR, die Eindriicke aus ande-
ren internationalen Projekten sowie die einschldgige Literatur zu
interkulturellem E-Learning (vgl. u.a. Olaniran, 2009; Uzuner, 2009; Rutherford
& Kerr, 2008) legen den Schluss nahe, dass Letztere eine nicht zu unterschat-
zende Rolle spielen und dass divergierende Erwartungen der beteiligten Kul-
turkreise an Lernverhalten und Kommunikationsablaufe sowie deren Zusam-
menspiel im E-Learning Design fiir die beobachteten Schwierigkeiten
mitverantwortlich sein koénnen (vgl. auch Olaniran, 2009, 5.263). Doch welcher
Art sind die Unterschiede und wie kann deren Kenntnis helfen, Missverstand-
nisse zu vermeiden? Was muss bei der Ubertragung eines Good Practice im E-
Learning in andere (kulturelle) Kontexte beachtet werden, damit es weiterhin
ein Erfolgsmodell bleibt?

Stand der Forschung

Zahlreiche aktuelle Studien befassen sich mit E-Learning in interkulturellen
Lernarrangements und diskutieren die Auswirkungen kultureller Besonderhei-
ten auf das E-Learning. Einen guten Uberblick iiber Unterschiede im Online-
Lernverhalten in verschiedenen Kulturkreisen geben Uzuner (2009), Ru-
therford & Kerr (2008), Olaniran (2009) und Tapanes et al. (2009). Uzuner (2009)
betrachtet vor allem den kulturellen Einfluss auf das Lernverhalten der Studie-
renden und das Engagement in asynchronen Lernnetzwerken, wéhrend Ola-
niran (2009) das Zusammenspiel von Kulturkreis und Web 2.0 Nutzung thema-
tisiert. Einige wenige Arbeiten widmen sich explizit dem E-Learning im
arabischen Raum: Dirani &Yoon (2009) diskutiert den Stand des E-Learning in
der arabischen Welt und die Akzeptanz von Online-basierten Studiengéngen.
Maalawi et al. (2006) und Dirani & Yoon (2009) beschreiben u.a. die Rezeption
des E-Learning in arabischen Landern. Aufschlussreich ist hier auch Al-Harthi
(2005), der das Lern- und Kommunikationsverhalten von arabischen Studie-
renden in Online-Kursen an US-amerikanischen Universitdten untersucht.
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All diesen Arbeiten liegt die Annahme zugrunde, dass unterschiedliche Kul-
turkreise Besonderheiten und fiir sie typische Orientierungen haben, die die
Angehdrigen einer Kultur pragen und ihre Identitdt bestimmen. Diese wirken
sich auch auf die Akzeptanz von E-Learning als Lernform und auf das Verhal-
ten der am Lernprozess beteiligten im virtuellen Raum aus, vgl. u.a. Olaniran
(2009, S. 263), Uzuner (2009, S.1), Al-Harthi (2005, S.3). Zur Beschreibung der
kulturspezifischen Besonderheiten nimmt das Gros der Studien auf Hall
(1976)"° oder auf Hofstedes Dimensionen nationaler Kulturen (u.a. Hofstede,
1996, Hofstede & Hofstede, 2011) Bezug, die genutzt werden kénnen, um Un-
terschiede zwischen Kulturkreisen zu beschreiben."" Low-context vs high-context
nach Hall (1976) wird herangezogen, um unterschiedliches Kommunikations-
verhalten und daraus resultierende Missverstandnisse zu erkldren, Hofstedes
(1996, 2011) Kulturdimensionen Machtdistanz (PDI)? und Unsicherheitsvermei-
dung (UAD)"®, um Rollenverstindnis und Kommunikationsverhalten zu moti-

10 E.T. Hall (1976) unterscheidet die drei Kulturdimensionen Verhéltnis zur Zeit: monochron vs.
polychron; Einstellung zum Raum: Nihe vs. Distanz (personal space); Kommunikationsstil:
low-context vs. high-context.

11 Nach Hofstede & Hofstede (2011), Hofstede (1996) ist Kultur die ,,mentale Software”, die in
einem Sozialisationsprozess , programmiert” wird. Diese kollektive Programmierung un-
terscheidet die Mitglieder einer Kultur von denen einer anderen. Hofstede und spater Bond
destillierten aus den Antworten einer umfangreichen empirischen Studie mit dem Ziel, eine
Charakterisierung zur Beschreibung kulturell bedingter Eigenarten zu finden, fiinf bestim-
mende Dimensionen zur Beschreibung von Kulturen heraus: Machtdistanz (PDI), Individu-
alismus und Kollektivismus (IDV), Maskulinitdt und Femininitdt (MAS), Unsicherheits-
vermeidung (UAI), langerfristig gegeniiber kurzfristiger Orientierung (LTO). Diese sind bis
heute in vielfaltigen Abwandlungen fortgefiihrt worden (siehe u.a. Triandis, 1988; Trom-
penaars, 1994), und wurden fiir 76 Lander bzw. regionale Gruppen analysiert. Vgl. auch das
Online-Portal National Cultural Dimensions (http://geert-hofstede.com/national-culture.html.

12 Die Machtdistanz definiert ,,das Ausmaf, bis zu welchem die weniger méchtigen Mitglie-
der von Institutionen bzw. Organisationen eines Landes erwarten und akzeptieren, dass
Macht ungleich verteilt ist” (Hofstede & Hofstede 2011, S. 57).

13 Unsicherheitsvermeidung ldsst sich daher definieren als der Grad, bis zu dem die Mitglie-
der einer Kultur sich durch uneindeutige oder unbekannte Situationen bedroht fiihlen. Die-
ses Gefiihl driickt sich u.a. in nervosem Stress und einem Bediirfnis nach Vorhersehbarkeit
aus: Ein Bediirfnis nach geschriebenen und ungeschriebenen Regeln.” (Hofstede & Hofste-
de 2011, S. 220)

52



Noémi Fivat, Brigitte Grote

vieren, sowie Individualismus vs. Kollektivismus (IDV)M, um unterschiedliches
Verhalten in kollaborativen E-Learning Szenarien zu motivieren, vgl. auch
Wang (2007, S. 295), Uzuner (2009). So begriindet z.B. Olaniran (2009) die Web
2.0-Nutzung in unterschiedlichen Kulturen mit differierenden Auspriagungen
der Dimensionen Machtdistanz und low-context vs. high-context; Tapanes et al.
(2009) motiviert kulturspezifisches Verhalten im E-Learning mit den Auspré-
gungen der kulturellen Dimensionen Individualismus vs. Kollektivismus und
der Unsicherheitsvermeidung, und Olaniran (2009, S. 262) bemerkt: , These
cultural categories [high-context culture, power distance culture] have implica-
tions for both implicit and explicit communication and learning tendencies, in
addition to a cultural group’s willingness to use technology.”

Die oben genannten Arbeiten zu kulturbedingten Besonderheiten im E-Lear-
ning rezipieren vor allem Hall und Hofstede; mikroanalytische Untersuchun-
gen, die man insbesondere in ethnographischen und kulturanthropologischen
Detailanalysen findet, werden dahingehend kaum beriicksichtigt. Ebenso wird
in den Studien ausgeblendet, dass vor allem Hofstedes Kulturdimensionen
nicht unumstritten sind (vgl. u.a. Bolten, 2007). Kritiker wie Bolten (2007) mer-
ken an, dass die Kategorisierung die Gefahr der Ubergeneralisierung in sich
tragt, da abstrakte Durchschnittswerte keinen Aufschluss auf das Verhalten
einzelner Individuen in einem bestimmten Kontext zulassen und somit stereo-
typisches Denken und Handeln begiinstigen. Die Grundannahme homogener
kultureller Identitdten blendet dariiber hinaus intrakulturelle Vielfalt aus, das
zugrunde liegende Konzept der Nationalstaaten wird als zumindest indirekt
kulturbewertend eingeschatzt. Die Arbeit mit Kulturdimensionen hat demnach
allenfalls beschreibende, nicht aber erklarende Funktion, da die Dimensionen
lediglich eine virtuelle und abstrakte Realitdt beschreiben. Ungeachtet der be-
rechtigten Kritik, kann ein Blick auf die Kulturdimensionen dennoch helfen,
eine erste Sensibilisierung fiir kulturelle Unterschiede zu erreichen, und Berei-
che aufzuzeigen, die einer genaueren Betrachtung bediirfen.

-
=

,Individualismus beschreibt Gesellschaften, in denen die Bindungen zwischen den Indivi-
duen locker sind; man erwartet von jedem, dass er fiir sich selbst und fiir seine unmittelbare
Familie sorgt. Sein Gegenstiick, der Kollektivismus, beschreibt Gesellschaften, in denen der
Mensch von Geburt an in starke, geschlossene Wir-Gruppen integriert ist, die ihn ein Leben
lang schiitzen und dafiir bedingungslose Loyalitdt verlangen.” (Hofstede & Hofstede 2011,
S.97).
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Kulturell bedingte Unterschiede: Lehrgang E-Teaching vs.
DPPCR-Fortbildungen

Viele unserer Erfahrungen und Schwierigkeiten bei der Ubertragung der er-
probten mediengestiitzten Weiterbildungsformate zum E-Learning in andere
kulturelle Kontexte sind in der Literatur bereits thematisiert worden. Die Lite-
ratur liefert hier Erkldrungsansdtze fiir das beobachtete Verhalten und fiir
Missverstdndnisse zwischen den beteiligten Kulturkreisen, d.h. im Fallbeispiel
zwischen den deutschen Dozent/innen und den arabischen Teilnehmer/innen.

Zunachst beeinflussen Rahmenbedingungen, die losgeldst von der konkreten
Blended Learning Weiterbildungsmafinahme in dem Zielkulturkreis existieren,
den erfolgreichen Transfer des Good Practice Beispiels. In der Literatur wird
hier vor allem der geringe Status des E-Learning in der arabischen Welt ge-
nannt (u.a. Dirani & Yoon, 2009; Maalawi et al., 2006), welcher direkte Auswir-
kungen auf die Akzeptanz des E-Learning und in Folge auf die Motivation und
Partizipation der Teilnehmer/innen haben kénnte: “For instance, in high power
distance cultures, people tend to view technology systems as a threat to their
existence and to traditional learning methods. [...]. This threat creates anxiety
and negative feelings toward theses technologies.” (Olaniran 2009, S. 267).
Hinzu kommen als hemmende Faktoren die Rahmenbedingungen vor Ort, wie
z.B. Probleme mit technischer Infrastruktur oder Unterstiitzung seitens der
Universitat. Ebenso bedingen der unterschiedliche Umgang mit Hierarchien im
Allgemeinen in beiden beteiligten Kulturkreisen sowie kulturbedingte Diver-
genzen im Kommunikationsverhalten, welche sich im virtuellen Raum mit
seiner Reduzierung auf den verbalen Kommunikationskanal verstarken (vgl.
Olaniran, 2009; Uzuner, 2009), den Erfolg der Ubertragbarkeit.

Bezogen auf das Blended-Learning Arrangement sind es im Wesentlichen die
unterschiedlichen Grundannahmen in den beteiligten Kulturkreisen hinsicht-
lich addquater Verhaltensweisen von Lehrenden und Lernenden, ihres Rollen-
verstandnisses, etablierter Lehr-/Lernformen, der Online-Kommunikation,
sowie der Online-Kollaboration, die den Erfolg des Transfers determinieren.
Dem Lehrgangsdesign des Good Practice Beispiels E-Teaching liegen diesbe-
ziiglich Annahmen zugrunde, die sich aus der Sozialisation der deutschen
Dozent/innen hinsichtlich Lehren und Lernen begriinden, die sich aber offen-
sichtlich nicht mit denen der Teilnehmer/innen decken und so zu den geschil-
derten Schwierigkeiten und Missverstindnissen fiithrten. Wie in Abschnitt 2
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beschrieben, setzt das E-Teaching Modell vor allem auf lernerzentrierte Me-
thoden mit einer hohen Teilnehmeraktivierung. Die Lehrenden verstehen sich
nicht als Initiator/innen des Lernprozesses, sondern als Moderator/innen und
Begleiter/innen. Die Lernenden sind anndhernd gleichberechtigte Partner im
Lernprozess; von ihnen wird aktive Partizipation, Eigeninitiative, Selbstorgani-
sation und Teamfahigkeit erwartet. Dieses scheint jedoch im Widerspruch zu
den Erwartungen der Lernenden im arabischen Raum zu stehen. Dirani &
Yoon (2009, S. 11) beobachten z.B. eine , presence of strong instructional prac-
tices”, welchem in der Regel ein lehrerzentriertes Lernarrangement mit einer
ausgepragten Ungleichheit zwischen Lehrenden und Lernenden zugrunde
liegt. Lernende , expect teachers to set the tone, and determine the direction for
how students learn. Consequently, teachers are viewed as subject matter au-
thority figures and it is primarily a teacher’s job to impart knowledge upon
students [...]. Anything short of this would be perceived to be incompetent
behaviour on behalf of the instructor” (Olaniran 2009, S. 262). Selbst- und
Fremdbild der Dozent/innen der DPPCR-Weiterbildungen weichen hier deut-
lich voneinander ab. Olaniran (2009) und Tapanes et al. (2008) sehen die Griin-
de fiir die Lehrerzentrierung in einer grofsen Machtdistanz in den arabischen
Kulturen, d.h. einer hohen Akzeptanz hierarchischer Strukturen. Die unsiche-
ren Situationen, die das selbstbestimmte E-Learning mit sich bringt, gehen mit
einer Verunsicherung einher, welche laut Al-Harthi (2005) die hohe Unsicher-
heitsvermeidung in der arabischen Kultur reflektiert.

Kollaboratives Arbeiten im Wiki ist ein wesentliches Gestaltungsmerkmal des
Ausgangsmodells und wird im Good Practice Beispiel in der Préasenz zur Si-
cherung von Arbeitsergebnissen, vor allem aber in den Online-Phasen zur
gemeinsamen Erarbeitung von Lerninhalten verwendet. Dieses konstruktivisti-
sche Lernparadigma steht im Gegensatz zu dem instruktionalen Lernparadig-
ma im arabischen Kulturkreis, und so ist es nicht verwunderlich, dass die kol-
laborativen Lernaktivititen im Netz im DPPCR-Kontext nur bedingt
erfolgreich waren (vgl. Abschnitt 3.3). In der Literatur wird in diesem Zusam-
menhang zum einen auf Hofstedes Dimensionen der Machtdistanz und Unsi-
cherheitsvermeidung verwiesen, die im arabischen Raum deutlicher ausge-
pragt sind als beispielsweise in Deutschland. Dieses kollidiert mit der eher
unstrukturierten und partizipativen Lernumgebung des Web 2.0. Zum anderen
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wird die orale Tradition der arabischen Kulturen hervorgehoben, die schriftli-
che Partizipation nicht in dem MafSe wie z.B. westliche Kulturen praktizieren.15

Diese divergierenden Verhaltenweisen beeinflussen nicht nur das Arbeiten mit
Web 2.0 Anwendungen, sondern den gesamten Kommunikationsprozess: Das
Design des Ausgangsmodells E-Teaching geht von einer kontinuierlichen Teil-
habe an den Kommunikationsprozessen in den Online-Phasen aus, und von
der Nutzung der verfiigbaren Kommunikationsinstrumente (Forum, E-Mail,
Blog, Wiki) zur aktiven Gestaltung der Kommunikationsprozesse. Unterschie-
de im Online-Kommunikationsverhalten, wie in Abschnitt 3.3 diskutiert, wer-
den in der Literatur haufig mit Halls Kulturdimension low-context culture (u.a.
Deutschland) und high-context culture (u.a. arabischer Raum) erklart. In high-
context cultures nimmt die nonverbale Kommunikation und indirekte Anspra-
che eine dominante Rolle ein. E-Learning verlangt aufgrund der Reduzierung
auf den verbalen Kanal nach einer eindeutigen und direkten Ausdrucksweise
und steht somit der low-context culture naher (vgl. Al-Harthi, 2005, S. 2). Miss-
verstandnisse entstehen, wenn beide beteiligten Kulturkreise ihre Kommunika-
tionsnormen zugrunde legen. Wird z.B. von den Mitgliedern der high-context
culture aus Hoflichkeit oder Vermeidung einer direkten Konfrontation ein
Thema im virtuellen Raum nicht angesprochen bzw. keine Position bezogen,
kann es von den Mitgliedern der low-context culture aufgrund anderer Erwar-
tungen an die Online-Kommunikation als Desinteresse ausgelegt werden. Wei-
tere nicht kulturell bedingte Faktoren, die das Kommunikationsverhalten in
der E-Learning Weiterbildung beeinflussen konnen, sind der Grad der Beherr-
schung der eingesetzten Technologien sowie der Sprache der Weiterbildungen
(Englisch), sowie die soziale Kompetenz in der Nutzung der Kommunikati-
onsmedien. SchliefSlich werden auch generelle Vorbehalte bei der Bearbeitung
der Inhalte Dritter, grundlegend fiir eine kollaborative Wiki-Arbeit, angefiihrt
(u.a. Uzuner, 2009). Olaniran (2009, S. 269) schlussfolgert daher: ,Web 2.0 may
not be suitable for cross-cultural interaction due to the differences in learning
styles and value preferences.”

Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass Schwierigkeiten bei der Uber-
tragung eines Good Practice Beispiels in Bildungskontexten auf jeden Fall dann

15 “The read/write web that characterizes social software and e-learning is more tailored to the
written traditions of individualistic cultures; whereas collectivistic cultures foster a more
oral tradition” (Olaniran 2009, S. 262).
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auftreten, wenn “the instructor’s pedagogical values are not compatible with
the student’s assumptions on how teaching should be done” (Uzuner 2009, S.
2), wie im DPPCR-Fallbeispiel zu beobachten war. Die Inkompatibilitdat der
Vorstellungen von Lehren und Lernen wird im E-Learning Kontext noch ver-
starkt, denn “e-learning is not just introducing new technology for learning,
but also a new way of thinking about learning” (Maalawi et al.,, 2006). Zwei
Phanomene liegen zugrunde: Divergierende Grundannahmen zum Lernverhal-
ten einerseits, und der durch die Nutzung von E-Learning erzwungene Wandel
in der Lernkultur andererseits. Dieses mag auch die Unterschiede bei der Uber-
tragbarkeit des erprobten Weiterbildungsszenarios hinsichtlich der Prdsenz-
und Online-Phasen erkldaren: In den Prasenztreffen wurden die lernerzentrier-
ten Lernformen des Ausgangsmodells umgesetzt, die Prasenzsituation half
hier, eventuell vorliegende abweichende Vorstellungen kooperativ zu 16sen. Im
virtuellen Raum, in dem technologische Hiirden, fehlende Orientierungsrah-
men und reduzierte Kommunikationskanile hinzukamen, waren die Unter-
schiede nicht mehr zu {iberbriicken.

Lessons learned und Ausblick

Die Ausgestaltung und Umsetzung der Qualifizierungsmafinahmen zum E-
Learning im DPPCR-Projekt erfolgte unter Riickgriff auf erprobte Weiterbil-
dungsformate der Freien Universitdt Berlin. Kulturellen Besonderheiten wurde
aufgrund dhnlicher Lerninhalte und Lernziele und der Tatsache, dass alle Teil-
nehmer/innen ldngere Zeit an anglo-amerikanischen Universitdten tatig waren,
zunachst eine marginale Rolle zugewiesen. So wurden auch die dem Good
Practice Modell zugrunde liegenden Erwartungen hinsichtlich des Verhaltens
in Lehr-/Lernprozessen auf die neue Zielgruppe iibertragen. Diese Einschat-
zung erwies sich jedoch als undifferenziert: Die teilweise Inkompatibilitdt der
Annahmen der beteiligten Kulturkreise hinsichtlich des Lern- und Kommuni-
kationsverhaltens in E-Learning-Arrangements begriinden das Gros der
Schwierigkeiten und Missverstandnisse in der Umsetzung der Qualifizie-
rungsmafinahmen im Projekt. Andere Faktoren, wie z.B. die sich kontinuierlich
dandernde Zusammensetzung der Zielgruppe, die Rahmenbedingungen vor Ort
und die eher extrinsische Motivation fiir die Teilnahme, erschwerten zuséatzlich
den Transfer des Good Practice Modells in den DPPCR-Kontext. Interessant
aus Sicht des DPPCR-Projekts und der anderen internationalen Projekte, in
denen E-Learning Weiterbildungsformate in neue kulturelle Kontexte {ibertra-
gen werden, sind zunéchst die kulturell bedingten Erfolgsfaktoren, denn auf
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diese konnen die Lehrenden in der Gestaltung der Qualifizierungsmafinahme
direkt Einfluss nehmen.

Was ldsst sich aus den beschriebenen Erfahrungen fiir zukiinftige Projekte
ableiten? Ein zentraler Erfolgsfaktor ist, dass nicht ,students are expected to
step out of their own culture and temporarily enter into the culture of the in-
structor” (Moore, 2006, S. 1), wie im Fallbeispiel DPPCR aufgrund einer Fehl-
einschitzung der Zielgruppe zunéchst geschehen. Vielmehr sollten frithzeitig
die im E-Learning Kontext relevanten Eigenarten der beteiligten Kulturkreise
identifiziert und in der Planung der Blended Learning Weiterbildung beriick-
sichtigt werden. Dieses bedeutet zunéchst, die Annahmen zu (Online-) Lernen
und (Online-) Kommunikation, die dem erprobten Ausgangsmodell zugrunde
liegen, explizit zu machen. Dem anschlieflen sollte sich eine Auseinanderset-
zung mit den Annahmen der weiteren beteiligten Kulturkreise zu den E-
Learning relevanten Themen, z.B. durch Literaturrecherche oder Einbindung
eines interkulturellen Coachs. Eine Sensibilisierung fiir kulturelle Unterschiede
im (Online-) Lernen ist — wie die Erfahrungen zeigen — in multikulturellen
Blended Learning Szenarien unterldsslich, um Lernbereitschaft und Lernerfolg
zu garantieren, und sollte auf jeden Fall begleitend zum Transfer des erprobten
Weiterbildungsformats erfolgen.

Einigen der im DPPCR-Projekt beobachteten Schwierigkeiten konnte damit
begegnet werden, die Lern- und Kommunikationsformen in der Qualifizie-
rungsmafinahme den Erwartungen der neuen Zielgruppe hinsichtlich der Aus-
gestaltung des Lernarrangements anzupassen. So z.B. wurden kollaborative
Arbeitsformen aus den Online-Phasen in die Prasenzveranstaltungen verlagert;
in den Online-Phasen kamen vermehrt lernerzentrierte, instruktive Lernformen
und individuelle Lernaktivititen zum Einsatz. Bei der Gestaltung der Online-
Kommunikationsprozesse wurde die Perspektive der high context culture be-
riicksichtigt. Andere Probleme im DPPCR-Kontext, wie beispielsweise der
Qualifizierung und Erreichung der primédren Zielgruppe (die Dozent/innen)
wurden geldst, indem im 2. und 3. Projektjahr die Prasenzschulungen an die
Universititen vor Ort in Agypten und Jordanien verlegt wurden. Damit sind
die Dozent/innen direkt angesprochen und miteinander vernetzt worden; die
Lernziele konnten erreicht werden.

Zusatzlich, neben den direkt den Lernprozess beeinflussenden Faktoren, soll-
ten im Vorfeld auch die Rahmenbedingungen vor Ort eruiert werden, z.B.
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Ansehen von E-Learning in den jeweiligen Léndern, die Hierarchien an Uni-
versitaten, die Motivation der Teilnehmenden, technische Infrastruktur vor
Ort, Vorerfahrungen mit E-Learning, usw. Diese sind zwar nur bedingt beein-
flussbar, sind aber mafigebend fiir den Erfolg der Qualifizierungsmafinahme
und daher in der Planung zu beriicksichtigen. Im DPPCR-Kontext erwies sich
insbesondere die aktive Einbindung der E-Learning Verantwortlichen vor Ort
als ein wichtiger Erfolgsfaktor fiir die nachhaltige Kompetenzentwicklung und
fiir die Schaffung giinstiger Rahmenbedingungen. Ebenso war die Etablierung
einer Schliisselperson vor Ort im Sinne des early adopters, der die Blended
Learning Idee vorantreibt, wichtig fiir die Motivation der Teilnehmenden und
die Akzeptanz des E-Learning als Lehr-/Lernform.

Abschlieflend ist jedoch zu bedenken, dass Kultur nur eine Ebene ist, die das
Lern- und Kommunikationsverhalten in den Qualifizierungsmaffinahmen be-
einflusst; andere sind z.B. die kognitiven Lernstile oder die individuellen Préfe-
renzen. Auch fiir die aktive Beteiligung an der Qualifizierung ist nicht klar, ob
hier — wie die Literatur nahe legt — das unterschiedliche Lern-, Kollaborations-
und Kommunikationsverhalten der beteiligten Kulturkreise, und somit verletz-
te Erwartungen auf beiden Seiten, ausschlaggebend sind, oder aber andere
Gegebenheiten wie z.B. die individuelle Motivation, das Interesse am E-
Learning, die Rahmenbedingungen wie Zeit und Infrastruktur, die Etablierung
von Schliisselpersonen usw. die entscheidenden Erfolgsfaktoren darstellen.
Dieses kann sich im jeweiligen Projektkontext lediglich aus der Erfahrung zei-
gen, indem z.B. kulturspezifische Anpassungen im geschilderten Sinne an den
Qualifizierungsmafinahmen vorgenommen werden, und das Ergebnis an-
schlieffend bewertet und verglichen wird.
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LeMo-Lernprozessmonitoring auf personalisierenden und
nicht personalisierenden Lernplattformen

Zusammenfassung

Die in diesem Projekt zu entwickelnde Anwendung ermoglicht es, Nutzungs-
daten verschiedener Lernplattformen mittels Methoden des Educational Data
Mining zu untersuchen, um daraus Erkenntnisse tiber Lernverhalten und Op-
timierungsmoglichkeiten der eLearning Angebote zu gewinnen. Besondere
Schwerpunkte bei der Entwicklung dieser Anwendung liegen in der Verein-
heitlichung der gewonnenen Daten, in der Auswahl geeigneter Data-Mining
Methoden, der Auswahl geeigneter Verfahren zur Anonymisierung und der
nutzerfreundlichen Visualisierung der ausgewerteten Daten.

Das Projekt

Ziel dieses interdisziplindren Forschungsprojekts Lernprozessmonitoring auf
personalisierenden und nicht personalisierenden Lernplattformen (LeMo) ist
es, eine prototypische Anwendung zu entwickeln, die sowohl in der Forschung
zur Verifikation von Hypothesen zum Lernverhalten eingesetzt werden kann
als auch in der Lehre fiir das Monitoring von Lernprozessen. Dabei kooperie-
ren die drei Berliner Hochschulen - Beuth-Hochschule fiir Technik Berlin,
Hochschule fiir Technik und Wirtschaft Berlin und Hochschule fiir Wirtschaft
und Recht Berlin - sowie flinf Praxispartner aus dem Bereich eLearning — bbw
Hochschule, eLeDia GmbH, FIZ-Chemie GmbH, imc AG und Lesson Nine
GmbH miteinander.

Ziel der Anwendung

Das Projekt ldsst sich im Feld des Educational Data Mining [EDM] verorten.
Methoden des Data-Mining — Associations, Sequential Patterns, Regressions-
analyse, Clusteranalyse, Faktorenanalyse u.a. sowie Statistiken und Visualisie-
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rung - werden in der zu entwickelnden Anwendung genutzt, um basierend auf
den Nutzungsdaten von eLearning-Plattformen Informationen iiber das Ver-
halten der Anwender sowie iiber Qualitdt und Optimierungsmoglichkeiten der
eLearning-Angebote zu gewinnen.

Die zu entwickelnde Monitoring-Anwendung unterstiitzt Wissenschaftler,
Dozenten und eLearning-Anbieter durch eine benutzerfreundliche Oberfldche
bei der Beantwortung unterschiedlicher Fragestellungen. Die Ergebnisse der
Data-Mining Prozesse werden zudem mit Hilfe verschiedener Visualisierungen
dargestellt.

Lernplattformen als Datenlieferanten

Als Datenbasis dienen hierbei die umfangreichen Datenbestande, welche in
den eLearning-Umgebungen (Moodle, eCampus (CLIX), ChemgaPedia, Bab-
bel) der beteiligten Hochschulen und Praxispartner u.a. in Form von Log-
Dateien erhoben werden. Die im Rahmen des LeMo-Projekts entwickelte Data-
Mining-Anwendung wird mit geringen Anpassungen auch fiir andere eLearn-
ing-Plattformen eingesetzt werden kdnnen.

Die Anwendung kann sowohl im Zusammenhang mit personalisierenden
Plattformen (ein Login ist erforderlich wie bei Moodle oder Babbel) oder nicht
personalisierenden Plattformen (Zugriff ohne Login wie bei ChemgaPedia)
angewendet werden.

Ein besonderes Merkmal der entstehenden Anwendung ist, dass Datenanaly-
sen unabhangig von den betreffenden Plattformen und damit plattformiiber-
greifend und —vergleichend erfolgen konnen, was insbesondere fiir Firmen und
Hochschulen interessant ist, an denen mehrere Lernplattformen parallel einge-
setzt werden.

Forschungshypothesen und Fragen an das Lernprozess-Monitoring
Als Leitlinie der Data-Mining-Analysen dient ein Katalog von iiber 80 For-
schungshypothesen und didaktischen Fragestellungen der Hochschulen und
Praxispartner zu Lernverhalten und Mediennutzung der Anwender.

Beispiele fiir Forschungshypothesen zu Lernverhalten und Medieneinsatz
e Es lassen sich aus den Nutzungsdaten Riickschliisse auf typische Benut-
zergruppen ziehen.
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¢ Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Nutzung bestimmter Ressour-
cen und den Ergebnissen von Tests.

e Es gibt eine kritische Masse an Beitrdgen, bei der die Aktivitdt im Forum
wechselt.

Beispiele fur Fragestellungen zum Monitoring von Lernprozessen
e  Wie verteilen sich die Forenbeitrage auf die Teilnehmer?

¢ Lassen sich besonders ,ausgetretene” Pfade durch die Ausbildungsland-
schaft erkennen? Gibt es Pfade die nie beschritten werden?

e Gibt es Ubungen oder Tests, die fast alle Lernenden problemlos bestehen
oder solche die viele Lernende falsch beantworten?

Interdisziplinare Forschungsthemen

Bei der Entwicklung der hier beschriebenen Data-Mining-Anwendung ergeben
sich eine Reihe von interdisziplindgren Forschungsthemen in den Bereichen
Didaktik, Informatik, Statistik und Datenschutz, wie z.B.:

e Wie muss eine grafische Benutzeroberfldche beschaffen sein, so dass sie
den heterogenen Anforderungen der Zielgruppen gerecht werden kann?

¢ Wie kann der Datenschutz gewahrt werden und zugleich moglichst viele
aussagekraftige Informationen gewonnen werden?

e Welche Fragestellungen und Hypothesen sind fiir Aussagen iiber das
Lernverhalten relevant?

Schwerpunkte bei der Entwicklung der Anwendung

Vereinheitlichung der Daten

Die verschiedenen Lernplattformen sind sehr unterschiedlich aufgebaut und
speichern Daten iiber das Lernverhalten ihrer Nutzer in verschiedensten For-
maten. Personalisierende Systeme nutzen in der Regel Datenbanken zur Proto-
kollierung des Nutzerverhaltens. Bei nicht personalisierenden Plattformen
hingegen konnen Aktionen der Nutzer auch in Log-Dateien gespeichert wer-
den. Was in der einen Plattform ,Kurs” genannt wird, trdgt moglicherweise in
einer anderen Plattform die Bezeichnung ,Lerngruppe” oder auch , Lernein-
heit”. In der LeMo-Anwendung werden Informationen, die Gleiches bezeich-
nen, einheitlich verarbeitet.
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Um auf diese verschiedenen Datenquellen zugreifen zu koénnen, besitzt das
Monitoring-System fiir jeden Plattform-Typ eine separate Schnittstelle, {iber die
relevante Daten geladen werden. Der Zugriff auf die Daten kann erfolgen,
ohne dass die Lernplattformen hierfiir verdndert werden miissen.

Die erhobenen Daten werden in ein gemeinsames Modell iiberfithrt und im
LeMo-System gespeichert. Somit stehen die Daten in einem allgemeinen, platt-
formunabhéngigen Format fiir die Analyse durch Data-Mining-Verfahren zur
Verfiigung. Sowohl personalisierende, als auch nicht personalisierende Syste-
me konnen auf diese Weise mit demselben Werkzeug untersucht werden.

Eine Besonderheit stellt bei LeMo die Moglichkeit dar, auch verschieden be-
triebene Lernplattformen gleichzeitig als Datenquellen des Monitoring-Systems
zu verwenden. Dies ldsst den direkten Vergleich zwischen mehreren eingesetz-
ten Plattformen zu und hilft Fragen {iber deren Nutzung zu beantworten und
deren Effektivitat einzuschatzen.

Fragen und Hypothesen beeinflussen die Wahl der Analyse-Methoden

Die 80 Fragen des als Leitlinie dienenden Katalogs wurden gestellt ohne zu
berticksichtigen, ob und wie sie mit Hilfe der Anwendung zu beantworten
sind. Der Katalog lasst sich verschieden gliedern:

Eine erste Gliederung ergibt sich durch die Differenzierung der Fragen in (i)
Forschungshypothesen zu Lernverhalten und Medieneinsatz sowie (ii) Frage-
stellungen zum Monitoring von Lernprozessen wie oben gezeigt.

Eine zweite Gliederung ergibt sich, wenn beachtet wird, aus welchem Anwen-
dungshintergrund die Frage gestellt wurde: (i) Forscher, (ii) Content-Anbieter,
(iif) Bildungsanbieter, (iv) Dozent. Fragen von Forschern wurden schon er-
wahnt. Content-Anbieter stellen Fragen wie ,Welche Ressourcen wurden viel
benutzt, welche Ressourcen wurden gar nicht oder kaum benutzt?” oder ,, Gibt
es Seiten, die so gut wie nie angesprungen werden?”, ,Lassen sich Griinde
hierfiir finden (schlechte Keyword-Vergabe im Vergleich mit anderen Seiten,
keine Einbettung in populére Pfade, ...)?", , Gibt es besonders aufwandige/gute
Seiten im Material, die trotz ihrer Qualitat nicht gefunden werden?”. Bildungs-
anbieter stellen Fragen wie ,Wie viele Studierende gibt es in jedem Kurs?”,
~Mit welchem Kurs steigen die meisten Lernenden ein?” oder , Welches sind
Kurse, bei denen ein starkes Abbruchsverhalten sichtbar wird?”. Dozenten
stellen Fragen wie , Lassen sich aus dem Einzelnutzerverhalten wie etwa der
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Bearbeitungsgeschwindigkeit Riickschliisse auf das Verstandnislevel des Nut-
zers ziehen?” oder , Welche Unterschiede gibt es in berufsbegleitenden Studi-
engédngen und in Prasenzstudiengédngen in der Aktivitat der Studierenden?”

Eine andere Gliederung ergibt sich, wenn die von Lernplattformen gespeicher-
ten Daten als Ausgangspunkt der Fragestellung genutzt werden. Wir haben
vier Schwerpunkte identifiziert: (i) Benutzung des Lernangebotes, (ii) Perfor-
mance der Lernenden, (iii) Verhalten und Entdeckung von Nutzer-Gruppen
sowie (iv) Lernpfade. Die Analyse der Benutzung des Lernangebotes beant-
wortet Fragen wie ,Wann, wie oft, wie lange und von wie vielen Teilnehmern
wurde auf einzelne Lerninhalte zugegriffen?”. Die Analyse der Performance
der Lernenden sucht nach Antworten fiir Fragen wie , Welche Lernobjekte sind
hilfreich um einen Test zu bestehen?”. Die Analyse von Verhaltensmustern mit
dem Ziel der Identifikation spezifischer Nutzer-Gruppen sucht nach Antwor-
ten auf Fragen wie , Welche Unterschiede gibt es in berufsbegleitenden Studi-
engdngen und in Prasenzstudiengdngen in der Aktivitit der Studierenden?”
oder ,Lassen sich aufgrund der Nutzung multimedialer Applikationen Riick-
schliisse auf Nutzertypen ziehen?”. Die Analyse der Lernpfade beantwortet
Fragen wie ,Welche "ausgetretenen" Pfade durch das Lernmaterial gibt es?”.

Innerhalb jeder Gliederung ist die Verteilung der Fragen unscharf. Viele Fragen
konnen sowohl als Forschungshypothesen sowie als Fragestellungen zum Mo-
nitoring verstanden werden. Forscher, Content-Anbieter, Bildungsanbieter und
Dozenten stellen zum Teil gleiche oder sehr dhnliche Fragen wie zum Beispiel
,Welche Lernobjekte sind hilfreich um einen Test zu bestehen?”. Fragen zu
Nutzer-Gruppen sind mit Fragen der Benutzung des Lernangebotes verkniipft.
Zum Beispiel erfordert die Frage ,Welche Unterschiede gibt es in berufsbeglei-
tenden Studiengédngen und in Prasenzstudiengéngen in der Aktivitat der Stu-
dierenden?” dass die Benutzung der gleichen Ressourcen fiir zwei verschiede-
ne Gruppen analysiert wird.

Die Analyse wird mit Methoden des Educational Data Mining (EDM) gefiihrt.
Das Ziel von EDM ist es, Daten aus Lernsystemen zu untersuchen, um Lernen-
de und deren Lernumgebungen besser zu verstehen [BY][RV].

Zu den Methoden des EDM gehdren zuerst die klassischen Data-Mining-
Verfahren. Data-Mining-Algorithmen konnen in zwei Hauptgebiete unterteilt
werden: beschreibende Algorithmen und prognostizierende Algorithmen.
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Mit beschreibenden oder deskriptiven Algorithmen werden Muster gesucht,
welche die Daten ndher bestimmen: Associations, Sequential Patterns, oder
Clusteranalyse gehoren zu diesem Feld. Diese Art von Algorithmen wird be-
nutzt, um zum Beispiel die Fragen , Lassen sich aufgrund der Nutzung multi-
medialer Applikationen Riickschliisse auf Nutzertypen ziehen?” oder ,, Welche
"ausgetretenen" Pfade durch das Lernmaterial gibt es?” zu behandeln.

Regressionsanalyse, Entscheidungsbaume und Support Vector Machines sind
unter anderem prognostizierende Algorithmen. Mit ihnen werden Zusammen-
hédnge zwischen Variablen gesucht, um den unbekannten oder zukiinftigen
Wert einer Variablen mit Hilfe anderer Variablen vorherzubestimmen. Diese
Art von Algorithmen werden benutzt, um zum Beispiel die Frage , Welche
Lernobjekte sind hilfreich um einen Test zu bestehen?” zu behandeln. Zu EDM
werden auch Methoden der Daten-Erkundung oder Statistiken und Visualisie-
rung gezadhlt. Diese Methoden werden fiir die Analyse der Benutzung des
Lernangebots eingesetzt, etwa bei Fragen wie ,Welche Ressourcen wurden viel
benutzt, welche Ressourcen wurden gar nicht oder kaum benutzt?”. Die Visua-
lisierung der Antworten ist bedeutsam, damit Benutzer der Anwendung das
Ergebnis der Analyse verstehen und verwerten kénnen.

Bei der Analyse der Daten zu den Fragestellungen ist die Trennung zwischen
den verschiedenen Methoden des EDM unscharf. Die Frage , Welche Lernob-
jekte sind hilfreich um einen Test zu bestehen?” lasst sich am Besten mit einer
Kombination aus Statistiken, Associations und prognostizierenden Algorith-
men beantworten.

Die verschiedenen moglichen Gliederungen der Fragen erdffnen wiederum
verschiedene Moglichkeiten fiir die Gestaltung einer intuitiven benutzer-
freundlichen Oberflache zur Formulierung von Fragestellungen.

Datenschutz und Anonymisierung

Der Datenschutz ist ein weiterer wichtiger Aspekt, der die Entwicklung der
LeMo-Anwendung beeinflusst. Erhobene Daten der Anwender von Lernplatt-
formen, diirfen aufgrund gesetzlicher Bestimmungen [BDS] nur anonymisiert
ausgewertet werden.

Das Ziel dieser Bestimmung ist der Schutz des Einzelnen vor der Beeintrachti-
gung des Personlichkeitsrechts, durch den Umgang mit seinen personenbezo-
genen Daten.
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Anonymisierung bedeutet, dass Identifikatoren, die eine genaue Bestimmung
einer Person erlauben, wie zum Beispiel der Name oder die Matrikelnummer
eines Studenten dahingehend verandert werden, dass keine eindeutige Zuord-
nung zu einer Person moglich ist.

Da Anonymisierung immer mit einem Informationsverlust verbunden ist, steht
sie in einem direkten Widerspruch zur Auswertbarkeit der Daten.

Um einen geeigneten Mittelweg zwischen Datenschutz und wertvollen Aus-
wertungen zu finden, werden die zur Verfiigung stehenden Datenstrukturen
und ihre Abhidngigkeiten untersucht sowie verschiedene Algorithmen zur
Anonymisierung betrachtet und die jeweils resultierenden Ergebnisse anhand
von Beispieldaten verglichen.

Ein Verfahren der Anonymisierung stellt die Pseudonymisierung [PSE] dar, bei
der Indikatorfelder durch beliebige Muster, wie beispielsweise einem zuféllig
gewadhlten Wert fiir den realen Namen ersetzt werden. Ein Datensatz ist
dadurch weiterhin einer Person zuzuordnen ohne diese jedoch explizit be-
stimmen zu koénnen. Anders als beim ersatzlosen Steichen von Datenfeldern
bleiben bei der Pseudonymisierung die Beziige verschiedener Datensitze, wel-
che auf dieselbe Art pseudonymisiert wurden, erhalten.

Visualisierung

Da die zu entwickelnde Anwendung von Nutzern mit unterschiedlichen statis-
tischen Vorkenntnissen genutzt werden wird, ist die nutzerfreundliche Visuali-
sierung der Daten ein Schwerpunkt der Entwicklung dieser Anwendung. Da-
bei implizieren die Ziele der Analysen spezifische Visualisierungs-
moglichkeiten. Im Folgenden werden beispielhafte Visualisierungen zu aus-
gewahlten Fragestellungen angefiihrt:
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Zu welchen Zeitpunkten wurde in welchem Umfang auf den jeweiligen
Lerninhalt zugegriffen?

Ressourcen Zugriffe / Monat
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1,200
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0

Jan Feb Mar Apr Mai Jun Ju Aug Sep Okt Nov Dez

Abbildung 1

Klassische Fragestellungen aus dem Bereich Benutzung des Lernangebots sol-
len grafisch ansprechend visualisiert werden konnen. Hierbei kommen z.B.
Area- oder Bar-Charts zum Einsatz, die mittels frei wahlbarer Parameter etwa
fiir die gewliinschte Veranstaltung/Kurs, das Zeitintervall oder die Nutzer-
gruppe an die jeweiligen Fragestellungen angepasst werden konnen. Ziel ist es,
ein moglichst universelles Werkzeug fiir beliebige Fragestellungen aus dem
Bereich Benutzung des Lernangebots bereit zu stellen.
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Welches sind Kurse mit einer hohen, welches mit einer niedrigen
Beteiligung?

Abbildung 2

Neben der detaillierten Analyse einer einzelnen Veranstaltung bzw. eines Kur-
ses liegt ein weiterer Schwerpunkt im Bereich Benutzung des Lernangebots auf
der grafischen Aufbereitung aggregierter Daten, die eine Vergleichbarkeit ver-
schiedener Veranstaltungen/Kurse iiber ein definiertes Zeitintervall ermdgli-
chen. Hierfiir werden Visualisierungen genutzt, die es erlauben, komplexe
Daten auf intuitive und verstandliche Weise fassbar zu machen.
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Am hier gewdhlten Beispiel einer Heatmap (Abbildung 2) ldsst sich die durch-
schnittliche Nutzerbeteiligung fiir den Zeitraum Dez. 2009 - Jan. 2012 fiir eine
Gruppe von Veranstaltungen/Kursen ablesen.

Welche ,ausgetretenen’ Pfade durch das Lernmaterial gibt es?
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Abbildung 3

Erkenntnisinteresse der Analyse der Lernpfade ist es, typische Nutzungsmus-
ter der Lernenden bei der Navigation auf einer Lernplattform zu erkennen und
zu analysieren. Hierbei steht neben der intuitiven Identifikation besonders
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stark nachgefragter Lernressourcen und gering frequentierter Inhalte, insbe-
sondere die Extraktion von Lernpfaden - oft wiederkehrende Navigationsmus-
ter einer Vielzahl von Nutzern - im Mittelpunkt. Durch die leichte Identifikati-
on von Navigationsbriichen, konnen zudem Hinweise fur
Optimierungsmoglichkeiten innerhalb der Navigationsstruktur gewonnen
werden.

Als vorrangiges Mittel zur Visualisierung dieser Fragestellungen werden Me-
thoden der Graphen-Représentationen genutzt. Das hier gewdhlte Beispiel
(Abbildung 3) zeigt anhand eines kreisformig angeordneten Graphen exempla-
risch die Navigationsmuster fiir zwei vordefinierte Lernpfade.

Der Thementisch

Der Thementisch verfolgt das Ziel, Anbieter und Anwender von eLearning-
Angeboten zusammenzubringen und einen Austausch iiber Konzepte und
Erfahrungen mit eLearning-Monitoring und —Evaluation zu ermdglichen und
unter dem Aspekt der nachhaltigen Verbesserung von eLearning ein Zu-
kunftsbild zu entwickeln.

Inhalte
In einem multimedialen Impulsvortrag werden zentrale Ideen des Projektes
und ausgewdhlte Forschungsschwerpunkte vorgestellt.

Anschliefend werden zur Verortung der Anwesenden mittels der Methode
Biihne einige Fragen an die Teilnehmenden gestellt, die diese in Form von
raumlichen Aufstellungen beantworten. Beispiele fiir solche Fragen: Setzen Sie
ein, zwei oder mehrere eLearning-Plattformen ein? Werten Sie Ihr Angebot gar
nicht, mit den Moglichkeiten der Plattform oder weiteren Analysetools aus und
wie zufrieden sind Sie dabei mit diesen Moglichkeiten?

Anschlieliend konnen sich die Anwesenden im World-Café flir eines von drei
Themenfeldern entscheiden:

Visualisierungen fir das Monitoring
Zu ausgewahlten Forschungsfragen werden mehrere Varianten fiir Visualisie-
rungen vorgestellt, die von den Teilnehmern diskutiert und bewertet werden.

73



LeMo — Lernprozessmonitoring

Datenschutz, Anonymisierung und Data-Mining

In einem Rollenspiel werden unterschiedliche Positionen (Forscher, Anwender,
Anbieter, Dozent, Datenschiitzer) diskutiert, Argumente gesammelt und von
den Teilnehmenden abgewogen.

Vision fur Monitoring

Teilnehmende diskutieren in einem Rollenspiel mit den unterschiedlichen Rol-
len Traumer, Realist, Kritiker und Beobachter Eigenschaften ihrer Zukunftsvi-
sion einer Monitoring-Anwendung fiir eLearning.

Abschlielend werden im Plenum die Ergebnisse der Aktivitdten aus den drei
Themenfeldern présentiert.

Ubersicht (iber den Ablauf

1. Impulsvortrag — 8 min
2. Fragestellungen an die Teilnehmenden - Aufstellungen — 3 min

3. Vorstellung der Themenfelder im World-Café und Gruppeneinteilung
-3 min

4. World-Café — 30 min
a. Visualisierungen fiir das Monitoring
b. Datenschutz, Anonymisierung und Data-Mining
c. Vision fiir Monitoring
5. Vorstellung der Ergebnisse aus den drei Themenfeldern — 10 min

Fazit

Bei der Entwicklung einer Monitoring-Anwendung fiir eLearning-Plattformen
besteht eine Herausforderung darin, gegenldufige Interessen unterschiedlicher
Akteure zu beriicksichtigen, die Moglichkeiten und Grenzen technischer Mog-
lichkeiten auszuloten und sich im interdisziplindren Spannungsfeld zu positio-
nieren.

In Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Projektpartnern werden diese Her-
ausforderungen in einem Kooperationsprojekt der drei Hochschulen angegan-
gen. Mit LeMo werden die vielfdltigen Anforderungen der Betreiber, Anwen-
der und Forscher im Bereich des eLearning zusammengefiihrt. Es wird eine
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Monitoring-Anwendung entwickelt, die sich durch ansprechende und aussa-
gekréftige Visualisierungen sowohl fiir intensives Data-Mining als auch zur
Optimierung einzelner Kurse eignet.
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Videobasierte Lehrveranstaltungen als neue Lernformate —
Erfahrungen und Potentiale

Einleitung

Viele Hochschulen bieten Live-Aufzeichnungen von Prédsenzveranstaltungen
an, die den Studierenden zur Nachbereitung oder zur intensiven Priifungsvor-
bereitung dienen. Mit gezielt in einem Studio produzierten, aufbereiteten und
didaktisch gestalteten Lernvideos lassen sich fiir Studierende und Hochschulen
weitere positive Impulse fiir den selbstbestimmten Lernprozess erschlieffen. Im
Folgenden wird kurz veranschaulicht, wie Videos als Medium zum Lernen
eingesetzt werden kénnen, und anhand von zwei Praxisanwendungen werden
Erfahrungen und die Potentiale aufgezeigt.

Lernen mit videobasierten Lehrveranstaltungen

Die Konzeption und Umsetzung guter videogestiitzter Lehre ist eine medien-
und hochschuldidaktische Herausforderung. Erfahrungen zeigen, dass an
eLearning-Arrangements groflere Anforderungen beziiglich der Sicherung des
Lernerfolges gestellt werden, als an présenzorientierte Lehr-Lern-
Arrangements. Die Frage, ob Videos aufierhalb des klassischen Anwendungs-
gebiets der Unterhaltung auch gezielt als Lernmedium gestaltet und genutzt
werden konnen, wird im Folgenden angerissen.

Lernen mit digitalen Medien

Das Lernen mit digitalen Medien ist als “padagogische, technologiebasierte
Innovation” zu verstehen, in der computerunterstiitzte Technologien mit neuen
didaktischen Moglichkeiten zum Einsatz kommen (vgl. Seufert & Euler, 2005).

Ein Ansatz des Lernens mit digitalen Medien, der dem Paradigma des situier-
ten, konstruktivistischen Lernens folgt, bietet eine Reihe von Ankniipfungs-
punkten fiir den Erwerb von Kompetenzen. Die Einbettung in authentische
Lernsituationen und die kontinuierliche Reflexion der Rolle von Lehrenden
und Lernenden stellen férderliche Rahmenbedingungen fiir den expliziten und
impliziten Erwerb einer Reihe von Kompetenzen dar (vgl. Caroli 2000). Damit
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sind fiir die Ausgestaltung einer Lernumgebung Anforderungen verbunden,
die sowohl die technische als auch die didaktische Ausgestaltung beeinflussen.

Da sich das Individuum - verstanden als autopoietisches System - nicht ‘beleh-
ren’ ldsst, gilt es, den Lernprozess an sich und die Umgebung, in der das Indi-
viduum handelt und lernt, in den Blick zu nehmen. Mit dem Konzept der offe-
nen Lernumgebung (,learning environments”) wird diesem Umstand
Rechnung getragen (vgl. Duffy et al. 1993). Offene Lernumgebungen zielen auf
die Gestaltung von reichhaltigen und anregenden Lernwelten ab und machen
deutlich, dass der Lernprozess von vielfaltigen Faktoren abhangig ist, die sich
sehr unterschiedlich gestalten lassen. Daher werden Lernsituationen geschaf-
fen, die explorative Lernprozesse ermoglichen und individuelle, lernerzentrier-
te sowie kollaborative Werkzeuge anbieten und in denen die Organisation des
Lernens durch die Lernenden selbst erfolgt (vgl. Schulmeister 2005).

Die grofie Beliebtheit von Online-Videoplattformen und die Beliebtheit bei den
14 bis 19 Jahrigen wurden belegt (vgl. ARD/ZDF-Studie). Aber das Thema
Lernen mit Videos ist auch im Bildungskontext angekommen, vielfdltige Verof-
fentlichungen und Untersuchungen bestdtigen den rasanten Zuwachs der Nut-
zung von Lernvideos im Bildungskontext (vgl. z.B. ,Video Use and Higher
Education: Options for the Future”, 2009). Von Rathgeb wurde 2010 aufgezeigt,
dass Lernvideos auch zum Lernen genutzt werden und dass durch Rezeption
Lernprozesse stattfinden. Wolf & Rummler (2011) belegen, dass Videos auch
gezielt zum Lernen genutzt werden. Auf der Ebene der Rezeption fiihrt das
Anschauen von Videos zu ,Lernen am Modell” und vertiefend zu ,,Lernen
durch Reflexion” (vgl. Rummler & Wolf, 2012). Beim ,,.Lernen am Modell” kann
das Lernen anhand von Videos als ein Prozess des Nachahmens verstanden
werden. Eine weitere, fiir den Hochschulraum bedeutende Qualitdt, ermoglicht
das Lernen mit Videos durch das angeleitete Reflektieren und Analysieren der
dargebotenen Lerninhalte. Hier ist vertiefendes Lernen auf Hochschulniveau
moglich, denn {iber reine Instruktionen wie in Erkldrvideos (z.B. , Wie binde
ich einen Krawattenknoten?”) konnen komplexe Inhalte didaktisch aufbereitet,
dargestellt, erldutert und fiir den Lerner angeleitet werden.

elLearning und Lernvideos in der Hochschullehre

Der Blick in die Literatur zeigt, dass Online-Lernprozesse ein viel erforschter
Gegenstand sind. Es gibt zahlreiche mediendidaktische Vorschldge, wie eLear-
ning effektiv zu gestalten ist. Ein Blick in die Praxis zeigt, dass Lernvideos als
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Format des Distance-Learning von vielen Lehrenden als nicht sehr effektiv
eingeschatzt werden. Vielfach klingt hier aus schnellen Urteilen auch die Angst
hervor, dass Lehrende durch vermehrten eLearning-Einsatz wegrationalisiert
werden konnten. Auch der Vorwurf, dass die Hochschule nicht zu einer Fern-
Universitat avancieren solle, sei an der Stelle erwdahnt. Unbestreitbar bietet die

Erstellung anspruchsvoller videobasierter Lehrveranstaltungen Vorteile fiir
Studierende, Lehrende und die Hochschulen:

Studierende profitieren von
videobasierten Veranstaltungen:

Lehrende u. Hochschulen
profitieren von videobasierten
Veranstaltungen:

e Wegen der zeitlichen und raumli-
chen Flexibilitit konnen Studie-
rende die Lehrveranstaltung in
geeigneten Freirdumen ihres
Studienverlaufs absolvieren'

® Sie konnen sich die Creditpoints
fiir ihr Studium anrechnen lassen

e  Sie erhalten zu den vorhandenen
Prasenzveranstaltungen eine Er-
weiterung der Wahlmoglichkeiten
und konnen gemafs ihrer vor-
handenen Kompetenzen Veran-
staltungen aussuchen

e Sie kdnnen Veranstaltungen
gezielt wiederholen, nachholen
oder vertiefen

e Sie konnen in ihrem eigenen Lern-
tempo arbeiten

® durch einen sichtbaren Beitrag
zum Konzept der familienfreundli-
chen Hochschule

®  durch einen deutlichen Beitrag
zur internationalen Sichtbarkeit der
Hochschule

e fordern die Internationalisierung
der Universitat

e fordern die Flexibilisierung der
Bachelorstudiengange

¢ sind ein sichtbarer Beitrag zum
Diversity Management

e  Effizienter Einsatz von Lehrkapa-
zitaten fiir z.B. fachiibergreifende
Themen

¢ erhohen deutlich die Sichtbarkeit
der Universitat fiir Studienbe-
werber/innen

1 An dieser Stelle sei auf die Zeitlaststudie von Schulmeister et al. (2011) verwiesen.
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e  Sie erwerben fiir ihren lebens- ¢ ermdoglichen eine offene Univer-
langen Lernprozess die notwen- sitdt im Sinne des lebensbegleiten-
dige eLearning-Kompetenz. den Lernens

Didaktisches Konzept

Neue Lernformate werden an harteren didaktischen Qualitiatsmafistdben ge-
messen als bestehende Formate wie beispielsweise die Frontalvorlesung. Im
Folgenden werden das didaktische Konzept der videobasierten Veranstaltun-
gen vorgestellt.

Struktur der Episoden

Jede Veranstaltung hat geméafs der Dauer der Vorlesungszeit 14-15 Lerneinhei-
ten. Jede Lerneinheit wird in 3 Episoden 4 30 Minuten unterteilt. Die Erfahrung
zeigt, dass Studierende einem 30 miniitigen Vortrag konzentriert folgen kon-
nen. Jede der Lerneinheit besteht aus zwei Vortragsepisoden und einem Inter-
view, welches entweder von Studierenden mit dem Dozenten oder der Dozen-
tin gefithrt werden kann oder von einem Praktiker. Mit dem Interview wird die
Absicht verfolgt, Nachfragen aus studentischer Perspektive zu beantworten
und durch das Gespréach weitere relevante Themen anzudeuten.

Lernziele definieren

Gemifl der neuen Anforderungen der Bachelor- und Mastereinfithrungen
werden nicht nur fiir die einzelnen Lehrveranstaltungen Lernziele in Form von
zu gewinnenden Kompetenzen formuliert, sondern auch Lernziele fiir jede
Episode. Die Studierenden haben so die Moglichkeit, den selbstgesteuerten
Lernprozess anhand der Ziele auszurichten und stets sich selbst zu iiberpriifen,
ob sie die Zielfragen der Episoden beantworten konnen. Mit der Entwicklung
strukturierter videobasierter Veranstaltungen koénnen Studierende auch das
Lerntempo selbst bestimmen.

Aufgaben fir das Selbststudium

Abbildung 1 verdeutlicht, dass der Kompetenzgewinn der Lernvideos weit
iiber die deskriptiven Kompetenzen hinausgehen kann, wenn die Studierenden
aktiv mit dem Stoff der Lernvideos arbeiten. Deswegen werden am Ende jeder
Episode Aufgaben fiir das Selbststudium angeboten.
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Abbildung 1: Ausschnitt aus einer Episode eines Online-Vortrages

Prufungen als eAssessment

Um einer groflen Anzahl an Studierenden die Moglichkeit zu geben, Priifungen
in einem Online-Lehrmodul abzulegen, wurden die Erfahrungen der Universi-
tdt Bremen in der Durchfiihrung von eAssessments genutzt. Die Studierenden
konnen in einer Art on-demand Priifung den Zeitpunkt fiir eine elektronische
Priifung im Testcenter selbst aus regelmafiig angebotenen Terminen wahlen.
Mit ihrem Wunschtermin vermeiden die Studierenden Kollisionen mit anderen
Priifungen oder Priifungsengpasse. Bei erfolgreicher Teilnahme werden 3 Cre-
ditpoints dem Studienkonto gutgeschrieben.

Betreuung der Studierenden

Die Betreuung der Studierenden erfolgt in erster Linie {iber die Lernplattform
mit z.B. der gezielten Aufbereitung von Informationen und der Forderungen
des studentischen Austauschs. Auch auf der Internetseite fiir die Lernvideos
werden Informationen fiir die Studierenden bereitgestellt, wie z.B. haufig ge-
stellte Fragen oder Ansprechpersonen.

Technische Umsetzung

Die videobasierten Veranstaltungen werden auf der Basis von ,Mobile Lec-
ture” in einem Studio aufgezeichnet. Der Produktionsprozess sieht die Unter-
stiitzung von mobilen Endgerédten vor und ermdglicht dadurch den Download
der Lernvideos als Alternative zum Live-Streaming.
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Im Videostudio werden sowohl die Vortragsepisoden, als auch die Interviews
mit zwei oder mehreren Personen mit einer oder mehreren Videokameras auf-
gezeichnet. Die Aufnahmen erfolgen unter Einsatz des Greenscreen-
Verfahrens. Dabei werden die Lehrenden vor einem griinen Hintergrund auf-
gezeichnet, der spéter in der Postproduktion mit den Folien oder anderen Ma-
terialien {iberblendet werden kann. Die Uberblendung des Greenscreen erfolgt
nach dem Keying-Verfahren. Als Keying bezeichnet man das Erzeugen von
Transparenz durch einen bestimmten Farb- oder Luminanzwert in einem Bild.
Damit ist es moglich, einen Hintergrund komplett durch eine andere Quelle
(Video, Animation oder Bild) zu ersetzen.

Im Rahmen von Mobile Lecture wird fiir die Produktion von Vortragsepisoden
auf das Greenscreen-Verfahren zuriickgegriffen, um die Prédsentationsfolien
der jeweiligen Lehrenden mit den Videoaufzeichnung synchronisiert in einem
Video abbilden zu konnen. Auflerdem ist es mdoglich, verschiedene Aufnah-
meumgebungen zu simulieren, indem der Hintergrund durch ein entspre-
chendes Motiv ausgetauscht wird (z.B. Bibliothek, Horsaal, etc.).

Necold '|

Kiimaschutz und Klimaanpassung

— Ein Bremer Uberblick

os=Em
_ D Senstor i e, B, Verete und Eueaps

_— — [T/ m——_—
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T

Abbildung 2: Aufnahme vor einem Greenscreen und spétere Einblendung der Folien

Qualitdtsmanagement

Die videobasierten Veranstaltungen sind zum grofien Teil weltweit ohne Pass-
wortschutz iiber das Internet erreichbar und kénnen von den Studierenden bei
Bedarf auf ihre mobilen Endgerédte heruntergeladen werden. Die Kontrolle
iiber die Verbreitung und Nutzung der Online-Inhalte ist kaum moglich. Der
Qualitdtsanspruch ist dementsprechend sehr hoch zu setzen und damit als
Verfahren zur Qualitdtssicherung unverzichtbar, um die Universitdt Bremen
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und das Zentrum fiir Multimedia in der Lehre (ZMML) als initiierende und
durchfiihrende Einrichtung bestmdglich nach aufSen zu reprasentieren.

Das Qualitdtsmanagement muss daher insbesondere Losungen fiir folgende
Fragen bereitstellen:

¢  Wer hat die Gesamtverantwortung fiir das Qualitdtsmanagement?
¢  Wie sieht das Auswahlverfahren fiir Online-Veranstaltungen aus?

*  Wie sind die Beteiligten beim Qualitdtsmanagement einbezogen
(Lehrende, Studierende, ZMML-Vorstand, Uni-Leitung)?

*  Wie wird die Qualitat der Inhalte, der Didaktik und der technischen
Umsetzung sichergestellt?

¢ Wie wird die Qualitdt der Durchfithrung der Veranstaltung inkl.
Betreuung und der Priifungsphase sichergestellt?

¢  Wie sieht der kontinuierliche Verbesserungs- bzw. Anpassungsprozess
aus?

Entwicklungsprozess

Im Folgenden werden die einzelnen Phasen des Entwicklungsprozesses einer
Veranstaltung beschrieben, in denen das Qualititsmanagement eingreift und
die organisatorischen, inhaltlich-didaktischen sowie technischen Rahmenbe-
dingungen festlegt.

Die Entwicklung einer Veranstaltung von der Planung bis hin zur Durchfiih-
rung erfolgt in vier Phasen. Die folgende Tabelle zeigt die vier Phasen und die
jeweils generierten Ergebnisse:
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Phase

Ergebnis

Phase 1: Akquise
¢ Themenvorschlage
e Konzeptentwicklung

¢ Referentenakquise

Projektskizze

¢ Die Projektskizze enthilt eine
Kurzbeschreibung, Angaben zur
Relevanz als Online-Veranstalt-
ung, geschétzter Ressourcenauf-
wand und geplante Referenten.

Phase 2: Planung

e  Vorbereitung und Betreuung der
Lehrenden

e  Abstimmung der Inhalte und
Anforderungen

¢  Erstellung der Modul-
beschreibung

e Studiobesichtigung
e Terminplanung

*  Vorbereitung der Materialien
(Folien)

Projektplan

e Der Projektplan enthilt eine
detaillierte Modulbeschreibung,
Liste der Lehrenden, genauer
Ressourcenaufwand und Ter-
minplanung.

Phase 3: Produktion

¢ Durchfithrung der Aufnahmen
* Nachbearbeitung des Materials
e  Fertigstellung der Lernvideos

¢ Verodffentlichung auf dem Video-
portal sowie anderen Distributi-
onskanélen (z.B. iTunes)

Lernmodul, eKlausur

¢ Das Lernmodul ist in der Regel
das mit den Folien synchronisier-
te Video zusammen mit den Fo-
lien (PDF-Dokument) als Down-
load.
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¢  Erstellung der elektronischen ¢ Die elektronische Klausur wird
Klausur in Kooperation mit dem Referen-
ten/der Referentin und dem eAs-
e Testlauf
sessment-Team des ZMML er-
stellt.
Phase 4: Durchfiihrung Projektbericht

¢ Einpflegen der Veranstaltungim | ® Der Projektbericht enthalt u.a.

Vorlesungsverzeichnis Informationen zur Teilnehmer-
zahl, Abbrecher- und Absolven-
tenquote der Online-
Veranstaltung.

® Betreuung der Teilnehmer
(Stud.IP, E-Mail)

¢ Organisation und Durchfiihrung
der eKlausuren (Termine, Auf-
sicht, ...)

e Vergabe/Gutschrift der Studien-
leistung in Kooperation mit dem
Zentralen Priifungsamt

Qualitatssicherung von Modulen

Die Qualitatssicherung von Modulen betrifft zwei unterschiedliche Ebenen: die
padagogisch-didaktische Ausgestaltung auf der einen Seite sowie die inhaltli-
che Ausrichtung auf der anderen Seite. Die Sicherung addquater und hochwer-
tiger Inhalte bedingt wiederum zum einen die Auswahl und Abstimmung
geeigneter thematischer Ausrichtungen der Module sowie deren inhaltliche
Konkretisierung.

Die Qualitatssicherung der einzelnen Module wird sichergestellt. Dabei dienen
Leitfaden/Mindeststandards als Orientierungsrahmen fiir die Lehrenden der
Module und bieten einen Rahmen fiir den vorzunehmenden Qualitatscheck,
der neben inhaltlichen Aspekten ebenso didaktisch-methodische Uberlegungen
mit berticksichtigt. Ein solches Qualititsmanagement zielt u.a. auf

¢ die Beriicksichtigung didaktischer Schliisselprinzipien,
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e eine konsequente Orientierung auf die Kompetenzentwicklung der Studie-
renden sowie

e ecine addquate Aufarbeitung relevanter Wissensbestinde des jeweiligen
Themas.

Die Studierenden haben die Mdglichkeit (z.B. Online-Fragebogen) ihre Ein-
schatzung iiber die Qualitdt der Module abzugeben. Die Riickmeldungen wer-
den nach jeweils einem Semester ausgewertet.

Qualitatssicherung von E-Learning Angeboten

Eine wichtige Komponente des Qualitdtssicherungssystems bei der Entwick-
lung von E-Learning-Produkten ist die Festlegung von Mindeststandard sowie
die Verwendung internationaler eLearning-Standards (z.B. SCORM). Folgende
qualitédtssichernde Ziele werden damit verfolgt:

e Interoperabilitit von Modulen

o  Wiederverwendbarkeit von Lernressourcen in variierenden Kontexten/
Lernszenarien

»  Ubertragbarkeit von Lernressourcen in andere Lernplattformen

e Effizienzsteigerung fiir Lernende und Lehrende bei der Erstellung und
Nutzung von Lernressourcen

e Leichte Adaptierbarkeit von Lernressourcen
* Flexibilitdt von Lernressourcen durch modularen Aufbau

Anwendungsbeispiele

Die Gestaltung videobasierter Veranstaltungen und deren Einsatz im Hoch-
schulkontext sind vielfaltig. Im Folgenden werden zwei Beispiele fiir den Ein-
satz videobasierter Lehrveranstaltungen vorgestellt:

e eGeneral Studies

e  Virtuelle Akademie Nachhaltigkeit
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eGeneral Studies an der Universitat Bremen

Beschreibung

Erganzend zu den reguldren Prdsenzveranstaltungen bietet die Universitat
Bremen seit dem Wintersemester 2009/10 allen Studierenden videogestiitzte
Veranstaltungen an. Diese sogenannten eGeneral Studies (www.egs.uni-
bremen.de) erweitern das Studienangebot fiir den Bereich offenes Studium und
sind ausschliefilich als Selbstlernformat konzipiert.

Mit einem zentralen Angebot an reinen Online-Lehrangeboten fiir den Bereich
General Studies soll ein breites und bestdndiges Angebot geschaffen werden
fiir Veranstaltungen mit groffen Teilnehmerzahlen. Studierende aller Studien-
gidnge konnen zeit- und ortunabhidngig Veranstaltungen iiber das eGeneral
Studies Portal belegen. Als Priifungsform wird primdr On-Demand-
Assessment in Form elektronischer Klausuren angeboten, wo Studierende fle-
xibel den Zeitraum ihrer Priifung bestimmen konnen.

Umsetzung und besondere Anforderungen

Es hat sich in der Vergangenheit bewdhrt, dass eLearning-Angebote zuerst als
Anschauungsmaterial fertiggestellt werden miissen, um diese neuen Lehr-
Lern-Arrangement an die Lehrenden vermitteln zu kdnnen. Aus diesem Grun-
de hat das ZMML der Universitat Bremen fiir das SoSe2010 erste Module pro-
duziert und mit Studierenden getestet. Die eGeneral Studies Veranstaltungen
zeichnen sich durch ein hohes Maf§ an zeitlicher und raumlicher Flexibilitat
aus. ,Lerne wann und wo du willst.” ist die Maxime mit der iiber Flyer, Poster
und andere Medien (z.B. Facebook) die Studierenden auf das Online-
Lehrangebot aufmerksam gemacht werden.

Studierende kénnen die in Form von Lernvideos erstellten Veranstaltungen
iiber einen Standard Webbrowser betrachten oder aber auch auf ihre mobilen
Endgerate (iPod, Smartphones, PDA, ...) herunterladen. Die Lernvideos sind
mit den verwendeten Folien synchronisiert und es besteht die Moglichkeit die
Folien im PDF-Format herunterzuladen.

Zielgruppe und aktuelles Angebot

Die Veranstaltungen richten sich an Studierende aller Fachrichtungen, sind
daher interdisziplinar ausgelegt und ermoglichen dadurch vielfaltige und neue
Einblicke in die unterschiedlichen Themenbereichen. Es besteht keine Semes-
terbindung, d.h. das Angebot steht semesteriibergreifend zur Verfiigung. Im
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SoSe 2012 werden auf dem Portal www.egs.uni-bremend.de insgesamt zehn
eGeneral Studies Veranstaltungen angeboten, die vom ZMML in Kooperation
mit Lehrenden verschiedener Fachbereiche und renommierten Instituten er-
stellt wurden. Zu den Veranstaltungen gehoren:

1. Klimaschutz und Klimaanpassung — Ein Bremer Uberblick
Schliisselkompetenzen — Ein Reflexionsangebot
Interkulturelle Kompetenzen

Nachhaltige Entwicklung — Grundlagen und Umsetzung

Nachhaltigkeit und Unternehmensfiihrung
Der Hohe Norden | The Far North | Le Grand Nord (Kanada, Quebéc)

2
3
4
5. Grundlagen des Managements — Instrumente und Strategien
6
7
8. Recht der digitalen Medien

9

eSTUDI
10. eTUTOR

Die Betreuung erfolgt iiber die Lernplattform Stud.IP, wo ein Austausch zwi-
schen Studierenden untereinander und den betreuenden Lehrenden stattfindet.
Fiir die Veranstaltungen mit jeweils 3 Creditpoints werden elektronische Klau-
suren (eKlausur) ganzjdhrig angeboten. Mit der Wahl der Priifungstermine
haben die Studierenden die Moglichkeit ihren Priifungsprozess zu steuern und
ggf. zu entzerren (On-Demand-Assessment).

Das Interesse der Studierenden an dem neuen Format und den Veranstaltungs-
inhalten lédsst sich durch positive Riickmeldungen von Studierenden bestati-
gen. Auch die Teilnehmerzahlen zeigen, dass der Bedarf vorhanden ist.

Virtuelle Akademie Nachhaltigkeit

Beschreibung

Im Ansatz des Lernens mit digitalen Medien wird die Moglichkeit gesehen, die
Grundprinzipien der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung im Rahmen einer
didaktischen Konzeption und der Ableitung eines didaktischen Designs zu
konkretisieren. Die Deutsche Bundesstiftung Umwelt (DBU) fordert das vorge-
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stellte skizzierte Konzept, in dem das Projekt ,, Virtuelle Akademie fiir Hoch-
schulbildung fiir Nachhaltige Entwicklung” allen Studierende in Deutschland
die Gelegenheit bietet, Lehrveranstaltungen zum Thema Nachhaltigkeit zu
belegen, Creditpoints fiir das Studium zu erwerben und an der jeweiligen
Hochschule anerkennen zu lassen. Auf dem Portal der virtuellen Akademie
Nachhaltigkeit (www.va-bne.de) konnen sich Studierende iiber das Angebot
informieren, sich fiir Veranstaltungen registrieren und zeit- und ortsunabhan-
gig die Lernvideos durcharbeiten.

Umsetzung und besondere Anforderungen

Die Didaktik der Virtuellen Akademie Nachhaltigkeit orientiert sich an der
akademischen Vorlesung und bietet so einen Rahmen an, der den Studierenden
aller Hochschulen sehr vertraut ist. Der akademische Vortrag mit seiner Bebil-
derung in einer Prasentation steht im Vordergrund und die Interaktion mit den
Studierenden erfolgt durch das Aufgreifen von Fragen in der Form eines Inter-
views.

Zielgruppe und aktuelles Angebot

Mit der Umstellung der Studiengénge auf die Bachelor- und Masterabschliisse
wird neben der Vermittlung fachspezifischer Qualifikationen auch Wert auf
den Erwerb von fachiibergreifenden und berufsqualifizierenden Anteilen in
den Studiengadngen gelegt. Dieser als General Studies ausgewiesene Bereich
nimmt in der Regel einen Anteil zwischen 18 und 45 Credit Points ein. Fiir
diesen Bereich und nach Abstimmung auch fiir bestimmte Module bietet die
Virtuelle Akademie Nachhaltigkeit Lehrveranstaltungen an.
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Impressum  Kontakt

m Virtuelle Akademie
Nachhaltigkeit

TELFER

P 00:00 = 00:00 bl i
,Hier erfahren wir mehr tiber Nachhaltigkeit.” g
e CEa sy = =
I - .

Abbildung 3: Portal der Virtuellen Akademie Nachhaltigkeit www.va-bne.de

Seit April 2011 arbeitet das Team an der Konzeption und Umsetzung der Vir-
tuellen Akademie Nachhaltigkeit. Im Sommersemester 2012 werden fiinf Ver-
anstaltungen angeboten und an den ersten drei Priifungsstandorten in Koope-
ration mit den Hochschulen finden Priifungen statt. Fiir das Wintersemester
sind 5 weitere Veranstaltungen zum Thema Nachhaltigkeit und weitere Prii-
fungsstandorte geplant. Weitere Informationen finden Sie auf der Webseite der
Virtuellen Akademie Nachhaltigkeit (www.va-bne.de).

Erfahrungen und Potentiale

Evaluationsergebnisse der eGeneral Studies

Die Studierenden der sogenannten Y-Generationen gehen souverdan mit der
Wissensaufnahme durch Lernvideos um. Sie schitzen insbesondere die raumli-
che und zeitliche Flexibilitat und fiihlen sich dann in der Durchfithrung der
Module gut betreut, wenn ihre Fragen zeitnah von einem Koordinator beant-
wortet werden. Dies haben die Evaluierungen der eGeneral Studies Veranstal-
tungen der Universitat Bremen immer wieder gezeigt.
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10.Was sind aus Ihrer Sicht positive Kennzeichen einer Online-Veranstaltung:
(Mehrfachnennungen méglich)

N =417
o Ich bin zeitlich flexibel. 88 %
o Ich kann mein eigenes Lern- und Arbeitstempo bestimmen. 77 %
o Ich bin raumlich unabhingig. 74 %
o Ich kann online leicht Kontakt zu Mitstudierenden aufnehmen. 4%
o Ich kann online leicht Kontakt zu Lehrenden aufnehmen. 5%
o lch kann online leicht eine Gruppe bilden,
mit der ich kooperativ Aufgaben bewaltigen kann. 1%
11.Was sind negative Kennzeichen einer online-Veranstaltung?
(Mehrfachnennungen maéglich)
N =417
o Online-Veranstaltungen haben einen unverbindlichen Charakter. 38 %
o Ich bekomme kaum persénlichen Kontakt zu Lehrenden. 44 %
o Ich habe wenig persénlichen Kontakt zu Mitstudierenden. 44 %
o Online-Veranstaltungen verhindern Gruppenarbeit. 19%
o  Sonstiges, und zwar ...

Abbildung 4: Ausschnitt aus der Evaluation der eGeneral Studies

Da es sich bei den Veranstaltungen um Grundlagenvermittlung handelt, redu-
zieren sich die inhaltlichen Fragen der Studierenden deutlich, wenn sie trans-
parent iiber die Lernziele zu den Priifungsanforderungen gefiihrt werden.
Vorteilhaft fiir das Selbststudium aus Sicht der Studierenden sind:

Die klare Struktur der Lerneinheiten (mit der Einteilung in Episoden und

Interview)

Festsetzung der Lernziele und weiterfithrende Ubungsaufgaben

Download der Materialien und Videos

Die folgende Abbildung zeigt die Entwicklung der Priifungsanmeldungen und
der Nutzer.
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Abbildung 5: Entwicklung der Priifungsanmeldungen und der Nutzer der eGeneral Studies

Ansatze zur Weiterentwicklung

Vielfaltige Weiterentwicklungsmoglichkeiten fiir den Einsatz videobasierter
Lehrveranstaltungen sind denkbar. Die Konzeption abgestimmter Blended
Learning Anwendungen bei Fachveranstaltungen werden zunehmend nachge-
fragt. Die Studieneingangsphase ist ein weiterer Bereich, in dem der Einsatz
von videobasierten Lehrveranstaltungen angestrebt wird, umsowohl den
Fachbereichen und als auch den Studierenden eine grofle Unterstiitzung zu
bieten. Die unterschiedlichen Zugangsvoraussetzungen von Studierenden beim
Wechsel auf die Hochschule kann dadurch mittels speziell konzipierter Lern-
videos (z.B. fiir Mathematik) aufgefangen werden. Dabei konnen sowohl reine
Online-Lehrveranstaltungen als auch Lehrveranstaltungen im Blended Learn-
ing-Format zum Einsatz kommen.

Die technologische Weiterentwicklung, die den Einsatz interaktiver Elemente
ermoglicht, birgt weitere Potentiale in sich. Lernvideos kénnen dadurch bei-
spielsweise bei Bedarf und je nach Lernziel verschiedenste didaktisch gesteuer-
te Interaktionen integrieren, wie z.B. das gezielte Nachschlagen von Fachter-
mini oder Hintergrundinformationen, das Starten von Simulationen oder
Ubungen. Das Lernvideo konnte abhingig vom Ergebnis einer Ubung oder
Simulation, dhnlich wie mit einem Drehbuch eines Filmes, weitergefiihrt wer-
den.
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elLearning Bauphysik — Nachhaltigkeit durch Flexibilitat

Zusammenfassung
eLearning Bauphysik ist ein weiterbildendes, ECTS-bewertetes Fernstudium,
das konsequent nach modularen Gesichtspunkten aufgebaut ist.

Erfolgsgrundlage des Projekts war eine intensive Planungsphase zu Projektbe-
ginn. Aus der Bedarfs- und Zielgruppenanalyse wurde das didaktische und
organisatorische Konzept abgeleitet. Wesentliche Anforderungen aus dieser
Anfangsphase waren ein moglichst flexibler Aufbau des Studiums, um den
Studierenden zu ermdoglichen, ihre Ausbildungsziele der jeweiligen Lebenssi-
tuation anzupassen und eine hohe Praxisrelevanz der Inhalte und Methoden.
Die eingeschrankte Kommunikation und die geringe soziale Prasenz, die ein
Fernstudium mit sich bringt, haben auch nachteilige Auswirkungen z.B. auf die
Motivation der Studierenden. Die Motivation muss daher Planungsbestandteil
sein. Aufgrund der teilweise hohen Spezialisierung der Module war eine Viel-
zahl unterschiedlicher Tutoren notwendig. Im Rahmen der Probeldufe entwi-
ckelten sich die Tutoren als zusitzliche wichtige Zielgruppe die in der An-
fangsphase nicht ausreichend beriicksichtigt wurde. Vor diesem Hintergrund
wurde ein flexibles Betreuungsmodell, basierend auf dem Split-Tutor-Konzept,
entwickelt.

Projektiberblick

eLearning Bauphysik (eLBau) wurde 2005 durch ein Kernteam von drei Mitar-
beitern als Zertifikatsstudium geplant und im Rahmen eines Férderprogramms
der Bund-Lander-Kommission umgesetzt. 2007 ging es in den Regelbetrieb
iiber und wurde bis zum Wintersemester 2008 zu einem akkreditierten weiter-
bildenden Masterstudiengang mit 60 ECTS ausgebaut. Aufgrund seines modu-
laren, ECTS-bewerteten Aufbaus bietet das Studium unterschiedliche Ausbil-
dungsziele: Einzelne Modulbescheinigungen, verschiedene Zertifikate oder
einen akkreditierten Masterabschluss. Zwischen diesen Zielen kénnen die Stu-
dierenden bei Bedarf jederzeit wechseln. Bereits anderweitig erworbenes
Fachwissen kann nach festgelegten Kriterien oder einer Gleichwertigkeitsprii-
fung durch den Priifungsausschuss auf die Ausbildung anerkannt werden.
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Ausgewdhlte Module des Fernstudiums werden zudem auch in der grund-
standigen Lehre des Fachbereiches, zur Anschlussqualifizierung fiir Doktoran-
den und als zusitzliches Angebot fiir Studenten im Auslandssemester einge-
setzt. In der semesterweisen Evaluierung erhdlt das Studium sowohl von
inhaltlicher Seite als auch hinsichtlich der Betreuung durchgehend positive
Bewertungen. Nach einer anfanglichen Férderphase tragt sich das Studium mit
etwa 40 Studierenden pro Semester selbst.

Grundlagenentwicklung: Ermittlung der Anforderungen

Der Ursprung des Projekts lag in vermehrten Anfragen zu Weiterbildungsmog-
lichkeiten im Bereich der Bauphysik. Dieser relativ stark spezialisierte Fachbe-
reich im Bauingenieurwesen und der Architektur geht jedoch mit einer zah-
lenméfiig stark eingeschrankten Zielgruppe einher. Ausgangspunkt des
Projekts war daher eine intensive Planungsphase vor der eigentlichen Umset-
zung. Anhand einer sehr differenzierten Markt- und Zielgruppenanalyse wur-
de der tatsdchliche Bedarf abgeschatzt. Es zeigte sich, dass aufgrund der ver-
schiedenen beruflichen und privaten Hintergriinde der Zielgruppe von ganz
unterschiedlichen zeitlichen, organisatorischen und finanziellen Rahmenbe-
dingungen der Studierenden auszugehen ist. Auch hinsichtlich fachlicher
Kenntnisse und Fahigkeiten ist die untersuchte Zielgruppe sehr heterogen
[Gorges, Kornadt 2011]. Aus den Ergebnissen der Grundlagenermittlung wur-
den die wesentlichen Anforderungen fiir die Umsetzung des Studiengangs
entwickelt.

e Die unterschiedlichen und verdnderlichen Lebenssituationen der Ziel-
gruppe und die ortlich weite Verteilung potentieller Interessenten erfor-
dern eine hohe zeitliche und ortliche Unabhéngigkeit des Studiums. Es
muss entsprechend flexibel aufgebaut sein, um auf diese Situation und auf
Veranderungen eingehen zu kdnnen.

¢ Ein weiterbildendes Studium bringt Studierende mit sich, die bereits beruf-
liche Erfahrungen gesammelt haben und mit sehr konkreten Fragestellun-
gen in das Studium gehen. Sie erwarten in einem wesentlich htheren Mafie
als grundstandig Studierende Ankniipfungspunkte an die Praxis und eine
schnelle Anwendbarkeit neuen Wissens und neuer Fahigkeiten.

¢ Trotz der insgesamt starken Spezialisierung des Studiums beinhaltet es
verschiedene Teilbereiche, die in Architektur und Bauingenieurwesen eine
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bedeutende Rolle spielen. Dazu gehdren zum Beispiel Themen im Bereich
der Energieeffizienz von Gebauden. Solche Themen sollten auch einzeln
angeboten werden konnen.

e Der geplante inhaltliche Umfang des Studiums machte die Einbindung
zusétzlicher Autoren bei der Umsetzung notwendig. Trotz einer Vielzahl
zusatzlicher Autoren sollte jedoch eine gleichbleibende Qualitdt der Inhal-
te, der Didaktik und der Betreuung sichergestellt werden.

MaRnahmen zur Umsetzung der Anforderungen

Die beiden wichtigsten Schlussfolgerungen aus der Zielgruppenanalyse waren
eine grofStmogliche Flexibilitat des Studiums und eine hohe Praxisrelevanz der
Inhalte. Sowohl zeitlich, raumlich als auch organisatorisch musste das Studie-
ren in ganz unterschiedlichen Lebenssituationen mdglich sein. Inhalte und
Methoden mussten auf die Erwartungen der Zielgruppe ausgerichtet werden
und sollten sich an der beruflichen Praxis orientieren. Auf dieser Grundlage
wurde die weitere Umsetzung des Studiums geplant, entsprechende Mafinah-
men festgelegt und im Rahmen von Evaluationen und Probeldufen kontinuier-
lich tiberpriift. Die wesentlichen Mafinahmen waren hier:

e ein einfaches Qualitditsmanagement, fiir ein geschlossenes Auftreten und
eine gleich bleibende Qualitét der Inhalte,

e die Umsetzung der Flexibilitat auf der Basis eines modularen Aufbaus des
Studiums und eines blended-learning Konzepts,

e die Realisierung praktisch orientierter Lerninhalte und Lernaufgaben
durch die Einbindung entsprechender Fachspezialisten und

e eine Motivationsplanung um die Nachteile der eingeschrankten sozialen
Préasenz eines Fernstudiums auszugleichen.

Die ergriffenen MafSinahmen erwiesen sich grundsatzlich als erfolgreich, zeig-
ten jedoch in den Probeldufen verschiedene Riickkopplungen, die von uns so
nicht erwartet wurden. Auf der Basis des Split-Tutor-Konzepts wurde daher
ein angepasstes, dynamisches Betreuungskonzept entwickelt, um auf negative
Auswirkungen der bisherigen Mafinahmen zu reagieren.
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Qualitdtsmanagement

Je grofer die Anzahl der Beteiligten bei der Umsetzung eines Projekts ist, desto
schwieriger wird es, eine gleich bleibend hohe Qualitdt und ein einheitliches
Gesamtbild sicher zu stellen. Sowohl aus didaktischer als auch aus Marketing-
Sicht ist ein einheitliches Erscheinungsbild jedoch wichtig. Die Studierenden
sollen sich innerhalb des gesamten Studiengangs auf die fachlichen Inhalte
konzentrieren konnen. Im Rahmen eines Fernstudiums spielt das eine noch
groflere Rolle da sich die Studierenden in der Regel allein mit Aufgabenstel-
lungen und Lernmaterialien auseinander setzen miissen. Daher ist es wichtig,
dass Aufbau und Struktur von Inhalten und Aufgaben einem klaren Muster
folgen, um die Orientierung zu erleichtern.

Auf der Basis einer Gestaltungsrichtlinie und eines organisatorischen Leitfa-
dens wurde ein einfaches Qualitdtsmanagement fiir die Umsetzung des Studi-
engangs aufgebaut. Die Gestaltungsrichtlinie musste ein einheitliches Gesamt-
bild sicherstellen und einen konsistenten Grundaufbau der Lernmaterialien
regeln und dabei einen Mittelweg zwischen Vorgaben und gestalterischer Frei-
heit gehen. Auch Ersteller von Inhalten mit wenig grafischer Erfahrung muss-
ten geniigend Anleitung erhalten um gute Ergebnisse zu erzielen, gleichzeitig
musste der Umfang jedoch so begrenzt sein, dass eine schnelle Einarbeitung
moglich war. Grundlage dafiir war daher ein Beispielkatalog fiir den Aufbau
von Lerninhalten, die Gestaltung von Grafiken, Animation und interaktiven
Medien sowie entsprechende Vorlagen fiir die jeweiligen Programme.

Ein organisatorischer Leitfaden regelte hierbei {iber ein zentrales Lektorat den
Umgang mit den verschiedenen Dateien und Dateibezeichnungen von der
ersten Skizze, iiber verschiedene Bearbeitungsstande bis hin zum fertigen Er-
gebnis.

Flexibilitat

Die Forderung nach einer grofstmoglichen Flexibilitat des Studiums betrifft die
zeitliche, rdumliche und organisatorische Flexibilitit. Deren Umsetzung war
nicht nur notwendig, um sich an die Lebenssituationen der Studierenden an-
zupassen. Ohne eine ortliche Unabhéngigkeit war, aufgrund der fachlichen
Spezialisierung, eine kontinuierliche Auslastung des Weiterbildungsangebotes
nicht denkbar. Grundlage des gesamten Studiums ist daher ein blended-
learning Konzept mit hohem Fernlernanteil.
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Durch den Einsatz verschiedener medialer Hilfsmittel ist es nicht mehr wichtig,
in der Ndhe des Studienortes zu wohnen. Das Studium kann von iiberall her
realisiert werden. Die Studierenden von eLBau kommen aus ganz Deutschland
und dem deutschsprachigem Ausland. Auch Deutsche, die sich momentan in
anderen europdischen Landern aufhalten, nutzen die Studienmdglichkeiten bei
eLBau. Gleiches gilt auch fiir die Fachbetreuer. Fiir die Verteilung der Lernma-
terialien und Arbeitsaufgaben, das Abgeben von Ubungsaufgaben, das Geben
von Feedback, das Fiihren von (Fach-)Diskussionen und die meisten Kommu-
nikationsprozesse arbeiten wir mit einer Lernplattform. Fiir live-online Veran-
staltungen (Vortrdge, Seminare, Konsultationen) verwenden wir ein virtuelles
Klassenzimmer.

Den Studierenden wird die individuelle Zeitplanung relativ frei gestellt. Das
wird realisiert {iber die Reduzierung der Prasenzzeiten bei einem gleichzeitig
hohen Selbststudienanteil. Bei der Festlegung der Prasenzzeiten werden immer
auch Samstage einbezogen um den erforderlichen Urlaubsaufwand der berufs-
tatigen Studierenden zu reduzieren. Bewusst gibt es in der Weiterbildung kei-
ne festgelegten Semesterferien. Die Studierenden nehmen nach familidren und
betrieblichen Randbedingungen Urlaub, sprechen die Zeiten mit den Studien-
betreuern ab und holen den zu bearbeitenden Studienstoff vor oder nach. Zu-
satzlich haben die Studierenden die Moglichkeit iiber das Sammeln einzelner
Modulabschliisse iiber jeweils individuelle Zeitraume ihre angestrebten Ab-
schliisse zu erreichen. Gewisse Einschrdnkungen bei der freien Zeitplanung
bilden notwendige Prasenzzeiten (z.B. Praktika und Priifungen), Abgabetermi-
ne bei Aufgaben oder auch abendliche Online-Seminare.

Auch organisatorisch muss die Weiterbildung in einem hohen Mafle flexibel
sein, um den Bedjiirfnissen der Zielgruppe zu entsprechen. Grundlage dafiir ist
die Gliederung des Studiums in ECTS bewertete Module. Die Module kénnen
zu verschiedenen Abschliissen kombiniert werden. Momentan werden 4 Zerti-
fikatsabschliisse und ein Masterabschluss angeboten. Es besteht aber auch die
Moglichkeit, nur einzelne ausgewéahlte Module zu belegen. Module kénnen in
der Regelstudienzeit oder iiber individuelle Zeitraume zu angestrebten Ab-
schliissen gesammelt werden. Da sich die individuellen Randbedingungen der
Studierenden wahrend der Studienzeit &ndern konnen, besteht bei Bedarf auch
immer die Moglichkeit vom Masterstudiengang in die Zertifikatsstudien zu
wechseln und umgekehrt. Dafiir werden fiir die Studierenden dann individuel-
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le Studienplédne erstellt. Diese hohe organisatorische Flexibilitat ist aber auch
verbunden mit einem hohem Betreuungs- und Verwaltungsaufwand.

Praxisrelevanz

Eine Befragung der Teilnehmer ergab, dass von den weiterbildenden Studien
sowohl wissenschaftlich als auch praktisch relevante Inhalte erwartet werden.
Aber auch bei eher wissenschaftlich ausgerichteten Inhalten muss der Bezug
zur Praxis erkennbar bleiben. In den meisten Modulen arbeiten die Studieren-
den in Projekten und haufig auch im Team. Das entspricht den Arbeitsmetho-
den, die sie auch im Alltag bewiltigen miissen. Da alle Teilnehmer berufstatig
sind werden einerseits Probleme aus der taglichen Praxis in das Studium hin-
ein getragen, andererseits erwarten die Teilnehmer auch, ihr im Studium er-
worbenes Wissen moglichst zeitnah in der beruflichen Praxis einsetzen zu
konnen. In drei Probeldufen wurden die Studieninhalte an der realen Ziel-
gruppe getestet und iiber Feedbackschleifen verbessert. Sowohl die Entwick-
lung als auch die Betreuung aller Module konnte nicht durch das Kernteam
abgedeckt werden. Deshalb wurden von Anfang an auch Autoren und Fachbe-
treuer aus der Praxis in die Planung der Weiterbildung einbezogen. Dadurch
konnten Aufgaben und Projekte zur Anwendung des vermittelten Wissens
sehr praxisnah gestaltet werden. Einen weiteren Ankniipfungspunkt an die
Praxis bietet eine zusétzlich zum Studium angebotene Online-Vortragsreihe zu
aktuellen Fachthemen. Hier werden Referenten eingeladen, die Fallbeispiele
aus der Praxis vorstellen und im Anschluss mit den Teilnehmern dariiber dis-
kutieren. Dieses Zusatzangebot ist kostenfrei und offentlich. Es dient als Treff-
punkt fiir Fachleute, wo Referenten, Studierende, Absolventen und andere
Interessierte ins Gesprach kommen konnen.

Studierende bleiben auch nach Abschluss ihrer Studien eingeschrieben, haben
weiterhin Zugriff auf die jeweils aktuellen Lernmaterialien und kénnen sowohl
das Forum als auch aktuelle Veranstaltungsangebote nutzen. Nicht selten flie-
fien so auch praktische Erfahrungen der Absolventen wieder in das Studienan-
gebot zuriick, sei es durch Kommentare auf Forenfragen oder durch aktive
Mitarbeit als Fachtutor oder Referent.

Motivation

Mit Aufnahme eines weiterbildenden Studiums sind die Teilnehmer in den
allermeisten Fallen hoch motiviert. Diese Motivation wird nach unserer Erfah-
rung durch die erste Prasenzphase noch gesteigert. Mit zunehmender Studien-
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dauer wird es jedoch immer schwieriger, die Eigenmotivation aufrecht zu er-
halten. Nicht selten werden die mit dem Studium verbundenen Belastungen
und das hohe Maf an Eigenverantwortung und Selbstdisziplin vor Beginn des
Studiums unterschéatzt. Die hohe zeitliche und oOrtliche Flexibilitat, die vielen
Studierenden das Fernstudium iiberhaupt erst ermdglicht, hat zudem den
Nachteil, dass sich schwer soziale Prasenz herstellen lasst. Aufgrund der ab-
sehbaren Nachteile eines Fernstudiums wurde daher ein Schwerpunkt auf die
Umsetzung einer durchgehenden Motivationsplanung gelegt. Sie legt sowohl
organisatorische als auch didaktische Mafinahmen fest und bildet einen festen
Rahmen innerhalb dessen sich die Studierenden aber frei bewegen koénnen.
Dieser Rahmen unterstiitzt bei der Strukturierung des Lernprozesses und for-
dert gemeinschaftliches Arbeiten.

Der organisatorische Rahmen wird gebildet durch die Taktung der Module in
Kurse und durch obligatorische Prasenztermine, unabhéngig davon, ob es sich
um Vor-Ort-Préasenzen oder Online-Termine im virtuellen Klassenzimmer
handelt. Neben den fachlich vermittelten Inhalten wird hier vor allem auch die
soziale Ndhe gefordert, die fiir das Durchhaltevermdgen im Fernstudium uner-
lasslich ist.

Motivation bei der Bearbeitung der Lerninhalte versuchen wir durch eine Viel-
falt didaktischer Methoden zu erreichen, die auf die jeweiligen Inhalte und
Lernziele eines Moduls abgestimmt sind. Grundlegende Zusammenhinge
konnen sehr gut durch Texte, Grafiken und Animationen vermittelt werden.
Ubergreifende Zusammenhinge bieten wir eher in Form von Projektbearbei-
tungen an. Inhalte mit hohem Aktualisierungsgrad sind besser durch Online-
Seminare abzudecken.

Angeregt werden die Lernprozesse durch entsprechende Arbeitsaufgaben
unterschiedlichsten Formats: Selbsttests im Anschluss an theoretische Lernein-
heiten, projektbasierte Szenarien, Berechnungen, Ausarbeitungen oder auch
Diskussionsaufgaben im Forum. Besonderen Wert legen wir dabei auf Praxisre-
levanz und einen ausgewogenen Wechsel von Einzel- und Gruppenarbeiten.
Gibt es nur Einzelaufgaben kann das schnell zum Motivationsverlust durch
fehlenden personlichen Kontakt fithren. Werden nur Gruppenarbeiten angebo-
ten, kann die Motivation wegen des hohen Abstimmungsaufwandes schwin-
den. Zeitnahe und konstruktiv-kritische Feedbacks durch die Fachtutoren spie-
len in diesem Zusammenhang ebenso eine wichtige Rolle.
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Ein Gruppengefiihl entsteht beim Fernstudium nicht automatisch. Das gemein-
same Arbeiten (auch im virtuellen Klassenzimmer) wird daher besonders in
den Grundlagenmodulen durch entsprechende Aufgabenstellungen gefordert.
Die Studierenden lernen sich gegenseitig besser kennen, erkennen die Vorteile
gemeinsamen Arbeitens und bauen Beriihrungsdngste bei der Handhabung
der meist noch unbekannten Werkzeuge ab. Unsere Erfahrungen zeigen, dass
die Studierenden dann auch in den vertiefenden Semestern weiter zusammen-
arbeiten. Sowohl bei der Bearbeitung von Einzelaufgaben als auch bei der Prii-
fungsvorbereitung entwickeln sich meist feste Lerngruppen, die das Durchhal-
tevermogen wesentlich verbessern.

Ein weiterer wichtiger Motivationsfaktor ist der personlich Kontakt zu den
Betreuern des Studienganges. Hier hat sich der Einsatz von Lerngruppentuto-
ren bewdahrt, die als personliche, moduliibergreifende Ansprechpartner iiber
die gesamte Studienzeit zur Verfligung stehen. Die Studierenden kénnen mit
den Lerngruppentutoren jederzeit organisatorische, technische aber auch pri-
vate Probleme besprechen. Aufierdem kiimmern sich die Lerngruppentutoren
darum, dass alle Studierenden am Ball bleiben z.B. durch Erinnerungen an
Abgabetermine, Umplanen von Studienabldaufen bei Problemen seitens der
Studierenden oder auch durch das Vermitteln bei Unstimmigkeiten zwischen
Fachtutoren und Studierenden.

Erfahrungen aus den Probelaufen

Im Verlaufe des Projektes wurde anfangs ein exemplarisches Modul entwickelt
und anschlieffend in einem Probelauf getestet. Die Erkenntnisse daraus flossen
direkt in die Planung der ndchsten Module mit ein. In Summe gab es drei Pro-
beldufe mit entsprechenden Feedbackschleifen, in denen die Mehrzahl der
Module getestet wurde. Die Entwicklungs- und Organisationsansitze wurden
wahrend dieses Prozesses fortlaufend angepasst und weiter entwickelt. Neben
vielen kleineren Verbesserungen ergab sich auch ein gréfieres Probleme, das im
Vorfeld nicht ausreichend durchdacht war: Die Heterogenitat der Gruppe der
Autoren und Fachbetreuer und das Fehlen eines darauf zugeschnittenen spezi-
fischen Betreuungsmodells.

Fachtutoren — Ein komplexes Problem

Bei der Gruppe der Lehrenden erschien eine Zielgruppenuntersuchung zu-
néchst nicht erforderlich. Im Laufe der Projektentwicklung stellte sich das je-
doch als Irrtum heraus. Wissenschaftliche Weiterbildungen, die zu einem Mas-
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terabschluss fithren, gehen oft sehr stark in theoretische Tiefen. Gerade berufs-
begleitende Weiterbildungen verlangen aber immer auch einen Praxisbezug. In
modular sehr ausdifferenzierten Curricula ist es theoretisch moglich — und
wiinschenswert — fiir jedes Modul einen eigenen inhaltlichen Spezialisten als
Betreuer einzusetzen; wenn man diesen denn findet und auch moglichst lang-
fristig binden kann. Diese Spezialisten sind in der Regel nicht an einer einzigen
Universitat versammelt. So ist die Gruppe der Fachtutoren bei eLBau in einem
dhnlichen Ausmafi heterogen wie die Gruppe der Studierenden. Die Gruppe
der Fachtutoren ist geografisch weit verstreut und besteht sowohl aus Wissen-
schaftlern als auch aus Praktikern verschiedenster Altersgruppen. Ebenso sind
auch die iiberfachlichen Kompetenzen &duflerst unterschiedlich ausgebildet.
Nur ein Teil der Fachtutoren hatte Lehrerfahrung und fast keiner hatte Erfah-
rungen in der Fernlehre und im Bereich e-Learning. In unserem Fall war die
fachliche Kompetenz oft bereits der begrenzende Faktor bei der Auswahl der
Fachtutoren.

Schlisselfaktor Betreuung

Die genannten Merkmale der Fachtutorengruppe fithrten zur Entwicklung
eines arbeitsteiligen dynamischen Betreuungsmodells, das auf dem Split-Tutor-
Konzept beruht. Grundlage hierbei ist die Trennung von fachbezogener und
personenbezogener Betreuung [Kerres, Niibel, Grabe 2005]. In unserem Modell
gibt es drei Rollen: Weiterbildungstrager, Fachtutoren und Lerngruppentuto-
ren. Die Aufgaben des Weiterbildungstragers (Rechnungsstellung, Vertragsge-
staltung und Catering bei den Prédsenztreffen) sind im Wesentlichen festge-
schrieben. Die Aufgabenbereiche der Tutorengruppen sind dagegen flexibler.
Fiir die beiden Gruppen gibt es einerseits festgelegte Kernaufgaben, anderer-
seits aber auch Aufgaben, die variabel zuzuordnen sind. Die Zuordnung hangt
dabei in erster Linie vom Grad der Auspragung verschiedener iiberfachlicher
Kompetenzen der Fachtutoren ab.

Im Folgenden werden die Aufgaben der Tutorengruppen zusammengefasst
(nach [Gorges, Kornadt 2007]):

Aufgaben von Lerngruppentutoren:

Technische Hilfe & Unterstiitzung

e Unterstiitzung bei der Inhaltserstellung und -aktualisierung
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Administration der Lernplattform

Hilfe bei technischen Problemen (ggf. unter Hinzuziehung des
Plattformsupports)

Organisation

Moduliibergreifende Inhaltskoordination

Organisatorische Betreuung der Lerngruppe (Studienberatung,
Koordination von Terminen, Motivation, Konfliktlosung)

Einstellen und Freigeben der Lernmaterialien, Aufgaben, Foren, etc.
Erstellen der Semester-Ablaufplane
Planung des Ablaufes und Durchfithrung von Prasenzphasen

Kontrolle des Einhaltens von Abgabeterminen

Kommunikation

Bei Notwendigkeit Bindeglied zwischen Lerngruppe und Fachtutor

Strukturieren und Moderieren der Kommunikation im Lernprozess
sowohl online als auch offline

Beisitzer bei Priifungen oder Prasentationen

Evaluation des Lernangebotes

Aufgaben von Fachtutoren:

Erstellen (oder Zusammenstellen) der Lerninhalte und Lernaufgaben bzw.
Aktualisieren der Lerninhalte vor Semesterbeginn unter Beriicksichtigung
der Evaluationsergebnisse des vorherigen Durchlaufs

Beantworten fachlicher Fragen im Forum, per Mail oder per
Sofortnachrichten

Fachlicher Ansprechpartner bei Onlineterminen
Geben von Feedback auf Einsendeaufgaben, Entwiirfe, Gutachten

Erstellen und Korrigieren von Priifungen
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Im Idealfall nehmen die jeweiligen Tutoren genau diese festgeschriebenen
Aufgaben wahr. Da das priméare Entscheidungskriterium fiir einen Fachtutor
aber die Fachkompetenz ist, miissen fehlende iiberfachliche Fahigkeiten durch
den Lerngruppentutor ausgeglichen werden. Er fungiert als Puffer zwischen
den Betreuungsanforderungen und den vorhandenen Fahigkeiten. Die Ver-
antwortung fiir die inhaltlich korrekte und erschopfende Fragenbeantwortung
liegt aber in jedem Fall beim Fachtutor. Die Kommunikationswege sind jedoch
unterschiedlich (Beispiel 1).

Beispiel: Ein Student stellt eine Frage im Forum.

A. Der Fachtutor priift das Forum, liest die Frage und beantwortet sie im
Forum.

B. Der Lerngruppentutor sieht die Frage beim tdglichen Forencheck und
schreibt dem Fachtutor eine Hinweismail mit dem Betreff: Frage im Forum
XY, der Fachtutor beantwortet die Frage im Forum.

C. Der Lerngruppentutor sieht die Frage beim téglichen Forencheck und leitet
die Frage per Mail an den Fachtutor weiter. Dieser beantwortet die Frage
per Mail an den Lerngruppentutor, der die Antwort dann in das Forum
einstellt.

Beispiel 1: Unterschiedliche Kommunikationswege, abhidngig von den Fahig-
keiten und Moglichkeiten des Fachtutors.

Um den Studierenden iiber Ihre gesamte Studienzeit eine gewisse Konstanz in
der Betreuung zu bieten werden bei eLBau als direkte Ansprechpartner zwei
Lerngruppentutoren eingesetzt. Diese stehen in Kontakt mit allen anderen
betreuenden Personen und bilden damit den zentralen Anlaufpunkt aller am
Lernprozess Beteiligten. Die Lerngruppentutoren sind Mitarbeiter der Profes-
sur Bauphysik und sind aus dem Kernteam des Projektes hervorgegangen. Sie
sind in jedem Fall zu den Prasenztreffen anwesend und fithren auch die Ein-
fithrungsveranstaltung durch. So ist gewahrleistet, dass Studierende und Lern-
gruppentutoren sich personlich kennen. Das erleichtert den Aufbau eines Ver-
trauensverhaltnisses erheblich.

Fazit
Erfolgsbasis des Projekts war die Zielgruppen- und Bedarfsermittlung zu Pro-
jektbeginn. Darauf aufbauend wurde die Entwicklungsrichtung festgelegt und
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die Umsetzung geplant. Die aus dieser Phase hervorgegangenen Prognosen
haben sich im weiteren Projektverlauf bestatigt und wurden durch sehr friih-
zeitige Probelédufe fortlaufend angepasst und verbessert. Feedback seitens der
Studierenden konnte so unmittelbar in die parallel laufende Weiterentwick-
lung und Uberarbeitung fliefen. Diese agile Vorgehensweise hat sich bewihrt,
da Erfahrungen bereits in der Entwicklungsphase gesammelt wurden und im
weiteren Verlauf darauf zuriickgegriffen werden konnte.

Erfolgsfaktoren des Studiums sind seine hohe Flexibilitit, die Relevanz fiir die
Praxis der Studierenden und eine auf die Nachteile eines Fernstudiums einge-
hende Motivationsplanung. Es hat sich gezeigt, dass diese Faktoren unterei-
nander in einem engen Zusammenhang stehen und sich gegenseitig beeinflus-
sen: Eine zu starke Flexibilitdt schrankt die limitierte soziale Prdsenz eines
Fernstudiums weiter ein und beeinflusst die Motivation der Studierenden. Die
praktische Orientierung des Studiums ldsst sich nur mithilfe entsprechender
Fachspezialisten erreichen. Eine Vielzahl unterschiedlicher Betreuer fragmen-
tiert jedoch das Betreuungsverhaltnis, behindert den Aufbau eines Vertrauens-
verhdltnisses und macht den Erfolg von den sehr unterschiedlichen iiberfachli-
chen Féhigkeiten der einzelnen Betreuer abhédngig. Die Einflussnahme auf die
Motivation der Studierenden ldsst sich zwar planen, jedoch von Betreuern mit
wenig oder keiner E-Learning-Erfahrung nicht oder nur bedingt umsetzen.

Alle Erfolgsfaktoren stehen in einem Zusammenhang mit der Betreuung. Von
ihr hidngt mafgeblich ab inwieweit nachteilige Auswirkungen entstehen und
ausgeglichen werden konnen. Das Betreuungsmodell muss daher auf diese
Rahmenbedingungen reagieren, denn nur dariiber lasst sich die Motivation
aktiv beeinflussen. Damit nimmt das Betreuungsmodell eine Schliisselposition
fiir den Gesamterfolg ein. Diese Erkenntnis hat sich erst im Rahmen der Probe-
laufe durchgesetzt. Die Autoren- und Tutoren sind eine relevante Zielgruppe,
die im Rahmen der Grundlagenermittlung eines E-Learning-Projekts beriick-
sichtigt werden muss. Sie spielt eine ebenso grofse Rolle fiir den Erfolg wie die
Betrachtung der Zielgruppe der Studierenden. Das Betreuungsmodell muss auf
die Gegebenheiten und begrenzenden Faktoren der verschiedenen Zielgruppen
eingehen. Die erforderliche Flexibilitdt und Praxisrelevanz fiir die Studieren-
den hat sich letztlich nur durch ein ebenso flexibles Betreuungsmodell umset-
zen lassen. Dieses Modell berticksichtigt die iiberfachlichen Kompetenzen auf
Betreuungsseite genau so individuell, wie die jeweiligen Lebenssituationen der
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Studierenden. In Person der Lernguppentutoren erhélt das Studium damit
gegeniiber allen Beteiligten ,ein Gesicht’.
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Testtheoretische Methoden zur automatischen
Leistungsdifferenzierung im E-Learning am Beispiel
von Orthografietrainer.net

Zusammenfassung

Eine der grofien Chancen des E-Learnings besteht darin, die automatisch anfal-
lenden grofien Datenmengen vieler Benutzer statistisch auszuwerten und zur
fachdidaktischen Forschung heranzuziehen. Ein Grofsteil dieser Auswertung
kann automatisch geschehen und zur sofortigen Optimierung des Lernangebo-
tes herangezogen werden. Mithilfe geeigneter testtheoretischer Verfahren lasst
sich bspw. eine automatische Leistungsdifferenzierung durch Zusammenstel-
lung individuell angepassten Lernmaterials realisieren. Diese Vorgehensweise
zeitigt dreifachen Nutzen: Sie fiihrt bei den Lernenden zu einer besseren Ab-
stimmung von Leistungsniveau und Leistungsanforderung, sie unterstiitzt und
entlastet Lehrende bei ihren didaktischen und pddagogischen Entscheidungen
und ermdglicht schliefSlich empirisch fundierte fachdidaktische Untersuchun-
gen. Am Beispiel der Lernplattform Orthografietrainer.net werden in diesem
Beitrag grundlegende Verfahren vorgestellt und illustriert. Die Diskussion
wichtiger Moglichkeiten fiir die fachdidaktische Forschung schliefit den Beitrag
ab.

Leistungsdifferenzierung als Chance des E-Learnings

Im KMK-Beschluss zur Forderung leistungsschwécherer Schiilerinnen und
Schiiler vom 4. 3. 2010 wurde erneut auf das Problem leistungsheterogener
Lerngruppen durch die Forderung verstarkt leistungs- und binnendifferenzier-
ten Unterrichts reagiert: ,,Durch Entwicklung und Einsatz von Fordermateria-
lien, binnendifferenzierte Unterrichtsgestaltung [...] werden Lernsituationen
individualisiert und (leistungs-)differenziert gestaltet.” (KMK 2010: 9).

Es besteht kein Zweifel, dass der Erfolg jedes schulischen Lernprozesses in
entscheidender Weise davon abhidngt, inwieweit es gelingt, jeden Lernenden
genau dort abzuholen, wo er gerade steht. Dennoch ist individualisierte Leis-
tungs- und Binnendifferenzierung in der Unterrichtspraxis selten. Der dafiir
notwendige erhebliche Mehraufwand in Nach- und Vorbereitung ist angesichts
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steigender Klassenstiarken und erhohter Stundendeputate auch beim besten
Willen des Lehrenden kaum zu realisieren.

Doch auch aus diagnostischen Griinden kann die Bereitstellung leistungsdiffe-
renzierenden Férdermaterials an praktische Grenzen stofien. Denn keineswegs
ist im Einzelfall immer eindeutig ersichtlich, auf welcher Leistungsstufe ein
Lernender steht und mit welchen Mitteln seine Entwicklung am giinstigsten zu
fordern wiére. Die diagnostische Kompetenz des Lehrenden, die sich nur durch
langjahrige Erfahrung erwerben und festigen ldsst, spielt hier eine entschei-
dende Rolle. Leistungsdifferenzierung innerhalb heterogener Lerngruppen ist
daher in der Praxis ebenso selten wie notwendig — eine klassische Dilemmasi-
tuation.

Unter den vielen Vorziigen, die E-Learning anderen Lernformen gegeniiber
besitzt, ist die Moglichkeit zur automatischen Leistungsdifferenzierung bisher
noch wenig in den Blick geraten. Dabei bieten viele E-Learning-Angebote
schon heute eine Reihe wichtiger Voraussetzungen, von denen die erfolgreiche
Erstellung individueller Kompetenzprofile abhédngt, namlich namentlich

a) einen nach didaktischen Kriterien strukturierten Pool von in Art und Ni-
veau heterogenen Arbeitsmaterialien,

b) einen in Schulart und Klassenstufe differierenden Pool von in Kompetenz
und Leistungsprofilen heterogenen Benutzern,

c) die zumindest theoretisch vorhandene Moglichkeit, a) und b) aufeinander
abzubilden und damit systematische Erkenntnisse {iber Lernstrategien und
Lernwege zu ermitteln.

Insbesondere durch den letzten Punkt erdffnen sich Mdglichkeiten, die nicht
nur fiir den Unterrichtsalltag, sondern auch fiir die fachdidaktische Kompe-
tenzforschung von Belang sind. Grundlegende technische Voraussetzung ist
eine Datenbank, die es ermoglicht, die Losungsversuche jedes Benutzers dau-
erhaft zu erfassen, sowie ein geeignetes statistisches Verfahren, um aus den
Daten Schwierigkeits- und Kompetenzprofile abzuleiten. Das dafiir notwendi-
ge  Verfahren soll im  Folgenden an der  E-Learning-Seite
www.orthografietrainer.net illustriert werden.
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Automatische Leistungsdifferenzierung am Beispiel
von Orthografietrainer.net

Grundgedanken der automatischen Leistungsdifferenzierung mithilfe der IRT
Gesetzt den Fall, man wiisste von jeder Aufgabe eines klar umrissenen Kompe-
tenzbereichs wie etwa Orthografie die genaue Schwierigkeit, z. B. als einen
Messwert auf einer Skala von 0 bis 100, dann lieSe sich aus dieser Kenntnis eine
natlirliche Erwerbsreihenfolge vom Leichtesten hin zum Schwierigsten ablei-
ten. Individuelle Leistungsdifferenzierung wére in diesem Falle nur noch eine
Frage der Einstufung jedes Lernenden anhand dieser Skala: Er wiirde genau
diejenigen Aufgaben bearbeiten, die knapp oberhalb seiner bereits erreichten
Kompetenz liegen. Abb. 1 stellt diese Situation grafisch dar: Der Erwerb der
dargestellten Kompetenz wiirde in natiirlicher Weise von Aufgabe a iiber d
und b zu c fortschreiten. Person Z beispielsweise, die den Aufgabentyp a be-
reits beherrscht, sollte nun mit d weitermachen, noch nicht aber mit b und
schon gar nicht mit c. Person Y hingegen wire mit a, d und b langst unterfor-
dert.

Kompetenz
einer Person

Schwierigkeit
einer Aufgabe

Aufg. ¢

Person Y

Person X

Person Z

Abb. 1: Aufgabenschwierigkeiten und Personenkompetenzen auf einer Kompetenzskala

Den eben illustrierten hypothetischen Fall in die Praxis umzusetzen, ist mithilfe
der probabilistischen Testtheorie, auch bekannt als IRT (item response theory)
oder Rasch-Modell, moglich. Die IRT ist nicht nur in der Lage, eine solche
Kompetenzskala zu ermitteln und darauf sowohl die Schwierigkeiten einer
jeden Testaufgabe als auch die Kompetenzen eines jeden Testteilnehmers zu
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verorten, sondern sie ermoglicht es ferner, zu priifen, ob es eine solche Kompe-
tenzskala iiberhaupt gibt oder ob der scheinbar eindimensionale Lernbereich
nicht vielmehr in viele unterschiedliche Kompetenzen zerféllt.

Anhand des Lernbereichs Orthografie ldsst sich dieses Problem gut vor Augen
fithren: Die traditionelle Kompetenzbestimmung der Rechtschreibleistung
basierte auf der Berechnung von Fehlerquotienten — und zwar unabhangig
davon, ob ein NormverstofS ein einfaches Wort oder ein komplexes Satzgefiige
betrifft. Ware orthografische Kompetenz ein eindimensionaler Lernbereich, so
wire dieses Vorgehen vollkommen in Ordnung. Allerdings zeigt die Praxis,
dass es in der Verteilung von orthografischen Normverstoien deutliche indi-
viduelle Unterschiede gibt. Rechtschreibprobleme kénnen sich auf ganz spezi-
fische Phédnomene beziehen, etwa die Grofi- und Kleinschreibung, die Ge-
trennt- und Zusammenschreibung oder die Kommasetzung. Orthografie ist
daher sehr wahrscheinlich kein eindimensionaler Kompetenzbereich. Um eine
sinnvolle Leistungsdifferenzierung zu ermdoglichen, muss folglich von jedem
Lernenden ein Kompetenzprofil erstellt werden, das mehrere Teilkompetenzen
unterscheidet, fiir die ein je eigener Messwert vorliegt.

Die Aufgabe, die ein E-Learning-System bewailtigen muss, um automatische
Leistungsdifferenzierung zu ermdglichen, besteht folglich darin, sowohl quali-
tative (Kompetenzart) als auch quantitative (Kompetenzhohe) Kennwerte jedes
Ubenden zu ermitteln und auf dieser Grundlage passende Aufgaben vorzu-
schlagen, die auf die individuellen Fahigkeiten und Defizite angepasst sind.

Qualitative Leistungsmessung — Kompetenzarten bestimmen

Jeder schulische Fachbereich gliedert sich in Teilgebiete, deren Erwerb mehr
oder weniger unabhédngig von anderen Bereichen erfolgen kann. Orthografie
beispielsweise gliedert sich in die vier Hauptgebiete Laut-Buchstaben-
Zuordnung, Getrennt- und Zusammenschreibung, Grofs- und Kleinschreibung
sowie die Zeichensetzung. Fiir jedes dieser Gebiete kann eine lernende Person
eine eigene Kompetenz entwickeln und damit ein individuelles Kompetenz-
profil an den Tag legen. Die Bestimmung von Fehlerqualitaten scheint damit
auf den ersten Blick unproblematisch: Fiir jeden Lernenden sind auf allen vier
Kompetenzdimensionen Messwerte zu ermitteln, die sein Leistungsprofil be-
stimmen.
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So plausibel dieser Befund auf den ersten Blick erscheint, so problematisch ist
er auf den zweiten. Das liegt weniger an der Tatsache, dass die vier Leistungs-
dimensionen meist hoch miteinander korrelieren, sprich: dass Schiilerinnen
und Schiiler zwar nicht immer, aber doch haufig in allen Rechtschreibbereichen
mittlere, hohe oder niedrige Leistungen zeigen. Dieser Umstand liefSe sich iiber
Personenvariablen wie Intelligenz, Haufigkeit des Umgangs mit Schriftsprache
oder einem bestimmten Lernertyp erkldren. Schwieriger wird es, wenn Ler-
nende innerhalb eines orthografischen Teilbereichs bestimmte typische Fahig-
keiten bzw. Ausfille zeigen, z. B. bei der Vokalschreibung Fehler machen, die
Grofischreibung von Anredepronomen nicht beherrschen oder mit Infinitiv-
kommatierungen nicht zurechtkommen. In solchen Féllen ist es nicht genug,
von nur vier Kompetenzdimensionen auszugehen. Doch wie viele Dimensio-
nen miissen dann angenommen werden? Eine pro Rechtschreibregel? Diese
Annahme ware plausibel, sofern man annimmt, dass Rechtschreibkompetenz
vorrangig auf Regelkenntnis beruht: Ein Lernender beherrscht eine bestimmte
Regel und folgt ihr damit — oder er beherrscht sie nicht und folgt ihr auch nicht.
Allerdings haben empirische Studien zeigen konnen, dass Regelkenntnis weder
eine notwendige, noch eine hinreichende Bedingung fiir Rechtschreibkompe-
tenz ist (vgl. Miiller 2007: 182 ff). Viele kompetente Schreiber vertrauen im
Zweifelsfall ihrem Gefiihl und liegen damit v6llig richtig, ohne die oft komple-
xen Regelzusammenhdnge dafiir angeben zu konnen. Umgekehrt fiithrt die
Vermittlung von Rechtschreibregeln keineswegs notwendig zum Verschwin-
den der entsprechenden Rechtschreibfehler — oft noch nicht einmal unmittelbar
im Anschluss an die Vermittlung (vgl. ebd.).

Dariiber hinaus konnte exemplarisch gezeigt werden, dass Schreibende sich bei
der Rechtschreibung haufig an sprachlichen Gegebenheiten orientieren, die fiir
die Regeln ganzlich irrelevant sind. So spielen in der Kommasetzung etwa
nachweislich intonatorische, aber auch inhaltliche Faktoren eine wichtige Rolle,
wihrend fiir die Regeln ausschliefllich der Satzbau von Bedeutung ist (vgl.
Miiller 2007: 136 ff). Dies zeigt, dass die mentalen Reprasentationen von Wis-
sen und Fertigkeiten nicht notwendig die gleiche Struktur aufweisen miissen
wie die zugrundegelegten Regeln.

Im Bereich Orthografie gilt dieser Befund aus zwei Griinden in besonderer
Weise: Erstens bilden die Rechtschreibregeln in weiten Teilen lediglich eine
Beschreibung und Modifizierung des geltenden Usus. Die Diskussion um die
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Rechtschreibreform hat gezeigt, wie sehr die Meinungen von Experten iiber
Regelgiiltigkeiten auseinandergehen konnen. Zweitens handelt es sich bei der
orthografischen Kompetenz um eine Fertigkeit, die in hohem Mafle automati-
siert ist und weitgehend unbewusst ablduft. Fiir automatisierte Fertigkeiten
nimmt die lernpsychologische Forschung in der Regel klare Strukturunter-
schiede zu deklarativen Wissensbestanden an (vgl. Anderson 2001: 281£f).

Die orthografiedidaktische Forschung hat eine Fiille von Fehlertypologien
hervorgebracht, die unterschiedliche Zielsetzungen verfolgen und verschieden
viele Fehlerkategorien annehmen (fiir einen aktuellen Uberblick vgl. Fay 2010:
29-35). Jede dieser Typologien konnte die Grundlage fiir die qualitative Leis-
tungsbestimmung auf Orthografietrainer.net bilden, doch obwohl sich in der
Regel in allen Modellen ein gemeinsamer Kern ausmachen lédsst, kann derzeit
keine als allgemeiner fachwissenschaftlicher Konsens angesehen werden. Die-
ser Umstand ist nicht zuletzt der Tatsache geschuldet, dass der Versuch bisher
unterblieben ist, die empirische Adaquatheit der verschiedenen Typologien
testtheoretisch zu bestimmen. Zwar werden bei den standardisierten Recht-
schreibtests wie etwa der HSP Giiltigkeitstests durchgefiihrt (vgl. etwa May
2002: 60ff), diese beziehen sich aber nicht auf die Typologisierung der Fehler,
sondern auf globale statistische Giitekriterien. Hier liegt eine der grofien fach-
didaktischen Chancen, die sich durch die Nutzung einer Lernplattform und
ihres Datenbestandes ergeben. Sie soll in Kap. 4.1 diskutiert werden.

Da tiber die Adaquatheit der existierenden Fehlertypologien bisher wenige
Aussagen getroffen werden konnen, erfolgt die qualitative Leistungserfassung
auf Orthografietrainer.net vorrangig auf der Grundlage der amtlichen Rege-
lungen. Damit ist aus den o. g. Griinden noch nicht notwendig das Optimum
der qualitativen Leistungsbestimmung erreicht, aber das Vorgehen hat ver-
schiedene praktische Vorteile: Zum einen ist eine regelbasierte Bestimmung
von Fehlern und Defiziten unmittelbar plausibel: Wer das Dehnungs-h fehler-
haft verwendet, sollte seinen korrekten Einsatz {iben, wer Substantive klein-
schreibt, sollte lernen, sie zu erkennen und grofizuschreiben etc. Zum anderen
lasst sich so das Ubungsangebot sehr iibersichtlich gliedern und auf die Einzel-
regeln der deutschen Rechtschreibung zuriickfiihren. Schliefilich ergeben sich
natiirliche Parallelen zwischen Schulbuch und Lernplattform, sodass das
Ubungsangebot unterrichtsbegleitend eingesetzt werden kann.
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Die Nachteile, die sich durch dieses Vorgehen ergeben, sind vergleichsweise
gering: Sie liegen v. a. darin, dass die Riickfithrung eines Fehlers auf ein ganz
bestimmtes Regeldefizit mitunter schwierig ist. Sollte ein Lernender, der ,See”
mit ,,-eh” schreibt, eher das Dehnungs-h oder eher Worter mit Doppelvokalen
tiben?

Die qualitative Fehlerbestimmung von Orthografietrainer.net weicht in einem
Bereich, ndmlich der Zeichensetzung, von dem Grundsatz der Fehlertypologi-
sierung anhand der Rechtschreibregeln ab. Das liegt daran, dass in diesem
Bereich empirische Daten vorliegen, die zeigen, dass fiir den Schreibprozess
mindestens zum Teil andere Kriterien als fiir die Regelformulierung ange-
nommen werden miissen. So spielt etwa die Nebensatzart fiir die Schwierigkeit
einer Kommastelle eine erhebliche Rolle, wéahrend sie fiir die Regeln zur Kom-
masetzung ganzlich bedeutungslos ist (vgl. Miiller 2007: 136 ff). Bei der Fehler-
typisierung der Lernplattform wird die Nebensatzart hingegen berticksichtigt,
was zur Folge hat, dass die Trainingseffekte in diesem Bereich besonders hoch
sind. (eine ausfiihrliche Dokumentation ist derzeit in Vorbereitung).

Quantitative Leistungsmessung — Kompetenzhéhe bestimmen
Leistungsmessung wird in der Regel vor allem als Messung des Leistungsni-
veaus und damit {iblicherweise als Bestimmung eines intervallskalierten Zah-
lenwertes betrachtet. Nur selten wird dabei hinterfragt, ob es sich bei der zu
messenden Kompetenz {iberhaupt um eine (und nur eine) Kompetenz handelt
oder ob nicht mdglicherweise Apfel und Birnen addiert werden. Fiir den schu-
lischen Bereich gilt das in ganz besonderem Mafle, da hier diskrete Kompeten-
zen oft ganz bewusst miteinander vermischt werden, etwa indem aus natur-
wissenschaftlichen, sprachlichen, kiinstlerischen und sportlichen Leistungen
ein gemeinsamer Durchschnitt errechnet wird. Dabei ist die Summierung von
Aufgabenlosungen oder die Bildung von Durchschnitten testtheoretisch nur
dann gerechtfertigt, wenn es sich bei den Summanden auch um gleichartige
Entitdten handelt.

Mithilfe der IRT kann man nicht nur Aufgabenschwierigkeiten und Personen-
kompetenzen eines Lernbereiches bestimmen, sondern es lédsst sich auch prii-
fen, ob die Annahme, es handle sich um einen und genau einen Kompetenzbe-
reich, tiiberhaupt haltbar ist. Dass diese Frage fiir die addquate
Leistungsbeurteilung wie fiir daraus folgende didaktische Konsequenzen eine
wichtige Rolle spielt, liegt auf der Hand. Ihre Beantwortung ist ebenfalls ein
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Mehrwert, der durch den Einsatz der IRT im E-Learning erzielt werden kann.
(vgl. Kap. 4).

Die IRT geht von der Annahme aus, dass die Losungswahrscheinlichkeit einer
Aufgabe von ihrer Schwierigkeit und der Kompetenz der Person abhangt, wel-
che die Aufgabe bearbeitet. Mit zunehmender Kompetenz steigt die Wahr-
scheinlichkeit der Losung. Handelt es sich bei einer Menge von Aufgaben um
genau einen Kompetenzbereich, so ist zu erwarten, dass die leichteste Aufgabe
von den meisten Personen, die schwerste hingegen von den wenigsten Perso-
nen geldst wird. Gleichzeitig sollte ein Lernender, der die Aufgabe X mit der
Schwierigkeit x 16sen kann, auch all diejenigen Aufgaben 16sen kénnen, die
leichter sind als X. Es wére unplausibel, wenn eine kompetente Person ausge-
rechnet an den leichten Aufgaben scheiterte bzw. eine Person geringer Kompe-
tenz ausgerechnet die schwierigsten Aufgaben losen konnte. Die Testtheorie
hat Verfahren entwickelt, mit deren Hilfe entschieden werden kann, ob ein
bestimmtes Set von Aufgaben diesen Kriterien im Rahmen gewisser Schwan-
kungen entspricht und man folglich davon ausgehen kann, dass sie genau eine
Kompetenz messen, oder ob diese Annahme zuriickgewiesen werden muss.
Eine Ubersicht iiber die dazu verwendeten Verfahren findet sich bei Rost (2004:
330 ff).

Ohne néher auf die mathematischen Einzelheiten der Parameterschdtzung in
der IRT einzugehen (vgl. dazu Rost 2004: 303 ff) liegt ein Problem darin, dass
sich aus den zugrundegelegten Modellgleichungen keine direkte Berechnung
von Personenkompetenzen und Aufgabenschwierigkeiten ableiten lassen.
Vielmehr miissen diese Parameter durch iterative Verfahren naherungsweise
bestimmt werden. Das ist fiir den E-Learning-Bereich insofern eine Hiirde, als
fiir iterative Verfahren ein hoher Rechenaufwand benétigt wird, der zur Lauf-
zeit einer Onlineanwendung nur schwer zu realisieren ist. Gerade bei wach-
senden Datenmengen ist eine Ermittlung der Parameter auch bei modernster
Hardware eine Operation, die Stunden in Anspruch nehmen kann.

Erfreulicherweise gibt es Rechenalgorithmen, die wesentlich geringere An-
spriiche an die Rechenleistung stellen und zu dquivalenten Messwerten fiihren,
darunter der sog. Pair-wise-Algorithmus, der die Aufgaben eines Tests paar-
weise miteinander in Beziehung setzt, um zu Schwierigkeitsmesswerten zu
gelangen (vgl. Rost 204: 311, vgl. ebenfalls Stark 2005). Der Algorithmus ist
beziiglich des Rechenaufwandes wesentlich geniigsamer und relativ leicht in
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ein E-Learning-System zu implementieren. Eine kurze Darstellung der mathe-
matischen Zusammenhinge ist im Exkurs unter 2.4 dargestellt.

Die Messwerte, die der Pair-wise-Algorithmus bereitstellt, sind unabhangig
von alters- und klassenstufenbedingten Préferenzen fiir bestimmte Aufgaben-
gruppen. Denn wihrend man bei regelmafiig verteilten Losungshaufigkeiten
als Schwierigkeitsmesswert einfach den Prozentsatz von richtigen oder fal-
schen Losungen an der Gesamtmenge der Losungsversuche heranziehen konn-
te, ist dies bei altersheterogenen Benutzergruppen nicht moglich. Andernfalls
wiirden beispielsweise Ubungen zur Konsonanten- oder Vokalschreibung, die
vorrangig in der frithen Mittelstufe bearbeitet werden, im Gegensatz zu
schwierigen Kommasetzungsaufgaben fiir die Oberstufe einen iiberméfsiig ho-
hen Schwierigkeitsparameter zugewiesen bekommen. Der Pair-wise-
Algorithmus hingegen erfiillt das Kriterium der spezifischen Objektivitat, d.h.
seine Testwerte sind unabhdngig von der Auswahl der Aufgaben, anhand
derer er bestimmt wird.

Wiéhrend der Vorteil des Pair-wise-Algorithmus darin liegt, dass sich mit sei-
ner Hilfe Schwierigkeitsmesswerte fiir jede Aufgabe mit vertretbarem Auf-
wand bestimmen lassen, liegt sein Nachteil darin, dass er keine Messwerte fiir
die Personenkompetenz bereitstellen kann. Damit ermd&glicht er zwar die Ord-
nung der Aufgaben ihrer Schwierigkeit nach und folglich eine Art natiirliche
Erwerbsreihenfolge, nicht aber die Verortung jedes Lernenden auf diesem Kon-
tinuum — zumindest nicht direkt.

Dieses Manko ldsst sich durch Uberlegungen ausgleichen, die den Grundan-
nahmen der probabilistischen Testtheorie entsprechen: Da die Losungswahr-
scheinlichkeit fiir eine Aufgabe immer mehr abnehmen sollte, je schwieriger
die Aufgabe ist, lasst sich die Kompetenz einer Person an demjenigen Punkt
verorten, wo der Prozentsatz ihrer richtig geldsten Ubungen einen bestimmten
Schwellenwert iiber- bzw. unterschreitet. Fiir Orthografietrainer.net wurde
dieser Wert auf 90% festgelegt, das heifst, ein Lernender, dem eine Kompetenz
von x zugesprochen wird, hat 90% der Aufgaben die leichter als X sind, richtig
gelost. Der hohe Wert von 90% wurde dabei aus zwei Griinden gewahlt: Ers-
tens stellt Orthografie einen Lernbereich dar, der bei expliziten Aufgabenstel-
lungen einen hohen Grad von Sicherheit zeitigen muss, um auch in der weit-
gehend automatisierten Anwendung im freien Schreibprozess noch korrekte
Anwendung zu finden. Zweitens bildet die 90-Prozent-Marke auch in vielen
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Notenschliisseln die Grenze zwischen ,sehr gut” und , gut”. Der Kompetenz-
wert kann damit als Grenzwert der vglw. sicheren Beherrschung gelten.

Exkurs: Grundgedanken des Pair-wise-Algorithmus’

Die Bestimmung von Aufgabenschwierigkeiten mithilfe des Pair-wise-
Algorithmus basiert auf der Auszahlung von Antworthdufigkeiten bei je zwei
Aufgaben (Items). Dabei wird ermittelt, wie oft das Ereignis nji eingetreten ist,
dass eine Person die Aufgabe i I6sen konnte, die Aufgabe j hingegen nicht, und
umgekehrt das Ereignis nij, in denen j gelost werden konnte, i hingegen nicht.
Das Verhiltnis dieser beiden Haufigkeiten ist proportional zum Verhiltnis der
Exponentialfunktionen ihrer Schwierigkeitsparameter. Verallgemeinert man
diese Formel auf eine Anzahl von k Items und 16st sie nach dem Schwierig-
keitsparameter auf, so erhdlt man die folgende Gleichung, nach der sich die
Aufgabenschwierigkeit oj berechnen lésst:

0,=(1) S (log (n,) - log (n,)

ey

Pair-wise-Algorithmus: Berechnung des Schwierikgkeitsparameters fiir die Aufgabe j.

In der praktischen Umsetzung bedeutet das, dass lediglich die Ereignisse nij
und nji ausgezahlt und ggf. in der Datenbank vorgehalten werden miissen, um
fiir die weitere Berechnung zur Verfligung zu stehen. Dieses Vorgehen hat
auch den Vorteil, dass fiir die Ereignisspanne zwischen dem Losungsversuch i
und j ein bestimmter Grenzwert festgelegt werden kann. Schlieslich arbeiten
viele Lernende {iber Monate und Jahre auf ein und derselben E-Learning-
Plattform. Dennoch sollen nur diejenigen Losungen miteinander verrechnet
werden, die innerhalb einer gewissen Zeitspanne gemeinsam aufgetreten sind,
in der sich die Personenkompetenz noch nicht wesentlich verdndert hat. Fiir
Orthografietrainer.net wurde mit einem Grenzwert von einem Monat ein ver-
gleichsweise grofiziigiger Zeitraum gewahlt. Er beruht auf der Uberlegung,
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dass sich orthografische Kompetenz als vorrangig implizite Fertigkeit eher
langsam und stetig als schlagartig weiterentwickelt.

Die Generierung individueller Trainingsplane auf Orthografietrainer.net
Nachdem in den letzten Kapiteln dargestellt worden ist, wie qualitative und
quantitative Kompetenzmessungen erfolgen konnen, welche Annahmen zu-
grundegelegt werden und welche Fragen sich dabei erdffnen, soll nun darge-
stellt werden, wie die praktische Umsetzung auf der Lernplattform erfolgen
kann.

Die Arbeit auf Orthografietrainer.net gliedert sich in Test- und Ubungsphasen,
die einander abwechseln. Wahrend der Testphasen ermittelt das Programm
Kompetenzart und -hche des Lernenden im jeweils gewdahlten orthografischen
Teilbereich. Auf dieser Grundlage wéhlt es Aufgaben aus, die in Qualitdt und
Anspruchsniveau den Féhigkeiten des Lernenden entsprechen, und tragt sie
als Ubungen in die Datenbank ein. Sobald diese Ubungen abgearbeitet sind,
erfolgt ein neuer Test, der den neu erworbenen Kompetenzstand ermittelt und
erneut Ubungen vorschlagt.

Zur Vorbereitung dieses Auswahlprozesses ist eine einmalige Einschdtzung
des Testmaterials erforderlich. Dabei muss festgestellt werden, auf welche
Defizite welcher Fehler hinweist. Wie in Kap. 2.2 beschrieben wurde, erfolgte
diese Einschatzung bei Orthografietrainer.net auf der Grundlage des jeweiligen
Verstofles gegen die amtlichen Regelungen zur deutschen Rechtschreibung
und wurde von Fachdidaktikern vorgenommen. Das Programm ist damit im-
stande, zu jedem im Test auftretenden Fehler entsprechendes Ubungsmaterial
herauszusuchen, das den Umgang mit der nicht beherrschten Rechtschreibre-
gel trainiert. Die qualitative Leistungsermittlung erfolgt damit vergleichsweise
statisch und kann nur durch verdnderte fachdidaktische Einschatzungen modi-
tiziert werden (vgl. Kap. 4.1).

Der quantitativen Leistungsbestimmung kommt im Auswahlprozess eine dop-
pelte Bedeutung zu. Zum einen werden auf der Grundlage der Aufgaben-
schwierigkeiten die Tests so zusammengestellt, dass jlingere Klassen auch
leichtere Testsdtze bekommen, &ltere hingegen schwerere. Zum anderen wird
die Personenkompetenz als Korrektiv fiir die qualitative Auswahl eingesetzt,
um diejenigen Ubungen auszuschlieSen, deren Erledigung noch keinen hinrei-
chenden Trainingserfolg verspricht. Auch dabei spielen die Schwierigkeits-
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kennwerte der Sétze, aus denen die Ubung zusammengesetzt ist, eine wesentli-
che Rolle. Der Schwellenwert wurde so gewdhlt, dass die Lernenden mit 80-
prozentiger Wahrscheinlichkeit nicht mehr als fiinf Fehler in der jeweiligen
Ubung machen werden. Der scheinbar niedrige Fehleranteil ist dem speziellen
Trainingskonzept von Orthografietrainer.net geschuldet, durch das bei jedem
auftretenden Fehler eine bestimmte Menge &quivalenten Ubungsmaterials
eingeschoben wird, sodass sich das Training an diesen Stellen nicht nur inten-
siviert, sondern auch zeitlich verldangert. Bei fiinf Fehlern kann es fiir Schiile-
rinnen und Schiiler der Sekundarstufe schon 30 Minuten und ldnger dauern,
die Ubung zu absolvieren.

Der dreistufige Auswahlprozess -Testzusammenstellung - qualitative
Ubungsauswahl — quantitative Nachselektion — fiithrt nicht nur zu automatisch
leistungsdifferenzierten und auf das Kompetenzprofil angepassten Ubungs-
planen, sondern ermoglicht dariiber hinaus auch weitere Einschatzungen, die
fiir den Unterrichtsalltag von Bedeutung sind. Dies betrifft zundchst den Ver-
gleich von Einzelleistungen mit entsprechenden Vergleichsgruppen, etwa der
Kompetenz des einzelnen Lernenden mit dem Durchschnitt der Klasse oder
dem Durchschnitt aller Lernenden der gleichen Klassenstufe. Die qualitative
Messung kann ferner Hinweise darauf geben, welche Fachgebiete bereits sicher
beherrscht werden und an welchen Stellen eine ggf. erneute didaktische Inter-
vention sinnvoll wére. Dadurch kann die Arbeit mit der E-Learning-Plattform
auch Riickwirkungen auf den Lehrplan der Klasse erlangen.

Chancen fur die Fachdidaktik

Die letzten Kapitel haben gezeigt, wie mithilfe der IRT automatisch individua-
lisierte Ubungspléne realisiert werden konnen. Die Art und Strukturierung der
dafiir notwendigen Daten erdffnet dariiber hinaus weitere Anwendungsberei-
che, die fiir den Fortgang der fachdidaktischen Forschung wie fiir die Optimie-
rung des E-Learning-Angebots von Belang sind. Sie sollen abschliefflend disku-
tiert werden.

Untersuchung der Adaquatheit fachdidaktischer Modelle

Im Zusammenhang mit der qualitativen Leistungsmessung war zu sehen, dass
die Einschdtzung der Fehlerqualitat stets auf der Grundlage eines fachdidakti-
schen oder fachwissenschaftlichen Modells erfolgen muss. Dabei dréngt sich
die Frage auf, welches der verschiedenen Modelle vorzuziehen ist. Auch muss
die Moglichkeit erwogen werden, dass kein Modell den Kompetenzerwerb
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addquat wiedergibt. Dieser Umstand ist keineswegs spezifisch fiir den Lernbe-
reich Orthografie, sondern lésst sich auch fiir andere Facher belegen, so etwas
fiir die Mathematik (vgl. Kunina-Habenicht et al. 2009: 67 f).

Die probabilistische Testtheorie ist in der Lage, die Auswahl oder Neuentwick-
lung fachdidaktischer Modelle empirisch zu fundieren. Mithilfe von Modellgel-
tungstests kann untersucht werden, welcher Ansatz den empirischen Daten am
besten entspricht (fiir eine Ubersicht vgl. Rost 2004: 331 ff). Da fiir Untersu-
chungen dieser Art, insbesondere bei komplexeren Modellen, grofie Stichpro-
ben notwendig sind, war ihre Durchfiihrung bisher stets mit erheblichem Ar-
beitsaufwand verbunden und wurde dementsprechend selten realisiert. Im E-
Learning-Bereich hingegen konnen grofle Stichproben auf Dauer ganz von
selbst entstehen, sofern ein geeignetes Speicherungssystem zugrundegelegt
wird. Die Daten miissen dabei weder manuell erhoben, noch manuell kodiert,
sondern lediglich zur Laufzeit der Plattform strukturiert abgespeichert werden.
Auf Orthografietrainer.net ist innerhalb von ca. drei Jahren ein Datenpool von
iiber 18 Mio. Losungsversuchen von ca. 75.000 angemeldeten Benutzern ent-
standen. Auf dieser Basis lassen sich auch aufwindige Untersuchungen zur
Kritik der zugrundegelegten qualitativen Fehlermodelle realisieren. Diese kon-
nen zur Umstrukturierung der Leistungsermittlung wie zur Modellierung der
Rechtschreibkompetenz an sich genutzt werden.

Untersuchung der Struktur fachspezifischer Kompetenzen

Noch weiter als die bis hierher dargestellten Moglichkeiten geht die Frage,
welche mentalen Reprasentationen fiir fachspezifische Kompetenzen ange-
nommen werden miissen. Auf der Grundlage eines empirisch bestétigten,
moglicherweise mehrdimensionalen Modells der fachlichen Kompetenz lasst
sich untersuchen, welche Faktoren fiir die Schwierigkeit einer jeden Aufgabe
verantwortlich sind. Diese Frage ist keineswegs bereits durch das zugrundege-
legte fachdidaktische Modell beantwortet, noch weniger durch einfache Plau-
sibilitditsargumente, zeigt es sich doch, dass das logisch Einfache oft das psy-
chologisch Schwere ist und umgekehrt.

Am Dbereits erwdhnten Bereich Kommasetzung war bereits exemplarisch zu
sehen gewesen, dass fiir den Kompetenzerwerb sprachliche Faktoren eine Rolle
spielen konnen, die fiir die Regelformulierungen ganzlich irrelevant sind (vgl.
Kap. 2.2.). Ist dieser Umstand aber bekannt, sollte er in die Uberlegungen zur
Entwicklung addquaten Lehrmaterials einbezogen werden. Lernprozesse kon-
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nen nur dann optimal durch Lehre unterstiitzt werden, wenn diese sich an den
Verarbeitungsstrategien der Lernenden orientiert, statt ausschliefSlich an der
Zielkompetenz.

Zur Untersuchung moglicher Ursachen fiir die Schwierigkeit einer Aufgabe
werden die Schwierigkeitsparameter auf Eigenschaften der jeweiligen Aufgabe
zuriickgefiihrt. Entsprechende statistische Verfahren sind zur Geniige etabliert.
Die Interpretation der Ergebnisse ermoglicht Hypothesen iiber Wissensstruk-
turen und Erwerbsmechanismen, die fiir die Modellierung des Erwerbsprozes-
ses wie fiir dessen didaktische Optimierung von Bedeutung sind.

Separierung unterschiedlicher Lernertypen

Mehrdimensionalitdt bei den Aufgaben kann zur Annahme verschiedener
Lernertypen zwingen, die sich nicht nur in der Auspriagung des Kompetenz-
profils, sondern auch in der Wahl der Losungsstrategien unterscheiden. So, wie
die IRT mehrere Kompetenzdimensionen unterscheiden kann, kann sie auch
die Hypothese untersuchen, ob sich in der Untersuchungspopulation verschie-
dene Lernertypen unterscheiden lassen. Die wichtigste Voraussetzung dafiir ist
wiederum eine hinreichend grofse Stichprobe, die durch ein gut frequentiertes
E-Learning-Angebot automatisch zustande kommen kann.

Lassen sich verschiedene Lernertypen unterscheiden, so kann die Ermittlung
des jeweiligen Typus Teil des Kompetenztests des E-Learning-Angebots sein,
sodass nicht nur auf Leistungsart und -hohe, sondern auch auf die spezifische
Erwerbsstrategie des Lernenden Riicksicht genommen werden kann.

Untersuchung des optimalen Anforderungsniveaus

In Kap. 2.2 und 2.3 war dargestellt worden, nach welchen didaktischen Uberle-
gungen die Festlegung verschiedener Schwellenwerte auf Orthografietrai-
ner.net erfolgte. Diese Schwellenwerte miissen bei aller Plausibilitdt noch kei-
neswegs bereits optimal gewahlt sein.

Zum Beispiel stellt sich die Frage, wo das beste Anforderungsniveau einer
Aufgabe in Bezug auf die bereits erreichte Kompetenz einer Person liegt,
sprich: wie viel schwieriger die jeweils ndchste Aufgabe im Vergleich zur be-
reits erreichten Kompetenz sein sollte. Die psychologische Forschung ist sich
einig, dass die besten Lerneffekte durch ein Anforderungsniveau erreicht wer-
den, das die aktuellen Fahigkeiten des Lernenden leicht iibersteigt, ohne ihn zu
uberfordern. Was dies im konkreten Fall bedeutet, ist nicht theoretisch be-
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stimmbar, kann aber empirisch ermittelt werden, indem die Steigerung der
Anforderung als Variable mit dem daraus resultierenden Lerneffekt in Bezie-
hung gesetzt wird. Auf diese Weise lasst sich das Ubungsangebot den Bedjirf-
nissen der Lernenden anpassen und der Trainingseffekt optimieren.

Untersuchung der Auswirkungen unterschiedlicher Lehrverfahren

Schliefflich lassen sich durch die Untersuchung des Lerneffekts auch Riick-
schliisse auf die Unterrichtsmethodik ziehen. Gerade in der Rechtschreibdidak-
tik konkurrieren verschiedene methodische Ansdtze, ohne dass ihre Erfolge
bisher in groflem Mafistab empirisch verglichen worden sind. Auch dieser
Umstand ldsst sich im E-Learning vergleichsweise leicht beheben, indem die
Unterrichtsmethode als Variable der Lernenden miterhoben wird. Messwerte
vor und nach der didaktischen Intervention geben bei hinreichender Beteili-
gung Hinweise darauf, welche Vorgehensweise welche Erfolge zeitigen kann.

Fazit

E-Learning ist nicht nur ein Gebot der Zeit, um den aktuellen gesellschaftlichen
wie medialen Entwicklungen zu geniigen. Es erschopft sich weder in der Be-
reitstellung multimedialen Lernmaterials noch in der Arbeitserleichterung fiir
Lehrende, sondern erdffnet Moglichkeiten, die noch vor wenigen Jahren nur
mit hochstem Arbeitsaufwand zu ermoglichen gewesen wéren. Eine dieser
Moglichkeiten, die von nicht {iberschédtzbarer Relevanz fiir die Entwicklung
der modernen Unterrichtswissenschaft sein wird, ist die Entstehung grofier
Mengen strukturierter Daten iiber Lernwege und Lernschwierigkeiten von
Schiilerinnen und Schiilern im Umgang mit verschiedenen Aufgabenformaten.
Fiir den Bildungsbereich eroffnet E-Learning damit die Chance, ohne iiberma-
ffigen Aufwand Datenbestdnde zu erheben, deren automatische wie fachdidak-
tische Auswertung unmittelbare Relevanz fiir die Optimierung des Lernpro-
zesses jedes Einzelnen entwickelt und dadurch Anforderungen erfiillbar
macht, die seit langem an den Unterricht gestellt werden. Leistungs- und bin-
nendifferenzierter Unterricht bildet hierbei nur die Spitze des Eisberges.
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IT-Sicherheitslabor — Ein praxisorientierter Ansatz zur
Zusammenarbeit von Hochschule und Industrie in der Lehre

Zusammenfassung

Das IT-Sicherheitslabor ist ein sowohl von Hochschulseite als auch von Indust-
rieseite aktiv unterstiitzter Ansatz, eine wissenschaftlich fundierte und praxis-
orientierte Ausbildung in einem bedeutenden Teilbereich der Informatik, der
Sicherheit von Informationstechnologie, voranzutreiben. Im Labor werden
praktische Fragestellungen, die in gemeinsamen Kooperationsprojekten ge-
sammelt wurden, in einer pddagogisch angemessenen Form aufbereitet. Die
am Labor teilnehmenden Studierenden werden so an die Praxis herangefiihrt.
Durch den Ansatz wird eine enge Verzahnung von Lehre und Praxis erreicht,
indem das in den Kooperationsprojekten erworbene Wissen wieder zuriick in
das Labor und damit unmittelbar in die Lehre einfliefst.

Einleitung

Damit die universitdre Bachelorausbildung den Anforderungen eines berufs-
qualifizierenden Abschlusses in Zukunft auch tatsdchlich gerecht wird, miissen
verstarkt praxisorientierte Elemente in die entsprechenden Studiengange ein-
bezogen werden. Ein Beispiel eines solchen Angebots ist das am Karlsruher
Institut fiir Technologie (KIT) aufgebaute IT-Sicherheitslabor. Hierin werden
Informatik-Bachelor-Studierende im Rahmen eines Praktikums an konkrete
Sicherheitsfragestellungen herangefiihrt, die sich in realen Unternehmensum-
gebungen stellen. Das Innovative an diesem Labor ist die direkte Einbeziehung
eines Industriepartners in die Konzeption der zu l6senden Praktikumsaufga-
ben, wodurch der industrielle Praxisbezug von Anfang an hergestellt wird. Der
Industriepartner ist im Fall des IT-Sicherheitslabors das Unternehmen iC Con-
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sult!, das als Integrationsdienstleister im Kontext komplexer Identitdtsma-
nagement- und Zugriffskontrollfragestellungen jeweils die am besten geeigne-
ten Losungen entwickelt. In der Vergangenheit hat der Lehrstuhl, an dem das
IT-Sicherheitslabor entwickelt wurde, in Kooperation mit dem Industriepartner
zahlreiche dieser Projekte im Rahmen von Diplom- bzw. Masterarbeiten
durchgefiihrt. Die aus padagogischer Sicht besonders wertvollen Projektlosun-
gen werden fiir das Labor so aufbereitet, dass ein Bachelor-Studierender sys-
tematisch an die Problemstellung herangefiihrt wird und im Rahmen von Auf-
gaben Teile der Losung entwickelt und praktisch anwendet.

Das IT-Sicherheits-Laborsystem ist ein Vorgehensmodell zur Uberfithrung
konkreter industrieller Problemstellungen in die praxisorientierte Lehre. Durch
die Zusammenarbeit mit dem Partner iC Consult eroffnet sich die Moglichkeit,
aktuelle Problemstellungen zu beziehen, die die Industrie beschaftigen. Diese
werden dann innerhalb der C&M Forschungsgruppe?als Praktikum angeboten.

Aufgrund der Komplexitdt derartig konkreter Problemstellungen ist es nétig,
diese zur Bearbeitung vom konkreten Anwendungsfall auf die iibergeordneten
Fragestellungen zu abstrahieren. Die so entstandenen allgemeinen Fragestel-
lungen bilden jeweils ein im Sicherheitslabor zu bearbeitendes Sicherheitssze-
nario. Dieses wird zur Ausarbeitung in seine Kernpunkte unterteilt, die jeweils
den Ausgangspunkt fiir ein Lernziel bilden. Anhand praktischer Aufgaben
sollen die Studierenden die entsprechenden Kompetenzen zum Erreichen des
Lernziels aufbauen. Bei der Bearbeitung wird von Seiten der Betreuung ein
Losungsleitfaden zur Verfiigung gestellt, der die Studierenden bei der zielge-
richteten Losung des gestellten Problems unterstiitzen soll. Dieser Leitfaden,
sowie die von den Studierenden zu erarbeitende Dokumentation, ist ein spezi-
elles wissenschaftliches Dokument, das von der Forschungsgruppe erarbeitete
Konventionen erfiillt. Diese wurden durch den Lehrstuhl entwickelt und sind
ein seit Jahren erprobtes Mittel, das im Bereich der Informatik zu hohem Lern-
erfolg fithrt und die Wiederverwendbarkeit der Dokumente gewahrleistet.

1 iC Consult Gesellschaft fiir Systemintegration und Kommunikation mbH. Kooperations-
partner der C&M- Forschungsgruppe. Web-Adresse: http://www.ic-consult.com/

2 Die Forschungsgruppe Cooperation und Management (C&M) ist Teil des Instituts fiir Te-
lematik an der Fakultt fiir Informatik der Universitat Karlsruhe. Web-Adresse:
http://www.cm-tm.uka.de/
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Eigenschaften und Einordnung des IT-Sicherheitslabors

An das im IT-Sicherheitslabor verwendete Lehrmaterial wird die Anforderung
gestellt, dass es von den Laborteilnehmern weitestgehend im Selbststudium
bearbeitet werden kann. Daher wird bei der Beschreibung der durchzufiihren-
den praktischen Aufgaben viel Wert auf eine prézise Darstellung der durchzu-
fithrenden Schritte gelegt, um den jeweiligen Versuchsaufbau selbststandig
durchfithren zu kénnen. Der Versuchsaufbau besteht dabei aus verschiedenen
Arten von (System-, Sicherheits- und Anwendungs-) Softwaresystemen, die auf
virtuellen Maschinen zu installieren und auf geeignete Weise zu konfigurieren
sind. Dieser Teil der Beschreibungen des IT-Sicherheitslabors weist Ahnlichkei-
ten mit den sowohl zu OpenSource-Softwareprodukten als auch zu kommerzi-
ellen Softwareprodukten bestehenden Tutorien auf. Beispiele solcher Tutorien
sind [Li05], [JB+07], [Ru02].

Dieser auf Selbststudium und selbststandigen Aufbau des Versuchsaufbaus
ausgelegte Teil des IT-Sicherheitslabors ist der virtuelle Anteil des Labors; das
Praktikum wird daher teilweise als eine virtuelle Lehrveranstaltung [Br03]
angeboten. Der Praktikumsteilnehmer soll dabei lernen, die notwendigen
Schritte zur Losung des gestellten Sicherheitsproblems ausschliefilich auf der
Grundlage der vorgegebenen Beschreibungen und zunichst ohne Inanspruch-
nahme eines Betreuers selbststindig durchzufiihren — eine Fahigkeit, die von
jedem Ingenieur/ Informatiker in der industriellen Praxis als eine Selbstver-
standlichkeit gefordert wird. Ein vergleichbarer Ansatz, der ebenfalls im Be-
reich der IT-Sicherheit angesiedelt ist und auf den Konzepten des Tele-
Tutoring und des virtuellen Labors aufsetzt, ist das in [HM+04] beschriebene
Tele-Lab.

Eine spezifische Eigenschaft des IT-Sicherheitslabors besteht darin, dass das
Konzept bereits in seinem Kern eine enge Verzahnung mit einem Industrie-
partner und den gemeinsam durchgefiihrten Industrieprojekten vorsieht. An
der Gestaltung des Lehr- und Lernkonzepts waren von Anfang an sowohl
Mitarbeiter des Lehrstuhls, der das Praktikum anbietet als auch Mitarbeiter des
Industriepartners beteiligt. Hierdurch wird sichergestellt, dass der Industrie-
partner aktiv zur praxisorientierten Ausbildung beitragt. Die das Labor durch-
laufenden Studierenden werden an die sich in der Praxis stellenden Projekt-
aufgaben etappenweise herangefiihrt, wie Abbildung 1 des folgenden
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Abschnitts verdeutlicht. Dies ist tatsdachlich die grofSe Starke des verfolgten IT-
Sicherheitslabor-Ansatzes.

Einordnung des Labors in den Studiengang eines Studierenden

Der Studierende kommt mit dem Labor in Kontakt, wenn er ein zur Vorlesung
"Web-Anwendungen und Serviceorientierte Architekturen" (WASA, [Ab12])
begleitendes Praktikum belegt und sich im Bereich der Sicherheit von Web-
Anwendungen vertiefen mdochte.

Einbringen von Praxiswissen
aus den realen Projekten in das Labor

% ktikums- Akquisition % Projekt-
Informatik- [poarpetat FIkaktims ? Bachelor-/ | bearbaitet aufgaben
Bachslor 1ezaor ;\de aufgaben von guten Master- | 450 Std./900 Std.
oder Master- - (LO?;ggj!e\t- und arbeiter

Studierender motivierten

7 i Reale Projektumgebung
Poaidiacten eines von iC Consult

durchgefthrten

Anwendungssystem Projekis

. - Ergebnisse und -
IT-Sicherheitslabor Schlussfolgerung| PrOJekt

(C&M, Universitat) ’ (iC Consult, Kunde)

Abbildung 1: Einordnung des Labors in die Arbeiten der Studierenden

Das Praktikum hat einen Umfang von 4 Leistungspunkten, wobei ein Leis-
tungspunkt einem Umfang von 30 Arbeitsstunden entspricht. Die Praktikums-
aufgaben sind Teil des sog. Losungsleitfadens. Der Losungsleitfaden wird zu
einem im Labor zu behandelnden Thema mit einem praktischen Szenario ein-
gefiithrt. AufSerdem werden Lernziele formuliert, zu denen Aufgaben gestellt
werden, die zur Erreichung dieser Lernziele beitragen. Ferner wird ein Weg
zur Losung der Aufgaben angegeben, damit der Studierende die Aufgaben in
angemessener Zeit durchfithren kann. Die Vorbereitung eines Studierenden
auf eine Bachelor-/Masterarbeiter auf dem Gebiet der IT-Sicherheit ist neben
der praxisnahen Ausbildung ein wesentliches Ziel des IT-Sicherheitslabors.

Ein Ziel des Konzepts ist, die Inhalte des IT-Sicherheitslabors stindig aktuell zu
halten, um die neuen Studierenden mdglichst nahe an die in den aktuell lau-
fenden Projekten behandelten Fragestellungen heranzufiihren. Die Riickfiih-
rung der Projektinhalte in das Labor gehort zu den Aufgaben der Bachelor-
/Masterarbeiter, die bei C&M die Rolle eines sog. SeniorStudents einnehmen
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und eine Ko-Betreuung der Praktikanten (JuniorStudents) iibernehmen. Die
Ergebnisse der Labor-Experimente sowie die gewonnenen Erfahrungen wer-
den dem Industriepartner (iC Consult) prasentiert. In Form einer Bachelor-
oder Master-Arbeit oder durch den Industriepartner selbst konnen die Ergeb-
nisse bzw. die analysierten Schlussfolgerungen in die reale Projektumgebung
und somit in das Projekt des Industriepartners zuriickgefiihrt werden.

Die wesentlichen Bestandteile und Artefakte des Labors

Das IT-Sicherheitslabor besteht aus einer Reihe von wiederverwendbaren Be-
standteilen, die in ihrer Gesamtheit das Labor bilden. Es ist eine Arbeitsstatte
fiir technische Arbeiten, Untersuchungen und Versuche. Die genaue Beschrei-
bung der einzelnen Komponenten, deren Einsatzmdglichkeiten und Zusam-
menspiel, sind Teil des sogenannten Laborsystems. Diese Beschreibungen,
zusammen mit einem Laborsystem-Entwicklungsprozess, bilden ein Vorge-
hensmodell zur Erstellung von Laboratorien [Rel2]. Als Beispiel fiir konkrete
Komponenten ist hier das Laborthema "Sichere Java Web-Komponenten" (siehe
auch Kapitel 5) dargestellt. Dies ist das erste aufgestellte IT-Sicherheitslabor,
die Problemstellung ist in diesem Fall, anstatt wie im Regelfall von einem In-
dustriepartner iiberliefert, dem C&M-Umfeld entnommen worden.

1. Problemstellung 5. Lernziele
"POIManager ; - deklaratives
Hessoucen absichern® IT-Sicherheitslabor Siarylets.
= = = Sicherheitsmodell
2. Sicherheitsszenario
"KITCampusGuide — 4. Losungsleitfaden J
sichere POI-Verwaltung" C&M-konformes
3. Thema Dokument
"Sichere Java Web- 4‘[
Komponenten"

Abbildung 2: Bestandteile des Labors

Die Problemstellung wird von dem Industriepartner des Labors gestellt. Neben
einer Beschreibung des Problems wird in der Regel eine Reihe von Anforde-
rungen beschrieben. Die Problemstellung wird zur Behandlung innerhalb des
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Labors in ein Sicherheitsszenario abstrahiert. Das Sicherheitsszenario ist eine
weiterfithrende Analyse der Problemstellung, die in der Regel bereits einen
Losungsansatz beschreibt. Das Szenario kann durch Fliefstext, Grafiken und
UML-Verhaltensdiagramme beschrieben werden. Innerhalb eines Labors kon-
nen mehrere Themen behandelt werden. So wird innerhalb des IT-
Sicherheitslabors das Thema "Sichere Java Web-Komponenten" behandelt,
dieses leitet sich direkt aus dem Sicherheitsszenario ,KITCampusGuide - si-
chere POI-Verwaltung” ab. Ein zu jedem Thema bestehender Losungsleitfaden
beinhaltet die Beschreibung des Sicherheitsszenarios sowie die Ausformulie-
rung der Lernziele und der praktischen Aufgabenstellungen. Damit der Labo-
rant die Aufgaben korrekt und Zeitnahe 16sen kann, sind die benétigten theore-
tischen Grundlagen im Losungsleitfaden enthalten. Ebenfalls ist die
Dokumentation und Installationsanleitung des eingesetzten Softwaresystems
und der Entwicklungsumgebung enthalten. Der Laborant wird innerhalb des
Losungsleitfadens durch eine Art Musterlosung der Aufgaben geleitet. Dabei
werden auch bestimmte Abschnitte des Leitfadens abstrahiert, damit der Labo-
rant gezwungen ist, eigenstdndige Losungen zu erstellen. Passend zu dem
Sicherheitsszenario und dessen Problemstellung werden dem Laboranten klar
formulierte Lernziele vorgegeben. Sie beschreiben die Kompetenzen, die der
Laborant durch das Laborsystem erlernen oder verbessern soll.

Die Kapitelstruktur eines Losungsleitfadens kann wie folgt aufgebaut werden
[Rel2]:

1. Einfiihrung: Diese beinhaltet eine Motivation, die Zielvorstellungen und
Einleitung in das Sicherheitsszenario.

2. Organisation: Dieses Kapitel beinhaltet einen Zeitplan, die geplanten Pra-
sentationen und Prasenzphasen, die Kommunikationsregeln, die eingesetz-
ten Teamprozesse und Dokumentationskonventionen.

3. Entwicklung: Hier wird die Entwicklungsumgebung des Labors vorge-
stellt, sowie die bendtigten Werkzeuge und Konventionen zur Software-
entwicklung.

4. Aufgabenbeschreibung: Praktische Aufgaben werden einem iibergeordne-
ten Lernziel zugeordnet. Eine Aufgabenstellung verweist gleichzeitig auf
eine Losungsbeschreibung, eine geschétzte Bearbeitungszeit sowie die no-
tigen Installationsanweisungen der benotigten Software-Komponenten.
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5. Evaluation: In diesem Kapitel werden die Laboranten dazu aufgefordert,
das abgehaltene Labor zu bewerten. Dabei sollen konkrete Verbesserungs-
vorschldge ausgearbeitet und die erlernten Fahigkeiten der Laboranten
dokumentiert werden.

6. Zusammenfassung und Ausblick: In diesem Kapitel werden die behandel-
ten Themen und die ausgearbeiteten Losungen zusammengefasst. Den La-
boranten wird ein Ausblick prasentiert, wie die behandelten Themen und
die erlernten Fahigkeiten erweitert werden konnen bzw. wie sie in der In-
dustrie zum Einsatz kommen.

C&M-Teamserver: Dokumente und Ordner AT
erstellen ey
» Uber das "Neu"-Mend erstellen S o] bt | g+

4+ Namenskonventionen beachten =
» Dokumentvorlagen benutzen

o Uber Hochladen” ein oder mehrere [~ — P
Dokumente in den Teamserver laden .

W EHEE S S v e et o
—

(1) Ober das "Neu"-Menfi konnen im Allgemeinen neue Dokumente erstellt werden. Wenn der
gewtinschte Typ dort nicht vorhanden ist muss das neue Dokument lokal angelegt und ober das
Menil "Hochladen" in den Teamserver geladen werden.

(1.1) Beim Erstellen von Ordnern und Dok sind die Na konventionen zur Benennung
eines Dokuments zu beachten,

(1.2) In der Dokumentenbibliothek unter "Mitglieder” gibt es fiir jede Art von Arbeit (Diplom Arbeit,
Praktikum, ...) einen Unterordner. In diesem gibt es jeweils wieder einen Unterordner in dem sich

die Dokumentvorlagen fiir Arbeiten fiir die C&M befinden.

Abbildung 3: Beispielausschnitt - C&M-konformes Dokument

Das Format und das Vorgehen innerhalb des Losungsleitfadens orientiert sich
an dem Konzept der praktischen Aufgaben der Vorlesung ,Web-
Anwendungen und Serviceorientierte Architekturen" [Ab12]. Fiir das Format
wird als Grundlage ein C&M-konformes Dokument eingesetzt (siehe Abbil-
dung 3). Diese sind mittels Powerpoint erstellte Dokumente, die im Notizensei-
tenformat (DIN A4) erstellt werden, aber auch im Prasentationsmodus einge-
setzt werden konnen. Die obere Halfte einer Seite beinhaltet eine
Prasentationsfolie, darin enthalten sind unter anderem Uberschriften, Notizen,
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Stichworter, Codezeilen, Grafiken und Screenshots. Die untere Halfte einer
Seite beinhaltet FlieStext zur Beschreibung der Folieninhalte sowie Abkiirzun-
gen und Quellenangaben. Diese Mischung aus Prasentationsfolie und wissen-
schaftlich aufbereitetem FlieStext wird bei C&M seit Jahren fiir die Dokumen-
tation der Vorlesungen, Seminararbeiten, Praktika usw. mit Erfolg eingesetzt.
Gerade im Bereich der Informatik, in dem Softwareartefakte wie UML-
Diagramme, Prozessdiagramme oder Programm-Screenshots eingesetzt wer-
den, konnen diese Grafiken mit ausgiebigen Zusatzinformationen in Textform
erganzt werden. Der grofie Vorteil der Verwendung des C&M-konformen Do-
kuments besteht darin, dass die Dokumente innerhalb der Forschungsgruppe
im Format und den Konventionen einheitlich gehalten sind. Da die Folienseiten
jeweils Grafiken, Text, Kurzbeschreibungen und Referenzen enthalten, stellen
sie atomare Komponenten dar. Diese Komponenten kénnen in den verschiede-
nen Dokumenten innerhalb der Forschungsgruppe mit minimalem Aufwand
wiederverwendet bzw. ausgetauscht werden. So kann z.B. eine ausgearbeitete
Komponente eines Praktikums in eine Prdsentation fiir den Industriepartner
eingebaut oder etwa in ein Vorlesungsskript integriert werden.

Im IT-Sicherheitslabor behandelte Inhalte

Zur Einfithrung des Laborsystems am Lehrstuhl wurden unter anderem Si-
cherheitsbetrachtungen an einer universitatsinternen Anwendung zur Naviga-
tion auf dem Campus durchgefiihrt. Unter dem Titel "Sichere Java Web-
Komponenten" wurden am sogenannten KITCampusGuide3 (KCG) Kernas-
pekte sicherer Verbindungen sowie der abgesicherten Identifizierung gegen-
iiber einer Java-basierten Web-Anwendung betrachtet. Der KCG ist eine zu
Lehr- und Forschungszwecken am Lehrstuhl eingesetzte Web-Anwendung auf
Java-Basis. Um den Fokus stiarker auf die im Praktikum bearbeiteten Sicher-
heitsfragestellungen zu lenken, wurde speziell die Komponente ,POI 4 -
Verwaltung” des KCG betrachtet. Fiir die Erstellung des Themas wurde auf
eine frithere Arbeit am Lehrstuhl zuriickgegriffen, die die Absicherung dieser
Komponente zum Inhalt hatte [Holl]. Die POI-Verwaltungs-Komponente
bietet registrierten Benutzern unter anderem die Moglichkeit, die Zugriffsrech-
te erstellter POI's zu bearbeiten. Dieses Szenario bietet eine Reihe von sicher-
heitsspezifischen Anforderungen, die durch eine Sicherheitsanforderungsana-

3 Der KITCampusGuide ist zu finden unter http://code.google.com/p/kitcampusguide/.
4 POI” steht fiir ,,Point of Interest”.
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lyse anhand von Missbrauchsféllen [SO04] identifiziert wurden. Den Laboran-
ten wurde eine eigens dafiir erstellte Webanwendung namens ,POIManager”5
bereitgestellt. Mithilfe des Losungsleitfadens konnten die Laboranten die bend-
tigte Entwicklungs- und Anwendungs-Umgebung auf einen beliebigen Com-
puter installieren, um damit anschliefend die praktischen Aufgaben (siehe
Abbildung 4) auszuarbeiten. Fiir das Erreichen des Lernziels , Absicherung von
Java Web-Komponenten” wurde die praktische Aufgabe ,Architektur- und
Code-Review” gestellt. Die Aufgabe sah vor, verschiedene Sicherheitsmuster
wie z.B. das Secure-Channel-Muster (siehe [SN+05] und [SF+06]) zu identifizie-
ren und deren Funktionsweise am POIManager nachzuvollziehen. Anschlie-
flend musste das Deklarative Sicherheitsmodell [Mo09] des POIManagers
iberpriift und erweitert werden. Je nach Motivation und verbleibender Zeit
konnten die Laboranten entscheiden, die Web-Anwendung weiter zu entwi-
ckelt bzw. um ein programmatisches Sicherheitsmodell [Mo09] zu ergéanzen.

LZ ABSICHERUNG VON JAVA WEB-KOMPONENTEN \‘(IT
PA ARCHITEKTUR/CODE-REVEW 5.0 L

lteratives-Vorgehen
o POI-Manager-Installation

 Eclipse-Installation
@ Tomcat-Konfiguration
@ POI-Manager-Ausfiihrung

@

POI-Manager-Architektur-Review
« Identifikation der implementierten Sicherheitsmuster
@ Uberpriifung der Architektur

» POI-Manager-Code-Review
« Uberpriifung und Nachvollziehung
» Diskussion im Team
@ Verbesserung im Team

2 07.032012 Robert Reutter — C&M-Labor Leitfaden - Java Basis Sicherhet Cooperation & Management (C&M, Prof. Abeck),
Institut for Telemat, Fakutat for Informatic

Abbildung 4: Praktische Aufgabe - Leitfaden ,Sichere Java Web-Komponenten”

Auf diesem Thema aufbauend wurde eine weitere, vom Industriepartner ein-
gebrachte, Problemstellung betrachtet. Diese ist im Cloud-Computing-Umfeld

5 Der POIManager ist zu finden unter http://code.google.com/p/icconsult-sicherheitslabor;/.
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angesiedelt und befasst sich mit der sicheren Migration einer bestehenden
Web-Anwendung unter der Pramisse, dass Benutzerdaten weiterhin in einem
Active Directory lokal vorgehalten werden sollten. Das vom Industriepartner
eingebrachte Thema ,Absicherung einer in die Cloud migrierten Web-
Anwendung” [Pall] wurde fiir die Lehre in ein Sicherheitsszenario umgewan-
delt [Sil0]. Die theoretischen Hintergriinde sowie die Analyse des Sicher-
heitsszenarios wurden den Laboranten in wissenschaftlicher Form aufbereitet
[Rel2]. Aus dem vorbereiteten Szenario liefSen sich wiederum die Lernziele
und die praktischen Aufgaben ableiten. Ziel war es, Methoden zur Absiche-
rung kritischer Unternehmensdaten bei der Migration eines Geschéftsprozesses
auf das Angebot eines Cloud-Plattform-Anbieters zu erarbeiten. Die prakti-
schen Aufgaben, also der Aufbau einer Testumgebung - was bei IT-Systemen
Installation und Einrichtung umfasst - wurden dabei jeweils vor Ort in den
Laborraumen des Lehrstuhls durchgefiihrt. Zu diesem Zweck wurde vonseiten
der Universitdt eine entsprechende Ausriistung zur Verfiigung gestellt, die es
ermoglicht, jeweils in Teams praktische Fortschritte im Labor zu erzielen.

Diese von den Studierenden durchgefiihrten Arbeiten wurden in einer entspre-
chenden Dokumentation festgehalten. Diese erfiillt mehrere Zwecke: Einerseits
bearbeitet nicht jeder Praktikant jede Aufgabe, sondern erweitert nach und
nach eine gemeinsame Plattform. Um trotzdem stets iiber den Gesamtfort-
schritt des Praktikums informiert zu sein, wird von den Praktikanten erwartet,
dass sie ihre geleisteten Arbeiten dokumentieren bzw. anhand der Dokumenta-
tion den aktuellen Stand nachvollziehen. Zum anderen dient die Dokumentati-
on als Grundgeriist fiir nachfolgende Praktika und somit als Grundlage fiir das
Verstindnis der nachfolgenden Praktikanten. Die dokumentierten Losungen
der Studierenden sowie Erfahrungen beim Umgang mit den eingesetzten
Technologien konnen ebenfalls vom Industriepartner als Grundlage weiterer
Betrachtungen genutzt werden. Neben der Funktion einer Ergebnisdokumenta-
tion flir den Industriepartner reprasentiert die erarbeitete Dokumentation aber
auch die praktisch erbrachten Leistungen und den durch das Praktikum erziel-
ten Lernerfolg bei den Studierenden.

Die theoretischen Arbeiten werden, im Gegensatz zum praktischen Teil, von
jedem Studierenden durchgefiihrt, um das Verstdndnis sowohl fiir die prak-
tisch erbrachten Leistungen, als auch fiir die zugrunde liegenden Konzepte
und Vorgehensweisen sicherzustellen. Die Ergebnisse dieser theoretischen
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Betrachtungen werden ebenfalls in die gemeinsame Dokumentation eingear-
beitet, um zu gewahrleisten, dass bei Fortsetzung des Praktikums durch andere
Studierende die bisher erarbeiteten Inhalte verstanden werden. Unter diesen
Bedingungen ist gewdhrleistet, dass sich die Laborthemen durch den Einsatz
der Studierenden stindig weiterentwickeln.

Ausblick

Die Aufbau- und erste Erprobungsphase des IT-Sicherheitslabors hat gezeigt,
dass eine Zusammenarbeit zwischen Hochschule und Industrie nicht nur in
der Forschung, sondern auch in der Lehre erfolgreich sein kann. Der Anreiz
des Industriepartners, in die Lehre zu "investieren", besteht darin, Studierende
heranzuziehen, die neben dem zwingend notwendigen theoretischen Riistzeug
auch Praxiskenntnisse erworben haben, die fiir deren gezielten Einsatz in In-
dustrieprojekten bendtigt werden.

Zur Forderung der Teamarbeit innerhalb des Praktikumsteams wurde von
Anfang an auf die durch die Internet-Technologie ermdglichten neuen Kom-
munikationsformen gesetzt. Den Studierenden steht ein Team-Server zur Ab-
lage aller laborbezogenen Dokumente zur Verfligung, aufSerdem werden re-
gelmaflig Video- und Audiokonferenzen mit dem Industriepartner iC Consult
abgehalten. Weiterhin werden fortlaufend innovative Technologien erprobt.
Diese Kommunikationsformen werden aber das personliche Gesprach niemals
verdrangen. Das Konzept sieht im Gegenteil die personliche Zusammenarbeit
zwischen Betreuer und Praktikanten bzw. zwischen den Praktikanten unterei-
nander als die Basis an, die durch die "Kommunikation iiber das Netz" erganzt
wird.

Zentrales Ziel des Laborsystems ist es, erarbeitete Losungen sowie deren Do-
kumentation als Grundlage fiir Folgepraktika oder Bachelor- und Masterarbei-
ten zu verwenden. So konnen die Studierenden erlernte Kompetenzen und
Erfahrungen in die weiteren Projekte und Industrieldsungen des Partners mit
einbringen.

Auch wenn das Laborsystem zundchst am Lehrstuhl nur im Zusammenhang
mit IT-Sicherheit eingesetzt wird, eignet es sich auch zur Erarbeitung diverser
praxisorientierter Fragestellungen in anderen Bereichen der Informatik. Berei-
che, zu dem der Lehrstuhl weitere Labore plant, sind die Entwicklung von
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Web-Service-orientierten Softwaresystemen und das Projekt- und Portfolio-
Management.
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E-Learning-Strategien: Best Practice oder behutsame
Strukturerneuerung?

Zusammenfassung

Mit der Entwicklung von E-Learning-Infrastrukturen wird haufig die Forde-
rung nach einem grundlegenden strukturellen Wandel im Hochschulbereich
verbunden. Nicht zuletzt deshalb werden Projekte und Ansatze in diesem Feld
als ,Best Practice” oder als , Leuchttiirme” gekennzeichnet, um sie zur Nach-
ahmung zu empfehlen. Der Beitrag zeigt auf, dass ein solches Vorgehen — ab-
seits der Auszeichnung von Erfolgen — hochst problematisch ist. Am Beispiel
von 20 Jahren Forschung zum Thema E-Learning werden einige alternative
Konzepte vorgestellt und unter dem Begriff der behutsamen Strukturerneue-
rung zusammengefasst. Als , Good Practice” verweisen sie auf Gestaltungsan-
sétze fiir den Aufbau nachhaltiger E-Learning-Infrastrukturen.

Einleitung

Der Themenbereich Multimedia und E-Learning wurde etwa ab Mitte der 90er
Jahre durch grofle strategische Forschungsprogramme in den Vordergrund
geriickt. Grofle Stiftungen! ebenso wie Landes- und Bundesministerien stellten
umfangreiche Mittel zur Verfiigung, um die Forschung und den Einsatz digita-
ler Medien in der Lehre zu forcieren. Bereits ab 1990 legte die Landesregierung
von NRW das Aktionsprogramm ,Qualitdt der Lehre” auf, in dem ab 1995
Projekte gefordert wurden, die sich zum grofiten Teil mit Qualititsverbesse-
rungen durch den Einsatz digitaler Medien befassten. Diese wurden explizit
,Leuchtturmprojekte” genannt. Sie sollten mit Hilfe der neuen Medien innova-
tive Lehr- und Lernszenarien erschlieSen, damit auf andere Hochschulen aus-
strahlen und somit Licht zur Orientierung geben.? In den folgenden Jahren der

1 http://www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/xchg/SID-16934992-2A170B61/bst/hs.xsl/
6926.htm

2 Siehe u. a. Himmel (2006), S. 17 ff. sowie Ehlert, Welbers (2004), S. 15 ff. sowie die Broschiire
des MSWEF ,, Virtueller Hochschulraum Nordrhein-Westfalen”.
https://services.nordrheinwestfalendirekt.de/broschuerenservice/download/255/virtu-
hochschul-nrw.pdf.
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Forderung wurde dann die Leuchtturmmetapher durch den Begriff der , Best
Practice” ersetzt, der seither fiir so ziemlich alles stehen kann, dem Vorbildcha-
rakter zugeschrieben werden kann oder soll. So warb das NRW-
Kompetenznetzwerk Universitatsverbund Multimedia mit bereits geférderten
Projekten als Best-Practice-Beispiele fiir die Beteiligung an Forderprogrammen
zu neuen Medien in der Hochschullehre3, das Centrum fiir Hochschulentwick-
lung CHE vergab zwischen 2000 und 2004 jahrlich den Titel ,best pratice”-
Hochschule*und die Vorstellung von Best Practices auf Tagungen gehort mitt-
lerweile ebenso zum Alltag® wie die Tatsache, dass Preistrdager von E-Learning-
Wettbewerben ... sich hinfort mit dem Titel ,Best Practice in E-Learning’
schmiicken diirfen”¢. Tatsachlich ist dieser breite und teilweise wahllose Ge-
brauch des Begriffs darauf zuriickzufiihren, dass zwischen 1995 und 2005 von
der Politik enorme Mittel fiir Forderprogramme im Bereich E-Learning aus-
gebgeben wurden,” um nachhaltige Strukturverdnderungen zu bewirken. Der
Begriff ,Best Practice” scheint dabei ein notwendiges oder hilfreiches Mittel zu
sein, um mit vergleichsweise wenigen Projekten eine flichendeckende Veran-
derung zu bewirken bzw. anzustofsen. Die stédrkste strategische Biindelung von
Fordermitteln erfahren ,Best Practices” in der Variante des Leuchtturmpro-
jekts. Diese sollen gezielt als innovatives Element durch die Férderung hervor-
gebracht werden. Als Best-Practice-Beispiele werden sie dann als Erfolg der
Forderpolitik vorgestellt oder im Rahmen von Preisen und Auszeichnungen als
nachahmenswert erkoren. Damit erfiillte dieser Begriff eine wichtige Funktion,
um die mit Multimedia (Wort des Jahres 1995) und dem World Wide Web
(Einsatz plattformiibergreifender Browser ab 1994) aufkommenden Erwartun-
gen zu belegen, dass mit Hilfe der neuen Medien substanzielle Strukturrefor-
men in Hochschule und Bildung bewirkt werden konnten.

Tatsachlich haben sich trotz vieler Veranderungen die Erwartungen in weiten
Teilen nicht erfiillt. Messerschmidt und Grewe (2005) ziehen ein erniichterndes
Fazit, indem sie die Entwicklung von Informations- und Bildungstechnologien

Vgl. Universitdtsdienst Wissenschaft: http://idw-online.de:8008/pages/de/news21527.
Siehe http://www.che.de/bestpractice/.

z. B. die ,,2012 IIE Best Practices Conference” des Institute of International Education
Zitat von der Preisverleihung des Europédischen E-Learning Award eureleA2006 (siehe
http://eurelea.ice-karlsruhe.de/).

7 Fiir eine Ubersicht siche Kerres, Stratmann (2004).
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nicht nur fiir die Forderperiode des Bundes und der Lander zwischen 1995 und
2005, sondern fiir iiber die letzten 50 Jahre insgesamt als fortwédhrendes Wech-
selspiel von Euphorie und praktischer Erniichterung beschreiben. Damit stellt
sich die Frage, welchen Stellenwert die so genannten Best-Practice-Beispiele fiir
die Entwicklung und Ausgestaltung von E-Learning haben und inwieweit
ihnen tatsdchlich eine konstruktive Rolle in der Entwicklung zugeschrieben
werden kann. Um dies zu beleuchten, zeigen wir zundchst, dass ohne eine
vergleichende Bewertung (Benchmarking) der Begriff wenig tragfahig ist. Da-
ran anschliefend zeigen wir anhand der langjdhrigen Paderborner Erfahrun-
gen Konzepte auf, die sich als Alternative zur Bestimmung von Erfolgsfaktoren
in der weiteren Entwicklung von E-Learning anbieten konnten.

Von ,Best Practice” zu ,Good Practice”

Als erstes Auftreten des Begriffs ,Best Practice” wird allgemein ein Projekt der
Xerox Corporation angesehen. In diesem sollte eruiert werden, warum die
Produktion japanischer Kopierer so viel giinstiger war als die Xerox-eigenen.®
Der Begriff , Best Practice” ist demnach untrennbar verbunden mit dem Begriff
des Benchmarking, also der Messung von Erfolgsfaktoren mithilfe geeigneter
Kennzahlen. Anhand dieser Messungen kénnen dann in der Folge eigene Pro-
zesse optimiert werden. Bhutaa und Huq benutzten spater folgende Defini-
tion®: ,The essence of benchmarking is the process of identifying the highest
standards of excellence for products, services, or processes, and then making
the improvements necessary to reach those standards - commonly called »best
practices«.”

Die Sinnhaftigkeit des Begriffs , Best Practice” steht und fallt also mit der Mo g-
lichkeit, geeignete Kennzahlen zu finden, die eine Vergleichbarkeit ermdgli-
chen. Dass dies im Bereich der Bildung als problematisch angesehen wird,
zeigt sich neben vielen einzelnen Publikationen u. a. in der Tatsache, dass die
,Australian and New Zealand Comparative and International Education
Society ANZCIES” ihre 33. Jahrestagung unter das Motto ,Questioning ‘Best
Practice’ in Education: Benefits and Disadvantages, Debates and Dilemmas”
stellte.10

8 Yasin (2002), S. 218
° Bhutaa und Huq S. 254 (1999)
10 Christie (2005)
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Unabhingig von den kritischen Hinterfragungen des Konzepts , Best Practice”
finden sich zahlreiche Sammlungen von Best-Practice-Guidelines, die ohne die
Angabe der Auswabhlkriterien auskommen. Sie erscheinen eher als Sammlun-
gen von dem, was die beteiligten Organisationen als erfolgreich ansahen, ohne
dass dies explizit belegt wére. So heifit es beispielsweise: ,The practices come
from research and consulting projects across multiple industries, including
financial services, life sciences, automobiles, and oil and gas.”"

Unabhingig davon, ob ,Best Practices” im Nachhinein als Erfolgsmodell iden-
tifiziert oder prospektiv bei der Férderung hervorgebracht werden und inwie-
fern die Auswahlkriterien transparent sind, ist fraglich, inwieweit sie im Be-
reich E-Learning die intendierte Funktion der Ubertragbarkeit {iberhaupt
erfiillen konnen.

Problembereich 1: Klonnebenkosten

,,Best Practices” stellen bereits fertige Losungen dar, die den Prozess ihrer Ent-
stehung nicht reflektieren. Dies hat zur Folge, dass Abwagungen und Irrwege,
die zur Ausarbeitung einer ,Best Practice” gefiihrt haben, bei der Umsetzung
im eigenen Kontext neu erarbeitet werden miissen. Der erhoffte Effekt der
Kostenersparnis durch den Einsatz von ,Best Practices” stellt sich daher oft
nicht ein. Moldaschl nennt dies die ,Klonnebenkosten”, die beim Kopieren von
,Best Practices” meist unterschatzt werden. ,, Best Practice” fiihre eher zu blin-
der Anwendung oder Nachahmung und nicht zu einer erprobenden reflexiven
Anwendung, in der die jeweiligen Kontextbeziige und die innewohnenden
Widerspriichlichkeiten vor dem Hintergrund eigener Erfahrungen und Praxen
reflexiv erschlossen werden.”? Vor der Anwendung von Best Practices ist es
also erforderlich, die entstehenden Klonnebenkosten zu ermitteln. Die genaue
Ermittlung der Kosten setzt jedoch Erfahrungen im Bereich der jeweiligen Best-
Practice-Methoden und Kenntnisse {iber die Organisation voraus, in der die
,,Best Practices” eingesetzt werden sollen.

Problembereich 2: Leuchtturmkosten

Seuffert (2006) verweist darauf, dass Leuchttiirme im E-Learning h&ufig mit
hohen Foérdersummen ,erkauft” sind. Die Rahmenbedingungen, in denen die
Leuchttiirme strahlen, sind also oft ganz andere als die, in denen die Projekte

11 Edmonds (2006)
12 Moldaschl (2007), S. 35
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hinterher adaptiert werden sollen. Damit Leuchtturmprojekte langfristig er-
folgreich sein konnen, miissen sie daher in eine Strategie eingebettet werden,
indem sie auf niederschwelligen Einstieg und alltagstauglichen Breitenansatz
zurechtgestutzt werden miissen, um langfristig erfolgreich zu sein.

Insgesamt kann man feststellen, dass aufgrund der komplexen und heteroge-
nen Infrastrukturen im universitdren Bereich ein echtes Benchmarking, wie es
fiir die Identifizierung einer ,Best Practice” erforderlich wére, auch in absehba-
rer Zukunft nicht moglich scheint. Damit reduziert sich die Ausweisung , Best
Practice” auf eine momentane Qualitatszuschreibung, die weder eine Ver-
gleichbarkeit noch Ubertragbarkeit, geschweige denn Nachhaltigkeit fiir sich in
Anspruch nehmen kann. Greift man dagegen den bereits angesprochenen Be-
griff einer , Good Practice” auf, konnte es gleichwohl lohnend sein, Merkmale
zu identifizieren, die fiir eine nachhaltige Entwicklung im jeweiligen Bereich
mafigeblich sein konnten. Einige der in Frage kommenden Merkmale sollen am
Beispiel der nachfolgenden Entwicklung skizziert werden. Dabei mochten die
Autoren nochmals ausdriicklich darauf hinweisen, dass es hier um die Fragen
der angemessenen Gestaltung technisch-medialer Unterstiitzungssysteme geht.
Denn nur wenn technische Potenziale sauber identifiziert werden, ist es mog-
lich, auch das Zusammenwirken mit anderen Faktoren genauer zu untersu-
chen. Ob und inwieweit man in diesem Zusammenhang auch organisationale
oder strukturelle Verdanderungen in der Hochschulbildung erzielen kann,
héngt von Faktoren ab, die in diesem Beitrag nicht Gegenstand der Betrach-
tung sind.

Prinzipien einer behutsamen Strukturerneuerung

Der Ansatz der behutsamen Strukturerneuerung zielt auf die Einbettung von
Praktiken in den jeweiligen Kontext. Nicht die bestmdgliche Einzelleistung, die
dann von anderen {ibernommen werden kann, steht im Vordergrund, sondern
das Wechselspiel von Entwicklung und Einsatzkontext.’* Durch diesen Ansatz
stehen die , Klonnebenkosten” gewissermafien im Vordergrund der Betrach-
tung. ,Good Practice” zielt darauf ab, diese moglichst gering zu halten. Er-
reicht wird dies durch eine hypothesengeleitete Technikgestaltung.

Eine hypothesengeleitete Technikgestaltung begniigt sich nicht damit, die Nut-
zeranforderungen zu erheben und umzusetzen. Vielmehr werden basierend

13 Keil-Slawik (2003)
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auf einem theoretischen Rahmenwerk wohl begriindete Hypothesen gebildet
und bei der Umsetzung berticksichtigt. Es gilt also, zundchst die theoretischen
und konzeptuellen Grundlagen fiir eine solche Gestaltung zu erarbeiten. Dies
ist einerseits erforderlich, um eine Abschatzung iiber den Nutzen auf eine soli-
de Grundlage zu stellen, zumindest sie aber einer systematischen Auswertung
zuganglich zu machen. Andererseits gilt es, sich durch eine solide Identifizie-
rung der technisch-medialen Mehrwerte vor nicht gerechtfertigten Erwartun-
gen zu schiitzen, die zu unkontrollierbaren Klonnebenkosten fithren konnten.

Beziiglich der Hypothesen gilt es deshalb, in Bezug auf die Entwicklung von
Technik zundchst von der Maxime auszugehen, dass man mit Technik nur
technische Probleme 16sen kann und deshalb zunédchst den spezifischen Mehr-
wert der Technik in Bezug auf die Unterstiitzung der Lehr-Arbeit wie auch der
Lern-Arbeit richten muss.

Dies soll beispielhaft an der Definition des Mehrwerts neuer Medien erldutert
werden. Im Vordergrund steht hier meist die Betonung der Zeit- und Ortsun-
abhangigkeit, die mit Hilfe der digitalen Medien verbessert werden konnen.
Dies ist aber in Bezug auf codierte Medien kein wirklich neuer Vorteil, denn
jede fixierte symbolische Beschreibung erfiillt diesen Zweck, sei es ein Buch,
ein Brief oder ein Film. Der tatsdchliche Vorteil digitaler Medien, der von kei-
nem traditionellen Medium erzielt werden kann, ist indes die zeit- und orts-
iibergreifende Integration verschiedener Lehr- und Lernplatze.

Schon diese Identifizierung des Mehrwerts hat erhebliche Konsequenzen auf
die Frage, mit welchen Entwicklungszielen man an die Gestaltung von E-
Learning herangeht. Stehen bei der klassischen Definition der Zeit- und Orts-
unabhéngigkeit die Fragen der Inhalte und der individuellen interaktiven Er-
schliefung mit Hilfe von Hypermedia, Simulation und Berechnungen oder gar
intelligenten tutoriellen Systemen im Vordergrund, so geht es bei der Integrati-
on um die Anschlussfdhigkeit sowohl einzelner Lehr- als auch Lernhandlun-
gen. Anschlussfahigkeit verweist dabei sowohl auf raumliche und zeitliche als
auch konzeptuelle und soziale Faktoren. Die durchgangige Verfiigbarkeit ohne
Einschrankung technischer, 6konomischer oder politischer Hemmnisse steht
im Vordergrund. Ziel ist also die Schaffung offener Umgebungen, in denen
Objekte jedweder Art flexibel und situationsangemessen genutzt werden kén-
nen.
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Zum Beleg des Prinzips der behutsamen Strukturerneuerung werden im Fol-
genden die Phasen der Entwicklung des Einsatzes digitaler Medien am Lehr-
stuhl Kontextuelle Informatik der Universitdt Paderborn beschrieben.

Phase |

Die Anforderungen an eine durchgingig verfiigbare Lernumgebung schienen
zum ersten Mal mit der Entwicklung des Browsers Mosaic fiir das World Wide
Web gegeben. Die erste plattformiibergreifende Fassung dieses Browsers mit
der Fahigkeit, Grafiken im Text einzubinden, war Ende 1993 verfiigbar und
wurde von uns bereits im Sommersemester 1994 fiir die Durchfiihrung einer
Lehrveranstaltung eingesetzt. Die Auswertung der Nutzung ergab eine Fiille
niitzlicher Hinweise fiir die Weiterentwicklung. Den angestrebten Vorteilen
der durchgiangigen Verfiigbarkeit, der Verbesserung der Materialien und der
Verringerung der Kosten standen bedeutsame Nachteile in Bezug auf die ergo-
nomische Nutzung entgegen. Lehrmaterialien konnten zwar schnell und kos-
tenglinstig erstellt und distribuiert werden, doch war ihre Lesbarkeit aufgrund
der Qualitdt der damaligen Bildschirme sehr eingeschrankt. Zusétzlich erwies
sich der Browser als mediale Einbahnstrafie, da ein flexibles Rechtemanage-
ment fehlte, um das Schreiben von Texten auch durch die Studierenden zu
ermoglichen.’ Das Ergebnis war, dass die meisten Studierenden diese Ler-
numgebung auf ein ,Printing on Demand” reduzierten — ein Schicksal, das
noch heute viele Lernplattformen teilen, die abwertend als PDF-Schleudern
bezeichnet werden.

Die Konsequenz war, ein neues System zu nutzen, das besser fiir die Erforder-
nisse des E-Learning eingerichtet war. Die Wahl fiel auf Hyper-G (spater Hy-
perwave), ein System, das an der Universitdt Graz entwickelt wurde und auf
denselben Prinzipien wie das World Wide Web beruhte. Mit diesem System
war es moglich, Arbeitsmaterialien so zur Verfiigung zu stellen, dass sie von
den Studierenden online bearbeitet und verwaltet werden konnten. Dies wird
am deutlichsten an der Tatsache, dass die Verweise eines Hypertextes tech-
nisch getrennt von den Dokumenten verwaltet wurden und man somit den
Studierenden das Anbringen von Links erlauben konnte, ohne die Integritat
des Ursprungstextes zu verletzen. Zusétzlich konnten Kollektionen eingerich-
tet werden, in denen die Studierenden eigene Texte ablegen und mit den vor-

14 Siehe Brennecke, Keil-Slawik (1995).
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handenen verkniipfen konnten. Mit diesen Moglichkeiten liefSen sich bereits
einige neue Lernszenarien im Ubungsbetrieb umsetzen. s

Beziiglich der Materialien wurde bewusst ein Ansatz gewahlt, der die Mog-
lichkeiten des verteilten Schreibens in den Vordergrund stellte und nicht die
medial hochwertige Integration in ein multimediales Produktionssystem, wie
es zur damaligen Zeit von vielen Politikern, Stiftungen und profilierten Vertre-
tern der Wissenschaft propagiert wurde. Der ,Alma Mater Multimedialis”'e,
die mit machtigen Sponsoren oder in grofien Konsortien hochstwertige Lernin-
halte produziert und anbietet, stellten wir den , Steinbruch des Lernens” ent-
gegen.'” Nicht geschlossene Produktionsumgebungen auf hochstem Niveau,
sondern offene Umgebungen, in denen Objekte jedweder Art flexibel und situ-
ationsangemessen genutzt werden konnten, waren das Ziel. Die Erthchung der
Handlungsflexibilitat fiir Lehrende und Lernende stand im Vordergrund —
nicht die Verlagerung von Kompetenz in Materialien war die Leitlinie fiir die
Ausgestaltung der Technik. Das Ziel, Lehrmaterialien ohne grofien Aufwand
online wie offline je nach Situation selektieren, verkniipfen oder bearbeiten zu
konnen, musste, wie Schulmeister (2001, S. 331 ff.) zu Recht anmerkt, mit Qua-
litatseinschrankungen erkauft werden, doch lieSen sich damit eine Fiille alltdg-
licher neuer Nutzungsformen auch fiir die Priifungsvorbereitung der Studie-
renden erschlieffen.’ Damit war ein niederschwelliger Einstieg gegeben, der
aufgrund der niedrigen Klonnebenkosten zu weiteren Handlungen anregte.

Phase

Diese erste Phase hat gezeigt, wie vielfiltig neue Medien in den Alltag inte-
griert werden konnen, wenn es das Ziel ist, fiir alle Beteiligten — Produzenten
wie Nutzer — neue Handlungsmoglichkeiten zu erschliefsen. Dies fiihrt auf eine
weitere grundlegende Betrachtung, bei der im Vordergrund die Anschlussfa-
higkeit von Lehr- und Lernprozessen steht. In Bezug auf die technische Ent-
wicklung manifestiert sich dieses auf drei Ebenen:

»  Okonomisch muss die Technik abseits von Projektférderungen bezahlbar
bleiben.

15 Siehe Brennecke, Keil-Slawik (1997), S. 86 ff.

16 Encarnagao, Leithold, Reuter (2000), S. 8 ff. und Brockhaus, Emrich, Mei-Pochtler (2000)
17 Keil-Slawik (1998)

18 Grimm, Hoff-Holtmanns (1999) und Hampel et al. (2001)
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¢ Technisch miissen offene Standards die Zuganglichkeit unabhangig von
speziellen Gerdten und Softwaresystemen ermoglichen.

¢ Medial miissen technische Unterstiitzungsfunktionen die Einbettung indi-
vidueller Lernhandlungen in kooperative Prozesse unterstiitzen.

Leider lassen sich diese drei Bereiche selten widerspruchsfrei integrieren. Mit
der zunehmenden Verbreitung des Word Wide Web in der zweiten Hélfte der
1990er Jahre etablierte sich zugleich die Auszeichnungssprache HTML fiir die
Représentation von Dokumenten und Verweisstrukturen im Netz. Da Hyper-G
zwar eine dhnliche Technologie, aber eine andere Auszeichnungssprache ver-
wendete, entstanden an vielen Stellen Medienbriiche. Diese waren umso gra-
vierender, je mehr sich Lehr- und Lernhandlungen iiber verschiedene Perso-
nen, Gruppen oder gar Institutionen erstreckten — eine in der Hochschullehre
nicht gliickliche Situation. Um hier keine technologische Insel zu schaffen,
mussten wir auf die bereits angesprochenen Vorteile verzichten. Damit einher-
gehend war es abermals notig sich zu {iberlegen, ob sich nicht auf der Basis des
neuen Standards Formen entwickeln lieen, die insbesondere in Bezug auf die
medialen Unterstiitzungsfunktionen eine neue Qualitdt beim Lehren und Ler-
nen ermdglichen kénnten.

Dazu entwickelten wir das Konzept der virtuellen Wissensraume. Unter der
Bezeichnung HyperMUD versuchten wir, die Ereignisstrukturierung von
Mehrbenutzerdialogen, wie sie in rollenbasierten Abenteuerspielen vorherr-
schen, mit der Strukturierung von Dokumenten (Hypertext) zu verkniipfen.
Dies erlaubt neue Formen der Lehrorganisation und erdffnet neue Moglichkei-
ten, wie sich Lernende nicht nur individuell, sondern auch kooperativ Lehrma-
terialien erschliefen konnen.” Mit Hilfe des DFN Vereins (Deutsches For-
schungsnetz) konnten wir dann diesen Ansatz unter der Bezeichnung sTeam
(Strukturieren von Information im Team) als Open-Source-Produkt bereitstel-
len.2

Wie Abbildung 1 verdeutlicht, geht es bei virtuellen Wissensraumen darum,
einen Handlungs- und Wahrnehmungsraum zu schaffen, der fiir die beteiligten
Personen als gemeinsames externes Geddchtnis fungieren kann. Der entschei-

19 Bollmeyer (1997)
20 Hampel, Keil-Slawik (2001)
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dende Gesichtspunkt bei virtuellen Wissensraumen liegt in der Abkehr von der
medialen Einbahnstrafle, die vom Produzenten (Lehrender) zum Rezipienten
(Lernender) fiihrt. Durch das Setzen von Rechten und das Kreieren von Rau-
men mit entsprechenden Verbindungen zu anderen Raumen, konnen Wissens-
strukturen von allen Beteiligten aufgebaut werden.

Auch hier steht das Prinzip der Handlungsflexibilitat im Vordergrund. Leh-
rende und Lernende sollen in der jeweiligen Situation selbst entscheiden kon-
nen, wie sie den Umgang mit den Materialien gestalten wollen. Dabei kénnen
unterschiedliche Formen der Kommunikation, Kooperation, Koordination,
Kollaboration etc. durch gemeinsames verteiltes (ko-aktives) Schreiben in ei-
nem Wissensraum realisiert werden. Die Technik soll nicht ein bestmdgliches
Szenario implementieren und damit vorschreiben, sondern jede Form des ver-
teilten Umgangs mit Wissensressourcen ermoglichen.?

21 Eine systematisierende Betrachtung dieses Ansatzes findet sich in Selke (2008).
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Abbildung 1: Vom gedachtnislosen Transport von Wissensobjekten zum ko-aktiven Schreiben

Die Kernphilosophie von sTeam bestand darin, dass alle Nutzer mit einem
eigenen Raum ausgestattet sind und sie jeweils anderen Nutzern den Zutritt
gestatten konnen (Selbstadministration). Damit sich Nutzer auch finden konn-
ten, hatten sie die Moglichkeit, ein eigenes Profil anzulegen. Damit sind schon

Jahre, bevor der Begriff Web 2.0 gepragt wurde, die Grundlagen fiir E-Learning
2.0 gelegt worden.
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Auch auf dieser Entwicklungsstufe ging es darum, einen moglichst grofien
Freiraum an situativer Ausgestaltung in Bezug auf die Nutzungsszenarien zu
ermdglichen. Wissensobjekte sollten moglichst frei miteinander kombiniert,
verkniipft, arrangiert, kommentiert, annotiert etc. werden konnen. Unter die-
sem Blickwinkel waren ein Wiki ebenso wie ein Blog lediglich unterschiedliche
Arrangements von Textobjekten in Kombination mit spezifischen Zugriffsrech-
ten und Anordnungsregeln. Flexibilitat bedeutet dabei auch, dass zum Beispiel
bei einer entsprechenden Setzung der Zugriffsrechte auch die klassischen
Download-Mechanismen realisiert werden konnen, bei dem nur die Lehrenden
Schreibrechte erhalten und den Studierenden lediglich Leserechte zugestanden
werden.

Die Moglichkeit jedoch, auch jederzeit , private” Wissensraume z. B. durch die
Studierenden anlegen zu kénnen, fiithrte in kurzer Zeit zu einer Explosion der
Nutzerzahlen und letztlich dazu, dass dieses System heute unter dem Namen
koaL A universititsweit eingesetzt wird.?

Insofern verkorpern virtuelle Wissensraume zwar eine sehr flexible und uni-
verselle Umgebung fiir die Nutzung von ,E-Learning 2.0”-Konzepten, doch
erfordern didaktische Konzepte mit spezifischen Ablaufen in der Bearbeitung
von Wissensobjekten auch entsprechende Unterstiitzungsfunktionen. In der
Folge wurden spezifische Szenarien entwickelt, die vom Anschluss (virtueller)
Labore und Forschungsumgebungen? iiber die Bereitstellung virtueller Semes-
terapparate fiir Seminare bis hin zu neuen Verfahren der Diskursstrukturie-
rung ? reichen.

Phase llI

Konzepte wie virtuelle Wissensraume stellen eine Mdglichkeit dar, integrierte
und durchgangig nutzbare Infrastrukturen fiir E-Learning aufzubauen. Die
zuvor beschriebene grofie Flexibilitdt und der niederschwellige Einstieg kon-
nen jedoch fiir die weitere Entwicklung zum Hemmschuh werden, wenn es
nicht gelingt, innovative Konzepte anzuschlieflen und sich herauskristallisie-
rende Handlungsmuster der Nutzer angemessen zu unterstiitzen. Mit der zu-

2 Roth et al. (2006)
2 Vgl. Efmann et al. (2006) sowie Ferber et al. (2007).
24 Blanck, Schmidt (2005)

148



Reinhard Keil, Christian Schild, Felix Winkelnkemper

nehmenden Nutzung neuer Medien verdndern sich ihre Erwartungen und
Anforderungen.

Ein niederschwelliger Einstieg, wie er zuvor skizziert wurde, bietet jedoch in
der Regel nicht die Unterstiitzung, die fiir fortgeschrittene Nutzungskonzepte
und didaktische Szenarien erforderlich ist. Auf der anderen Seite erfordert das
Kriterium der Alltagstauglichkeit, dass neue Szenarien nicht ohne allzu grofien
Aufwand in das vorhandene Repertoire aufgenommen werden kénnen. Dazu
fehlen aber bislang geeignete Umgebungen, die es gestatten, zum Beispiel un-
terschiedliche Verfahren zur Diskursstrukturierung generativ zu beschreiben
und sie so durch die Nutzer erzeugen bzw. konfigurieren zu lassen. Zwar gibt
es hier erste Ansédtze wie beispielsweise die IMS Learning Specification?, aber
diese ist nicht geeignet, Lernszenarien durch die Nutzer anzulegen und zu
strukturieren.

Ein weiteres Problemfeld liegt in der Tatsache begriindet, dass bei der Nutzung
eines Browsers die Moglichkeiten des visuellen Arrangements bislang nur
unzureichend ausgeschopft werden. Lernarbeitspldtze aufierhalb des Compu-
ters sind in der Regel gekennzeichnet durch ein komplexes raumliches Arran-
gement von Wissensobjekten, in dem sich der Arbeitsstand fiir den jeweiligen
,Wissensarbeiter” manifestiert. Solche rdumlichen Arrangements sind dabei
hochgradig situativ und spezifisch. Das gilt sowohl fiir Gruppen- als auch fiir
individuelle Arbeitsplatze.

Verzeichnisse und Listen von Dokumenten sind auf Dauer nicht ausreichend,
da sie das technisch mediale Potenzial des Positionierens und Arrangierens
von Wissensobjekten nicht ausnutzen.? Dariiber hinaus entwickeln sich Wis-
senschaftlerarbeitspldtze ebenso weiter wie mobile Gerdte und interaktive Dis-
plays.?”

Neue Unterstiitzungsformen werden diese Entwicklungen aufgreifen miissen,
um die gestiegenen Erwartungen bedienen zu konnen. So ermdglichten z. B.
nomadische Desktops, in einer Browseransicht Dokumente aus unterschiedli-
chen Bestdnden (d. h. mit einer unterschiedlichen URL) in einem Browserfens-

% Siehe dazu http://www.imsglobal.org/.
26 Vgl. Erren (2010).
27 Vgl. Schulte et al. (2011).
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ter gemeinsam zu arrangieren.” Entscheidend ist hier, dass die grundlegenden
Elemente einer lernférderlichen Infrastruktur bereits vorhanden sind und es
jetzt gewissermafien um jeweils spezifische Innenarchitekturen virtueller Rau-
me geht.

Fazit

Die hier skizzierte Entwicklung hat nur einen kleinen, aber kohdrenten Aus-
schnitt aus dem Bereich E-Learning vorgestellt. Dabei war es das Ziel, dem
,Best Practice”-Ansatz Prinzipien einer behutsamen Strukturerneuerung ge-
geniiberzustellen und zu dokumentieren, dass diese Prinzipien sich als Alter-
native anbieten, wenn man mit Forschungs- und Entwicklungsprojekten den
nachhaltigen Aufbau lernforderlicher Infrastrukturen verfolgt.

Das bedeutet nicht, dass allein diese Prinzipien ausreichend fiir eine erfolgrei-
che Implementierungsstrategie waren. Vielmehr ging es darum zu dokumen-
tieren, dass die Orientierung auf die Einbettung technisch-medialer Systeme in
den Nutzungskontext den Vorteil mit sich bringt, dass die Klonnebenkosten im
Vordergrund stehen. Hierdurch miissen Abstriche gemacht werden, sodass ein
Anspruch auf ,Best Practice” nicht mehr aufrecht erhalten werden kann.

Zur besseren Ubersicht wurde dabei die fast 20-jahrige Forschungsarbeit auf
drei Phasen reduziert:

1. Phase: Browserbasierte Distribuierung von Materialien und Kommunika-
tionsunterstiitzung (1993-1998),

2. Phase: Aufbau virtueller Wissensrdaume und Bereitstellung neuer Formen
der verteilten Interaktion (1999-2011),

3. Phase: Entwicklung von Innenarchitekturen fiir virtuelle Wissensraume
mit speziellen Nutzungspotenzialen (ab 2012).

Sowohl fiir die Phasen als auch fiir die Phaseniibergénge war charakteristisch,
dass man sich bei der Gestaltung von E-Learning-Infrastrukturen in einem
komplexen Feld sich widersprechender Anforderungen bewegt. Wichtiger als
die Identifizierung einer ,Best Practice”, die notwendigerweise klare Priorisie-
rungen setzen muss, um etwas als Bestes deklarieren zu konnen, zielen die
vorgestellten Prinzipien zur behutsamen Strukturerneuerung direkt auf die

28 Vgl. Keil, Schubert, Selke (2009).
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Reduzierung der Klonnebenkosten, da sie den Ausgleich widerstrebender
Anforderungen ins Zentrum der Betrachtung riicken.

Zumindest fiir den hier vorgestellten Ansatz kann man belegen, dass die Ver-
kniipfung von Innovation und Alltagstauglichkeit durchaus zu Losungen
fiihrt, die allein unter , Best Practice”-Gesichtspunkten nicht in der Gradlinig-
keit hétten entstehen konnen.

Ein Beleg fiir die Alltagstauglichkeit ist die Tatsache, dass die dabei entwickelte
Lernumgebung heute sowohl universitatsweit als auch in regionalen Bildungs-
netzen eingesetzt wird. Die Innovationskraft zeigt sich daran, dass die ent-
scheidenden Nutzungsszenarien und Technologien (browserbasiertes E-
Learning und virtuelle Wissensrdume) ihrer Zeit jeweils deutlich voraus waren.

Gleichwohl muss abgewartet werden, ob sich die hier skizzierte dritte Phase
auch in derselben Form durchsetzen wird, wie das fiir die ersten beiden Phasen
der Fall war. Dariiber hinaus gilt es zu konstatieren, dass eine nachhaltige
Entwicklung nicht notwendigerweise das Kriterium der Ubertragbarkeit
gleichermafien erfiillt. Zu viele Faktoren spielen eine Rolle, die in ihrem wech-
selseitigen Bedingungsgefiige bislang nur in Ansatzen erforscht sind. Er recht-
fertigt jedoch den kritischen Bick auf das Konzept ,Best Practice” und 6ffnet
die Diskussion fiir alternative Konzepte fiir die Forschung im Bereich E-
Learning, indem er neben einer zyklischen Entwicklung und klaren Zielvorstel-
lungen auf technisch-mediale Mehrwerte zugleich Perspektiven auf eine hypo-
thesengeleitete Technikgestaltung eroffnet.
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Cross Teaching mit interregionalen Lernteams:
Szenarien, Werkzeuge und Lerneffekte

Abstract

In landeriibergreifender Kooperation wurde eine wirtschaftswissenschaftliche
Lehrveranstaltung zwischen zwei Hochschulen mit kollaborativen Medien
verschrankt und durch eine Studie mit 160 Teilnehmenden begleitet. Fiir die
Studierenden wurde eine Lernsituation kreiert, die der Realitat von virtueller
Zusammenarbeit in globalisierten Unternehmen nahe kommt, die Medien-
kompetenz fordert und die gleichwohl einen akademischen Anspruch verfolgt.
In dem hauptsdchlich durch asynchrone Medien begleiteten Lernsetting wur-
den Fallstudien zu E-Business-Themen in interregionalen Lerngruppen ausge-
arbeitet, in einem WIKI dokumentiert und am jeweiligen Standort prasentiert.
Dieser Beitrag stellt das Lernszenario und die Methodik der Studie vor. Die
Ergebnisdiskussion reflektiert sowohl den Nutzen dieses Lehrkonzepts fiir die
Studierenden, als auch fiir die Lehrenden hinsichtlich des Erfahrungsaustau-
sches, fachlicher Profilierung und Interkulturalitat.

Cross Teaching neu interpretiert

Ausgehend von einer zundchst sehr kritischen Sicht auf medien(-technisch)
vermitteltes Lernen, welches sich beginnend mit dem Bildungsfernsehen
(Brown 1987 [2]) tiber das Teleteaching (vgl. Mittendorfer 1995 [12], Bourdeau
& Bates 1997 [1]) bis hin zu komplexeren Vermittlungsansétzen beim Online-
Lernen entwickelt hat, waren die deutlichen Vorbehalte gegeniiber den Tele-
teaching-Ansdtzen solange virulent, bis die Interaktionskomponenten in virtu-
ellen Lernumgebungen gereift sind. Spatestens mit dem massiven Bedarf nach
virtueller Kommunikation in der globalisierten Wirtschaft erfahrt auch das
virtuelle Lernen — meist als Bestandteil von Blended Learning Ansatzen — heute
eine grofie Akzeptanz. Da vernetztes Entwickeln von virtuellen Inhalten ge-
nauso wie die verschiedenen Formen der medialen Kommunikation fiir das
Management-Handeln unverzichtbar geworden sind, kommt der Vermittlung
von virtueller Medienkompetenz gerade fiir Studierende der wirtschaftsnahen
Studiengénge eine hohe Bedeutung zu.
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Diesem Ziel fiihlten sich bereits die ersten universitaren Bildungsprojekte ver-
pflichtet, die den Begriff Cross-Teaching verwendet haben (Mittendorfer 2002
[13]) und welche seit dem Aufkommen der ersten Weblog-Technologien in
einen interaktiven Lehr- und Lernansatz miindeten, der Studierende verschie-
dener Fachdisziplinen an unterschiedlichen Lernorten zu kollaborativem Han-
deln iiber Medien angeregt hat (collabor 2003 [3]).

Dem Cross-Teaching Konzept folgend geht es in dem hier vorzustellenden
Lernszenario darum, den Ansatz mit heutigen Mitteln neu zu interpretieren
und empirische Erkenntnisse daraus zu gewinnen. Auf Basis des inzwischen
weit verbreiteten didaktischen Konzepts des Gemafligten Konstruktivismus,
der ,,am besten durch die Bearbeitung von realitdtsnahen Problemen und Pro-
jektaufgaben sowie durch kooperatives Lernen” (Gerstenmaier & Mandl 1995
[5], S. 876) umgesetzt wird, sowie durch das Konzept des Problembasierten
Lernens mit der ,Bereitstellung einer reichhaltigen, komplexen Lernumge-
bung, in der die Lernenden im sozialen Austausch selbstandig lernen kénnen”
(Issing 2009 [6], S. 31), wurde fiir diese Studie ein hochschuliibergreifendes
Cross-Teaching Szenario entwickelt. Dieses Szenario sollte der Arbeitswelt von
Virtuellen Teams bzw. Virtuellen Gruppen nahe stehen, wie sie vor allem in
der Organisationslehre der BWL diskutiert werden. Hierbei spielt insbesondere
die Koordination und Steuerung von virtuellen Teams eine grofie Rolle, die
sich durch ein hohes Maf§ an Eigenverantwortlichkeit auszeichnen (Wissmann
2010 [16], S. 332.), die von kulturellen value-in-diversity Effekten profitieren,
die aber auch von ,hoheren Konfliktniveaus, ineffektiver Kommunikation,
mangelnder Befriedigung sozialer Bediirfnisse und eingeschrankter Identifika-
tion und Motivation” —im Vergleich zu direkter Interaktion — gebremst werden
(Koppel 2007 [9], S. 285f.). Eben diese Effekte konnten auch im entwickelten
Lernsetting gemessen werden, wie im Folgenden noch gezeigt wird.

Lernsetting
Das Cross-Teaching Szenario wurde insgesamt aus drei starken Motiven als
Kooperation zwischen zwei Hochschulen landeriibergreifend entwickelt.

Zunachst gab es den Bedarf der Lehrenden, ein neues Lehrkonzept fiir das
Fach , E-Business” (Turban et al. 2010 [15]) zu entwickeln und dabei von den
Erfahrungen der jeweils anderen Einrichtung, der verschiedenen fachlichen
Profilierung und der Interkulturalitdt zu profitieren. So sollte das an der Jo-
hannes Kepler Universitdt Linz bereits etablierte Fach , Business und Internet”
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in einer aktualisierten Form fiir die Studienrichtungen Wirtschaftswissenschaf-
ten und Wirtschaftsinformatik angeboten werden. Fiir die Hochschule Magde-
burg-Stendal war dieses Fach fiir den Studiengang Betriebswirtschaftslehre im
Modul Wirtschaftsinformatik in neuer Form im WS 2010/2011 zu konzipieren.
Der Ansatz sah vor, durch die Verschrankung der Lehrveranstaltung und Nut-
zung der vorrangig betriebswirtschaftlichen Kompetenzen in Linz bzw. infor-
mationstechnischen Kompetenzen in Magdeburg, Schwerpunkte zwischen den
Einrichtungen aufzuteilen, um arbeitsteilig Ressourcen zu schonen und die
Qualitdt insgesamt zu heben. So wurde iiber das ERASMUS-Programm ein
Austausch der Lehrenden organisiert und die Lehre jeweils in einer Woche
direkt vor Ort an der Partnerhochschule von den Dozenten durchgefiihrt. Zu-
satzlich wurden einige Vorlesungen aufgezeichnet und jeweils im anderen
Horsaal direkt eingespielt oder als zuséatzliches Lernmaterial online angeboten.
Weitere Online-Medien wie Videoclips oder Linklisten flankierten das Lernset-
ting.

Ein zweites Anliegen war die Schaffung eines Austausches fiir die Studieren-
den. Hierfiir wurde eine Lernsituation kreiert, die der Realitdt von virtueller
Zusammenarbeit in globalisierten Unternehmen heute nahe kommt und die
gleichwohl einen akademischen Anspruch verfolgt, indem ein aktuelles E-
Business-Thema mit Praxisbezug in den Mittelpunkt gestellt wurde. Zudem
sollte als Lernziel auch Medienkompetenz in Bezug auf virtuelle Kommunika-
tion und kollaborative Medienerstellung entwickelt und trainiert werden. Als
Lernsetting wurde dafiir die Fallstudien-Methode gewahlt (Die Fallmethode
wird auch als Case Study Method, Harvard-Methode oder Fallstudienmethode
bezeichnet, vgl. Lasch et al. 2008 [10], S. 5; Matzler et al. 2006 [11], S. 241). Die
eingesetzten Fallstudien beschreiben betriebliche Situationen aus dem Themen-
feld E-Business, die je ein Entscheidungsproblem beinhalten. Verwendet wur-
den beispielsweise Fallstudien aus dem Harvard Business Manager wie , Der
glaserne Kunde” [15] oder ,,Macht uns Open Source kaputt — oder stark?” [16]
Insgesamt mehr als 160 Studierende wurden im WS2010/11 in mdglichst inter-
regionale Gruppen von 4 bis 6 Personen organisiert und erhielten die Aufga-
benstellung, eine von sieben vorgegebenen Fallstudien anhand einer vorgege-
benen Struktur zu bearbeiten bzw. eine eigene Fallstudie mit E-Business-Bezug
zu belegen. Das Ergebnis der drei- bis vierwdchigen Zusammenarbeit sollte in
einem Wiki dokumentiert und an jedem Standort in einem kurzen Vortrag
prasentiert und anhand von Thesen diskutiert werden.
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Fiir die interregionale Kommunikation wurde den Gruppen jeweils ein Forum
und ein Chatraum in einer gemeinsamen Lernplattform eingerichtet, sowie
insgesamt drei virtuelle Raume fiir die Videokommunikation zur Verfiigung
gestellt, die ad hoc genutzt werden konnten. Fiir die Betreuung von etwa der
Hilfte der 30 Gruppen wurden 15 Studierende des Spezialisierungsfaches E-
Learning an der JKU Linz als Moderatoren eingesetzt, die wiederum durch die
Linzer Dozentin angeleitet wurden.

Das obige Lernsetting wurde in einer dritten Uberlegung auch vor dem Hin-
tergrund kreiert, vergleichende empirische Erhebungen durchfithren zu kon-
nen. Besonderes Forschungsinteresse bestand dabei in Fragen des Lernens in
virtuellen, interkulturellen Gruppen im Vergleich zu Gruppen mit Direktkon-
takt, in der Vermittlungsmoglichkeit von Medienkompetenz sowie auch in der
Einbeziehung von fremdsprachigen Studierenden. Zudem sollte es mdglich
sein, Signifikanzen hinsichtlich der Korrelation von Lernstilen in Bezug auf die
Nutzung von und den Umgang mit virtuellen Medien zu ermitteln. Die in
Kapitel 4 vorgestellten Ergebnisse zeigen die Erkenntnisse der Mitte Marz 2011
abgeschlossenen Erhebungen zum Cross Teaching Ansatz.

Untersuchungsmethode

Um die Erfahrungen der Studierenden mit der Zusammenarbeit in der interre-
gionalen Lerngruppe auszuwerten, wurden unterschiedliche quantitative und
qualitative Erhebungsmethoden verwendet. Die Studierenden wurden in der
Lernplattform Moodle mit einem Online-Fragebogen aus standardisierten und
offenen Fragen befragt. Der Riicklauf des Fragebogens war unterschiedlich, bei
der dsterreichischen Universitatsgruppe betrug der Riicklauf 24 von 31 (77%)
Studierenden, die die Lehrveranstaltung bis zur Priifung besuchten. In der
deutschen Hochschulgruppe betrug der Riicklauf 56 von 114 (49%) Studieren-
den. Ausgewertet wurden 80 Fragebogen.

Die Studierenden der dsterreichischen Universitatsgruppe bekamen zudem die
Aufgabe gestellt, einen personlichen Erfahrungsbericht {iber die Zusammenar-
beit in der interregionalen Lerngruppe und {iiber die tutorielle Betreuung zu
verfassen.

Fiir die Auswertung des Ablaufes innerhalb der Lerngruppe wurde das Forum
in der Lernplattform verwendet. Jeder Lerngruppe stand ein eigenes Forum
zur Verfligung. Vor allem in der Startphase der Gruppenarbeit wurde dieses
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Kommunikationsmedium verwendet. Im weiteren Verlauf der Gruppenarbeit
wurden auch andere Medien verwendet, die fiir die Auswertung nicht zur
Verfiigung standen.

In der Auswertung der Untersuchung wurden die regionalen Gruppen bertick-
sichtigt. Dies ist insofern von Bedeutung, weil die Lehrveranstaltung in den
beiden Curricula unterschiedlich platziert ist. An der sterreichischen Universi-
tat ist die Lehrveranstaltung der Einstieg in ein Spezialisierungsfach im Dip-
lomstudium Wirtschaftswissenschaften, die Studierenden belegen das Fach ab
dem 5. Semester. An der deutschen Fachhochschule ist es Teil des Faches Wirt-
schaftsinformatik im Bachlorstudium Betriebswirtschaftslehre und wird im
dritten Semester belegt.

Ergebnisse und Bewertung der Untersuchung

Von den demografischen Daten unterscheiden sich die beiden Gruppen im
Durchschnittsalter und im Frauenanteil, wie in Tabelle 1 ersichtlich. Diese bei-
den Punkte lassen sich durch die unterschiedliche Position der beiden Lehrver-
anstaltungen im Curriculum erkléren.

Gesamt: Gesamt:
mannlich weiblich Anzahl  Alter

Anzahl Alter Anzahl Alter

Linz 14 2593 10 24,10 24 2517
Magdeburg/Stendal 25 23,08 31 22,97 56 23,02
Gesamtergebnis 39 2410 41 23,24 80 23,66

Tab. 1: Durchschnittsalter und Geschlechterverhaltnis

Beim demografischen Vergleich der beiden Gruppen ist zudem auffillig, dass
der Anteil an berufstitigen Studierenden in Linz deutlich hoher ist als bei den
Studierenden in Magdeburg-Stendal (Abb. 1)
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Berufstatigkeit
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Abb. 1: Berufstatigkeit der Studierenden

Die Studierenden wurden im Rahmen der Untersuchung danach befragt, wie
viele Stunden sie durchschnittlich im Internet verbringen. Hinsichtlich der
Internetnutzung ergeben sich keine auffilligen Unterschiede beiden Studieren-
dengruppen. Wie in Abb. 2 ersichtlich, fallt auf, dass das Internet in erster Linie
zur Kommunikation, zur Informationssuche und zum Download verwendet
wird. Die aktive Nutzung des Internet, beispielsweise zur eigenen Contenter-
stellung, steht in beiden Gruppen eher im Hintergrund.
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Abb. 2: Internetnutzung

Bei der Dauer der Internetnutzung zeigte sich zwischen den Standorten wenig
Unterschied, deutliche Unterschiede gibt es aber zwischen den Geschlech-
tern.So finden sich in den Gruppen, die das Internet mehr als 20 Stunden pro
Woche nutzen, deutlich weniger Frauen.

Bei der Beantwortung der Frage, wie viel Zeit Mediennutzung insgesamt fiir
die Fallstudie aufgewendet wurden, schwankten die Angaben zwischen einer
und 150 Stunden, wobei der Median bei neun Stunden liegt. Die Schwan-
kungsbreite fiir die aufgewendete Zeit fiir die Fallstudie lag zwischen drei und
260 Stunden, der Median liegt hier bei fiinfzehn Stunden.

Die verwendeten Medien verteilen sich, wie in Tab. 2 ersichtlich, mit Schwer-
punkt auf Wiki und Forum (100% bzw. 98,75% der Studierenden nutzten diese
Medien). Bei der Auswertung der Mediennutzung wurde nach regionalen und
interregionalen Lerngruppen unterschieden. In den interregionalen Lerngrup-
pen ist die Mediennutzung deutlich ldnger.
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Mittelwert Interregional ~ Mittelwert Regional

(in Stunden) (in Stunden) Mediennutzung
Videotime 0,38 0,00 21,25%
Audiotime 2,84 1,82 61,25%
Chattime 4,48 2,00 77,50%
Forumtime 4,71 2,33 98,75%
Wikitime 8,24 3,67 100,00%
Texttime 6,25 1,27 86,25%
PPT-Time 4,73 1,56 90,00%
Mailtime 1,69 1,75 67,50%
SocialMediaTime 1,33 1,00 45,00%
Sonstige Medien 0,91 1,45 46,25%

Tab. 2: Mediennutzung

Von Seiten der Studierenden wurden die Medien sehr unterschiedlich genutzt
und auch bewertet. In der Beurteilung der Kommunikationsmedien hinsicht-
lich der Bedeutung fiir die Bearbeitung der Fallstudie (1 — nicht geeignet/ 4 —
sehr niitzlich) fallt auf, dass die Linzer Studierenden die Medien durchweg
schlechter bewerteten als die Stendaler, abgesehen von Videokonferenz und
Wiki. Als eindeutig wichtigstes Kommunikationsmedium wurde E-Mail ange-
geben (Abb. 3).
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Abb. 3: Bewertung der Kommunikationsmedien

Bei der Bewertung der Medien durch die Studierenden ist auffallend, dass die
interregionalen Lerngruppen die Medien als weniger wichtig einstuften als die
regionalen Lerngruppen. Auch in den qualitativen Beurteilungen wird den
asynchronen Kommunikationsmedien der Vorzug gegeben. Als Grund wurde
héufig die schwierige Terminkoordination fiir die synchrone Kommunikation
angegeben. In der Anfangsphase der Gruppenarbeit wurde aber Telefon bzw.
Videokonferenz (vorzugsweise Skype) als positiv fiir die Gruppenarbeit ange-
sehen. Hier einige Ausziige der Riickmeldung der Studierenden:

e ,E-Mail, Wiki, Forum erleichtern eine Kommunikation, jedoch kann dies
zeitraubend sein, da man auf Antworten warten muss. Chat ist eine gute
Alternative, wobei das Tippen sehr zeitaufwandig ist. Direktkontakt ist
immer noch die schnellste und effektivste Kommunikation um Probleme
zu bewiltigen” (Magdeburg-Stendal)
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¢ ,Ich denke, Videokonferenzen sind nicht notig - hier ist Audiokommuni-
kation vollig ausreichend. Zur Dokumentation finde ich Foren, Wiki,
SocialMedia (z.B. Facebook Gruppe) sehr geeignet. Direktkontakt ist natiir-
lich zur Ausarbeitung einer Teamarbeit immer am optimalsten!” (Linz)

Die Studierenden wurden nach Konfliktsituationen innerhalb der Lerngruppe
gefragt. In ungefdhr zwei Drittel der Riickmeldungen wurden entweder keine
Konflikte angegeben oder kleine Konflikte, die durch Kommunikation geldst
werden konnten. In den anderen Gruppen kam es zu gréfieren Konflikten vor
allem beziiglich Themenwahl, Gliederung, Arbeitsverteilung und Einhaltung
von Terminen. Bei diesen Gruppen zeigt sich in den Riickmeldungen, dass die
Konfliktlinie zwischen den beiden regionalen Studierendengruppen verlaufen
ist.

¢ ,Uns Stendalern wurde keine Beteiligungen an der Wiki-Ausarbeitung
vorgeworfen, obwohl wir alles ausgearbeitet hatten und von den Linzern
so gut wie keine Beitrdge gekommen sind!!!” (Magdeburg-Stendal)

e “...es gab Teilnehmer die sich kaum beteiligt haben, diese wurden durch
den Tutor und den anderen Teilnehmern zur Mitarbeit aufgefordert, dies
wirkte trotzdem nicht immer positiv.” (Magdeburg-Stendal)

¢ “Leider wurden die zugeteilten Arbeitsbereiche von unseren Kollegen aus
Deutschland in einem nicht akzeptablen Ausmafs bearbeitet. Somit muss-
ten wir zwei Linzer Studenten letztlich die gesamte Fallstudie (Wiki und
Prasentation) alleine ausarbeiten.” (Linz)

Die Bedeutung der einzelnen Gruppenphasen wird bei den Lerngruppen un-
terschiedlich eingeschitzt, so finden die interregionalen Lerngruppen die Pha-
sen der Themenfindung, Gliederungserstellung und der Arbeitsverteilung sehr
wichtig. Uberraschend ist, dass das Kennenlernen als weniger wichtig einge-
schétzt wurde.

Die Bearbeitung der Fallstudie wurde von den Studierenden durchweg als
positiv gesehen, auch wenn der Arbeitsaufwand fiir sie sehr hoch war (vgl
auch Abb. 4).
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Abb. 4: Durchschnittliche Bewertung der Fallstudie durch die Studierenden (n=51)

Bei der Bewertung der Fallstudie als Lernmethode unterscheiden sich die
Lerngruppen. Der personliche Lerneffekt und die Fallstudie als Lernmethode
werden von den Studierenden der interregionalen Lerngruppen positiver be-
wertet als von den Studierenden der regionalen Gruppen.

e ,Grundsitzlich eine gute Idee, jedoch sicher noch verbesserungswiirdig!
Gruppenarbeiten sind schon generell eher schwierig zu koordinieren, aber
natiirlich besonders wenn 2/3 der Teilnehmer in einer anderen Stadt sitzen
und 2 Teilnehmerinnen grobe Sprachprobleme haben. ... Wenn man zu-
satzlich im Prinzip die ganze Arbeit alleine machen muss (mein Linzer
Kollege und ich), weil die Ergebnisse aus Magdeburg absolut nicht
brauchbar sind. ... Aber trotzdem eine wertvolle Erfahrung, wenn auch
nicht ausschlieSlich positiv.” (Linz)

» _Eine solche Art der virtuellen Arbeit und des virtuellen Lernens ist eine
prima Idee. Leider war der Zeitraum viel zu kurz um eine Arbeit abgeben
zu koénnen, mit der man selbst wirklich zufrieden ist. ... Es war allerdings
hilfreich, einen Tutor zur Verfiigung zu stellen, ohne ihn hitte die The-
menfindung um Einiges langer gedauert.” (Magdeburg-Stendal)

In einem komplementdren Teil dieser Studie wurden die unterschiedlichen
Lernstile der Studierenden erhoben. Die Lernstilanalyse stiitzte sich auf das
erfahrungsorientierte Lernmodell von Kolb (Kolb 1984 [7], Kolb et al. 1995 [8]).
Sein Modell sieht Lernen als Zusammenspiel mehrerer Teiltdtigkeiten, wie
etwa die konkrete und direkte Auseinandersetzung der Lernenden mit einem
authentischen Lerngegenstand, die Reflexion, den Ausbau des personlichen
Wissensnetzes durch abstrakte Begriffsbildung und die Anwendung dieses
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theoretischen Wissens bei der Planung weiterer, konkreter Auseinanderset-
zungen mit demselben oder einem anderen Lerngegenstand. Diese vier Ele-
mente sind Teil einer Lernspirale, aus denen Kolb vier dominante Lernstile
ableitete. In dem konstruktivistischen Lernansatz wurde in dieser Studie ein
Lernvorteil fiir die Gruppe der »Macher« und »Kreativen« gegeniiber den »In-
genieuren« und »Forschern« nachgewiesen (Abb. 5).
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Abb. 5: Leistungsbewertung nach Lernstilen der Teilnehmer

In der Beriicksichtigung von Diversitidt der Studierenden kann daraus die The-
se entstehen, dass eine methodisch abwechslungsreiche Didaktik, offenbar
mehr noch als ein Medienmix, auf die Leistungen der Studierenden als Ge-
samtheit zuriickwirkt. Mit der Aufteilung von Gruppen nach Lernstilen liegt
jedoch moglicherweise eine Chance vor, die Methodenwahl gezielter und da-
mit insgesamt effektiver zu gestalten. Hierzu steht eine Gegenprobe mit alter-
nativen didaktischen Anséitzen noch aus.
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Organisatorische und technische Herausforderungen

Die organisatorischen Hindernisse, das beschriebene interregionale Lernsetting
technisch umzusetzen, sollen hier nicht unterschlagen werden. Die geplante
Einrichtung eines gemeinsamen Kurses auf einer bereits bestehenden Lern-
plattform ,Moodle” an einer der beiden Hochschulen scheiterte zunédchst an
der Restriktion, dass ausschliefllich immatrikulierte Stu-dierende mit Hoch-
schulaccount zugelassen waren. Hier wurde der Weg gefunden, eine separate
Lernplattform fiir die Weiterbildung an einer Hochschule zu nutzen. Dafiir
mussten die Studierenden beider Standorte ihre gewohnte Lernumgebung
verlassen und sich an einer zusétzlichen Plattform registrieren, was recht rei-
bungsfrei umgesetzt wurde. Die generelle Stabilitit und Verfiigbarkeit der
Umgebung (Moodle 1.8.8) war gegeben. Insbesondere die Stabilitat des Wiki
und der Kommunikationsmittel waren entscheidende Voraussetzung fiir die
Umsetzbarkeit der interregionalen Zusammenarbeit. Probleme gab es lediglich
bei der Nutzung des Online-HTML-Editors , Erfurt”, einer Komponente der
Lernplattform. Hier haben einige Gruppen durch copy-and-paste Aktionen
unvertraglichen HTML-Code aus anderen Anwendungen hineingetragen, der
die Anwendung zunéchst verlangsamte und schliellich zum Erliegen brachte.
Abhilfe schaffte hier das Loschen von {iberfliissigem HTML-Code direkt im
HTML-Modus. Da dieses Problem erst die Schlussphase der Bearbeitung be-
hinderte, war die Kommunikation der Losung sehr zeitkritisch und hat den
Unmut einiger Gruppen ausgel0st.

Diskutiert wurde auch im Vorfeld dariiber, wie offen und frei die Kommunika-
tionsumgebung zu gestalten sei. SchliefSlich sollten die Gruppen bei der Wahl
der Kommunikationsmittel weder eingeschrankt noch bevormundet werden.
Auf der anderen Seite stand das Problem, den Studierenden eine stabile und
verlassliche Basis bieten zu miissen, die von den Lehren-den auch kompetent
betreut werden kann. In der Aufgabenstellung wurde letztlich der Kompro-
miss festgelegt, dass das Moodle-Wiki fiir die Dokumentation der Fallstudie
vorgeschrieben wird, die Kommunikationsmedien jedoch frei gewéahlt werden
konnen. Es hat sich dabei fiir die Gruppen jedoch als praktisch herausgestellt,
zumindest das Forum in Moodle hauptséchlich zu nutzen. Der Vorteil der
vorgegebenen technischen Umgebung bestand auch darin, dass die Lehrenden
die Kommunikation verfolgen und in kritischen Féllen intervenieren konnten.
Dass wenige Gruppen mit der Arbeit erst zu einem sehr spaten Zeitpunkt star-
teten, wurde zwar vermutet, aber aufgrund der Freiheit der Kommunikati-
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onsmittel nicht definitiv erkannt. Dem schlechten Ergebnis und dem eher ge-
ringen Lernerfolg dieser Gruppen hitte moglicherweise entgegen gewirkt
werden konnen. Die Balance zwischen Freiheit und Vorgabe stellt sich durch-
aus auch in realen unternehmensinternen Kommunikations- und Kollaborati-
onsszenarien, wobei hier von grofieren Konzernen aber auch von kleineren
Unternehmen aufgrund von Geschiftsinterna und Geheimhaltungsgeboten
meist enge Grenzen gesetzt werden (vgl. Turban 2010 [15], S. 454).

Auch wenn die Trends heute zu offenen Kommunikationsumgebungen wie
StudiVZ oder Facebook weisen, in einem kiinftigen Lernsetting dieser Art
wiirden die Lehrenden eher einer reglementierten technischen Lernumgebung
den Vorzug geben. Die Beobachtung des Lernprozesses und eventuell einer
Intervention ist in reglementierten Lernumgebungen leichter moglich, wenn
beispielsweise einzelne Gruppenmitglieder sich kaum beteiligen bzw. Gruppen
sehr spét zu arbeiten beginnen.

Fazit

Die Zusammenarbeit in interregionalen Lerngruppen erwies sich als arbeits-
aufwandiges und zeitintensives Projekt sowohl fiir die Lehrenden als auch fiir
die Studierenden. Unterschiedliche Lern- und Arbeitskulturen an beiden Insti-
tutionen wurden bei der Gruppenarbeit offensichtlich und fiithrten zu Konflikt-
situationen.

Durch die geforderte Arbeit mit kollaborativen Kommunikationsinstrumenten
haben die einzelnen Lerngruppen vor allem mit den asynchronen Medien ihre
Medienkompetenz auf einer technisch-praktischen wie auch arbeitspsychologi-
schen Seite weiterentwickelt. Sie konnten in einer dem Organisationsmodell
von virtuellen Teams entsprechenden realistischen Situation Erfahrungen
sammeln, die von den Studierenden insgesamt als niitzlich bewertet wurden.

Die mit dem Cross Teaching Ansatz urspriinglich intendierten Ressourcenein-
sparungen konnten im ersten Anlauf nicht erreicht werden. Die beabsichtigten
Qualitdtssteigerungen {ibertrafen in der Einschatzung der Lehrenden jedoch
deutlich die Erwartungen.

Bezogen auf die Wirksamkeit und Gestaltung der didaktischen Methodenwahl
fiir divergierende Lernstile der Studierenden wére in einer Fortfithrung der
Studie zu klaren, ob methodisch alternative Lernszenarien — etwa aus dem
kognitivistischen oder behavioristischen Portfolio — den Lerntypen der »For-
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scher« und »Ingenieure« mehr entgegen kommen, als die hier gezeigten kon-
struktivistischen Ansatze, von denen die »Macher« und »Kreativen« besonders
profitieren konnten.
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Das eTEACHING-Programm fur Hochschullehrende in
Brandenburg. Didaktische und methodische Bausteine
einer Weiterbildung.

Zusammenfassung

Die Entwicklung von Medienkompetenz ist ein Schliisselthema in der Diskus-
sion iiber die Verbesserung der Studienqualitét. Das erfolgreiche e TEACHING
Weiterbildungsprogramm der AG eLEARNING an der Universitdt Potsdam
richtet sich an Lehrende im Land Brandenburg und zielt auf die Entwicklung
akademischer E-Lehrkompetenz. Im Mittelpunkt unseres Weiterbildungspro-
gramms steht die Reflexion und Weiterentwicklung des Lehrhandelns und die
Gestaltung des Lehr/Lernprozesses mit digitalen Medien. Es stellt einen Ver-
such dar, die Widerspriichlichkeiten, in denen sich eine mediendidaktische
Weiterbildung von Hochschullehrenden befindet, produktiv zu losen. Dabei
wurde ein Set von methodisch-didaktischen Vorgehensweisen entwickelt, das
sich fiir die Ubertragung auf dhnliche Vorhaben eignen kénnte. Der Artikel
gibt einen Einblick in die Praxis und Entwicklung des eTEACHING Konzepts
und erldutert die didaktische Ausrichtung und den theoretischen Bezugsrah-
men des Programms. Dabei kann die Frage nach den spezifischen Erfolgsfakto-
ren einer solchen Weiterbildung nur ndherungsweise beantwortet werden.

Ausgangslage: Zur Entwicklung der E-Lehrkompetenz von Hochschullehrenden
Workshops, Seminare und Beratungsangebote, die Hochschullehrende bei der
Umsetzung von E-Learning unterstiitzen, gibt es mittlerweile an vielen Hoch-
schulen und Universitdten im deutschsprachigen Raum. So hat sich eine rege
Diskussion iiber die relevanten Inhalte von mediendidaktischen Weiterbil-
dungsangeboten fiir Hochschullehrende entwickelt (vgl. u.a. Albrecht 2003;
Bett, Wedekind & Zentel 2004; Bremer & Kohl 2004, Euler et al. 2006). Die De-
batte ist dabei jedoch meist auf die Inhaltsaspekte der Angebote ausgerichtet —
geeignete didaktische Konzepte zur Unterstiitzung mediendidaktischer Kom-
petenzentwicklung der Lehrenden wurden nur ansatzweise behandelt.
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So ist es nicht nur eine Frage der Auswahl der Inhalte, sondern vor allem auch
eine Frage geeigneter Lehr-Lernformen, ob und inwiefern Weiterbildungspro-
gramme fruchten: die ,didaktische Innovation” (vgl. u.a. Reinmann-Rothmeier
2003, Euler et al. 2006), die sich von der Integration von E-Learning verspro-
chen wird, sollte auch dessen Vermittlung auszeichnen. Ein mediendidakti-
sches Weiterbildungsprogramm zur Vermittlung von E-Kompetenz fiir Leh-
rende kann ,nur dann als erfolgreich und nachhaltig gelten, wenn es einen
Prozess anregt, in dessen Verlauf die Teilnehmenden ihre bisherige Unter-
richtsweise in den eigenen Lehrveranstaltungen kritisch betrachten, Problem-
bereiche definieren, Losungsansatze entwickeln, sich Wissen {iber geeignete
Medien [...] aneignen und diese — kombiniert mit didaktisch-methodischem
Handlungswissen — sinnvoll in der Lehre einsetzen konnen.” (Volk & Keller
2009, S.2)

Dem steht entgegen, dass haufig nur einzelne Workshops und Seminare (z.B.
zur jeweiligen Lernplattform oder zu bestimmter Software, bzw. Web 2.0 An-
wendungen) angeboten werden, es aber nur wenige Weiterbildungsprogram-
me gibt, die in einen grofieren konzeptionellen Rahmen gebettet sind.!

Mit dem hier vorgestellten Konzept zum eTEACHiNG-Zertifikat hoffen wir,
zur Diskussion um die konzeptionelle Rahmung (mediendidaktischer) Kompe-
tenzentwicklung von Lehrenden beizutragen.

Kompetenzen fir E-Learning und E-Teaching

Mit der Fokussierung auf einzelne Themen zielen Weiterbildungsprogramme
im Bereich Mediendidaktik und E-Learning oft nur auf eine Entwicklung des-
sen hin, was gemeinhin als Medienkompetenz bezeichnet wird. Merkt und
Schulmeister (2004) weisen demgegeniiber darauf hin, dass ein Medienkompe-
tenzbegriff im Hochschulbereich, der nur auf die Einfithrung in den Werk-
zeuggebrauch fiir E-Learning verstanden wird, zu kurz greift. Eine nachhaltige
Implementierung von E-Learning geht u.E. {iber eine Vermittlung so verstan-
dener Medienkompetenz hinaus. Schulmeister (2005) erweitert den gangigen
Medienkompetenzbegriff zu einer ,akademischen Medienkompetenz”, die er
als ,,Spezialfall hochschuldidaktischer Kompetenz“ (S. 230) sieht. In Anlehnung

1 Positiv hervorzuheben sind hier z.B. das E-Learning-Zertifikat der Ziircher Hochschulen
und das E-Teaching-Zertifikat der Freien Universitat Berlin.
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an Schulmeister definiert Mayrberger (2008) akademische Medienkompetenz
als die Fahigkeit, digitale Medien , didaktisch begriindet in die Hochschullehre
integrieren zu konnen, d.h. sie vorbereitend, begleitend oder integriert im Sin-
ne von Blended Learning in Prdsenzveranstaltungen einzubinden.” (5.14). In
Bezugnahme auf Schulmeister und Mayrberger mochten wir im Folgenden von
einer E-Lehrkompetenz sprechen, um die Integration digitaler Medien in die
Lehrangebote von Hochschulen zu kennzeichnen und die Erweiterung der
Medienkompetenz um die Dimensionen Didaktik und Lehrpersonlichkeit und
eine Einbettung in die Hochschuldidaktik zu verdeutlichen.

Bei der Entwicklung von E-Lehrkompetenz in unserer Weiterbildung ergeben
sich fiir uns zwei notwendige Anforderungen: Einerseits eine reflexiv-
analytische Vorgehensweise, die neben der kritisch-analytischen Betrachtung
von Medien auch als eine Betrachtung der eigenen Lehrtétigkeit der Teilneh-
menden verstanden wird, und sich auf die Entwicklung neuer Lernarrange-
ments, Formen des Wissenserwerbs sowie die Definition der eigenen wie auch
der Rolle von Studierenden bezieht. Diese Vorgehensweise ist uns wichtig, da
bei der Analyse, Auswahl und Darstellung des eigenen Fachinhalts Lehrende
zumeist auf das im Studium erworbene Fachwissen zuriickgreifen, welches sie
durch ihre wissenschaftliche Tatigkeit kontinuierlich erweitern und vertiefen.
Die didaktisch-methodischen Kenntnisse und Kompetenzen, die zum erfolgrei-
chen Lehren notig sind, erwerben Hochschuldozierende dagegen allerdings
,zumeist nicht im Rahmen ihres Fachstudiums, sondern erst spéter in erfah-
rungsgeleiteten Selbstreflexionen der eigenen Téatigkeit und im Austausch mit
anderen Dozierenden.” (Volk & Keller 2009, S. 4). Damit die Konzeption, Pla-
nung und Umsetzung von Lehrveranstaltungen gelingt, sind daher neben den
Kenntnissen von didaktischen Modellen und Methoden auch Beratungsfahig-
keit, Qualifizierungs-, Priifungs- und Evaluationskompetenz notwendig. Hoch-
schuldidaktische Angebote, die auf eine Forderung der Lehrkompetenz abzie-
len, sollten es den Lehrenden daher ermdglichen, ihre eigenen Lehr- und
Forschungsthemen einzubringen sowie eine Reflexion {iber die eigene Tatigkeit
— allein und in der Gruppe — mitberiicksichtigen.

Diese kritische Betrachtung der eigenen Rolle und der eigenen (Lehr-)Tatigkeit
kann jedoch nicht ohne Beriicksichtigung der jeweiligen Fachkultur geschehen,
da die thematische Spezialisierung eines Fachgebietes sich auch auf die Spezia-
lisierung bei der Mediennutzung und der didaktischen Gestaltung von Lehre
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auswirkt. Ein fachspezifischer Zugang ist allerdings im Rahmen iiberfachlicher
Weiterbildungsangebote nur bedingt moglich. Weiterbildungsprogramme zur
Vermittlung von E-Lehrkompetenz miissen den Lehrenden also einen iiber-
fachlichen Rahmen bieten, in welchem sie individuelle Ideen fiir (fach-
)spezifische Einsatzszenarien entwickeln kénnen. ,Es geht letztlich darum,
Weiterbildungsprogramme fiir E-Kompetenz so zu gestalten, dass Dozierende
zu ihrem eigenen Fachgebiet abgeholt werden, ihre Besonderheiten und Prob-
leme der eigenen Lehrveranstaltungen in der Weiterbildung einbringen kon-
nen, gleichzeitig aber die Praxis aus anderen Fachgebieten kennen lernen, um
ihre eigenen Tatigkeiten zu reflektieren.” (Volk & Keller 2009, 5.7)

Fiir diejenigen, die Weiterbildungen planen und durchfiihren, stellt sich die
Frage, wie ein auf Reflexion und Entwicklung von Lehrpersonlichkeit abzie-
lendes methodisch-didaktisches Setting gestaltet und umgesetzt werden kann.
Diese anspruchsvolle Zielsetzung in Angriff zu nehmen und dazu eigene L6-
sungsansatze zu entwickeln, ist eine Aufgabe mit der sich sowohl die Teilneh-
menden als auch das Team der Weiterbildung konfrontiert sehen. Mit dieser
Aufgabe verbindet sich eine Reihe von Anforderungen, die sich in ihren Ziel-
setzungen zum Teil entgegenstehen und sich anhand von folgenden Span-
nungsfeldern umreifien lassen:

e die Notwendigkeit zur gleichzeitigen Entwicklung softwaretechnischer
und didaktisch-methodischer Medienkompetenz (und den entsprechenden
Erwartungen an eine E-Teaching-Weiterbildung),

¢ die Notwendigkeit zur iiberfachlichen, auf allgemeine mediendidaktische
Kompetenzen abzielenden Orientierung im Handlungsfeld und der fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Konkretisierung sowie

e der Zwiespalt zwischen einem auf Aktivitat, Reflexion und Eigeninitiative
abzielenden, didaktischen Modell und den realen Restriktionen und Wi-
derspriichlichkeiten in den Rahmenbedingungen und Sichtweisen der
Teilnehmenden.

Rahmenbedingungen und Struktur des eTEACHING-Programms

Die angemessene Nutzung digitaler Medien zur Gestaltung moderner Lehr-
veranstaltungen ist das Ziel des eTEACHiING-Projektes, mit dem die Arbeits-
gruppe eLEARNING der Universitdt Potsdam zum 1. April 2008 begonnen hat.
Im Vordergrund der Weiterbildung steht damit die didaktische Gestaltung von
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E-Learning (im folgenden auch "E-Teaching", wenn es sich hauptséachlich auf
die Aktivitdten von Lehrenden bezieht) als komplexe Lehr-/Lernszenarien. Wir
betrachten daher nicht nur den Medieneinsatz, sondern widmen uns der Ge-
staltung kompletter Lehr-/Lernprozesse sowie deren Verankerung in das jewei-
lige Curriculum und die Rahmenbedingungen der Hochschule. In organisato-
rischer Hinsicht wird dieser Ansatz dadurch unterstiitzt, dass die
Arbeitsgruppe eLEARNING als Geschiftsbereich des Zentrums fiir Qualitats-
entwicklung in Lehre und Studium (Z{Q) in die Qualitétsstrategie der Univer-
sitat Potsdam integriert ist. Dies wird auch durch eine Assoziierung mit dem
Lehrstuhl Erwachsenenbildung und dem Netzwerk Studienqualitdt Branden-
burg (sqb), dem hochschuldidaktischen Zentrum des Landes, gewahrleistet.
Die Zusammenarbeit mit sqb spiegelt aber nicht nur die hochschuldidaktische
Ausrichtung des eTEACHiING-Programms wider, sondern zeigt auch, dass E-
Learning in Brandenburg Bestandteil einer allgemeinen hochschuldidaktischen
Qualifizierung ist.

Zielgruppe des eTEACHING-Programms sind Lehrende an Hochschulen im
Land Brandenburg, dazu gehoren 3 Universitaten und 5 Fachhochschulen so-
wie die Kunsthochschule HFF Potsdam. Das Programm war zunéchst fiir drei
Jahre geplant und wurde durch das Ministerium fiir Arbeit, Soziales, Gesund-
heit und Familie aus Mitteln des Europaischen Sozialfonds (ESF) und des Lan-
des Brandenburg gefordert. Insbesondere Mitarbeiter/-innen mit befristeten
Arbeitsvertragen sollten damit die Moglichkeit einer umfassenden Berufsquali-
fizierung erhalten. In dieser ersten Phase konnten sich 87 Personen qualifizie-
ren. Wahrend in den ersten Durchgiangen die mogliche Teilnehmerzahl von 16
Personen pro Durchgang nicht immer ausgeschdpft wurde, hat das Angebot
inzwischen landesweit an Beachtung gewonnen, sodass in den letzten 3
Durchgédngen alle Pldtze vergeben werden konnten und die Zahl der Anmel-
dungen bei weitem die Zahl der Plétze {ibersteigt. Nach Auslaufen der ESE-
Mittel hat das Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kultur daher
beschlossen, das Programm aus Kompensations- und Hochschulpaktmitteln
weiterzuférdern.

Im November 2011 startete die Weiterbildung nach einer konzeptuellen Uber-
arbeitung. Im Rahmen dieser Neukonzipierung wird zu jedem Semester eine
Weiterbildung zum Thema "Lehren und Lernen mit digitalen Medien" mit
einer Laufzeit von 4-5 Monaten (Ausschreibung, Akquise, Evaluation inbegrif-

176



Cornelia Briickner, Jorg Hafer, Luise Henze

fen) angeboten. Das Angebot wird als Blended-Learning-Szenario durchge-
fithrt, d.h. Prasenzveranstaltungen und Online-Phasen mit Aktivitdten im vir-
tuellen Raum wechseln sich ab. Einerseits wird dadurch ein relativ hoher An-
teil der Weiterbildung von Préasenzveranstaltungen unabhéngig durchfiihrbar.
Andererseits konnen sich die Teilnehmer/-innen selbst als Lerner in einem
teilvirtuellen Bildungsangebot erleben.

Die Weiterbildung erfolgt vor dem Hintergrund der verdanderten Anforderun-
gen an Lehrende und Studierende im Rahmen der Einfithrung von Bachelor-
und Masterstudiengédngen. Es werden weitgreifende Inhalte beriicksichtigt, wie
bspw. Medien- und Urheberrecht, E-Assessment und der Umgang mit den
neuen Herausforderungen einer digitalen Wissenskultur. Die Weiterbildung
schliefst mit dem "eTEACHiNG-Zertifikat fiir Hochschullehrende in Branden-
burg" ab.

Dartiiber hinaus wird der Aufbau eines fachlichen und medienpadagogischen
Netzwerkes fiir die weitere Arbeit der Teilnehmer/-innen unterstiitzt, um ge-
genseitigen Erfahrungsaustausch und Wissenstransfer im Bereich , Onlinege-
stiitztes Lehren und Lernen” iiber die Hochschulgrenzen hinweg zu ermogli-
chen. Auf diese Weise wird zum FEinen die Nachhaltigkeit der
Berufsqualifizierung so weit wie moglich sichergestellt. Zum Anderen kann
durch die Ausstrahlung des Netzwerkes der involvierte Personenkreis im Sin-
ne des Multiplikatorenprinzips ausgeweitet werden.

Didaktisch-methodisches Konzept der e TEACHING-Weiterbildung

Der theoretische Rahmen des eTEACHING Weiterbildungskonzeptes bezieht
sich auf die Subjektwissenschaft. Wesentlich fiir den subjektwissenschaftlichen
Blick auf Lernen ist ein Paradigmenwechsel von einem lerntheoretischen ,Be-
dingtheitsdiskurs” zu einem ,Begriindungsdiskurs”. Es wird nicht mehr ge-
fragt: ,,Welche Bedingungen miissen gegeben sein, damit Menschen lernen?”
sondern: ,Warum lernen Menschen?" (Vgl. Holzkamp, 1993, S.23-29).

Lernen wird demnach nicht als Reaktion verstanden, sondern als aus der Per-
spektive des jeweiligen Subjekts begriindetes Handeln. Die jeweilige Lernbe-
grindung ist dabei in den Lebensinteressen der Lernenden zu suchen, nicht in
von aufien vorgegebenen Lernanforderungen.

Daran schliefit sich die didaktisch-methodische Aufgabenstellung an, subjektiv
relevante Handlungsproblematiken mit den Mitteln didaktischer Gestaltung
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quasi ,,planmafsig” zum Inhalt von Lehr-/Lernsettings zu machen und so die
Chance zu erhohen, dass Teilnehmende eigene Lerninteressen entwickeln und
verfolgen. Im Feld der E-Learning-Weiterbildungen kommt dabei hinzu, dass
Hochschullehrende sich oft nicht in der Lage sehen, gegenstandsbezogene
Handlungsproblematiken und damit weitergehend mogliche Lerninteressen zu
formulieren. Aussagen von Weiterbildungsveranstaltungen wie "Ich muss erst
mal wissen, welche Moglichkeiten mir E-Teaching bietet" und "Ich bin ja hier,
um mich nachher fiir eine bestimmte Anwendung von E-Teaching entscheiden
zu konnen" illustrieren diese Situation.

Die Umsetzung einer subjektwissenschaftlich begriindeten Weiterbildung steht
damit vor der Aufgabe, eine fiir den oder die einzelne/n Hochschullehrende/n
relevante Handlungsproblematik als Referenzpunkt der Planung und Rahmen
der Durchfithrung zu ermitteln, zu thematisieren und im Verlauf durchgéngig
zu berticksichtigen. Eine solche ,Selbstverstandigung ist immer auch Fremd-
und Weltverstdndigung” (Ludwig & Miiller 2004, S. 8) und schliefst daher den
Versuch der Verstandigung mit den "Anderen" implizit ein. Methodisch unter-
stiitzt werden kann dieser Prozess daher durch die Auseinandersetzung mit
Standpunkten und Handlungsbegriindungen anderer Lehrender. Werden
fremde, authentische Sichtweisen von Hochschullehre sichtbar und verstehbar
und wird die eigene Sichtweise zur Diskussion gestellt, konnen Gestaltungs-
moglichkeiten und Handlungsziele fiir die eigene Lehre besser formuliert wer-
den. Die Chance steigt, dass Wissen und Kompetenzen fiir die Entwicklung
von E-Teaching-Szenarien an Handlungsproblematiken ankniipfen und sich
gegenstandsbezogene Lerninteressen entwickeln.

Inhaltliche Schwerpunkte

Im Rahmen der Weiterbildung bieten wir nachfolgende inhaltliche Schwer-
punkte an. Je nach Interessenlage und Handlungsfeldern der Teilnehmer/-
innen bearbeiten wir einzelne Themen verstarkt bzw. erweitern das Spektrum
um weitere Fragestellungen.

e Hochschuldidaktische Grundlagen im Hinblick auf einen sinnvol-
len/effektiven Einsatz digitaler Medien

e Mediendidaktisches Handlungswissen zur Planung und Gestaltung von
computergestiitzten Lehrveranstaltungen, Forschungsprogrammen, Netz-
werken u.a.
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Methoden und Arbeitsformen zur Gestaltung virtueller Kommunikation
und Kooperation

Anwendungsfelder und Grundlagen ausgewdhlter E-Learning-Werkzeuge
(1) zur Organisation von Lehrveranstaltungen und Materialienbereitstel-
lung sowie (2) zur Gestaltung von virtuellen Lehr- und Forschungsszena-
rien (Online-Foren, Wiki, Blog, E-Portfolio etc., Stichwort "Web 2.0")

Good-Practice-Beispiele als Ideenfundus/Inspiration fiir eigenen Hand-
lungsbereich

Grundlagen fiir die Integration und Gestaltung von E-Assessments

Grundkenntnisse im Medien- und Urheberrecht

Didaktische Eckpunkte

Folgende didaktische Leitideen haben sich herausgebildet:

Die Reflexion und Weiterentwicklung des eigenen Lehrhandelns ist so-
wohl der zentrale inhaltliche Bezugspunkt wie auch der methodische "rote
Faden" der Weiterbildung. Die Auseinandersetzung mit anderen Sichtwei-
sen und Handlungsbegriindungen wird dabei als besonders produktiv fiir
diese Aufgabe gesehen.

Die Einfithrung und Anwendung digitaler Medien in die Lehre wird als
eine Weiterentwicklung des gesamten Lehr-/Lernarrangements begriffen,
dass samtliche didaktische Gestaltungsdimensionen und Handlungsfelder
beriihrt. Die Einfithrung von E-Teaching hat immer auch eine qualitative
Komponente hinsichtlich des gesamten Lehr-/Lernarrangements.

Mediendidaktische Gestaltungsmoglichkeiten werden in Form methodi-
scher Settings im Weiterbildungsgeschehen selber eingefiihrt und die ge-
machten Erfahrungen thematisiert. Die Gestaltung von Medientechnolo-
gien wird (glinstigenfalls) aus der Perspektive eigener Bildungs-Erfahrung
und nicht im Sinne von ,Software-Bedienung” betrachtet.
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Methodische Bausteine

Ermittlung individueller Erwartungen, Teilnehmer/-innenzentrierung und
Beratung

Die Teilnehmer/-innen werden bereits vor Beginn der Weiterbildung schriftlich
aufgefordert, ihre Kenntnisse zum Thema sowie ihre Interessen und Erwartun-
gen an der Weiterbildung mitzuteilen, sodass eine inhaltliche Planung passge-
nau geschehen kann. Durch eine tutorielle Online-Betreuung der Teilnehmen-
den wahrend der gesamten Weiterbildung sowie durch Coaching und
Unterstiitzung bei der Realisierung eigener Vorhaben im Rahmen des Kompe-
tenznetzwerkes werden individuelle Probleme und Fragestellungen beriick-
sichtigt. Ausgehend von den individuellen Handlungsproblematiken und
Lerninteressen sowie besonderen Anforderungen im Arbeitsbereich in der
Hochschule, steht die Entwicklung und Vorbereitung eigenen E-Teaching-
Vorhaben im Mittelpunkt.

Konzeption eigener Lehrveranstaltung, Ansetzen an eigener
Handlungsproblematik

Durch die Konzeption konkreter Lehrveranstaltungen kann praxisnahe, hand-
lungsorientierte E-Lehrkompetenz entwickelt werden. In der Gestaltung der
Weiterbildung wird dies beriicksichtigt, indem die Entwicklung eines eigenen
E-Teaching-Szenarios den gesamten Ablauf strukturiert und den konzeptionel-
len Handlungsbogen beschreibt: In der ersten Phase werden die Teilnehmen-
den angeregt ihre Lehre zu beschreiben. Danach, in der zweiten Phase, sollen
sie sich aus ihrer Lehrerfahrung heraus — und durch den Austausch mit den
anderen Teilnehmenden hinsichtlich der Lehrerfahrungen jener — zur eigenen
Lehre positionieren. Diese Reflexion kann den Lehrenden helfen, Unzufrieden-
heit mit bzw. Schwierigkeiten in ihrer Lehre zu benennen und damit Hand-
lungsproblematiken zu formulieren. Aus dieser kritischen Position heraus soll
in der dritten Phase eine positive Umkehrung folgen: die Hochschullehrenden
bestimmen gemeinsam Formen einer guten, erstrebenswerten Lehre.

Learning-by-doing

E-Learning-Szenarien werden als methodische Elemente der Weiterbildung
eingefiihrt und aus Lernenden- und Lehrenden-Perspektive unter didaktischen
Gesichtspunkten reflektiert. Der Inhalt eines Szenarios und die Form sind da-
bei nicht notwendig deckungsgleich: z.B. kann das Thema ,Was ist gute Leh-
re?” bearbeitet werden, indem die Teilnehmenden in Foren arbeiten. Die Erfah-
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rungen mit dieser Form der asynchronen Online-Kommunikation werden spé-
ter reflektiert.

Idee ist es, eine authentische Erfahrung methodisch-didaktischer Settings zu
ermdglichen, die von den Teilnehmenden aus der Perspektive der Lernenden
erlebt werden (konnen). Im Verlauf der Online-Phasen werden so die verschie-
denen Moglichkeiten und Werkzeuge, wie z.B. Foren, Lernjournale, Selbsttests
oder virtuelle Seminarrdaume in einem konkreten Anwendungszusammenhang
eingefiihrt.

Zu jedem neuen Setting gehdrt es, die damit gemachten Erfahrungen, gerade
auch aus der Sicht ,, der Lernenden”, zu thematisieren und auf die Moglichkei-
ten der eigenen Anwendung hin zu tberpriifen. Durch dieses Vorgehen be-
gegnen wir der Schwierigkeit, dass eine theoretisch-abstrakte Erorterung oder
Demonstration von méglichen Szenarien in der Regel nicht ausreicht, den Wert
solcher Szenarien fiir die Gestaltung der eigenen Lehre einzuschidtzen. Die
beste Art und Weise methodische Varianten kennenzulernen und die grofite
Wabhrscheinlichkeit, dass neue Vorgehensweisen in die Lehrkonzepte der Teil-
nehmenden Eingang finden, liegt darin, die Moglichkeit zu schaffen, diese "am
eigenen Leib" zu erleben und zu bewerten. Dabei spielt die gemeinsame Re-
flektion des solchermafien Erlebten eine wesentliche Rolle dafiir, ob und wie
diese Szenarien und Methoden in das individuelle didaktische Handlungsre-
pertoire eingeordnet werden.

Medientechnik als Mittel fir die Erweiterung didaktischer
Gestaltungsspielraume

Ein wesentliches Element von E-Teaching ist die Kenntnis der medientechni-
schen Grundlagen und deren Anwendung, in der Regel in Form von Software
und Software-Systemen. Daran schlieflt die Erwartung vieler Lehrender an,
dass die Bedienung und die Funktionsweise solcher Software im Mittelpunkt
einer Weiterbildung stehen oder mindestens ausgiebig Platz finden. In der
Regel geraten didaktische Gestaltungsfragen aber in Workshops zur Software-
Bedienung (z.B. von Lernplattformen) in den Hintergrund. Dies ist nicht dem
Desinteresse oder der Technikfixiertheit von Teilnehmenden geschuldet, son-
dern vor allem der Tatsache, dass die Aneignung von softwaretechnischer
Bedienfertigkeit ganzlich andere Handlungsproblematiken und Handlungszu-
sammenhange aufwirft, als z.B. die Gestaltung von Lehrveranstaltungen.
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In der eTEACHiING-Weiterbildung soll jedoch vermieden werden, dass diese
technikzentrierte Eigendynamik von Software-Trainings im Weiterbildungsge-
schehen dominiert. Unser Herangehen ist es daher, die Frage der Software-
Bedienung so weit, wie es moglich ist, aus der Weiterbildung auszulagern.
Medientechnologien werden als Mittel fiir die Erweiterung didaktischer Ge-
staltungsspielraume begriffen. Im Mittelpunkt stehen daher die Medienfunkti-
onen und deren Verwendung im didaktischen Zusammenhang, weniger die
konkrete Software. Medienfunktionen kénnen zum Beispiel , Interaktion und
Kommunikation”, ,, Uben und Testen” oder ,Kooperation und Kollaboration”
sein. Dabei wird aufgezeigt, dass ein Tool verschiedene Funktionen erfiillen
bzw. ein Ziel mit verschiedenen Tools erreicht werden kann. Auf diese Weise
lernen die Teilnehmenden eine Bandbreite verschiedener E-Learning-
Anwendungen kennen. Es werden Vergleichsmoglichkeiten geschaffen, die
eine bewusste Auswahl von Werkzeugen und Software fiir die eigene Lehre
fordern.

Die softwaretechnische Umsetzung wird in der Regel im Rahmen von Online-
Phasen kennen gelernt (z.B. Arbeit mit der E-Learning-Plattform, mit Foren,
Wikis etc.). Es ist uns dabei wichtig, dass der Bedarf von Teilnehmenden nach
Einfiihrung in Softwarebedienung durch erganzende Workshop- und Trai-
ningsangebote, idealerweise an der eigenen Hochschule und in Verbindung
mit den Ortlichen Support- und Servicestrukturen, gedeckt werden kann.

Durch den Zugang tiber Medienfunktionen soll eine Auffassung von Medien-
technologie befordert werden, die iiber einen Begriff des Mediums als , Ver-
mittlungswerkzeug” deutlich hinausweist und den Blick fiir den Einsatz von
Medien unter Beriicksichtigung des Kontextes und der Riick- und Wechselwir-
kungen auf das gesamte Lehr-/Lern-Szenario erweitert. Auf diese Weise wer-
den Aneignungsprozesse im Sinne der Entwicklung von E-Lehrkompetenz
besser unterstiitzt.

Bereitgestellte Materialien

Die Vertiefung der Seminarinhalte durch Hintergrundwissen in Form von
Lehrmaterialien und Methodensammlungen wird durch die Bereitstellung
iiber die E-Learning-Plattform Moodle gewéhrleistet, die den Teilnehmenden
wiéhrend der Weiterbildung und dariiber hinaus auch zu Kommunikations-
und Kooperationszwecken zur Verfiigung steht.
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Fazit

Die Frage, warum ein Weiterbildungsangebot ,funktioniert” kann nicht alleine
aus den theoretischen Bezugspunkten, didaktischen Leitideen und methodi-
schen Bausteinen heraus erklart werden. Das , didaktische Feld ist, als soziale
Situation, iiberdeterminiert.” (Kerres & de Witt 2011, S.6). Eine mehrmonatige
Weiterbildung stellt ein zu komplexes Geschehen dar, um einzelne Erfolgsfak-
toren zu isolieren und darzustellen. Und natiirlich haben auch wir die Erfah-
rung gemacht, dass Dinge, die in einer Veranstaltung erfolgreich waren, beim
nédchsten Mal von den Teilnehmenden nicht angenommen wurden oder ein-
fach nicht wie geplant umgesetzt werden konnten. Oft sind es auch ungeplante
Ereignisse, die die Weiterbildung auf eine unerwartete Weise bereichert oder
den entscheidenden positiven ,Kick” gegeben haben. Die oben vorgestellten
didaktischen und methodischen Elemente stellen daher vor allem eine Verdich-
tung unserer Erfahrungen nach vier Jahren eTEACHING-Programm dar und
sind in zahlreichen Diskussionen, Vor- und Nachbesprechungen im Team ent-
standen. Dabei haben sich das Aufgreifen der individuellen Handlungsprob-
lematiken, die Reflexion des Lehrhandelns, die Ermoglichung von medien-
technischen Erfahrungen und das relative , Vermeiden” von
softwaretechnischer Bedienungsanleitung aus unserer Sicht als brauchbare
Leitlinien fiir die Gestaltung der Weiterbildung herauskristallisiert.

Einzeln betrachtet stellen die Elemente und Leitideen des eTEACHiING-
Programms wohl keinen methodischen oder didaktischen Innovationsschub
dar, zeigen aber in ihrem Zusammenwirken eine Moglichkeit auf, wie die Ent-
wicklung von E-Lehrkompetenz in der Hochschule erfolgreich unterstiitzt
werden kann.
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sem Rahmen entwickelt und realisiert sie Weiterbildungsangebote und Work-
shops und berdt Hochschullehrende zum Einsatz digitaler Medien in der Leh-
re.
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Synergien von E-Learning und E-Research

Zusammenfassung

In den letzten Jahren wurde E-Learning an den Hochschulen verankert und ist
mittlerweile vielerorts zu einem selbstverstindlichen Bestandteil der Lehre
geworden. Durch diesen Prozess wurde umfangreiches Know-How zur Nut-
zung Digitaler Technologien aufgebaut, sowie technische und organisatorische
Strukturen geschaffen, die auch fiir die Unterstiitzung der Forschung genutzt
werden konnen. Kern dieser Strukturen sind die E-Learning Center.

Bei dem Thementisch ,Synergien von E-Learning und E-Research” wurde
dariiber diskutiert, welche Rolle die E-Learning Center bei der Einfithrung und
Etablierung von E-Research spielen konnen. Aufgrund der grofSen Teilnehmer-
zahl wurden vier Teilgruppen (E-Learning Werkzeugen, E-Humanities, For-
schung und Lehre, E-Learning Center) gebildet und die Ergebnisse am Ende
der Veranstaltung zusammengefiihrt. Die zentralen Thesen der Teilneh-
mer/innen am Thementisch lassen sich so zusammenfassen:

e  E-Research ist ein wichtiges neues Aufgabenfeld der E-Learning Center

¢ Auch im E-Learning gibt es weiterhin viele Herausforderungen und neue
Entwicklungen

e  Verlassliche organisatorische und technische Strukturen sind eine Voraus-
setzung fiir die Etablierung von E-Research

¢ Um die zusétzlichen Aufgaben bei der Unterstiitzung der Forschung be-
waltigen zu konnen, bendtigen die E-Learning Center zusétzliche Ressour-
cen

Einleitung
Die Wissenschaftliche Forschung kann mit Digitalen Technologien in vielfalti-
ger Weise unterstiitzt werden:

¢ Digitale Forschungsdaten: Bereitstellung von Forschungsdaten in Daten-
banken und digitalen Video- und Bild-Archiven; Vernetzung von Daten
aus unterschiedlichen Quellen; Werkzeuge zur kollaborativen Datener-
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schliefung; sichere Archivierung von Rohdaten; Digitalisierung analog
vorliegender Alt-Daten und -Medien

e Webbasierte Kooperation und Kommunikation: Mailing-Listen; Online-
Arbeitsumgebungen, z.B. Groupware, Wikis

e Wissenschaftliches Rechnen: Numerische Simulationen, Analyse und Vi-
sualisierung

e  E-Publishing und Wissenschaftskommunikation: Wissenschaftliche Onli-
ne-Zeitschriften, Publikation von Forschungsergebnissen fiir die Fachwelt
und die allgemeine Offentlichkeit, Plattform zur Unterstiitzung des Publi-
kationsprozesses von der Einreichung iiber Review und Redaktion bis zur
Veroffentlichung; Open Access; Blogs; Allgemeinverstandliche Aufberei-
tung von Forschungsergebnissen.

Bei vielen dieser Themenfelder bestehen deutliche Uberschneidungen zwi-
schen Forschung und Lehre, sowohl in technologischer Hinsicht als auch aus
Anwendungssicht. Schon deshalb ist es naheliegend, dass sich die E-Learning
Center auch mit der Unterstiitzung der Forschung befassen. Im Bereich E-
Learning wurden sowohl durch die Center als auch durch die Anwender/innen
umfangreiche Erfahrungen und Kenntnisse erworben. Die Universitaten haben
fiir E-Learning zentrale Organisationsstrukturen und technische Infrastruktu-
ren aufgebaut. Auf diesen Voraussetzungen kann die Einfithrung und Verbrei-
tung von E-Research aufbauen.

Zielsetzung dieses Thementisches war es, gemeinsam Perspektiven fiir die
Rolle der E-Learning Center beim Aufbau von E-Research Strukturen zu entwi-
ckeln.

E-Research

E-Research, also die Unterstiitzung von Wissenschaftlicher Forschung durch
Digitale Medien und Technologien, erleichtert nicht nur bereits etablierte For-
schungsmethoden, sondern fordert auch vollig neue Herangehensweisen. Ins-
besondere durch die Verfiigbarkeit und Vernetzung von Daten und Medien in
grofien Mengen und iiber die Grenzen von Institutionen hinaus, wird ein neuer
Zugang zu vielen Gebieten und Methoden ermdglicht, so dass vielfach auch
von einem vierten Wissenschaftlichen Paradigma [1] gesprochen wird.
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An der Freien Universitdt Berlin hat CeDiS zusétzlich zu E-Learning auch zu-
nehmend Aufgaben im Bereich E-Research iibernommen. Schwerpunkt sind
dabei bislang vor allem die Digitalen Videoarchive (VHA!, ZWAR? und Elekt-
ronisches Publizieren/Open Access®. Auch an anderen Universitiaten sind in-
zwischen zentrale Institutionen zur Unterstiitzung von E-Research etabliert
worden, z.B. das E-Science Center an der Universitidt Bremen?, das Center for E-
Humanities an der Universitit zu Koln® oder das E-Science Netzwerk Sachsens.

Verbundprojekte zu E-Research werden im nationalen Rahmen durch das
BMBF und die DFG gefordert. Die BMBF-Forderung steht im Zeichen der D-
GRID Initiative’. Dabei werden neben Infrastruktur-Projekten auch fachspezifi-
sche Anwendungsprojekte gefordert, z.B. fiir die Geisteswissenschaften Text-
Grid8 oder fiir die Meteorologie C3Grid®. Die DFG fordert derzeit Projekte zu
Virtuellen Forschungsumgebungen und zum Elektronischen Publizieren im
Rahmen des Bereichs Wissenschaftliche Literaturversorgungs- und Informati-
onssysteme'?. Beispielsweise soll im Projekt QualiService' eine Serviceeinrich-
tung fiir qualitative Forschungsprimardaten der Sozialwissenschaften aufge-
baut werden. Im 7. Rahmenprogramm der Europdischen Union nimmt E-
Research ebenfalls einen wichtigen Platz ein. Die zentralen EU-Projekte sind
aktuell CLARIN®?(Common Language Resources and Technology Infrastruc-
ture), DARIAH® (Digital Research Infrastructure for the Arts and Humanities)
und DRIVER" (Digital Repositories Infrastructure Vision for European Re-
search).

http://www.vha.fu-berlin.de/
http://www.zwangsarbeit-archiv.de/index.html
http://www.cedis.fu-berlin.de/open-access/index.html
http://www .escience.uni-bremen.de/
http://www.cceh.uni-koeln.de/
http://www.escience-sachsen.de/
http://www.d-grid.de/

http://www.textgrid.de/

http://www.c3grid.de/

10 http://www.dfg.de/foerderung/programme/infrastruktur/lis/
11 http://www.qualiservice.org/

12 http://www.clarin.eu/external/

13 http://www.dariah.eu/

14 http://www.driver-repository.eu/
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Ablauf des Thementisches

Aufgrund der grofien Anzahl der Teilnehmer/innen wurden Teilgruppen ge-
bildet, in denen einzelne Aspekte von E-Research und E-Learning diskutiert
wurden:

e E-Learning Werkzeuge: Technologische Aspekte der Unterstiitzung von
Forschung durch E-Learning Center.

e E-Humanities: Besondere Aspekte von E-Research in den Geisteswissen-
schaften.

e Forschung und Lehre: Digitale Aspekte der Wechselwirkungen zwischen
Forschung und Lehre.

* E-Learning Center: E-Research als neues Aufgabenfeld fiir die E-Learning
Center.

Jede Teilgruppe erhielt drei Leitfragen zur Anregung und Strukturierung der
Diskussion. Die Diskussionsergebnisse dieser Gruppen sind in den folgenden
Abschnitten zusammengefasst.

E-Learning Werkzeuge

In den vergangenen Jahren haben sich verschiedene E-Learning Werkzeuge
und Plattformen etabliert. Dabei wurde sowohl bei den E-Learning Centern als
auch bei den Lehrenden umfassendes Know-How aufgebaut. Von diesen Vo-
raussetzungen profitiert die Einfiihrung von E-Research.

Die Leitfragen zu den technologischen Aspekten waren:

e Welche E-Learning Tools sind auch niitzlich zur Unterstiitzung der For-
schung?

e Welche Rolle spielt Web 2.0 fiir die Forschung?

e  Brauchen Hochschulen eine zentrale E-Research Plattform? (analog zentra-
les LMS)

Grundsitzlich werden die aus dem E-Learning bekannten Werkzeuge zur On-
line-Kommunikation und -Kollaboration auch als niitzlich fiir die Forschungs-
arbeit angesehen. So werden Skype, Adobe Connect, Diskussionsforen und
Wikis zur Diskussion und Entwicklung im Forschungsprozess genutzt. Tools
wie Blogs, Wikis, Foren und Social Bookmarking kénnen zur 6ffentlichen Dar-
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stellung von Forschung und Forschungsergebnissen genutzt werden. Fiir die
eigentliche Forschungsarbeit kommen vor allem Datenbanken, aber auch Social
Bookmarking Dienste zur Recherche zum Einsatz.

Viele der genannten E-Learning Werkzeuge lassen sich als Web 2.0 Tools klas-
sifizieren, so dass eine spezielle Betrachtung von Web 2.0 in der Diskussion nur
am Rande stattfand. Als zusatzliche Web 2.0 Funktionen, z.B. einer E-Research
Plattform, wurden noch Tagging und Kommentare genannt.

Bei der Frage nach einer zentralen E-Research Plattform wurden vor allem
organisatorische Aspekte angesprochen. So wird ein Katalog aktueller For-
schungsprojekte an der Universitit vorgeschlagen. Ebenso wird es als sinnvoll
eingeschatzt, Tools, Bedienungsanleitungen, FAQs und Beschreibungen von
Einsatzszenarien zentral zur Verfiigung zu stellen. Die zentrale Ablage von
Forschungsdaten wiirde die Wiederverwendbarkeit von Daten erleichtern.
Eine E-Research Plattform kénnte auch fiir die Lehre einen Mehrwert darstel-
len.

In der Diskussion wurde Support der Anwender/innen als entscheidend fiir
den Ausbau von E-Research eingeschatzt. Dafiir sind weitere finanzielle und
personelle Ressourcen sowie strukturelle Mafinahmen (z.B. Beauftragte an
Instituten, Schulungen) erfoderlich.

E-Humanities

Wiéhrend in den Naturwissenschaften E-Research oftmals sogar noch vor E-
Learning Einzug gehalten hat, sind die E-Humanities, also die geisteswissen-
schaftliche Forschung mit Unterstiitzung durch digitale Technologien, noch ein
vergleichsweise neues Gebiet. Die zentrale Unterstiitzung der E-Learning Cen-
ter bei der Verbreitung von E-Research ist daher besonders fiir die geisteswis-
senschaftlichen Fachbereiche erforderlich.

Die Diskussion zu E-Humanities wurde anhand der Leitfragen gefiihrt:

¢ Welche spezifische Unterstiitzung brauchen die Geistes- und Sozialwissen-
schaften?

¢ Welche Bedeutung haben Video und andere nicht-textuelle Medien fiir die
wissenschaftliche Arbeit?
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e Wie miissen Digitale Archive konzipiert werden, um fiir Forschung und
Lehre niitzlich zu sein?

Es wurde besonders der Bedarf der Geisteswissenschaften zur Archivierung
und Bereitstellung von Forschungsdaten hervorgehoben. Dies umfasst auch
Werkzeuge zur Datenauswertung und zur Recherche nach Daten. Neben der
technischen Unterstiitzung werden auch Kompetenzschulungen und Informa-
tionsangebote, z.B. zu E-Publishing, Open Access und Web 2.0 Communitites
als notwendig angesehen.

Ein wichtiger Aspekt bei Umgang mit nicht-textuellen Medien und mit Digita-
len Archiven ist das Rechtemanagement, also die Steuerung der Zuganglichkeit
entsprechend den Bediirfnisse der Wissenschaftler/innen, aber auch entspre-
chend den von Urheberrecht und Datenschutz gesetzten juristischen Rahmen-
bedingungen.

Bei der Konzeption multimedialer Archive sollte eine Indexierung der Daten
berticksichtigt werden.

Der Aufbau und Betrieb der Archive sollte in Kooperation verschiedener (auch
aufseruniversitarer) Einrichtungen erfolgen.

Gerade fiir die E-Humanities werden ausreichende Ressourcen und eine ver-
lassliche Infrastruktur als wichtige Voraussetzungen angesehen.

Forschung und Lehre

Uber das Potenzial von digitalen Technologien, eine engere Verzahnung von
Forschung und Lehre zu unterstiitzen, wurde anhand dieser Leitfragen disku-
tiert:

e (Wie) helfen Digitale Technologien dabei, die Lehre naher an die For-
schungspraxis zu bringen?

e Wie beeinflusst der Einsatz Digitaler Technologien in der Forschung die
Lehre (und umgekehrt?)

e Brauchen Hochschulen eine einheitliche Online-Umgebung fiir Lehre,
Forschung und Verwaltung?

In der Diskussion wurden einige Praxisbeispiele vorgestellt, z.B. aus dem Kon-
text des E-Science Netzwerk Sachsen, die zeigen wie E-Learning den Studie-
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renden einen direkten Zugang zu aktueller wissenschaftlicher Forschung er-
moglicht.

Die Wechselwirkungen zwischen E-Learning und E-Research ermdglichen
einen echten Mehrwert, nicht nur fur die Studierenden, auch fiir die Lehren-
den.

Die Frage nach einer einheitlichen Online-Umgebung wurde in der Gruppe
kontrovers diskutiert. Die hohe fachliche Spezialisierung und die Vernetzung
der Forschung legen eher fachspezifische Umgebungen nahe, als solche die an
eine Institution gebunden sind. Fiir organisatorische Zwecke wird eine univer-
sitdtsinterne Plattform hingegen als duf8erst niitzlich angesehen.

E-Learning Center
Fiir die E-Learning Center ergeben sich aus dem Einsatz digitaler Technologien
in der Forschung neue Aufgaben und Herausforderungen.

Die Leitfragen zur neuen Rolle der E-Learning Center waren:
e (Wie) sollten/miissen sich die E-Learning Center weiter entwickeln?

e  Wie kann der Einsatz Digitaler Technologien in der Forschung mit zentra-
len Angeboten geférdert werden?

e  Wo sind hochschuliibergreifende Kooperationen sinnvoll oder notwendig?

Die Entwicklung von E-Learning wird noch nicht als abgeschlossen betrachtet,
es ergeben sich stindig neue Entwicklungen, aktuell beispielsweise bei der
Einfithrung von elektronischen Priifungen (E-Exams). In der Diskussion wurde
auflerdem deutlich, dass noch langst nicht an allen Universitdten ein E-
Learning Center langfristig etabliert ist. Somit stellt E-Research fiir die E-
Learning Centern ein zusatzliches Aufgabenfeld dar. Bei der Unterstiitzung der
Fachbereiche ist dabei noch mehr als bereits bei E-Learning zu beriicksichtigen,
dass diese fachspezifisch erfolgt. Ein weiteres wichtiges Feld konnte Wissens-
management sein.

Die E-Learning Center sollten ihr Angebot ausweiten und Beratung und Schu-
lungen zum Einsatz digitaler Medien in Lehre, Forschung und Verwaltung
anbieten.
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Da Forschung meist hochschuliibergreifend stattfindet, sollten die E-Learning
Center gemeinsam Plattformen und Werkzeuge fiir E-Research entwickeln.
Besonders fiir die Fachhochschulen ist dariiber hinaus auch die Einbindung
von Unternehmen wichtig. E-Publishing wird von vielen E-Learning Centern
eher als eine Aufgabe der Universitétsbibliotheken angesehen.

Fazit

Die Diskussion hat gezeigt, dass E-Learning und E-Research zwei zentrale
Themen fiir die Entwicklung der Hochschulen sind. Viele E-Learning Center
werden dabei zunehmend auch im Bereich der Forschungsunterstiitzung aktiv.
Mittelfristig werden hierfiir jedoch zusétzliche Ressourcen erforderlich sein, da
ebenso wie im E-Learning auch fiir E-Research zentrale und verldssliche Struk-
turen eine wichtige Voraussetzung sind.
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Empowering the future of Science

Das Projekt ,eScience — Forschungsnetzwerk Sachsen” sieht die Entwicklung
einer speziellen Online-Plattform vor, welche nicht nur Forscher bei ihrer Zu-
sammenarbeit sondern auch bei ihrer sozialen Vernetzung unterstiitzen soll.

Bevor man aber eine solche Plattform entwickelt und in die Welt setzt, sollten
einige wichtige Fragen beantwortet werden.

In erster Linie wiirden Skeptiker argumentieren: , Warum noch eine Plattform,
wo es schon so viele gibt?”. Aber Skeptiker sind nun mal so — sie haben immer
zwei Argumente parat, um Innovationen auszubremsen: ,,Das gibt es schon”,
wenn ihnen einige Stichworter bekannt vorkommen, oder ,Das wird nicht
funktionieren”, wenn sie ein Konzept nicht verstehen.

Visiondre dagegen haben keine Angst, ,das Rad neu zu erfinden”, wenn es
darum geht dieses zu verbessern.

Um trotzdem eine rationale Antwort auf die Frage zu geben, haben wir beste-
hende soziale Online-Plattformen untersucht, um herauszufinden was diese
ausmachen. Sind es die Technologie, das Kommunikationskonzept oder eher
das, was auf solchen Plattformen geschieht, mafigeblich fiir den Erfolg und ihre
Popularitat?

141

Viele Menschen glauben, dass ,twitter”! und ,facebook”? soziale Netzwerke
sind. In Wirklichkeit sind das nur Online-Plattformen. Genauer betrachtet han-
delt es sich dabei um das Phanomen einer Fusion von technischen mit sozialen
Systemen. Dabei bestimmt die Struktur und Funktionalitdt des technischen
Systems die Kommunikation im Sozialen.

1 http://twitter.com
2 http://facebook.com
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Wie von Niklas Luhmann?® beschrieben, liefert das technische System Informa-
tionen und die Nutzer schreiben diesen einen bestimmten Sinn zu. Daraus
entstehen vielféltige Erlebens- und Handlungsalternativen fiir die Beteiligten.
Mit anderen Worten dirigieren gruppendynamische Prozesse das Geschehen
auf Online-Plattformen und sind somit der entscheidende Faktor fiir ihren
Erfolg.

Bei , twitter” schickt der Slogan — ,Finde heraus, was es bei den Leuten und
Organisationen, die Dich interessieren, Neues gibt.” den Besucher auf die Su-
che nach neuen und interessanten Optionen, Neues zu erfahren und zu erle-
ben. Der treibende Motor der Kommunikation ist dabei die Neugier.

Die Plattform ,facebook” eroffnet mit dem Slogan — , Facebook ermdglicht es
dir, mit den Menschen in deinem Leben in Verbindung zu treten und Inhalte
mit diesen zu teilen.” Die Motivation liegt hier in der Suche nach Nahe zu an-
deren Menschen aber auch in dem Finden von Zuspruch, Bestdtigung und Lob
fiir Selbstdarstellung und Inhalte, die man mit Anderen teilt.

Beide Plattformen profitieren von Belohnungsmechanismen, die in der Kom-
munikation entstehen. Damit ist auch das Kommunikationskonzept einer Platt-
form weiterer Erfolgsfaktor.

Die Frage tiber die Niitzlichkeit von sozialen Online-Plattformen, insbesondere
fiir die Forschung, fiihrte uns zu einem anderen Aspekt der Untersuchung —
die Moglichkeit letztere als Instrument des organisierten Handelns zu nutzen.

Es ist bekannt, dass man sich auf ,, facebook” zu einer Protestaktion oder einer
Party verabreden kann. Absprachen und Koordinierung des Verhaltens von
Nutzern sind also wichtige Eigenschaften der Kommunikation auf sozialen
Online-Plattformen. Dies beweist auch, dass Disziplin der Nutzer und Halten
an Regeln im Umgang nicht nur moglich, sondern auch beabsichtigt sind.

Soziale Online-Plattformen leben aber auch von modernen Ritualen, die zum
Teil zum Lebensablaufs ihrer Nutzer geworden sind. Das Checken der Neuhei-
ten auf der Plattform zusammen mit dem ersten Kaffee des Tages oder das
Hochladen der neusten Urlaubsfotos nach der Heimreise sind solche Ablaufe.

3 Luhmann, N. (1984) Soziale Systeme. Grundriss einer allgemeinen Theorie, Frankfurt
(Suhrkamp).
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Rituale werden auf den Plattformen beschrieben, praktiziert und angepriesen,
bis diese zum Bestandteil der Nutzung und zum Routineprozess werden. So
entsteht eine Selbstorganisation, die fiir die Produktivitdt einer Kommunikati-
on oder eines Arbeitsvorgangs eine zentrale Rolle spielt.

Um nun die Frage ,Warum eine neue Plattform?” zu beantworten, sollte die
Zielstellung des Projektes ,eScience” mit Erfahrungen aus anderen dhnlichen
Projekten verglichen werden. Dabei wurden Ergebnisse aus dem Projekt
,myExperiment”* und des Portals ,eSciDoc”> untersucht.

Die Organisationsstruktur von ,,eScience” sieht die Durchfithrung von mehre-
ren geforderten Forschungsvorhaben als Teilprojekte vor. Dies bedeutet, dass
mehrere parallel laufende und zum Teil sich gegenseitig erganzende Aktivita-
ten koordiniert werden und erzielte Ergebnisse fiir weitere Forschungsvorha-
ben zur Verfiigung gestellt werden sollen.

Dabei handelt es sich um vielfaltige generische Ansitze und Objekte, die erst
durch die Kommunikation auf einer Online-Plattform eine organisierte Form
annehmen. Einzelne Teilprojekte in ,eScience” werden Tools (Software-
Anwendungen) liefern, die als Komponenten und Bestandteile des Online-
Portals zur Nutzung von der Forschergemeinschaft zur Verfiigung stehen und
damit die Funktionalitdt permanent erweitern. Eine neue Dimension technolo-
gischer Interoperabilitét ist dafiir gefragt. Das ist auch der wesentliche Unter-
schied zu Portalen wie ,, myExperiment” und ,,eSciDoc”, welche eine technolo-
gisch einheitliche und funktional geschlossene Architektur besitzen. Diese
Plattformen unterstiitzen Forschungsprozesse in einzelnen und vorher defi-
nierten Disziplinen.

Positiv fallen die prozessorientierte Organisation durch Workflows bei ,myEx-
periment” (sorgt fiir Reduktion der Komplexitdt) und die serviceorientierte
Architektur von ,eSciDoc” (bietet eine Vielfalt von Services, die eingebunden
werden konnen) auf. Beide Vorteile kénnen ansatzweise in ,,eScience” genutzt
werden.

Negativer Effekt ist jedoch bei beiden Portalen die Bindung an eine zuvor aus-
gewdhlte Technologie, die mit anderen schlecht kommuniziert. Auch die hohe

4 http://www.myexperiment.org/
5 https://www.escidoc.org/
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Komplexitat der funktionalen Verkettungen und die uniibersichtliche Naviga-
tion machen diese Plattformen weniger benutzerfreundlich.

Aus dem Review von sozialen Online-Plattformen wie ,twitter” und ,face-
book” und der Auseinandersetzung mit online Service-Portalen wie , myExpe-
riment” und , eSciDoc” kann abschlieffend zusammengefasst werden, dass:

e keine Plattform und kein Portal zugleich generische Selbstorganisation
durch gruppendynamische Prozesse und fiir die Forschungsexperimente
notwendige funktionale Tools und Services unterstiitzt,

e die Kraft von kollektiven Ideen und Wissen spezifisch auf die Forschung
lenkt,

e eine gemeinsame Kultur von Innovationsgeist und ein gezielter Austausch
fiir die praxisorientierte Forschung geschaffen wird.

Dies begriindet die Notwendigkeit einer weiteren Entwicklung und Suche nach
neuen Formen sozialer Organisation, Forschungskompetenz und Biindelung
von Ressourcen in der Wissenschaft. Die Kopplung dieser neuen Formen der
Kommunikation im Sinne von N. Luhmann an einem neuartigen technischen
System (soziale Online-Plattform und Service-Portal zugleich) ist ein innovati-
ver und viel versprechender Ansatz.

Der Entwurf der ,,eScience” — Online-Plattform beginnt mit einem Umriss der
Selbstorganisation in der Forschung.

Wissenschaftler, die von dem Interesse Neues zu entdecken getrieben sind,
verabreden sich fiir gemeinsame Forschungsaktivitdten. Dieser Prozess fiihrt
zur Griindung von Gemeinschaften (Gruppen), die eigene Regeln der Kom-
munikation und Planung gemeinsamer Aktivititen aufstellen. Als Hilfestel-
lung bekommen die Nutzer der ,,eScience” — Online-Plattform:

e gemeinsamen Kommunikationsraum, ausgestattet mit Werkzeugen zum
Suchen nach und Anbieten von Informationen (als Grundlage fiir das Statt-
finden einer Kommunikation), das Festhalten von Absprachen und aufge-
stellten Regeln in Dokumenten sowie die Planung von gemeinsamen Akti-
vitdten und Terminen (als Grundlage der Organisation),
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¢ gemeinsamen Wissensraum, ausgestattet mit Wissensinhalten in drei For-
men - Dokumente, Metadaten und formale Wissensbasen, mit der Mog-
lichkeit von Recherchen, Wissenstransfer und Wissensanwendung,

e gemeinsamen Raum fiir Entwicklung und Tausch von Werkzeugen und
Ressourcen zur Unterstiitzung von Forschungsexperimenten und -
vorhaben.

Ein weiterer Prozess der Selbstorganisation ist die Zusammenfassung und
Formalisierung von generischen Losungsansdtzen und ihre Verwandlung in
Routinen. Dies ermdglicht eine Steigerung der Produktivitdt von Forschungs-
aktivitdten indem Erfahrungen besser eingebunden werden, Komplexitat redu-
ziert und Abldufe in Bezug auf Ressourcen und Zeit optimiert werden. Als
Hilfestellung bekommen die Nutzer der , eScience” — Online-Plattform:

e  Werkzeuge zur Analyse, Clusterung/Klassifizierung und formalen Darstel-
lung/Spezifikation von generischen Losungsansidtzen, Methoden und
Tools,

s Werkzeuge zum Entwurf und Darstellung von formalen Abldaufen (Work-
flows, Tasklisten und Routinen) und

¢ Werkzeuge / Dienste zur Sicherung einer mehrfachen Nutzung generischer
Ressourcen durch Skalierung und Interoperabilitdt innerhalb formaler Ab-
laufe

Neben der Selbstorganisation ist die Funktionalitit zur Unterstiitzung der
Durchfithrung von wissenschaftlichen Experimenten und Forschungsaktivita-
ten/-transaktionen ein wichtiger Schwerpunkt der Entwicklung in ,eScience”.
Eine Grundfunktionalitét sichert die Durchfiihrung formaler Prozesse und eine
Fiille an generisch entstehenden Lésungen rundet dieses Profil auf.

Der Ausbau des Servicebereichs verfolgt als Ziel eine vielfaltige Nutzung von
Ressourcen auf der ,,eScience” — Online-Plattform.

Dies erfolgt durch:

e eine offene serviceorientierte Architektur, die auch unterschiedliche Web
2.0 Technologien zulisst,
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e Interoperabilititskonzept, das an generischen Objekten und Prozessen
orientiert ist

e Empfehlungsdienste und Spezifikationen von Schnittstellen, die Interope-
rabilitdt im Daten- und Informationsaustausch ermoglichen

Der Umgang mit generischen Objekten und Prozessen auf der Online-
Plattform erfordert ebenfalls ein entsprechendes Sicherheitskonzept zum
Schutz von Daten und Urheberrechten, das im Rahmen des Projekts ,,eScience”
eine zentrale Rolle spielt. Hier werden ebenfalls innovative Losungen erwartet,
die den Gesamtbetrieb der Dienste ermdglichen.

Neben klassischen Methoden der Nutzerauthentifizierung, Verschliisselung
von Inhalten, Uberpriifung von Zertifikaten usw. werden ebenfalls heuristische
und generische Methoden nach Auswertung von Session- und Transaktions-
protokollen eingesetzt.

Um die Funktionalitat der ,eScience” — Online-Plattform besser zu erlautern,
werden nachfolgende Anwendungsszenarien vorgestellt.

1. Ausschreibung iiber Forschungsvorhaben/Forschungsauftrage

2. Planung/Beantragung eines Forschungsvorhabens (Teilprojekts), bzw.
Bewerbung um einen Forschungsauftrag

3. Erstellung von Gutachten {iber Forschungsvorhaben

4. Entscheidungen zu Forschungsantragen und Benachrichtigung von An-
tragstellern

Organisation und Durchfiithrung von Forschungsaktivitaten
Kontrolle durch Investoren und Auftraggeber
Einbindung von generischen Werkzeugen in formalen Prozessen

Akkumulation von Wissen in Wissensbasen

o »®» N o o

Wissenserwerb, Wissenstransfer und Wissensanwendung
Als Beispiel erldutern wir hier das Szenario tiber die Erstellung von Gutachten.

Experten, welche als Gutachter fiir Forschungsantrdge auf der ,eScience” —
Online-Plattform gemeldet sind, bekommen einen eigenen Arbeitsbereich. Dort
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erhalten sie automatisch Nachrichten iiber eingehende Forschungsantrage auf
ihrem Spezialgebiet und kénnen die Resiimees der Antrdge einsehen. In Ihrem
Arbeitsbereich finden sie auch die Konditionen zur Teilnahme am Gutachter-
verfahren und sie konnen sich fiir die Erstellung eines Gutachtens melden.
Nach Erhalt einer Auftragsbestatigung kénnen sie mit der Erstellung des Gut-
achtens beginnen und haben Zugang zu den vollstandigen Antragsdokumen-
ten und zum Gutachtenformular mit den Bewertungskriterien und —hinweisen.
Im Begutachtungsprozess konnen Gutachter die Cluster Koordinatoren kontak-
tieren und zusétzliche Informationen iiber den Antragsteller oder sein Vorha-
ben einholen. Nach Erstellung des Gutachtens konnen sie das Gutachten auf
die Online-Plattform hochladen und ihre Abrechnung (im Falle eines verein-
barten Honorars) versenden. Sie konnen nach Abschluss dieses Prozesses eben-
falls Riickfragen zu erstellten Gutachten von den Cluster Koordinatoren tiiber
die Online-Plattform erhalten und beantworten.

Auf diese Weise werden alle Anwendungsszenarien spezifiziert. Die daraus
hervorgehende Funktionalitdt wird Funktionsgruppen (z.B. ,,Versenden von
Nachrichten”, ,Hochladen von elektronischen Dokumenten” usw.) zugeordnet
und es werden entsprechende Software-Anwendungen entwickelt oder unter
Nutzerlizenz installiert. Entsprechende Navigationsverfahren werden mit Prio-
ritdit an Workflows orientiert, um die Komplexitdt von Funktionsgruppen zu
verbergen. Man arbeitet praktisch mit einer ablauforientierten Navigation in
Anlehnung an Workflows (wie bei ,, myExperiment”). Dies verbessert die Be-
nutzerfreundlichkeit der Plattform.

Da im Projekt ,eScience” die ganze Entwicklung der Logik von generisch ent-
standenen zu formalisierten Prozessen folgt, ist die Evaluierung verschiedener
Anwendungskontexte auf der Online-Plattform sehr wichtig. Ermittelte
Schwéchen kénnen somit beseitigt und erfasste Vorteile besser genutzt werden.
Die Evaluierungsergebnisse sind ein wichtiges Ergebnis und Beleg fiir die
Entwicklung im Projekt ,eScience” und werden daher speziell verdffentlicht.
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Neue e-learning Ansatze in den Rechtswissenschaften
zur Verbindung von Forschung und Lehre

Einleitung

Der Einsatz von e-learning (electronically supported learning) Methoden hat in
der Hochschullehre neue Wege eroffnet, die den Studierenden nicht nur Er-
kenntnisse vermitteln, sondern sie selbst zu eigenen Erkenntnissen motivieren.
Mit Hilfe von Wikis konnen sich Studierende gemeinsam Wissen erarbeiten,
aneignen und den Wissensstand durch Eintrdge im Wiki dokumentieren. Die
Dokumentation des Wissensstandes in einem Wiki enthédlt immer auch eigene
Erkenntnisse der Studierenden, die durch die Eintrdge anderen zugénglich
werden.

Diese Besonderheiten des Wikis macht sich ein e-learning-Projekt am Institut
fiir Deutsches und Europédisches Wirtschafts-, Wettbewerbs- und Regulie-
rungsrecht am Fachbereich Rechtswissenschaft der Freien Universitdt Berlin
zunutze, um rechtswissenschaftliche Forschung und Lehre miteinander zu
verbinden.

Um die Gestaltung des Projektes zu erldutern, bedarf es eines kurzen Ausho-
lens: E-learning beschreibt Lernprozesse in Lernumgebungen, die mithilfe
elektronischer Medien gestaltet wurden. Es handelt sich um einen etwas kon-
turlosen Kunstbegriff; die unter dem Begriff des e-learnings versammelten
Lehr- und Lernmoglichkeiten reichen von der einfachen Nutzung des Internets
zur Informationsbeschaffung bis hin zur multimedialen Aufbereitung komple-
xer Stoffe.” Fachspezifische Unterschiede, die eine Anpassung der einzelnen
Lern- und Lehrmethoden erfordern®, kommen hinzu.

1 Dichanz, Horst / Ernst, Annette, Begriffliche, psychologische und didaktische Uberlegungen
zum ,electronic learning” in: MedienPaddagogik 2001, 7/30, online unter:
http://www.medienpaed.com/00-2/dichanz_ernstl.pdf (abgerufen am 01.02.2012).

2 Ehlers, Qualitat im e-learning aus Lernersicht, 2. Aufl. 2011, S. 24

3 Haug, Bedeutung von Fachspezifik in E-Learning Support & Praxis, S. 9, online unter
www.e-teaching.org
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Ein erfolgreicher FEinsatz von e-learning-Methoden entsteht nicht allein
dadurch, dass sie als Lern- und Lehrmedien bezeichnet werden oder sich prin-
zipiell als Mittel zur Wissensvermittlung eignen.* Die Qualitit als Lehr- und
Lernmittel entsteht erst durch die Wechselwirkung von Lehrendem und Ler-
nenden® und hingt somit entscheidend von der Akzeptanz des Lernenden ab.’®
E-learning und klassische Lehr- und Lernmethoden unterscheiden sich hierin
nicht voneinander. E-learning Methoden in einem blended-learning Konzept
miissen klassische und akzeptierte Lehr- und Lernmethoden sinnvoll unter-
stiitzen und fortfiithren. Diese Erkenntnisse sind der Ausgangspunkt fiir den
Umgang und den Einsatz von internetbasierten Mitteln in der Lehre. Fiir das
hier zu beschreibende Projekt kommt hinzu, dass diese Akzeptanz als Lehr-
und Lernmittel zugleich die Grundlage fiir die Darstellung neuer Erkenntnisse
in der Rechtswissenschaft ist.

Ausgangspunkt und Motivation flr ein neues e-learning Projekt

Im Rahmen des Masterstudiengangs zum Europdischen Wettbewerbs- und
Regulierungsrecht (MBL-FU), der am Institut fiir Deutsches und Europaisches
Wirtschafts-, Wettbewerbs- und Regulierungsrecht stattfindet, wurde die Frage
nach der Verbesserung der Wissensvermittlung fiir die Studierenden aufge-
worfen und die aktuelle einer angestrebten Lehr- und Lernsituation gegentiiber
gestellt.”

Der MBL-FU ist ein internationaler, weiterbildender Masterstudiengang. Die
Studierenden stammen aus verschiedenen Landern der Erde, vornehmlich vom
asiatischen, europdischen und amerikanischen Kontinent. Die Studierenden,
die fiir den Studiengang ausgewahlt und zugelassen werden, zeichnen sich
nicht nur durch sehr gute Zeugnisse aus, sondern stehen teilweise schon in
Berufen. Sie reprasentieren unterschiedliche Rechtstraditionen und damit ein-
hergehend unterschiedliches juristisches Denken. Sie miissen sich im Rahmen
des MBL-FU insbesondere mit dem Europdischen Recht auseinandersetzen,
das eigenen gesetzlichen Grundlagen und einer eigenen Methodik und Dog-
matik folgt. Der MBL-FU baut auf einem blended-learning Konzept auf und

Ehlers, Qualitét im e-learning aus Lernersicht, 2. Aufl. 2011, S. 25

Ehlers, Qualitét im e-learning aus Lernersicht, 2. Aufl. 2011, S. 27

Ehlers, Qualitét im e-learning aus Lernersicht, 2. Aufl. 2011, S. 26

So auch der Ansatz fiir Lernstragieentwicklung in: Rosenberg, E-learning, Strategies for
Delivering Knowledge in the Digital Age, 2001, S. 292 ff.

N v
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verbindet die klassischen Lehrmethoden Vorlesung/ Tutorium/ Selbststudium
mit Wikis, internetbasierten Ubungen und Blogs. Im Laufe des Studienganges
zeigte sich die Notwendigkeit, die Studierenden beim Studium des Europdi-
schen Wettbewerbs- und Regulierungsrechts nicht nur punktuell, sondern
kontinuierlich propéadeutisch zu begleiten, um sie mit der Methodik des Euro-
paischen Rechts, dessen Rechtsquellen und dem Umgang mit ihnen vertraut zu
machen. Es sollte den Studierenden aber auch die Moglichkeit gegeben wer-
den, ihre eigenen Denkansdtze darstellen zu kénnen und so Wissen nicht nur
aufzunehmen, sondern selbst Vermittler von Wissen zu werden. Die angestreb-
te kontinuierliche propadeutische Begleitung des Studiums musste sich tech-
nisch und zeitlich in den Studienablauf einfligen. Ferner sollte es die Gruppen-
arbeit unter den Studierenden und somit ein kollaboratives Lernen férdern
sowie ein leichtes Feedback von seiten der Dozenten ermdglichen. Diesen An-
forderungen kénnen Wikis gerecht werden.

Die Wiki-ldee - Vorteile und Grenzen in der rechtswissenschaftlichen Lehre
Wikis sind der urspriinglichen Idee nach ein leicht nutzbarer Wissenspool, der
auf einer effektiven und effizienten Zusammenarbeit aufbaut.® Seine Nutzer
konnen Beitrdage zu diesem Wissenspool leisten und werden in die Gestaltung
des Wiki interaktiv und kollaborativ eingebunden; die Studierenden arbeiten
aktiv oder passiv mit den Inhalten, mit den Lehrenden und mit anderen Ler-
nenden.® Wikis erlauben aber auch das Sammeln von Kenntnissen und Wissen
aus unterschiedlichen Bereichen. In der Rechtswissenschaft konnen sie daher
als Grundlage fiir rechtsvergleichende Studien, ebenso wie zur vertieften Be-
fassung mit einem Rechtsgebiet dienen. Wissensaufnahme und Wissensver-
mittlung zwischen Lehrenden und Lernenden werden so wechselseitig.

Die einem Wiki zugrundeliegende Struktur hat nur wenig mit der Struktur des
rechtswissenschaftlichen Lernens und Lehrens gemein. Die {ibliche Wiki-
Struktur entspricht den Anforderungen der juristischen Methodik nicht. Die
Eintrdge in einem Wiki folgen in der Regel Stichworten. Auch die Leser orien-
tieren sich an dieser Struktur, wenn sie Erlduterungen suchen. Verschiedene

8 Ebner, Kickmeier-Rust, Holzinger, Utilizing Wiki-Systems in higher education classes: a
chance for universal access, Univ Access Inf Soc 7/2008, S. 200.

o Ebner, Kickmeier-Rust, Holzinger, Utilizing Wiki-Systems in higher education classes: a
chance for universal access, Univ Access Inf Soc 7/2008, S. 200.
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juristische Wikis (z.B. Ipwiki, energywiki) wenden daher diese iibliche Wiki-
Struktur an.

Die Rechtswissenschaft und ihre Lehre folgen jedoch nicht Stichworten, son-
dern sind nach Rechtsgebieten und ihren dazugehorigen Rechtsakten struktu-
riert. Jedes Rechtsgebiet hat eine begleitende Methodik einschliefSlich Rechts-
dogmatik. Stoff und Methode werden in der juristischen Lehre gleichzeitig
vermittelt; juristischer Stoff und Methodik bilden eine Einheit." So ist die Me-
thodik vergleichbar mit einem Handwerk, das angewendet werden muss, um
mit den Inhalten umgehen zu koénnen. Wikis mit konventioneller Wiki-
Struktur, also mehr oder minder zusammenhangslos erldauterten Stichworten,
stellen zwar auch eine Wissenssammlung dar, konnen jedoch das vermittelte
Wissen in einer Lehrveranstaltung nicht ergdnzen oder fortfithren. Weder ver-
langen noch fordern sie die Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Studierende der
Rechtswissenschaft erwerben sollen und miissen, um Inhalte richtig zu hand-
haben.

Das gilt auch fiir die passive Wiki-Nutzung: Die rechtswissenschaftliche Re-
cherche orientiert sich nicht an Stichworten wie in einem Lexikon, sondern
wiederum an den anwendbaren Rechtsakten und den jeweiligen Normen. Die
passive Nutzbarkeit eines Wikis wird ferner dadurch gemindert, dass die Of-
fenheit und Freiheit als Grundprinzipien eines Wikis nicht nur destruktive
Aktivititen ermoglichen, sondern auch die Genauigkeit und Richtigkeit der
Informationen nicht garantiert sind."" Dies gilt freilich fiir jedes Wiki, das den
beschriebenen Grundprinzipien folgt.

Wenn also das Wiki als ein Lehr- und Lernmittel in der rechtswissenschaftli-
chen Lehre eingesetzt und klassische Lehr- und Lernmethoden sinnvoll ergan-
zen und fortfithren soll, muss es den Bediirfnissen der Rechtswissenschaft
angepafst werden. Zu diesem Zwecke wurde die Wiki-Idee mehrfach adaptiert
und mit dem klassischen Wissenspool der Rechtswissenschaft, dem juristi-
schen Kommentar verbunden.

10 Rehbinder, Einfiihrung in die Rechtswissenschaft, 8. Aufl. 1995, S. 4
11 Ebner, Kickmeier-Rust, Holzinger, Utilizing Wiki-Systems in higher education classes: a
chance for universal access, Univ Access Inf Soc 7/2008, S. 200.
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Kombination von juristischem Kommentar und Wiki

Konventionelle Kommentare

Juristische Kommentare sind normgeleitete Erlauterungen eines Rechtsakts. Sie
geben nicht nur die Erkenntnisse in Lehre, Forschung und Praxis wieder und
sind auch kein blofles Sammelwerk. Sie stellen wissenschaftliche Erlduterungen
einzelner Gesetzes- oder Vertragsnormen unter Beriicksichtigung der jeweils
aktuellen Rechtsprechung dar. Die Autoren der Kommentare geben darin auf-
grund eigener Analyse von Lehre und Rechtsprechung ihre Auffassung zu
einem Rechtsproblem eingebettet in die Struktur der Norm wieder. Teilweise
weichen die Autoren in ihrer Auffassung innerhalb eines Kommentars vonei-
nander ab. Das zeigt, wie sehr ein juristischer Kommentar ein Abbild der
Rechtswissenschaft und zugleich Beitrag hierzu sein kann. Jeder Kommentar
hat folgende Struktur, die durch die Rechtsakte vorgegeben sind:

Die einzelnen Normen des zu kommentierenden Rechtsaktes sind in der je-
weils aktuellen Fassung zum Zeitpunkt der Drucklegung im Kommentar ent-
halten. Die Erlauterung zur Norm (Kommentierung) schliefdt sich dem unmit-
telbar an. Die Kommentierung umfasst {iblicherweise Ausfithrungen zu der
Struktur der Norm, dem Zusammenhang, in dem sie steht und ihrer Historie.
Vor allem aber erklért sie deren wesentliche Begriffe, ihre Tatbestandsmerkma-
le und Rechtsfolge(n). Ergénzt werden diese Erlauterungen um Hinweise zu
weiterfithrender Literatur und Gerichtsentscheidungen, die der Auslegung
und dem Verstandnis der Norm dienen. Kommentare werden vorwiegend als
gedrucktes Medium verwendet, die Verlage etablieren dariiber hinaus eigene
Internet-Plattformen, in denen sie die von ihnen verlegten Kommentare zu-
géanglich machen. Teilweise entwickeln sie eigene Online-Kommentare.' Die
Internetversionen gestatten eine schnellere Anpassung an gesetzgeberische
Anderungen oder neue Entscheidungen. Sie stehen aber nur einem einge-
schrankten Nutzerkreis zur Verfiigung.

Kommentare werden von Experten auf dem jeweiligen Rechtsgebiet geschrie-
ben. Die kritische Auseinandersetzung mit und zu der Norm ist in deren Struk-
tur eingebettet; die Lektiire und Recherche in einem juristischen Kommentar
setzt daher ein sicheres Verstdndnis der Struktur der Norm, die Bedeutung und

12 Siehe z.B: den Miinchener Kommentar zum BGB in www.beck-online.de oder auch die
Beck-online-Kommentare.
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Unterscheidung von Tatbestandsmerkmalen und Rechtsfolgen als Bestandteile
einer Norm sowie der juristischen Methodik voraus.

Online Kommentar als modifizierte Wiki-ldee
Die Vorteile eines Wikis als kollaborativ entwickelte Wissenssammlung und
die beschriebenen Eigenschaften eines juristischen Kommentars lassen sich zu
einem an die Wiki-Idee angelehntes und fiir die rechtswissenschaftliche Lehre
geeignetes e-learning Instrument verbinden.

Das Wiki wird nicht nach Stichworten, sondern nach einer Kommentarstruktur
aufgebaut. Anders als bei juristischen Kommentaren {iiblich, wird der Text
nicht von einem Experten oder einer Gruppe von Experten geschrieben, son-
dern von den Studierenden selbst. Sie schreiben eigene Erlauterungen zu Nor-
men, konnen diese editieren und die so entstehenden Texte gegenseitig {iber-
arbeiten und mit anderen exitierenden Erlduterungen, Kommentierungen und
Fundstellen verlinken.'?

Die Studierenden mdiissen als Autoren ihre Beitrage in ein so adaptiertes Wiki
systematisch einer Norm zu- und in deren Struktur einordnen. Sie trainieren so
das fiir die Rechtswissenschaft notwendige strukturierte Denken und die Me-
thodik. Fiir den passiven Nutzer, den Leser, wird die Nutzbarkeit dieses Wikis
und somit sein Wert erhoht, da die Recherche sich wie in der Rechtswissen-
schaft {iblich an Normen orientieren kann. Sie lernen und {iben das gemeinsa-
me, kontinuierliche und zielorientierte Arbeiten an einem Projekt. Die Studie-
renden erwerben so Fahigkeiten, die in einer Informations- und
Wissensgesellschaft als unabdingbar angesehen werden.*

Der OnComment — Beispiel des Einsatzes eines modifizierten Wikis

Diese soeben dargestellte Idee einer Kombination bekannter Mittel zur Erfas-
sung und Darstellung von Wissen liegt dem OnComment Projekt zugrunde,
das auf dieser adaptierten Wiki-Idee aufbaut mit dem Ziel, einen online-
Kommentar zu entwickeln. Das wird derzeit am Fachbereich Rechtswissen-
schaft als Lehr — und Lerninstrument erprobt.

13 So das Wiki-Konzept, das Ebner, Kickmeier-Rust, Holzinger, Utilizing Wiki-Systems in
higher education classes: a chance for universal access, Univ Access Inf Soc 7/2008, S. 199,
200, zugrunde legen.

14 Vgl. hierzu Ebner, Kickmeier-Rust, Holzinger, Utilizing Wiki-Systems in higher education
classes: a chance for universal access, Univ Access Inf Soc 7/2008, S. 200.
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Inhalt und Struktur des OnComment-Projektes

Der OnComment umfasst inhaltlich und rechtssystematisch nur das Europai-
sche Wettbewerbs- und Regulierungsrecht und wird im Masterstudiengang
zum Europédischen Wettbewerbs- und Regulierungsrecht (MBL-FU) eingesetzt.
OnComment bezeichnet ein Projekt mit zwei parallel strukturierten Wikis: zum
einen der fiir jedermann sichtbare OnComment (im Folgenden: public On-
Comment); zum anderen das OnComment Editorial Office, in dem die Studie-
renden ihre Beitrdge erstellen und iiberarbeiten, ehe diese in den public On-
Comment Eingang finden kdnnen.

Diese Zweiteilung ist Voraussetzung fiir den Einsatz eines Online-Kommentars
als Lern- und Lehrelement. Ein Online-Kommentar motiviert die Beteiligten
nur dann, wenn dieser - auch von Dritten - wegen seiner juristischen Qualitét
anerkannt wird und zitierfahig ist. Nur mit einem zitierfadhigen Kommentar
kénnen und wollen sich die Studierenden als Autoren identifizieren. Das Edi-
torial Office des OnComment gestattet es, einen fiir den public OnComment
geeigneten Beitrag zu entwickeln, ohne dass der damit verbundene Lernprozefs
jedes einzelnen Studierenden extern erkennbar wird. Im Editorial Office wer-
den die von den Studierenden erstellten Beitrdge {iberpriift. Es ist zugleich
Kommunikationsmedium und Mittel zur Qualitdtspriifung. Diese Qualitdts-
priiffung schrankt zwar das Prinzip der Freiheit ein und modifiziert die Wiki-
Idee ein weiteres Mal. Anders aber, als bei einem freien Wiki, treffen sich hier
nur Lernende. Es ist gerade das Ziel dieses Wiki, Selbststudium, Gruppenarbeit
und angeleitetes Lernen zu verbinden. Die Korrektur etwaiger Fehler wird
nicht durch eine grofie Wiki-Community geleistet, sondern durch die Dozen-
ten. Feedback an die Studierenden und damit verbundene Hinweise fiir eine
Verbesserung der Beitrdge und Qualitatspriifung gehen miteinander einher.
Dies wirkt den oben beschriebenen Nachteilen eines Wikis entgegen und er-
hoht die passive Nutzbarkeit des public OnComment. Dort werden nur die
finalen Erlduterungen unter Angabe der Autorenschaft publiziert.

Aktive Arbeit mit dem OnComment

Wie bereits erwdhnt, sind die Studierenden des MBL-FU als Autoren des On-
Comment-Projektes deren aktive Nutzer (derzeit ca. 30 Personen). Orientiert an
den Lehrinhalten des Studienganges verfassen sie Beitrdge zu den relevanten
Normen des Wettbewerbs- und Regulierungsrechts der EU und schaffen so
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einen Wissenspool, der dem erworbenen gemeinsamen Grundwissen in dem
Studiengang entspricht.

Die Beteiligung der Studierenden als Autoren am OnComment Projekt ist Teil
des Studiums. Damit wurde die konventionelle Wiki-Idee noch einmal modifi-
ziert."” Das lauft zwar der originidren Wiki-Idee zuwider und koénnte nach Eb-
ner, Kickmeier-Rust und Holzinger die Vorteile des Wikis sogar mindern.'® Nach
deren Auffassung schwiche ein solches Vorgehen den gegenseitigen Aus-
tausch sowie den meta-kognitiven Prozess, wie die Reflektion der eigenen
Beitrdge und der anderer."” Das mindere das Potential des Wikis, so dass es nur
noch ein Mittel zur Informationssammlung ohne jeglichen zusétzlichen Wert
sei.'

Diese Aussage trifft auf das OnComment-Projekt nicht zu. Es hat seinen zu-
sdtzlichen Wert gerade in der stetigen propadeutischen Ubung. Ohne das e-
learning Instrument ,OnComment” miisste eine solche propadeutische Ubung
in anderer — konventionellerer - Form Bestandteil des Masterstudienganges
sein. Ein kontinuierliches Propddeutikum in Form von Vorlesungen oder
Ubungen aber lasst sich nicht in den Studienablauf integrieren, wie ein Wiki.
Solche Lehrveranstaltungen haben eigene Rhythmen und der Stoff kann nie
gleichzeitig oder zeitnah den Inhalten der Vorlesung entsprechen. Der zeitliche
Abstand zwischen Vorlesung/ Tutorium und der dazugehdrigen Aufgabe im
OnComment ist klein. Das Wiki zwingt die Studierenden, selbst aktiv zu wer-
den, um sich mit dem Stoff des Studiums auseinanderzusetzen und die Grup-
penarbeit zu organisieren. Es sind dariiber hinaus die Vorteile des Internet, das
Inhalte jederzeit und von jedem Ort aus zugdnglich macht, die hier bewufst
eingesetzt werden und die eine begleitende Propddeutik wihrend des gesam-
ten Studienganges gestatten.

15 Es ist die dritte Modifikation der Wiki-Idee: Die erste Modifizierung stellt sich in einer
Struktur dar, die sich nicht an Stichworten, sondern an Normen und ihrem Aufbau orien-
tiert, die zweite Modifizierung in der die Freiheit einschrankenden Qualitétssicherung.

16 Ebner, Kickmeier-Rust, Holzinger, Utilizing Wiki-Systems in higher education classes: a
chance for universal access, Univ Access Inf Soc, 7/2008, S. 199, 201.

17 Ebner, Kickmeier-Rust, Holzinger, Utilizing Wiki-Systems in higher education classes: a
chance for universal access, Univ Access Inf Soc 7/2008, S. 199, 201.

18 Ebner, Kickmeier-Rust, Holzinger, Utilizing Wiki-Systems in higher education classes: a
chance for universal access, Univ Access Inf Soc 7/2008, S. 199, 201.
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Gruppenarbeit als Ausgangspunkt kollaborativen Zusammenwirkens

Die aktive Arbeit am OnComment-Projekt beruht auf Gruppenarbeit. Grup-
penarbeit hat den Vorteil, dass die Studierenden, die sich zu Beginn eines aka-
demischen Jahres noch nicht kennen, nicht die Befiirchtung haben miissen, als
erstes mit einem als nicht gut befundenen Eintrag fiir alle anderen Studieren-
den erkennbar zu sein; keiner der Studierenden muss sich bei einem kritischen
Feedback ,vorgefiihrt” fiihlen. Die Gruppenarbeit dient somit der besseren
Akzeptanz bei den Studierenden. Gruppenarbeit zwingt ferner zu einer Dis-
kussion unter den Gruppenteilnehmern, die auf ein gemeinsames Ergebnis,
néamlich die Erlduterung einer Norm oder eines Tatbestandsmerkmals gerichtet
ist. Da bei der Einteilung der Gruppen auf deren Heterogenitat im Hinblick auf
die Rechtstraditionen, aus denen die Studierenden stammen, geachtet wurde,
entsteht durch die Gruppenarbeit zugleich ein interkultureller Austausch, der
die Grundlage fiir eine rechtsvergleichende Betrachtung ist. Die Studenten
konnen untereinander die unterschiedlichen Herangehensweisen an eine Auf-
gabe und die unterschiedlichen Denkansatze diskutieren und so ihr Verstand-
nis fiir die Herangehensweise in anderen Rechtstraditionen schérfen.

Auf diese Weise iiben sie nicht nur die dem Européischen Recht zugrundelie-
gene Methodik, sondern setzen sich zugleich mit rechtsvergleichenden Aspek-
ten der jeweiligen Rechtsfrage auseinander."

Leitfragen als Anleitung zur aktiven Nutzung

Die Studierendengruppen werden mit der Aufgabe des Erlauterns nicht allein-
gelassen. Begleitend zum Curriculum erhilt jede Gruppe pro Woche eine Auf-
gabe, die auf die Kommentierung einer im Rahmen des jeweils aktuellen Mo-
duls relevanten Rechtsfrage, einer Fallstudie oder auf die Auslegung eines
Tatbestandmerkmals gerichtet ist. Die Aufgabe gibt den Umfang und die
Struktur der erwarteten Erlduterung in Teilen vor. Der Studierende wird daher
nicht durch das Gefiihl demotiviert, vor einer ausufernden Aufgabe zu stehen,
deren Beginn und Ende nicht erkennbar ist. Die Aufgaben sind nicht nur auf
die Anwendung und Wiedergabe des in der Vorlesung vermittelten Wissens
gerichtet. Sie regen vielmehr zu rechtsvergleichender Betrachtung an und ver-

19 Rechtsvergleichung ist auf die Beurteilung der in den verschiedenen Rechtsordnungen
gebrauchlichen Denkmethoden und Verfahrensweisen (Makrovergleichung) und der ein-
zelnen Rechtsinstitute oder Rechtsprobleme in den Rechtsordnungen (Mikrovergleichung)
gerichtet, so Zweigert, Kotz, Einfiihrung in die Rechtsvergleichung, 3. Aufl. 1996, S. 4 f.
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langen von den Studierenden eigene Auffassungen und Sichtweisen darzule-
gen. Damit werden die Studierenden dazu animiert, ihre Rechtskenntnisse des
jeweils nationalen Rechts in Bezug zu den Erlduterungen zum Europaischen
Recht zu setzen und die Ausfithrungen zum europaischen Recht um rechtsver-
gleichende Erlduterungen zu ergédnzen. Auf diese Weise wird der OnComment
zu einem Wissenspool ausgebaut, der Grundlage fiir rechtsvergleichende For-
schung sein kann.

Passive Nutzung des OnComment

Der aktiven Nutzung des OnComment steht — wie bei jedem Wiki — die passive
Nutzung gegeniiber, also das Abrufen von Informationen aus dem public On-
Comment, d.h. die Nutzung seiner Kommentarfunktion. Um den qualitativen
Standard eines konventionellen Kommentars zu gewéhrleisten, werden alle
Losungen kritisch auf Publikationsfahigkeit durch wissenschaftliche Mitarbei-
ter (pre- und postdocs) iiberpriift und ggf. noch einmal final {iberarbeitet. Erst
nach dieser finalen Uberarbeitung werden die Beitrdge zur Veréffentlichung im
OnComment freigegeben und vom Editorial Office in den allgemein zugang]li-
chen OnComment {iberfiihrt. Die Rollenverteilung ist so festgelegt, dass die
Studierenden keine Moglichkeit haben, Beitrage selbst in den public OnCom-
ment zu {ibertragen. Externe Nutzer des public OnComment kénnen die Ein-
trage nur ansehen, aber nicht verédndern.

Die passive Nutzbarkeit wird zudem dadurch erhoht, dass die notwendigen
Bedingungen fiir eine Zitierfahigkeit des OnComment geschaffen werden.
Hierzu gehort, dass unter jedem Beitrag die Autorenschaft angezeigt wird. In
einer Anderungshistorie ist die Autorenschaft fiir frithere Versionen eines Bei-
trags erkennbar. Nach der Zitierempfehlung des public OnComment sind wie
bei konventionellen Kommentaren auch, die Autoren zu benennen. Auf diese
Weise wird hier ein weiterer Anreiz fiir die Mitarbeit am OnComment geschaf-
fen: Die Studenten konnen sich in ihren Haus- und Masterarbeiten selbst zitie-
ren. Sie konnen aber auch von Dritten zitiert werden, denn der public On-
Comment baut auf permanent Links auf und steht allen am Europaischen
Wettbewerbsrecht interessierten Personen zur Verfiigung. Allgemein wird so
eine juristische Datenbank im Netz zur Verfiigung gestellt, deren Nutzung
nicht durch finanzielle Schranken erschwert oder unmdglich gemacht wird.

Eine Befragung unter den Studenten hat gezeigt, dass die Zitierfahigkeit des
public OnComment ein wichtiger Anreiz fiir sie ist; alle Studierenden wiirden
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selbst den OnComment nur fiir Zitate heranziehen, wenn die Qualitat der In-
halte es gestattet. Die schon erwéhnte Einschrankung des der Wiki-Idee zu-
grundeliegenden Prinzips der Freiheit durch die Qualitdtskontrolle wird dem-
nach von den Lernenden und aktiven Nutzern nicht nur toleriert, sondern
sogar mit Blick auf die passive Nutzbarkeit gewiinscht.

Verbindung von Forschung und Lehre
Die bisherigen Darstellungen haben vor allem erldutert, wie die Studierenden
propadeutisch durch das OnComment Projekt begleitet werden und es als
Mittel in der juristischen Lehre eingesetzt wird. Der Aspekt der Forschung ist
bisher nur am Rande erwahnt worden.

Die Eintrdge im Rahmen des OnComment-Projekts dienen nicht nur der Wie-
derspiegelung des bekannten und transferierten Wissens. Wie bereits erwahnt,
werden die Studierenden durch Leitfragen aufgefordert, eigene Auffassungen
aufgrund eigener Analyse zu entwickeln und zu formulieren. Sie leisten damit
— wie auch Doktoranden — einen Beitrag innerhalb der Rechtswissenschaft zur
Interpretation oder dem Verstiandnis des jeweiligen Rechtsgebiets. Die Studie-
renden reflektieren bei der Darstellung ihrer Auffassungen stets auch eigene
Erfahrungshintergriinde und ihr eigenes Rechtsverstdndnis. So konnen neben
neuen Interpretationen bekannter Rechtsprobleme auch neue Denk- und Lo-
sungsansdtze entstehen, weil ein anderes Rechtsdenken Blickrichtungen er-
moglicht, die denen, die mit dem Europédischen Recht und seiner Dogmatik
von Beginn ihres juristischen Denkens an vertraut werden, verschlossen sind.
Das konnen wichtige Beitrage zur rechtswissenschaftlichen Forschung sein.
Aber auch die Rechtsvergleichung spielt hier eine Rolle. Mit zunehmender
Sicherheit der Studierenden im Europdischen Recht werden diese gefordert,
darzustellen, wie im Vergleich zum Europdischen Recht das jeweils nationale
Recht einen gleichen Sachverhalt, z.B. einen Unternehmenszusammenschluss
als rechtlich relevanten Akt bewerten wiirde. Auf diese Weise schaffen sie eine
Grundlage fiir rechtsvergleichende Forschung.”® Das ist zugleich der nichste

» Vgl. Fn. 19.
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Schritt zum Verstandnis des Europédischen Rechts, soweit es Gegenstand des
OnComment Projektes ist.”’

Nutzen des OnComment
Der Einsatz des OnComment als Lehr- und Lernmittel hat Verbesserungen fiir
die Studierenden gebracht, die in Hausarbeiten und Tutorials sichtbar werden:

Die Studierenden

¢ werden mit den Normen und deren juristischen Fragestellungen vertraut,
¢ lernen/vertiefen die juristische Dogmatik und Methodik,

e lernen/vertiefen wissenschaftliches Schreiben und

* erkennen Zusammenhange zwischen Regelwerken und Rechtsgebieten.

Das wirkt sich nicht nur auf die Noten der Studierenden, sondern auch auf die
Gestaltung von Vorlesungen aus: die Dozenten kénnen auf ein verbessertes
Verstandnis des Rechts aufbauen und die Studierenden intensiver in die Vorle-
sung einbinden. Gleichzeitig bietet die Arbeit am OnComment ihnen wichtige
Erkenntnisse:

e {ber die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den einzelnen
Rechtsgebieten,

e {iiber rechtsordnungsiibergreifende Prinzipien,

e iiber Differenzen in der Anwendung des Rechts in den einzelnen Rechts-
ordnungen und deren Auflosung bei internationalen Fragestellungen.

Die Studierenden gewinnen aber auch die Féahigkeit und die Erkenntnis, die
mit einer kontinuierlichen Projektarbeit, wie der hier beschriebenen, verbun-
den sind: Durchhaltevermdgen bei der Arbeit an einem Projekt, Kritikfahigkeit
gegeniiber eigenen Leistungen und sachliche Argumentation.

Die Kenntnisse und Erkenntnisse, die die Studierenden in ihren Eintragen fest-
halten, stellen zunehmend Beitrdge zur Rechtswissenschaft dar, je sicherer der

2l Zur Frage, inwieweit die Rechtsvergleichung zur Auslegung von Normen fruchtbar ge-
macht werden kann, vgl. Zweigert, Kotz, Einfiihrung in die Rechtsvergleichung, 3. Aufl.
1996, S. 16 ff.
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Umgang mit dem vermittelten europédischen Recht wird. Diese Beitrage stehen
wiederum allen, auch nachfolgenden Studierenden zur Verfiigung.

Betreuungsaufwand des OnComment

Das hier dargestellte Projekt gestattet einen Lehr- und Lernansatz, der auf kon-
ventionelle Weise nicht moglich wire. Kommentare sind als anerkannte wis-
senschaftlich-praktische Werke in der Rechtswissenschaft dem Einsatz als akti-
ves Lehr- und Lernmittel in der hier beschriebenen Weise nicht zugénglich. Die
Anforderungen an einen juristischen Kommentar sind jedoch im Internet nicht
geringer als auflerhalb des Internet. Der qualitativ hohe Standard, der die Zi-
tierfahigkeit des Kommentars gestattet und ihn damit auf die Ebene konventi-
oneller Kommentare hebt, bildet zwar eine Bereicherung fiir die Studierenden,
ist aber zugleich Verpflichtung fiir die Lehrenden.

Der Kommentar im public OnComment wird bereits durch die Aufgabenstel-
lung im Editorial Office vorbereitet. Das verlangt von den Lehrenden nicht nur
Kenntnisse iiber Aufbau und Struktur von Kommentaren, sondern auch iiber
die in jedem Modul vermittelten Inhalte. Gleichzeitig miissen die Aufgaben
kontinuierlich und zeitnah erstellt, {iberpriift, mit Hinweisen versehen, wieder
iberpriift und schlieSlich final tiberarbeitet werden. Dieser Aufwand wird
durch das Internet und dessen Eigenschaften nicht kompensiert. Diese Leis-
tungen werden vornehmlich von post-docs erbracht, die dafiir beschaftigt
werden miissen (d.i. als Angestellte oder iiber Werkvertrage).?”” Der Ertrag
jedoch fiir die Studierenden und den Studiengang insgesamt ist hoch und lohnt
den Aufwand.

Fazit

Das hier dargestellte OnComment-Projekt am Fachbreich Rechtswissenschaft
der FU Berlin zeigt, dass es notwendig sein kann, bestehende e-learning In-
strumente so an die Erfordernisse der jeweiligen Disziplin anzupassen, dass sie
ihren vollen Nutzen erreichen kénnen. Mit dem OnComment zum Europai-
schen Wettbewerbs- und Regulierungsrecht wurde der juristische Kommentar
(eine in der Rechtswissenschaft anerkannte Wissenssammlung) mit den
Grundsitzen des Wikis verbunden. Der OnComment dient nicht nur dem Ler-

2 Dies zeigt, dass e-learning nicht zwingend kostensenkend ist, wie es Rosenberg, E-learning,
Strategies for Delivering Knowledge in the Digital Age, McGraw-Hill, 2001, S. 30, be-
schreibt.
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nen auf seiten der Studierenden. Er dient auch als ein Beitrag zur Rechtswis-
senschaft, soweit er Erkenntnisse darstellt, die sich aus anderen Rechtskreisen
oder aufgrund neuer Denkansatze ergeben. Kommentar und Wiki-Idee gehen
hier miteinander einher. Es entsteht ein online verfiigbarer Wissenspool, der
von Studierenden aktiv aufgebaut und von diesen (ebenso wie anderen) passiv
genutzt werden kann.

Eine erste Befragung der Studierenden sowie eine Einschédtzung aus Sicht der
Lehrenden haben den Erfolg eines so mafigeschneiderten E-learning Instru-
ments als propadeutisches Mittel fiir die Rechtswissenschaft bestétigt. Gleich-
wohl geht mit dem OnComment wie mit jedem Wiki nicht nur eine stetig
wachsende und durch Lernende geschaffene Wissensammlung einher, sondern
auch ein aufgrund der beschriebenen und erforderlichen Modifizierungen ein
erhohter Betreuungsaufwand auf Seiten der Lehrenden. Der bisherige Erfolg
des Projektes zeigt, dass sich dieser Aufwand lohnt.
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Universitas: Lehrende lernen von Studierenden im Rahmen
des Moduls eTutoring

Zusammenfassung

Bereits seit etwa fiinf Jahren werden an der Ruhr-Universitdt Bochum (RUB)
Studierende im Rahmen des Moduls eTutoring zu eTutorinnen und eTutoren
ausgebildet. Sie erwerben neben Creditpoints im Optionalbereich wertvolle
Einblicke in die Gestaltung von Lehre und erhalten die Moglichkeit, hinter die
Kulissen des Forschungs- und Lehrbetriebs zu blicken. Die eTutor(inn)en bera-
ten und unterstiitzen dabei in 2er-Teams Lehrende {iber ein Semester beim
Einsatz von E-Learning in deren Lehrveranstaltungen. Den Lehrenden wird
dadurch die Einbindung von E-Learning ermdoglicht bzw. erleichtert. Sie geben
»ihren” eTutor(inn)en die Gelegenheit, ihre Ideen und Kompetenzen in tragfa-
hige E-Learning-Projekte einflielen zu lassen. In dieser Gemeinschaft, in der
alle Beteiligten zugleich Lehrende und voneinander Lernende sind, konnten
bislang viele grofiere und kleinere innovative Projekte entwickelt und umge-
setzt werden.

Der Bericht liefert eine detaillierte Darstellung iiber die Entstehung und Wei-
terentwicklung eines erfolgreichen Studienmoduls. Er zeigt ein anschauliches
Beispiel fiir die ,Gelebte Universitas” und beriicksichtigt dabei insbesondere
die studentische Perspektive.

Die Entstehung der Idee

Die Idee zum Projekt eTutoring entstand im Friihjahr 2006 wahrend eines Ge-
sprachs zwischen der damaligen Prorektorin fiir Studium und Lehre, Prof. Dr.
Notburga Ott, und dem Leiter der Stabsstelle des Rektorats eLearning, Holger
Hansen. Die Uberlegung war, ein unterstiitzendes Angebot fiir Lehrende im
Bereich E-Learning anzubieten, welches moglichst niedrigschwellig ansetzt
und damit Dozentinnen und Dozenten mit ihren unterschiedlichen Vorerfah-
rungen beim Einsatz von E-Learning anspricht. Als Zielgruppe fiir dieses An-
gebot wurden aber nicht nur die Lehrenden der RUB in den Blick genommen,
sondern auch die Studierenden. Es sollte eine fachiibergreifende Qualifizie-
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rungsmoglichkeit fiir Studierende entstehen, die im Optionalbereich’ angesie-
delt ist, so dass moglichst viele Studentinnen und Studenten von diesem Ange-
bot profitieren. In Anlehnung an die seit vielen Jahren an der RUB erfolgreich
ausgebildeten und eingesetzten Tutor(inn)en entstand der Begriff des ,eTu-
tors”. Der Aufgabenbereich der eTutor(inn)en grenzt sich allerdings von dem
der klassischen Tutor(inn)en ab und liegt ausschliefllich im E-Learning-Bereich
und bei der Betreuung von Lehrenden.

Fiir eine Konkretisierung der Idee wurden Kooperationspartner(innen) ge-
sucht, die das engagierte Projekt mit ihren Ressourcen und langjahrigen Erfah-
rungen bereichern und unterstiitzen sollten. Zunédchst wurden die Ziele des
Moduls festgelegt als auch die Inhalte fiir die Qualifizierungsphase konzipiert,
in welcher die Studierenden auf ihr bevorstehendes Praktikum bei ihren Be-
treuungsdozent(inn)en vorbereitet werden sollten. Neben den Mitarbeitenden
der Stabsstelle eLearning, die die technischen und didaktischen Lerneinheiten
iibernahmen, unterstiitzten auch die Kolleginnen und Kollegen der Universi-
tatsbibliothek sowie der Zentralen Studienberatung.

Die erste Durchfithrung des Moduls erfolgte im Wintersemester 2006/07 und
kann als Testdurchlauf betrachtet werden — es war zu jenem Zeitpunkt noch
unklar, wie die Resonanz der Lehrenden, aber auch der Studierenden aussehen
wiirde. Nach Beendigung der ersten Durchfithrung wurde den Projektverant-
wortlichen bewusst, dass das Vorhaben sowohl von Studierenden- als auch
von Lehrendenseite angenommen werden wiirde. Die Nachfrage stieg im Lau-
fe der Semester bestandig an, so dass es seither zum festen Leistungsangebot
der Stabsstelle eLearning gehort.

Ziele des Projekts

Lehrende haben héufig nur wenig Zeit, sich mit neuen E-Learning-Tools zu
beschéftigen oder diverse E-Learning-Elemente auszuprobieren. Dies liegt
unter anderem daran, dass die didaktische Aufbereitung von Lehrmaterial, z.B.
in Form von webbasierten Trainingseinheiten (kurz WBTs) oder auch die Er-
stellung von Online-Testaufgaben, sehr zeitaufwendig sein kann — Zeit, die den
Lehrenden im Lehralltag oftmals nicht zur Verfiigung steht. Das Modul eTuto-
ring kann diese Liicke schlieflen, indem Lehrenden qualifizierte eTutorinnen

1 Der Optionalbereich wurde als Bestandteil des B.A.-Studiengangs eingerichtet und dient
der Vermittlung von Schliisselqualifikationen in Studium und Beruf.
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und eTutoren zur Seite gestellt werden, die diese ein Semester lang begleiten
und unterstiitzen. Ein Ziel des Projekts ist es daher, dass die eTutor(inn)en
wihrend der Qualifizierungsphase eigene Ideen und Anregungen entwickeln,
diese den Lehrenden unterbreiten und mit ihnen abstimmen. So entstanden in
den vergangenen Semestern bereits viele interessante, innovative, aber auch
nachhaltige Blended-Learning-Konzepte?, deren Wirkung auch nach Beendi-
gung des eTutoring-Praktikums anhdlt. Eine weitere Intention, die mit der
Durchfiithrung des eTutoring-Moduls verbunden ist, ist die Verbesserung der
Qualitdt in der Lehre. Vielfdltige Forschungen zu Effekten von Medien auf das
Lernen zeigen, dass der Einsatz von E-Learning-Elementen nicht per se zu
einem besseren Lernergebnis fiihrt.

Es spricht eher wenig fiir die Annahme, dass sich bestimmte Medien(-
techniken) grundsatzlich vorteilhaft auf das Lernen auswirken oder gar dem
,konventionellen” Unterricht iiberlegen sind. Insofern sind pauschale Behaup-
tungen iiber Vorziige von Multimedia oder das Internet fiir das Lernen oder
iiber Notebooks im Klassenzimmer fraglich. Der Befund sagt umgekehrt jedoch
auch nicht aus, dass mit bestimmten Medientechniken ein schlechteres Lernen
einhergeht. (Vo3 & Kerres 2008, S. 14)

E-Learning-Elemente sollen daher nicht um ihrer selbst willen eingesetzt wer-
den, sondern nur an den Stellen, an welchen sie einen nachweisbaren Mehr-
wert gegeniiber den klassischen Medien erzeugen. Den eTutor(inn)en wird von
Beginn an vermittelt, dass es der Einbettung in ein didaktisches Konzept be-
darf, damit die E-Learning-Anteile zur gewiinschten Verbesserung der Lehre
fithren.

Wichtiger erscheint es, verschiedene mediale Varianten (unter Einschluss von
Prasenzelementen) gezielt zu verkniipfen, um die Effektivitat und Effizienz
von Lernangeboten zu erhohen und den Lernenden eine an ihre Lernsituation
angepasste Umgebung zu bieten. (VoS8 & Kerres 2008, S. 15)

2 Zum Verstandnis sei gesagt, dass E-Learning an der Ruhr-Universitét als Prasenzhochschu-
le immer auch als Blended Learning verstanden wird. Laut dem Leitbild eLearning an der
RUB bedeutet dies eine enge Verzahnung von Prasenz- und Onlinephasen, mit der Syner-
gien verschiedener Medien und Vermittlungskanile zur Optimierung der Lehre geschaffen
werden (http://www.rubel.rub.de/node/33 [Abrufdatum: 06.03.2012])
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Ausgestattet mit diesem Wissen werden die ausgebildeten eTutor(inn)en in
den verschiedenen Fachbereichen eingesetzt und setzen Erlerntes in Zusam-
menarbeit mit den Lehrenden um. So kann das Modul einen entscheidenden
Beitrag zur Weiterentwicklung, Verbreitung, aber auch Qualitédtssicherung des
E-Learnings an der RUB leisten. Nicht zuletzt erweitern sowohl die Studieren-
den als auch die Lehrenden durch eine Modulteilnahme ihre Medienkompe-
tenz. Fiir die Studierenden bedeutet der sinnvolle Umgang mit neuen Medien
den Erwerb einer wichtigen Schliisselqualifikation, die fiir den spateren Ein-
stieg ins Berufsleben bedeutsam ist. So belegen besonders die Riickmeldungen
von Lehramtsstudierenden, dass die im Rahmen des Moduls erworbenen Qua-
lifikationen als Wettbewerbsvorteil gegeniiber Kommiliton(inn)en wahrge-
nommen werden. Aber auch viele Lehrende konnen ihre Medienkompetenz
ausbauen und erleben es als Bereicherung, technisches Know-how von den
Studierenden vermittelt zu bekommen, welches sie auch nach dem Einsatz der
eTutor(inn)en in ihrer Lehre erfolgreich anwenden kénnen.

Umsetzung des Moduls

Zielgruppe Studierende

Das Modul eTutoring richtet sich vornehmlich an Studierende ab dem dritten
Semester des Bachelor-Studiums. Ab diesem Zeitpunkt kann davon ausgegan-
gen werden, dass eine erste Orientierung im Hochschulalltag und im eigenen
Studienfach stattgefunden hat. Das Modul ist inhaltlich so konzipiert, dass die
Studierenden keine technischen oder didaktischen Vorerfahrungen mitbringen
miissen. Erste Erfahrungen im Umgang mit einem PC werden aber vorausge-
setzt. Prinzipiell gibt es keine Teilnahmebeschrankungen fiir bestimmte Fach-
bereiche; allerdings ist die Modulteilnahme oftmals nur fiir die Bachelorstudie-
renden von Interesse, die Creditpoints im Optionalbereich benodtigen. Immer
wieder nehmen Studierende aber auch wegen eines personlichen Interesses am
Thema oder zur eigenen Weiterbildung am Modul teil. Das Modul ist so ange-
legt, dass Studierende moglichst in 2er-Teams Lehrende beraten und unterstiit-
zen. Fiir die Lehrenden entsteht daraus eine umfangreichere Betreuungssitua-
tion, in welcher auch groflere Projekte und Konzepte umgesetzt werden
konnen. Zum anderen wird aber auch das Ziel verfolgt, Soft Skills wie z.B. die
Teamfahigkeit und das Selbst- und Zeitmanagement zu vermitteln.
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Zielgruppe Lehrende

Am Modul teilnehmen konnen Lehrende aller Fachbereiche, die gerne ihre
Veranstaltungen mit E-Learning-Elementen anreichern wollen. Die Bandbreite
der moglichen Einsatzszenarien kann je nach Veranstaltungskonzept und Vor-
erfahrung der Lehrenden stark variieren. Die Dozent(inn)en profitieren zum
einen von der Unterstiitzung der eTutor(inn)en, werden zum anderen in die-
sem Prozess aber auch selbst zu Lernenden, indem die eTutor(inn)en ihr er-
worbenes Know-how an sie weitergeben.

Aufbau des Moduls

Das Modul eTutoring besteht aus drei Bestandteilen, die alle erfolgreich abge-
schlossen werden miissen, um die angebotenen Creditpoints zu erhalten. Etwa
vier Wochen vor Semesterbeginn erwerben die Studierenden in einer einfiih-
renden, 6-tdgigen Blockveranstaltung, der sogenannten Qualifizierungsphase,
didaktische und technische Kompetenzen. Diese Qualifizierung bereitet die
Studierenden auf das semesterbegleitende Praktikum in den jeweiligen Fach-
bereichen vor. Nach Abschluss des Praktikums ist ein Bericht anzufertigen, in
welchem die wahrend des Praktikums gesammelten Erfahrungen reflektiert
werden. Seit dem Wintersemester 2011/12 werden anstelle eines abschlieflen-
den Berichts semesterbegleitende Blogbeitrage geschrieben. Im letzten Modul-
bestandteil, dem begleitenden Kolloquium, werden weitere Themen aufgegrif-
fen, die fiir die Tatigkeit als eTutor(in) wichtig sind, und der Zwischenstand
der Praktikumsprojekte prasentiert. Am letzten Kolloquiumstermin, der jeweils
kurz vor Ende der Vorlesungszeit durchgefiihrt wird, findet die Abschlusspra-
sentation der eTutor(inn)en statt.

Vorbereitungen zur Moduldurchfiihrung

Zur Planung der Qualifizierungsphase bedarf es einigen zeitlichen Vorlaufs, da
iiber verschiedene Kanile auf das Modul aufmerksam gemacht wird. Ein Grofs-
teil der Anmeldungen erfolgt mittlerweile auf Empfehlung von Kommili-
ton(inn)en, die selbst bereits am Modul teilgenommen haben. Auch Lehrende
werden in vielen Fillen von Kolleg(inn)en, die in den vorhergehenden Semes-
tern als Betreuungsdozent(inn)en teilgenommen haben auf das Modul auf-
merksam gemacht. Um Lehrende fiir das Modul zu gewinnen, hat sich aber
auch ein anderer Weg bewahrt: Studierende haben die Moglichkeit, sich direkt
an Dozent(inn)en zu wenden. So kénnen auch Lehrende fiir das Modul ge-
wonnen werden, die bislang noch nicht auf die Mdglichkeit einer Unterstiit-
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zung durch das eTutoring aufmerksam geworden sind. Ein erster Kontakt
zwischen den Betreuungsdozent(inn)en und den studentischen eTutor(inn)en
sollte bestenfalls schon vor Beginn der Qualifizierungsphase zustande kom-
men. Die Erfahrungen zeigen, dass es fiir die Studierenden hilfreich ist, wenn
sie die Qualifizierungsphase bereits mit ersten Vorstellungen zu ihrem zukiinf-
tigen Praktikumseinsatz beginnen — besonders hinsichtlich der Erstellung eines
ersten didaktischen Konzepts fiir die zu betreuende Lehrveranstaltung.

Die Qualifizierungsphase

Die 6-tagige, einfiihrende Blockveranstaltung soll den zukiinftigen eTutoren
und eTutorinnen sowohl didaktisches als auch technisches Know-how an die
Hand geben und Beratungskompetenzen vermitteln, um die bevorstehende
Praktikumsphase erfolgreich durchzufiihren. Jede Schulungseinheit ist so ge-
staltet, dass nach einem inhaltlichen Input eine Phase des eigenen Erprobens
und der selbststandigen Arbeit anschliefit. Diese Phase nimmt innerhalb der
gesamten Qualifizierung einen bedeutenden Stellenwert ein, da die dargebote-
nen Inhalte nicht nur passiv rezipiert, sondern direkt in praktisches Handeln
umgesetzt werden. Die unmittelbaren Riickmeldungen der Studierenden zei-
gen, dass dieser Wechsel als motivierend und lernférderlich empfunden wird.

1. Veranstaltungstag 2. Veranstaltungstag 3. Veranstaltungstag
Einflihrung
s ierlalibasninde Mediendidaktische Contenterstellen mit
- elieseladl Grundlagen WBTExpress (2. Teil)
s E-LearninganderRUB g P :
¢ Wasist E-Learning”
Die E-Learning-Toolsund E-
Services derRUB Entwicklung eines eigenen
’ g:lrlzr;fuhrung S Riizkonzees Web 2.0 — E-Learning 2.0 (1.
Teil)
Hypertexte und o Wasist Web 2.0°
Blackboard (Moodle)aus der | Multimedia-Drehbuch s Einsatzvon Wikis in der
Sichtvon Studierenden und Lehre
Lehrenden Contenterstellen mit

WBTExpress (1. Teil)

Abb.1: Themen der Qualifizierungsphase im zeitlichen Verlauf (1.- 3. Schulungstag)
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Zu Veranstaltungsbeginn findet ein erstes Kennenlernen statt. In vielen Féllen
treffen auch die Tandempartner(innen) zu diesem Zeitpunkt zum ersten Mal
aufeinander. Daher beginnt der Tag mit einer Aufwarmphase, d.h. einer Vor-
stellungsrunde, einer kurzen Einfithrung in das Thema E-Learning an der RUB
sowie einer E-Rallye, wéahrend der wichtige Anlaufstellen fiir eTutor(inn)en
besucht werden (u.a. das Rechenzentrum). Im weiteren Verlauf des ersten Ver-
anstaltungstags erfolgt eine umfangreiche Einfithrung in die Lernplattform
Blackboard oder alternativ in die Lernplattform Moodle. In welche Lernplatt-
form eingefiihrt wird, entscheidet in einem Vorgespréach der Lehrende, dessen
Veranstaltung betreut werden soll.

Der zweite Veranstaltungstag startet mit der Vermittlung lerntheoretischer und
mediendidaktischer Grundlagen. Mit diesen Kenntnissen entwerfen die Studie-
renden im Anschluss ein eigenes Kurzkonzept in Anlehnung an die Veranstal-
tung, die sie im Laufe der Praktikumsphase betreuen werden. Hierbei geht es
w.a. um die Erkenntnis, dass die Betrachtung des didaktischen Umfeldes und
der einzelnen Planungsschritte unerldsslich fiir den sinnvollen Einsatz von
eLearning-Elementen in der Lehre ist.

Die didaktische Konzeption von mediengestiitzten Lernangeboten beginnt mit
der Benennung eines Bildungsproblems, d.h. der Bestimmung einer Zielgruppe
und Lernsituation sowie der Spezifikation von Lehrzielen und Ausbereitung
der Lehrinhalte. Dabei sind auch die Funktionen der Medien sowie die Griinde
fiir ihren Einsatz zu benennen. (Petschenka & Kerres 2004, S.54)

Neben der didaktischen Struktur der Medien geht es im weiteren Schritt um
die Frage der Integration dieser Elemente in eine Lernumgebung unter Beriick-
sichtigung der Lernorganisation (vgl. Kerres 2001).

Im Verlauf der Qualifizierung folgen nun grofiere Schulungseinheiten, die sich
mit der multimedialen Aufbereitung von Inhalten befassen. Zunehmend inte-
ressant ist auch der Einsatz von Web 2.0-Elementen wie Wikis und Weblogs,
die besonders in der Hochschullehre neue Formen der Zusammenarbeit und
Wissenskonstruktion ermoglichen. Zwei Lerneinheiten sollen den Studieren-
den einen Einblick in die Einsatzmoglichkeiten und Prinzipien von Wikis und
Weblogs vermitteln.
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4. Veranstaltungstag 5. Veranstaltungstag 6. Veranstaltungstag
Beratungskompetenz Vertiefende Ubung zu den
p * Beratungsgesprache technischenund didaktischen
sl il 2 fUhren Themen der Woche
Adobe Presenter .
* Rollenwechselvom o Vorbereitung von
Studierenden zum eTutor Kurzprasentationen
Web 2.0 - E-Learning 2.0 (2.
Urheberrechtin der Lehre Teil)

Kurzprésentationen der
eTutor(inn)en-Teams und
Synchrone und asynchrone Diskussion
Kommunikation

+ Einsatzvon Weblogs

Blackboard (Moodle)flir Abschluss der

Fortgeschrittene e .| Qualifizierung
Synchronkommunizierenmit | AU aTs
Connect

Praktikumsphase
s  Feedbackrunde

Abb.2: Themen der Qualifizierungsphase im zeitlichen Verlauf (4.- 6. Schulungstag)

Als weiterer Themenbaustein wird innerhalb der Qualifizierungsphase die
synchrone und asynchrone Kommunikation behandelt. Besonders der Einsatz
von Diskussionsforen ist in der Lehre sehr verbreitet und steht daher in dieser
Lerneinheit im Vordergrund. Die Riickmeldungen von Studierenden, aber
auch Lehrenden zeigen oftmals, dass das Forum zwar angeboten, aber von den
Teilnehmer(inne)n der Lehrveranstaltung nur selten bis gar nicht genutzt wird.
In der Lerneinheit soll den Griinden dieser Entwicklung nachgegangen und
Szenarien erarbeitet werden, wie ein Forum sinnvoll eingesetzt und aktiv ge-
nutzt werden kann. Ein weiterer Themenschwerpunkt liegt auf der synchronen
Kommunikation. Durch die Einfithrung in das Programm Adobe Connect ste-
hen den eTutor(inn)en die Moglichkeiten eines Audio- und Videochats mit
integrierter, gemeinsamer Arbeitsoberfliche (Whiteboard und Bildschirmfrei-
gabe) zur Verfiigung. Einsatzszenarien in der Lehre, wie zum Beispiel die Ein-
richtung einer Online-Sprechstunde, die Unterstiitzung von studentischer
Gruppenarbeit als auch die Einbindung von Vortragen eines Gastreferenten,
werden mit den eTutor(inn)en gemeinsam entwickelt und diskutiert. Ergénzt
werden die bisherigen technischen und didaktischen Einheiten durch einen
weiteren Themenbereich, der fiir angehende eTutor(inn)en von grofier Rele-
vanz sein kann. Die Einheit Beratungskompetenz wurde gemeinsam mit einer
Mitarbeiterin der Zentralen Studienberatung entwickelt. Im Mittelpunkt steht
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die Auseinandersetzung mit dem Rollenwechsel, den die Studierenden wéh-
rend ihrer Tatigkeit als eTutor(inn)en vollziehen miissen: sie sollen Lehrende
kompetent beraten und Inhalte vermitteln kénnen und werden in dieser Situa-
tion fiir eine voriibergehende Zeit selbst zu Lehrenden. Um diese neue Rolle
auszuprobieren, werden Beratungsgesprache mithilfe von Rollenspielen simu-
liert und detailliertes Feedback gegeben. Die Qualifizierungsphase schliefit am
letzten Veranstaltungstag mit vertiefenden Ubungen ab. Jedes eTutor(inn)en-
Tandem erhaélt hierzu eine individuelle und auf das bevorstehende Praktikum
abgestimmte Aufgabenstellung, in welcher sowohl didaktische als auch techni-
sche Fragen zum Kurskonzept beantwortet und erste E-Learning-Elemente
umgesetzt werden sollen.

Die Praktikumsphase

Die Praktikumsphase, die sich unmittelbar an die Qualifizierung anschliefst,
nimmt im gesamten Modul den grofiten Workloadanteil ein. Je nach Modulva-
riante konnen die Studierenden 5 oder 10 Creditpoints erwerben, d.h. der
Workload liegt wahrend der Praktikumsphase bei mindestens 80 bis maximal
140 Stunden und sollte nach Moglichkeit innerhalb eines Semesters erbracht
werden. Wie die Arbeitszeit verteilt wird, ob verstarkt auf den Semesterbeginn
oder auf bestimmte Arbeitsschwerpunkte, sprechen die Studierenden mit ihren
jeweiligen Betreuungsdozent(inn)en ab. Worin genau die Tatigkeiten der eTu-
torinnen und eTutoren bestehen, hingt von der jeweiligen Lehrveranstaltung
ab, in der E-Learning-Elemente eingesetzt werden sollen, und davon, welche
Technik(en) zum Einsatz kommen sollen.

Die Aufgaben erstrecken sich von der Erstellung digitaler Fachinhalte in Form
von WBTs oder Lehrvideos iiber das Entwickeln von Aufgaben zur Lerner-
folgskontrolle im Testbereich des Blackboard bis zur Online-Moderation in
Foren und Live-Meetings. (Thillosen & Hansen 2009, S. 138)

Wahrend der Praktikumsphase stehen die Mitarbeitenden der Stabsstelle
eLearning bei allen Fragen und eventuellen Schwierigkeiten sowohl den Stu-
dierenden als auch den Lehrenden zur Seite. Obligatorisch ist auch ein Feed-
backgesprach mit den Betreuungsdozent(inn)en durch die Modulverantwortli-
chen ab Mitte des Semesters. Zu diesem Zeitpunkt konnten sich die Lehrenden
einen ersten Eindruck von der Arbeit ,ihrer” eTutor(inn)en verschaffen und
einige der geplanten E-Learning-Elemente bereits in der Lehre einsetzen. Schon
wiéhrend der Praktikumsphase erstellen die Studierenden in vorgegebenen
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Schreibzeitraumen insgesamt vier Blogbeitrdge, sogenannte Meilensteine. Im
Fokus dieser Meilensteine steht, neben einer allgemeinen und personlichen
Einschatzung des Praktikums, vor allem die wissenschaftliche Reflexion ihrer
Tétigkeit. In jedem Meilenstein wird dazu ein Themenschwerpunkt, der fiir das
Praktikum von Relevanz ist, gewahlt und anhand von Fachliteratur ndher aus-
gefiihrt. Die Blogbeitrage werden in den Workload des Moduls einbezogen
und am Ende des Semesters von den Modulverantwortliche auch benotet.

Das Kolloguium

Uber das gesamte Semester verteilt finden parallel zur Praktikumsphase vier
bis fiinf Kolloquiumstermine statt, die fiir die eTutorinnen und eTutoren ver-
pflichtend sind. Das Kolloquium hat die Funktion, die Inhalte der Qualifizie-
rung zu vertiefen, aber auch neue Themenbereiche aufzugreifen, die fiir die
Téatigkeit als eTutor(inn)en von Relevanz sein konnen. So wird am Ende der
Praktikumsphase nochmals gezielt auf die Themen Qualitétssicherung, Evalua-
tion und Nachhaltigkeit der E-Learning-Projekte verwiesen.

Das Kolloquium erfiillt dariiber hinaus den Zweck des Austausches und der
Kommunikation der Studierenden untereinander. Neben dem inhaltlichen
Input stellen die Teilnehmenden ihre Projekte in Form einer Zwischenpréasenta-
tion dar. Mogliche Fragen oder Unklarheiten kénnen mit dem gesamten Ple-
num besprochen und geklart werden.

Der letzte Kolloquiumstermin ist jeweils fiir die Abschlussprasentationen der
eTutor(inn)en reserviert. Zu diesem Anlass werden auch die Betreuungsdo-
zent(inn)en eingeladen. Da die Prédsentationen benotet werden und die Veran-
staltung in einem offizielleren Rahmen als bisher stattfindet, stellt die Ab-
schlussveranstaltung immer einen Hohepunkt im Rahmen des Moduls sowohl
fiir die eTutorinnen und eTutoren als auch fiir die Modulverantwortlichen dar.

Universitas: Studierende wechseln die Rolle

Die , gelebte Universitas” hat die Ruhr-Universitdit Bochum in ihrem Leitbild
verankert. Darunter wird eine Gemeinschaft verstanden, die die Menschen ins
Zentrum stellt. Alle Mitglieder dieser Gemeinschaft sind voneinander Lernen-
de. Das Modul eTutoring ist ein Beispiel dafiir, dass diese Idee auch in der
Praxis verwirklicht wird: Lehrende nehmen gerne die Hilfe von Studierenden
an, um ihre Lehre zu verbessern. Studierende wiederum bringen ihr Potenzial
ein, um die Lehrenden bei der Realisation ihres E-Learning-Projektes zu unter-
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stiitzen. Wie dieser Rollenwechsel vom klassischen Studierenden zum Partner
des Dozierenden im Sinne des Universitas-Gedankens gelingt und wie dies
von den Studierenden wahrgenommen wird, soll im Folgenden im Mittelpunkt
stehen.

Vorbereitung auf den Rollenwechsel

Laut der Riickmeldungen der eTutorinnen und eTutoren ist es gerade die Zu-
sammenarbeit mit den Lehrenden, die das Modul eTutoring so besonders
macht. Wird es in den alltdglichen Seminarkontexten haufig so erlebt, dass es
eine klare Distanz zwischen Lernenden und Lehrenden gibt, so bricht die Zu-
sammenarbeit an einem gemeinsamen Projekt diese haufig auf. Dies kann so
weit gehen, dass Studierende selbst zu Experten werden, die die Lehrenden bei
ihrem E-Learning-Einsatz beraten und zum Teil sogar schulen.

Dass solch ein Rollenwechsel immer unproblematisch erfolgt, darf jedoch nicht
vorausgesetzt werden. Dabei sind es hdufig Vorbehalte der Studierenden, die
eine Zusammenarbeit ,auf Augenhohe” erschweren. Hier setzt die Einheit
Beratungskompetenz der Qualifizierungsphase an, die den Studierenden dabei
helfen soll, sich in ihre neue Rolle besser einzufinden. Genau genommen kon-
nen es gleich mehrere Rollen sein, in der sich die eTutor(inn)en wahrend ihrer
Praxisphase befinden: Sie sind Studierende, Teilnehmer(innen) an einem Opti-
onalbereichsmodul, Expert(inn)en fiir E-Learning, Berater(innen) einer/eines
Lehrenden und eventuell Tutor(inn)en von anderen Studierenden. Haufig
nehmen sie auch eine Mittlerposition zwischen den Lehrenden und den Studie-
renden ein. Kommen die eTutorinnen und eTutoren in ihrem eigenen Fachbe-
reich zum Einsatz, ist der Dozent bzw. die Dozentin eventuell auch schon aus
den eigenen Lehrveranstaltungen bekannt.

Damit aus den beiden Seiten eine , Gemeinschaft voneinander Lernender”
entstehen kann, werden die eTutorinnen und eTutoren zunéchst ermutigt, ihre
eigenen Potenziale zu ermitteln. Durch die fiktive Einnahme der Lehrenden-
perspektive wird zudem verdeutlicht, dass beide Seiten ein gemeinsames Ziel
verfolgen, den Erfolg des Projekts. Zudem wird aber auch darauf abgezielt,
dass die Studierenden sich nicht blof als ausfithrende Organe begreifen sollen,
sondern auch angehalten sind, eigene Ideen in das Projekt mit einzubringen.
Rollenspiele bieten den Studierenden schliefSlich die Moglichkeit, in einem
geschiitzten Raum das theoretisch Gelernte praktisch umzusetzen.
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Um eine zielgerichtete Umsetzung im Praktikum zu gewahrleisten, wird eine
Zielvereinbarung zwischen den eTutor(inn)en und ihren Betreuungsdo-
zent(inn)en abgeschlossen. Diese konkrete Planung und schriftliche Fixierung
der umzusetzenden Projekte hat den Vorteil der hoheren Verbindlichkeit ge-
geniiber der lose verabredeten Vereinbarung. Sowohl Studierende als auch
Lehrende haben so im Verlaufe der Umsetzung immer wieder eine Richt-
schnur, auch wenn diese Vereinbarungen im fortschreitenden Projekt noch
verdandert werden konnen.

Aus Sicht der Studierenden

Dass die eTutorinnen und eTutoren besonders den Erwerb neuer technischer
Kompetenzen positiv bewerten, liegt auf der Hand. Die Auswertung der Um-
fragen vor Antritt des Moduls ergeben, dass viele Tools, die den Studierenden
in der Qualifizierungsphase nahegebracht werden, zuvor in der Anwendung
unbekannt waren.’ Die durch die Qualifizierungsveranstaltung und die Vertie-
fung im Praktikum erworbene Medienkompetenz wird ,begeistert” aufge-
nommen, zumal das E-Learning als ,zukiinftig immer wichtiger werdendes
Element” in der Hochschullehre angesehen wird. Und auch fiir den Ubergang
in das Berufsleben wird der Stellenwert der Medienkompetenz von Seiten der
eTutor(inn)en hoch eingeschétzt. Zum Bereich der Medienkompetenz gehort
ebenfalls, dass die Studierenden ,sensibler fiir die Probleme in der E-Learning-
Umsetzung” wurden. So schrieb ein eTutor, dass er ein ,grofieres Verstandnis
dafiir entwickelt[e], wie schwierig es ist, die Waage zu halten zwischen unter-
stiitzenden Angeboten und zusétzlicher Belastung”. Durch die gewonnen Ein-
blicke ,hinter die Kulissen der Uni” wuchs auch das Verstdndnis fiir die Do-
zent(inn)en. Und dadurch dass die Studierenden ihre Erfahrungen aus dem
eigenen Lehralltag mit in die Projekte einbringen konnten, wuchs auf beiden
Seiten das Verstdndnis fiir die Gegenseite. Die Zusammenarbeit mit den Leh-
renden wurde als ,tolle Erfahrung” beschrieben, zumal diese die Ideen der
eTutor(inn)en ,meist offen aufgriffen”. Ganz deutlich wird dies in folgendem
Blog-Eintrag einer eTutorin: ,Besonders die Zusammenarbeit mit unserem
Dozenten empfinde ich als wirkliche Zusammenarbeit in dem Sinne, dass sich
jede Seite einbringt, Wiinsche dufiert oder Probleme anspricht, um dann eine
zufriedenstellende Losung fiir beide Seiten zu finden.”

3 Die im Folgenden wiedergegebenen Zitate stammen sémtlich aus den Blog-Eintrdgen und
Praktikumsberichten der eTutorinnen und eTutoren.
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Aber auch die eigene Perspektive verdndert sich bei vielen eTutor(inn)en durch
den Rollenwechsel. So wird das eigene Lernverhalten gerade dadurch ent-
scheidend reflektiert, dass nun Lehrmaterialien fiir andere Studierende lern-
forderlich aufbereitet werden sollen. Und auch die Bereitschaft, sich an den
Lehrveranstaltungen aktiv zu beteiligen, wird hinterfragt, wenn die eTu-
tor(inn)en selbst an deren Entwurf beteiligt sind, wie der Blog-Eintrag einer
eTutorin zeigt: ,Ist es nicht so, dass alle Studierenden, vornehmlich die Master-
studierenden, per Grundsatz hochmotiviert und interessiert sind? Scheinbar
nicht!” Bestdrkt durch die Erfahrungen aus dem eTutoring wollen viele eTu-
tor(inn)en auch nach ihrem FEinsatz ihre erworbenen Kenntnisse einbringen. So
gaben sie haufig an, sich von nun an offener an ihre Dozent(inn)en zu wenden
und ihnen Hilfe anzubieten, wenn den Studierenden z.B. die begleitenden
Online-Kurse oder Lehrmaterialien nicht optimal gestaltet erscheinen.

Erfahrungsbericht eines eTutors

Die Motivation am eTutoring teilzunehmen, konnen sehr divergieren. In mei-
nem Fall war es meine Dozentin, die mich fragte, ob ich Interesse hatte, sie bei
der Umsetzung ihres E-Learning-Projekts zu unterstiitzen. Die Aussicht, im
eigenen Fach an einem Projekt eng mit Lehrenden zusammenzuarbeiten und
dadurch im besten Falle einen kleinen Beitrag zur Verbesserung der Lehre
beisteuern zu konnen, waren dabei meine zentralen Motive der Teilnahme.
Dariiber sprach aber auch der erwartete Erwerb technischer und didaktischer
Kompetenzen eindeutig fiir die Teilnahme. Meine damaligen E-Learning-
Erfahrungen waren eher gering. Neben einigen computerunterstiitzten
Sprachkursen basierten meine Vorkenntnisse lediglich auf der bisherigen Ar-
beit mit der Lernplattform. In der Regel enthielten diese Kurse, die den Namen
,unterstiitzendes Online-Angebot” nicht verdienten. Erst nach langer Suche
durch verwaiste Ordner fand man einige PDF-Dokumente. Hin und wieder
wurden Online-Tests eingesetzt, die in ihrer Aufbereitung die Frage aufkom-
men lieffen, ob man sich tatsdchlich an einer Universitat eingeschrieben hat.
Dass diese Art des E-Learnings bei mir und meinen Kommilitoninnen und
Kommilitonen keine besonders hohe Erwartung an die computerunterstiitzte
Lehre im Hochschulbetrieb aufkommen liefs, bedarf keiner weiteren Erwéah-
nung. Dass E-Learning jedoch viel mehr umfassen kann als nur Tests, die man
stupide vom heimischen Schreibtisch durchklicken kann, wurde mir schnell in
der Qualifizierungsphase zum eTutoring klar. Neben der angenehmen Atmo-
sphére sind mir besonders die aufgezeigten Moglichkeiten, die das E-Learning
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an der Hochschule bieten kann, im Gedachtnis und die damit verbundene
Frage, warum mir all das, was mir in wenigen Stunden so eindrucksvoll pra-
sentiert wurde, in meinem bisherigen Unialltag nie begegnet war. Nach dem
kurzen Uberblick iiber die E-Learning-Tools der RUB gab es dann noch am
ersten Tag die Einfiihrung in das Blackboard. Hier war es besonders die Ein-
fachheit, die mich tiberraschte. Nach nur vier Stunden Einarbeitung schien ich,
gemessen am Ergebnis, die Lernplattform schon weit intensiver und umfas-
sender zu nutzen als die Vielzahl meiner bisherigen Dozentinnen und Dozen-
ten. Ahnlich informativ und abwechslungsreich gestaltete sich auch der Rest
der Woche, wobei mir auch die Grenzen des E-Learnings bewusst wurden.
Bedingt durch einen Streik der Verkehrsbetriebe wurde aus dem urspriinglich
als Prasenztermin konzipierten dritten Tag ein Experiment. Wir lernten nun E-
Learning per E-Learning. Was ich mir als gemditliches Lernen bequem von zu
Hause vorstellte, entpuppte sich als anstrengendes Szenario. Die konzentrierte
Arbeit am Computer erforderte viel Selbstdisziplin und ohne die konkreten
Arbeitsauftrage sowie Impulse und Riickmeldungen der Dozentin wére die
Produktivitat dieses Tages deutlich zuriickgegangen. Auf diese Weise wurde
mir einschldgig bewusst, was mir am Tag zuvor in der didaktischen Einheit
noch theoretisch zu vermitteln versucht wurde: E-Learning ist kein Selbst-
zweck, sondern muss in ein grofleres didaktisches Konzept eingebettet sein
und die Lerner bendtigen viel Unterstiitzung von Seiten der Lehrenden. Gut
geriistet und doch wissend, dass die grofsen Fragen wohl erst noch kommen
wiirden, ging es dann zur Dozentin. Gemeinsam mit ihr entwarfen meine
Teamkollegin, die ich in der Blockveranstaltung zum ersten Mal traf, und ich
ein Konzept fiir die blended Learning-Veranstaltung. Wir iiberpriiften die Vor-
schlage der Dozentin dahingehend, was wir in der Qualifizierungswoche ge-
lernt hatten, und brachten auch selbst Ideen ein, die iiberwiegend begeistert
aufgegriffen wurden. Uns war schnell klar, dass viel Arbeit auf uns zukommen
wiirde, aber wir hatten erneut etwas iiber das E-Learning gelernt: Es kann auch
Spafs machen. Aus den Voriiberlegungen entwickelte sich eine Blended Learn-
ing-Veranstaltung, in deren Prasenzphase Online-Ressourcen prasentiert wur-
den, die der Erarbeitung des Lernstoffes dienlich waren, wahrend online z.B.
Diskussionen weitergefiihrt wurden, fiir die in der Unterrichtseinheit selbst die
Zeit fehlte. Es ware illusorisch zu sagen, dass alle Kommilitoninnen und Kom-
militonen durch unseren Einsatz zu begeisterten E-Learning-Anhdngern ge-
worden wiren. Deutlich war erkennbar, dass die Diskussionen im Forum, je
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weniger sie gesteuert wurden, allméhlich verflachten oder ganz zum Erliegen
kamen. Auf der anderen Seite bewiesen die Riickmeldungen, dass besonders
die multimediale Ausrichtung und die gute Verzahnung zwischen Présenz-
und Onlineteil von den meisten Studierenden als groier Mehrwert empfunden
wurden. Fiir mich personlich war die Teilnahme am Modul eTutoring ein gro-
Ber Gewinn. Neben dem Einblick in die Welt des E-Learnings war besonders
der Blick hinter die Kulissen einer universitdren Lehrveranstaltung sehr inte-
ressant. Wenn der Optionalbereich seine Daseinsberechtigung dadurch erklart,
dass hier neben der fachwissenschaftlichen Ausbildung berufsbildende Zusatz-
und Schliisselqualifikationen vermittelt werden sollen, so ist dies im Modul
eTutoring bestens verwirklicht. Seit der Beschéftigung mit dem E-Learning ist
mein Blick fiir diese Art der Lehre geschérft. Viele E-Learning-Projekte haben
seitdem mein Studium bereichert und mir das Lernen erleichtert. Entscheidend
ist hierbei die Erkenntnis, dass es nicht zwangsldufig die grofsen Projekte seien
miissen, die die Lehre nachhaltig verbessern. Oft waren es gerade Kleinigkei-
ten, z.B. die Ermoglichung der Kollaboration durch die Schaffung von virtuel-
len Kommunikationsrdaumen oder der ermoglichte Perspektivwechsel durch
einen gut geplanten Einsatz des Diskussionsforums, die mir halfen, schwierige
Inhalte besser zu verstehen.

Die Entwicklung des Moduls

Vom Projekt zur Daueraufgabe

Das Modul eTutoring startete im Wintersemester 2006/07 mit 14 Teilneh-
mer/innen aus sechs Fachbereichen. Das Modul hatte zu diesem Zeitpunkt
noch Projektcharakter und befand sich in der Erprobung. Nach den sehr posi-
tiven Riickmeldungen wurde fiir das Sommersemester 2007 eine erneute
Durchfiithrung geplant. Seit dem Start des Moduls bis zum Wintersemester
2011/12 konnten bislang 280 studentische eTutorinnen und eTutoren ausgebil-
det werden, die in 18 Fachbereichen tatig waren. Viele von ihnen wurden und
werden aufgrund ihrer Qualifikation als studentische Hilfskrifte an verschie-
denen Lehrstithlen sowie auch im E-Learning-Team (RUBeL-Team) der RUB
beschiftigt.

Seit dem Sommersemester 2009 werden aufgrund der hohen Nachfrage zwei
eTutoring-Durchgédnge in jedem Semester angeboten. Dadurch erhohen sich
nicht nur die Teilnehmerzahl, sondern auch der zu leistende Arbeitsaufwand

231



Universitas

und der Personaleinsatz. Das Modul avancierte damit zur Daueraufgabe der
Stabsstelle eLearning.

Aufgrund der zunehmenden Nachfrage von Studierenden und Lehrenden und
der ausdriicklichen Befiirwortung des Rektorats werden ab dem Sommerse-
mester 2009 die Kapazititen fiir die Qualifizierung von eTutorinnen und eTu-
toren deutlich erhoht. (Thillosen & Hansen 2009, S. 140)
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Abb. 3: Die Grafik zeigt den Verlauf der Teilnehmerzahlen seit dem Start des Moduls zum
Wintersemester 2006/07

Weiterentwicklung durch Feedback

Fiir die Entwicklung und Fortfithrung des Moduls eTutoring sind den Modul-
verantwortlichen die Riickmeldungen der Teilnehmer(innen) besonders wich-
tig. Nach Abschluss der Qualifizierungsphase findet jeweils eine ausgedehnte
Feedbackrunde statt. Zudem werden Evaluationsbogen an die Studierenden
herausgegeben, um eine detaillierte Riickmeldung zur Veranstaltung zu erhal-
ten. Aufgrund dieses Feedbacks wurde die Qualifizierungsphase vor einigen
Semestern von fiinf auf sechs Veranstaltungstage ausgeweitet. Dadurch konnte
die tdgliche Schulungszeit um eine bis eineinhalb Stunden reduziert werden.
Ein Grund dafiir war, dass auf der einen Seite die Konzentration und die Auf-
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nahmefdhigkeit der Studierenden in den Nachmittagsstunden rapide abnahm
und auf der anderen Seite viele Teilnehmer(innen) neben dem Studium und
vorwiegend in den Abendstunden Nebenjobs zur Finanzierung des Studiums
nachgingen. Stetig wird versucht, das Modul den sich verdandernden Anforde-
rungen und neuen Entwicklungen im E-Learning-Bereich anzupassen. So wur-
de zum Beispiel in den vergangenen Semestern die Lerneinheit zum Thema
Web 2.0 ausgebaut und Konsequenzen aus den Verdnderungen im Urheber-
recht in der Qualifizierungsphase thematisiert.
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iStudent — Campusdienste fur Studierende im Zeitalter
von Smartphones und Pads

Zusammenfassung

Die Entwicklung der iPhones, iTabs und Android Smartphones fiihrt auch zu
neuen Anwendungen auf dem Campus. Die neue Mobilkommunikationstech-
nik verspricht, dass Studierende, Angestellte und Géste der Hochschule etliche
ihrer Tatigkeiten zukiinftig effizienter ausfiihren kénnen.

Die Entwicklung der Technologie fiithrte in den letzten Jahren zu folgen Neue-
rungen: iPADS, Android Smartphones, NFC (Near Field Communication),
Apps (neue Sichtweise fiir Programme), Gesten-Erkennung, Sprach-
Erkennung, Navigation sowie Cloud Computing.

Die Universitdt Bremen entwickelt daher im Rahmen des EU geférderten Pro-
jektes People (Smart Cities) fiir den Campus Bremen und die iiberregionale
Nutzung u.a. folgende Dienste: App fiir den Zugriff auf Stud.IP (Nachrichten,
Raume, Personen), Studiumsplaner, Handybasiertes Zugangssystem fiir Rau-
me, Handybasiertes Zugangssystem zu PCs (Single Sign On via Smartphone),
Terminabstimmung mit Kommilitonen per Handy. Weiterhin wurde eine App
fiir die Kleingruppen-Bildung mit NFC Handys entwickelt. Diese erlaubt es in
dezentraler Weise Kleingruppen (Lerngruppen) beizutreten und die wichtigen
Daten (Name, Telefonnummer, Email-Adresse) durch blofies kontaktloses An-
einanderhalten der Smartphones auszutauschen. Der Dozent bekommt ab-
schlielend eine Liste mit den Kleingruppen und Teilnehmern.

Dieser Beitrag gibt einen ausfiihrlichen Eindruck der Neuentwicklungen im
Projekt und dokumentiert die Evaluation.

iPhones und Pads zur Unterstiutzung der Lehre

Der Siegeszug der Smartphones [Gartner] [AndroLib] [Com] und Pads ist
kaum noch aufzuhalten. Die Notebook-Verkdufe haben die von stationdren
PCs langst {iberholt, Tabletts boomen und Smartphones {iberholen alle: Vorhe-
riges Jahr wurden erstmals weltweit mehr Smartphones verkauft als Note-
books, Desktop-PCs, Tabletts und Netbooks zusammen (!). Dieses ist ein
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Zeitpunkt, um erneut dariiber nachzudenken, ob und wie der aktuell verfiig-
bare Geratepark auch Studierende, Dozenten und Mitarbeiter der Forschung
und Verwaltung in besonderer Weise unterstiitzen kann. Aufier neuen Forma-
ten, Gewichtsklassen und Rechenleistungen weisen aktuelle Modelle aber auch
technologisch etliche Neuerungen auf:

Technologie Genereller Nutzen Nutzen in der Lehre

1 Format
Smartphone

Sehr lange Betriebszeit,
Touchscren, intuitive Eingabe

Jederzeit mobil nutzbar, Campus
Management Systems

2 Format Pad Lange Betriebszeit, Touchscren, Speziell Anwendungen nutzbar

(Tablett)

groRer Bildschirm

Beschleunigung
s-Sensoren

Intuitive Bedienung

Speziell Anwendungen nuzbar

NFC (Near Field
Communication)

Sichere Kommunikation (iber eine
kurze Distanz (Bezahlfunktionen,
Zugangskontrolle,..)

1. Austausch von
Personeninformation

2. Zeitlich befristete
Zugangsberechtigung zu
Raumlichkeiten

3. Identifikation flr z.B.
Buchausleihe

4. Bezahlfunktion fur Mensa und
Cafeteria

Integration in
Cloud

Ablage von Daten in zentralen
Server-Farmen, transparente

Jederzeit Zugriff auf umfangreiche
personliche Datenbestande.

Computing Nutzung von Compute-Servern

Infrastruktur Nutzung von Web-basierten
Anwendungen.

Netzwerkzugan | Breitband-Netzwerkzugang lber Da Eduroam an nahezu allen

g via WLAN, verschiedene Infrastruktuen deutschen Hochschulen verfiigbar

UMTS und LTE

ist, sind aktuelle Gerate permanent
und Uberwiegend kostenfrei
vernetzt.

Tabelle 1: Innovation aktueller Technologie (2012)




Gerrit Kalkbrenner, Timo Lotze, Oliver Neugebauer

Bei jeder neu eingefiihrten Technologie ist der manisch-depressive Zyklus zu
beobachten. Zunachst werden hohe Erwartungen an eine neue Technologie
insbesondere in Hinblick auf ihre Nutzbarkeit fiir die Lehre gestellt. Die nach-
folgende depressive Phase evolviert die Mehrwerte der jeweiligen Entwicklun-
gen. Tabelle 1 zeigt aktuelle Innovationen von IT-Produkten. Insbesondere
NFC (Near Fild Communication) bietet viel Potenzial etliche Prozesse auf dem
Campus zu vereinfachen. Daher wurde in den aktuellen Entwicklungen hie-
rauf eine gewisse Wichtigkeit gelegt. Ein Problem ist der geringe Verbreitungs-
grad von NFC-fahigen Handys in Deutschland. In Korea z.B. sind bereits NFC-
basierte Bezahlsysteme iiblich. Deutschland hat hier einen gewissen Nachhol-
bedarf. Die Hoffnung liegt auf den Studierenden, die als tiberwiegend technik-
affine Gruppe eine andere Herangehensweise innehat, als etwa Altere.

Abbildung 1: NFC Smartphone fiir Tiir6ffnung

EU-Programm Smart Cities

Die Moglichkeit zu diesem Projekt gibt eine EU-Férderung im Rahmen des EU-
Rahmenprogrammes Smart Cities. Hierbei werden Vorhaben finanziert, die
das Leben in Stadten durch Technologie attraktiver machen sollen [Smart Ci-
ties]. Das Vorhaben erstreckt sich auf die Bereiche Smart Economy, Smart Mo-
bility, Smart Environment, Smart People, Smart Living und Smart Governance.
Projekte wurden in einer harten Wettbewerbsphase ausgewahlt, lediglich mit
50% und nur iiber 2 Jahre gefordert. Hier unterscheidet sich das EU-
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Forderinstrument von der bisherigen Praxis, da hier weniger Forschung son-
dern konkrete Losungen gefordert werden.

Projektpartner
Eingebettet in etliche Smart City Projekte besteht das People-Projekt aus fol-
genden Partnerprojekten:

Land Stadt Einrichtung Vorhaben
1 | Spanien Bilbao Anova IT Consulting, S.L. 3D W‘alll(lng Tou.r,
Allergieinformationssystem
2 | Frankreich Paris EADS Birgerportal, Verkehrsportal
3 | Griechenland | Thermi Logotech Parkleitsystem, Tourismus,

Luftverschmutzung

4 | Deutschland | Bremen Uni Bremen, BIBA, TZI Smart Campus

Tabelle 2: Projektpartner

In jedem Pilotprojekt werden unabhéngig Dienste fiir einen speziellen Bereich
exemplarisch entwickelt und erprobt, die dann anderen vergleichbaren Ein-
richtungen zugute kommen konnen. Es wird explizit nach Synergien gesucht.
Von zentraler Bedeutung ist die Schwerpunktsetzung auf das Open Innovati-
on-Konzept.

Konzept: Open Innovation

Im Gegensatz zu anderen Projekten, die ein Wasserfall-Modell verfolgen, wird
hier ein Open Innovation Prozess angestrebt. Der Begriff Open Innovation ist
zuriickzufithren auf Henry Chesbrough (Haas School of Business/University of
California, Berkeley) [Chesbrough 2003]. Open Innovation bezeichnet die Off-
nung des Innovationsprozesses von Organisationen und damit die aktive stra-
tegische Nutzung der Aufienwelt zur Vergrofierung des Innovationspotenzials.
Das Open Innovation-Konzept beschreibt die zweckmaifiige Nutzung von in
das Unternehmen ein- und ausdringendem Wissen, unter Anwendung interner
und externer Vermarktungswege, um Innovationen zu generieren. Von zentra-
ler Bedeutung sind der Outside-In-Prozess und der Inside-Out-Prozess. Hierbei
wird Wissen und Erfahrung der Community abgefragt und genutzt. Ergebnisse
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wiederum kommen direkt der Community zugute. Das Konzept geht von ca.
halbjahrlichen Innovationszyklen aus, in denen Versionen herausgebracht
werden, von Nutzern getestet (Living Lab) und mit den Ergebnissen der Nut-
zerstudien weiterentwickelt werden.

Das Bremer Vorhaben

Der Bremer Part fokussiert den Universitiats-Campus. Die inzwischen gute
Verfiigbarkeit von Smartphones unter den Studierenden fiihrt zu mehrwert-
trachtigen Erweiterungen der existierenden Festnetzinfrastruktur. Die kon-
zeptgemadfle unmittelbare Einbeziehung der Bremer Studierenden fiihrt zu
folgender Projektstruktur:

Universitidt Bremen
Struktur

Kernentwickler
5 Personen

Haupt-Entwickler Team
Projektgruppe mit 23 Personen

Alpha & Beta Nutzer, 500 Personen

Regulare Nutzer, 20’000 Persons

Abbildung 2: Bremer Projektstruktur
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Entsprechend der vorgesehenen Innovationszyklen kristallisierten sich in Um-
fragen und Interviews mit den spateren Nutzern folgende Dienste als techno-
logisch machbar (aktuelle Technologie) und sinnvoll (wiinschenswert) heraus:

Dienst

App fir den Zugriff auf Stud.IP (Lehrveranstaltungsverwaltungssystem) fir Nachrichten,
1 Raume, Treffen

2 Studiums-Planer auf dem Smartphone

3 Handybasiertes Zugangssystem flir Rdume

4 Handybasiertes Zugangssystem zu PCs (Single Sign On via Smartphone)
5 Terminabstimmung mit Kommilitonen per Handy

6 Bildung und Verwaltung von Kleingruppen mit NFC Smartphones

Tabelle 3: An der Universitat Bremen entwickelte Dienste

Ein ausgewdhlter Dienst wird anschlieBend genauer vorgestellt. Uber weitere
Dienste wird spater getrennt berichtet.

Bildung und Verwaltung von Kleingruppen mit NFC Handys

Studierende arbeiten oft in Lerngruppen. Dabei ist die Gruppenbildung oft ein
Problem, welches sich tiber die ersten Wochen eines Semesters hinziehen kann.
Ein App, das die Gruppenbildung erleichtert, kann diese Vorgénge vereinfa-
chen.

Die Kommunikation mit anderen Kursteilnehmern ist nicht mehr von einer
ortlichen Nahe abhingig und die Suche nach potentiellen Gruppenmitgliedern
kann beschleunigt werden. Zielsetzung der Arbeit ist die Suche nach einer
sinnvollen Mdglichkeit fiir die Entwicklung und Umsetzung einer dezentralen
Loésung fiir eine Gruppenverwaltungs-App. Hierbei soll mdglichst komplett
auf eine zentralisierte Server-Client-Architektur verzichtet werden.

Im Mittelpunkt stehen dabei die Analyse der Machbarkeit und die Entwick-
lung eines entsprechenden Konzepts zur Umsetzung. Ziel ist die prototypische
Implementierung dieser App fiir Android Smartphones. Dies soll auf der Basis
von E-Mail und Near Field Communication (NFC) geschehen. E-Mail wird
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hierbei zur Kommunikation, Synchronisation und Dateniibermittlung einge-
setzt. NFC wird fiir die Ubermittlung einzelner Datensitze benutzt.

Die Gruppenveraltungs-App soll dazu dienen studentische Arbeitsgruppen zu
organisieren und zu verwalten sowie Kommunikation und Informationsaus-
tausch zwischen den Gruppenmitgliedern zu erleichtern.

NFC

Fiir die Dateniibertragung auf kurze Distanz wurde in diesem Projekt NFC
[Langer10] verwendet. NFC arbeitet vergleichbar zu RFID. Uber eine kurze
Distanz kann ein Smartphone im Active Mode ein RFID oder ein anderes
Smartphone im Passive-Mode abfragen. Ab Android 4.0 gibt es ein neues API,
das den bidirektionalen Datenaustausch zwischen zwei Smartphones wesent-
lich vereinfacht. Vorgesehen sind auch NFC-SIM-Karten, die fiir die Verschliis-
selung der Dateniibertragung zustdandig sind.

Dezentrale und serverlose Architektur

Von grofier Bedeutung ist der vollstindige Verzicht auf einen zentralen Server.
Ein Ergebnis aus fritheren Projekten ist die Erkenntnis, dass es an Hochschulen
kaum moglich ist spezielle Server (nicht Email und WEB) und iiber einen ldn-
geren Zeitraum kostenfrei und zuverldssig zu betreiben.

Daher wird hier der Ansatz verfolgt vollstindig auf spezielle Infrastruktur zu
verzichten. Abgesehen von WLAN (WiFi, EDUROAM) oder UMTS sowie all-
gemeine Server fiir die Kommunikation von Email wird keinerlei Infrastruktur
verwendet. Die Speicherung aller Daten erfolgt dezentral auf den Smartphones
der Teilnehmer sowie des Dozenten. Durch die Wahl der Architektur entstehen
Konsistenzprobleme, die durch entsprechende Mafinahmen geldst werden.
Technisch wird fiir jede Lerngruppe ein ,Sprecher” (Head) ausgewiirfelt, der
alle Gruppenmitglieder jeweils {iber Anderungen informiert. Der hierdurch
entstehende Kommunikationsaufwand ist vertretbar.

Den Richtlinien zum Schutz persénlicher Daten entsprechend wird lediglich
Name, E-Mail-Adresse und Telefonnummer nach Freigabe den Teilnehmern
der Gruppe und dem Dozenten kommuniziert.
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Nutzung der App

Die

App wird wie folgt verwendet:

Schritt

Der Dozent annconciert seine Lehrveranstaltung im
Vorlesungsverzeichnis, im Stud.IP, seiner Homepage oder
gibt die Daten in der ersten Veranstaltung bekannt.

Mindestens eine Person aus der Gruppe erfasst die Angaben
zu einer Lehrveranstaltung. Dieses erfolgt durch manuelle
Eingabe der Daten, fotografieren eines QR-Codes oder durch
Auslesen eines vom Dozenten vorbereiteten RFID-Tags.

Indem die Studierenden einer Lerngruppe ihre NFC
Smartphones aneinander halten, tauschen sie Information zu
der Lehrveranstaltung, der gegenseitigen Email-Adressen
sowie Telefonnummern aus.

Studierende ohne NFC-Smartphones oder auch nicht
anwesende Studierende werden per Email einbezogen.
Teilnehmer werden angeschrieben und um Teilnahme
gebeten. Mit dem Beitritt zur Lerngruppe werden alle
wichtigen Daten auch zu den anderen Teilnehmern
kommuniziert.

Sobald mindestens einer der jeweiligen Gruppen-Mitglieder
sein NFC-Smartphone in die Nahe des NFC-Smartphones
des Dozenten halt, bekommt dieser eine Liste der Teilnehmer.

Am Ende des Vorgangs verbleibt auf dem Smartphone des
Dozenten eine vollstandige Liste der Teilnehmer, ihrer
Gruppenzugeherigkeit,  Email-Adressen  und  Matrikel-
Nummern.

Tabelle 4: Reihenfolge Gruppenverwaltung

242




Gerrit Kalkbrenner, Timo Lotze, Oliver Neugebauer

Group E

group 1
th

Create new Group

Ckay

Close

Build Group NFC
Lecture Mode

Contact Group

Abbildung 3: Beispiele von Bildschirmen der dezentralen Gruppenverwaltungs-App
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Folgende Graphik dokumentiert einige Kommunkationsvorgange zwischen
den Teilnehmern (Abbildung 4). Ersichtlich ist, dass die Konsistenzprobleme
durch zusatzliche Kommunikation (Sync-Nachrichten) geldst werden.
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Fazit

Die Ergebnisse nach dem ersten Innovationszyklus sind vielversprechend.
Aktuell werden die entwickelten Dienste mit Probanden evaluiert. Interviews
halten Wiinsche, Erwartungen und Nutzungsweisen fest. Der nédchste Innova-
tionszyklus wird identifizierte Funktionen implementieren.

Das Open Innovation-Konzept scheint aufzugehen. Es formiert sich eine dau-
erhaft schlagkriftige Gruppe, die auch spiter unabhédngig von EU-
Fordergeldern Dienste weiterentwickelt und ausbaut. Alle wichtigen Einrich-
tungen der Universitiat Bremen (ZfN-Zentrum fiir Netze, ZMML-Zentrum fiir
Multimedia in der Lehre, Studentenwerk, Bibliothek, Fachbereiche) sind invol-
viert. Diesen sei fiir Ihre Mitarbeit hiermit gedankt.
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Verlassliche IT-Infrastruktur fur die Anforderungen
schulischer IT von morgen

Zusammenfassung

Grundlage fiir den erfolgreichen Einsatz digitaler Medien in Schulen ist eine
leistungsfahige, robuste IT-Infrastruktur, die fiir alle Beteiligten beherrschbar
sein und gleichzeitig ein hohes Mafs an Flexibilitdt aufweisen muss. Schulen
haben hier nur selten eine Vorreiterrolle eingenommen, was zu Frustration und
damit zur Verhinderung eines breiten, zielfiihrenden Einsatzes digitaler Medi-
en gefiihrt hat.

Eine solche robuste infrastrukturelle Grundlage — die durch gegenwartig hau-
fig vordergriindig diskutierte Versprechungen von reinen Webldsungen oder
Cloudcomputing keinesfalls iiberfliissig wird — fehlt als tatsdchlich flachende-
ckende Losung nicht nur in Berlin, sondern auch in anderen Bundeslandern.

Im Rahmen des Projektes "eGovernment@School" implementiert die Berliner
Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft eine zentral admi-
nistrierte IT-Infrastruktur zunachst fiir die Verwaltungen der Berliner Schulen.
In Modellprojekten werden dariiber hinaus Losungen fiir den schulpadagogi-
schen Bereich erprobt, die in der Infrastruktur bereits integriert sind. Strate-
gisch bestimmte Kennzeichen dieser Infrastruktur sind ein hohes Maf§ an In-
tegration der eingesetzten Komponenten miteinander, die Verwendung
erprobter und mit Herstellerhaftung und -support versehener Open Source
Software sowie die sorgfaltige Abwagung der Vorteile zentraler Steuerung mit
den Anforderungen an Flexibilitat vor Ort und Autonomie von Schulen.

Die damit verbundenen Aufgaben reichen von Auswahl, Beschaffung und
Integration von Hardware, Netzen und Software, iiber die Einfithrung eines
zentralen Identitymanagementsystems zur Integration zentraler oder externer
Dienste bis hin zur Datenaufbereitung, um Politik und anderen Bedarfstrdgern
gesicherte Entscheidungsgrundlagen zu liefern. Eine weitere wichtige Aufgabe
ist die Entwicklung eines den Anspriichen von Schulen gerecht werdenden
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Supportkonzeptes. Mit der derzeit laufenden Implementierung dieser Lésung
an den Berliner Schulen wird nicht nur die Grundlage fiir einen modernen und
effizienten IT-Betrieb an Schulen gelegt. Vielmehr werden dadurch die Grund-
lagen gelegt fiir die kontrollierte und wirtschaftliche Verwendung neuer An-
sitze wie die Integration Cloud-, bzw. Web 2.0-basierter Anwendungen in
Unterricht und Verwaltung sowie die Verwendung mobiler Gerite, die sich
auch im Besitz von Schiilern oder Lehrern befinden kénnen.

Die gesammelten Erfahrungen der Umsetzung des Projektkonzepts ermogli-
chen Lessons Learned und erlauben Ausblicke auf notwendige néachste Schrit-
ten und Uberlegungen fiir die mittelfristige Zukunft des Themas schulische IT-
Infrastruktur, die tiber den Berliner Projektrahmen hinausreichen.

Die Schulische IT von morgen im Zeitalter des
eGovernment

Vorbemerkung

Die folgenden Ausfiihrungen basieren auf Grundlagen, die durch eine enge
Zusammenarbeit zwischen dem Berliner Senat, dem Land Bremen und dem
Losungsanbieter Univention als ,Work in Progress” einer kontinuierlichen
Anpassung und Weiterentwicklung unterliegen. Zu verweisen ist insbesondere
auf das Whitepaper ,Gemeinsames Arbeitspapier Verldssliche IT-Infrastruktur
fiir Schulen” der Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft in Bremen, der Se-
natsverwaltung fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung in Berlin und der
Univention GmbH vom 22.9.2010 sowie auf Einzelbeitrdge der Autoren (siehe
Referenzen). Auf Einzelverweise im Text wurde verzichtet.

Das Projekt eGovernment@School Berlin

In Berlin wird durch die Senatsverwaltung fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung seit 2008 ein Projekt ,,eGovernment@School” durchgefiihrt, das erstma-
lig den Rahmen fiir eine ganzheitliche Strategie der Informationstechnik (IT)
im Berliner Schulsystem schafft. Hintergrund ist die stetig zunehmende Bedeu-
tung moderner Informationstechnologien im Schulbereich, wobei verschiedene
Handlungsfelder gleichzeitig beriihrt sind:

¢ eEducation: Der Trend zur Nutzung neuer Medien und IT-gestiitztem
Unterricht ist ungebrochen und fiihrt zu einem Grundanspruch auf eine

249



Verlissliche IT-Infrastruktur

stetige Verfligbarkeit von entsprechenden Infrastrukturen und Systemen
im Schulalltag und auch ortsungebunden.

e eServices&Communication: Im Zuge des Internetbooms steigen die Erwar-
tungen von Eltern und Schiilern, aber z. B. auch von Bewerbern (Lehr-
amtsanwirtern etc.) und Offentlichkeit an die Bereitstellung von allgegen-
wirtigen Online-Dienstleistungen und Kommunikationsumgebungen
auch im Schulbereich deutlich an.

e eEvaluation: Die nicht zuletzt infolge der PISA-Diskussion deutliche Zu-
nahme an Daten und Informationsbedarf zur Qualitétssicherung und Eva-
luation bis hin zur , Verbraucherinformation” iiber Schulen im Internet ist
ohne entsprechende IT-Losungen kaum angemessen zu bewaltigen.

* eAdministration: Zur Verwaltung und Steuerung von Schule vor Ort aber
auch ganzen landesweiten Schulsystemen werden moderne, vernetzte und
funktional ausgebaute IT-Verfahren zur Ressourcensteuerung und Digita-
lisierung des Backoffice benétigt, wobei auch hier mobile Verfiigbarkeit
der Systeme erwartet wird.

Neben den sich hier fiir die Akteure im Schulsystem ergebenden funktionalen
Moglichkeiten und Potenzialen der neuen Technologien ist ein zentraler As-
pekt ihrer Nutzbarmachung die ,, Vernetzung” der IT-Systeme und Infrastruk-
turen. Anwender erwarten heute — haufig bereits gepragt durch private Nut-
zungsgewohnheiten - einen moglichst einfachen Zugriff auf verschiedene
Systeme und Datenbestdnde von einer Stelle aus z.B. in Form von Web-
Portalen. Im Hintergrund erfordert diese Vernetzung fiir die IT einen erhebli-
chen technisch-organisatorischen Koordinierungs- und Bereitstellungsauf-
wand. Der Siegeszug des Internets fiihrt dariiber hinaus auch dazu, dass die
Grenzen zwischen privater, offentlicher und beruflicher Nutzung der neuen
Technologien verwischen. Fragen des Datenschutzes und der IT-Sicherheit
stehen deshalb ebenfalls im Raum und fiihren zu einer potenziellen Verunsi-
cherung der Beteiligten, wenn beispielsweise Lehrkrifte ihren Heimarbeits-
platz oder mobile Gerdte sowohl fiir berufliche als auch fiir private Zwecke
nutzen wollen.

Ausgangsituation
Bereits mit langerem Vorlauf wurde in Berlin die Nutzung neuer Medien und
Technologien fiir den Unterricht systematisch verfolgt und gefoérdert. Seit 2005
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wurden die diesbeziiglichen Mafsnahmen in einem eEducation Masterplan
zusammengefiihrt. Der Masterplan setzte einen eindeutigen Schwerpunkt auf
die didaktische, lehr- und lernbezogene IT- und Mediennutzung, hatte aber
den Bereich der systematischen Bereitstellung einer geeigneten und standardi-
sierten IT-Infrastruktur bereits initial mit einbezogen. Zu nennen ist hier insbe-
sondere ein heute an mehr als 400 Schulen installierter standardisierter Schul-
server fiir den padagogischen Bereich. Hinzu kommen zentral und
standardisiert beschaffte Ausstattungen mit PCs, Notebooks oder aktuell auch
Interactive Whiteboards. Zur berlinweiten professionellen Verankerung des
Masterplans im Schulsystem wurde eine Steuerungs-Struktur etabliert, die
unter zentraler Leitung durch die Senatsverwaltung sogenannte IT-
Regionalbetreuer fiir die zwolf Berliner Bezirke umfasste, die wiederum tiiber
sogenannte IT-Betreuer in jeder Schule eine Gesamtkoordination der Umset-
zung des Masterplans unterstiitzten. Hierfiir wurden Lehrerinnen und Lehrer
mit einer entsprechenden Stundenerméfiigung eingesetzt. Erganzt werden
diese Mafinahmen durch Leitprojekte, in denen z.B. Lernmanagementsysteme
wie Moodle mit zenraler Unterstiitzung genutzt werden konnen und die sich
auch auf die Bereitstellung von Content beziehen. Ein darauf abgestimmtes
Fortbildungsprogramm sichert den Kompetenzaufbau der Lehrkrifte ab.

Die Implementierung des Masterplans beruht steuerungssystematisch auf einer
,indirekt-spezifischen Anreizsteuerung”, indem fiir vorgegebene Themen und
Bereiche Mittel zur Finanzierung oder auch Co-Finanzierung bereitgestellt
wurden und eine Diffusion der Technologieaneignung im Zeitverlauf unter-
stiitzen. Die Ausrichtung auf die Bewilligung von entsprechenden Mitteln im
Rahmen einer Forderstrategie fiir schulische Initiativen und Projekte hatte den
Effekt, dass die Eigeninitiative und die jeweiligen Bedarfe, Ausgangsqualifika-
tionen und Bediirfnisse der Schulen vor Ort einen relevanten Einfluf fiir die
Einfithrung und Nutzung von IT im Schulalltag hatten, wobei die Qualifizie-
rung und Absicherung der lehrbezogenen IT im Unterrichtsgeschehen im Vor-
dergrund steht (siehe Beitrag von Nikolai Neufert in diesem Band). Die Forde-
rung ist an eine Selbstverpflichtung der Schulen gekniipft, die
Qualitatsanspriiche des Masterplans zu erfiillen.

Einordnung im Gesamtrahmen
Im Zusammenhang mit der Bereitstellung von Infrastrukturen in der Flache
und im Sinne eines , Grundanspruchs an Verfiigbarkeit” im gesamten Schul-
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system, wie sie im Bereich der Schulverwaltung unumgénglich ist, stellte sich
die Fragen nach einer Gesamtbewertung der schulischen IT-Nutzung, die iiber
den Bereich eEducation in bisherigem Verstdndnis hinausgehen. Zur Vorberei-
tung des inhaltlich weiter gefassten Projekts eGovernment@School und einer
einheitlichen betriebenen IT-Architektur wurde in den Jahren 2008/2009 zu-
néchst sowohl in den Schulen als auch in den Abteilungen der Schulverwal-
tung auf der Grundlage vorliegender Informationen und Befragungen eine
Grundbewertung zum Status Quo der IT-Nutzung und Steuerung vorgenom-
men. Hierbei wurden die eingangs genannten vier ,.e’s” insgesamt betrachtet.

Im Ergebnis musste eine Unterversorgung mit modernen Technologien sowohl
in der ,Tiefe” im Sinne der Vielfalt und Komplexitat von IT-Funktionen als
auch in der Breite im Sinne der flichendeckenden Versorgung mit integrierten
Basisfunktionen konstatiert werden: Wahrend grofiere Schulen zum Teil bereits
iiber ausgefeilte IT-Systeme fiir ihren Verwaltungsbereich, Websites, Online-
zugriffe fiir Lehrkrifte, Schiiler/innen und auch Eltern etc. verfiigten, war ein
erheblicher Teil insbesondere der kleineren Schulen noch nicht mit solchen
modernen IT-Systemen ausgestattet. Neben der Schulgrofle hatte auch die in-
dividuelle Affinitdt von Schulleitungen oder engagierten Lehrkréften Einfluss
auf die IT-Versorgung der Schulen.

Bereitstellung, Betrieb und Administration von IT-Infrastruktur und -Anwen-
dungen in Schulen lagen haufig im direkten Verantwortungsbereich der Schu-
len selbst, insbesondere wenn nicht Teilentlastungen durch Férderprogramme
wie den eEducation-Masterplan eingetreten waren. Diese Schulen miissen
eigene Ressourcen (Personal, Geld und Zeit) aufwenden, um Netzwerke, Si-
cherheits- und Berechtigungskonzepte zu realisieren und um Computer und
Software anzuschaffen und diese zu installieren und zu administrieren. Die
primaren Folgen davon sind, dass Lehrdeputate nicht vollstandig fiir den Un-
terricht verwendet werden konnen, weil Lehrer Zeitbudgets fiir diese Aufga-
ben benétigen oder — im Falle des Einsatzes externen Supports — dass die ohne-
hin knappen finanziellen Ressourcen solcher Schulen in einem zu hohen Mafse
belastet werden.

Waéhrend diese Primérfolgen durch die (haufig durch Forderprogramme nur
temporér ermoglichte) Aufstockung von Zeit- und Finanzbudgets noch I6sbar
erscheinen konnten, fiihrt die stark individualisierte Verantwortung der Schu-
len fiir die dort eingesetzte Informationstechnologie zu einer Reihe von weit-
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reichenden sekundaren Problemen, insbesondere wenn der Gesamtrahmen
von eGovernment@School in Betracht gezogen wird:

Gerade kleinere Schulen verfiigen nur in Ausnahmefillen {iber das fiir den
sicheren, effizienten und zuverlédssigen Betrieb von IT-Infrastruktur not-
wendige Fachwissen. Auch verfiigen sie nicht {iber die notwendigen Res-
sourcen, dieses Wissen dauerhaft aktuell und verfiigbar zu halten oder um
externe Dienstleister effizient zu steuern. Die Folgen davon sind wenig ef-
fiziente, unzuverldssige und oft auch unsichere schulische IT-Umge-
bungen, die nur von wenigen ,, Experten” bedient werden konnen und von
vielen Lehrerinnen und Lehrern wegen ihrer zunehmenden Komplexitat
eher gemieden werden. Als weitere Folge von Kompetenz- und Ressour-
cenmangel existieren in vielen Féllen Sicherheits- und Datenschutzproble-
me etwa im Zusammenhang mit der eigenstdndigen Bereitstellung von
Diensten im Internet durch Schulen.

Eigenstdndig von Schulen realisierte Losungen fiihren zu hochgradig indi-
vidualisierten IT-Infrastrukturen fiir den Schulbetrieb; jede Schule benutzt
fiir Standardproblemstellungen individuelle Losungen, dies erschwert die
Einarbeitung von Lehrern, die neu an einer Schule unterrichten und macht
die Nutzung von IT-Ressourcen wie PC-Laboren durch Lehrer, die nur
vertretungsweise an einer Schule unterrichten, in vielen Fallen unmaoglich.

Individuell realisierte Schul-IT-Losungen sind im Vergleich zu Standardlo-
sungen teuer, ohne dass sie durch das Merkmal der individuellen Realisie-
rung einen zusitzlichen Mehrwert bieten. Es wird nicht effizient einge-
kauft, dieselben Probleme werden mehrfach gelost, das heifst die ohnehin
knappen Ressourcen fiir Bildung werden nicht effizient eingesetzt.

In vielen Schulen koénnen die dort realisierten Schul-IT-Umgebungen nur
durch ein hohes ehrenamtliches Engagement einzelner Lehrer, Eltern oder
Schiiler sowie durch Spenden aus der lokalen Wirtschaft betrieben werden.
Dies stellt ein Risiko fiir einen dauerhaften und zuverlédssigen Betrieb der
jeweiligen Infrastrukturen dar, weil die entsprechenden Ressourcen jeder-
zeit wegfallen konnen und dies im Fall von Eltern oder Schiilern regelma-
Big mit dem Ausscheiden von Schiilern tun.

Nur wenige administrative Aufgaben miissen aus padagogischen Griinden
tatsachlich durch die Schule bzw. durch Lehrkréfte selbst iibernommen
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werden. Zu diesen Aufgaben kann beispielsweise das Sperren einzelner
Schiiler von der Nutzung des Internets, das Verteilen von digitalen Ar-
beitsinhalten und -aufgaben, die Entscheidung dariiber, welche Internetin-
halte fiir eine Unterrichtssituation oder Schiilergruppe angemessen sind
oder dariiber, ob Unterrichtsergebnisse tatsdchlich ausgedruckt werden
diirfen, gehoren. Das Anlegen neuer Benutzer oder die Zuordnung zu
Klassen und Kursen kann automatisiert geschehen und soll keine wertvol-
len Lehrerressourcen in Anspruch nehmen.

e Trotz der in Berlin durch den eEducation-Masterplan deutlich verbesserten
Situation, stehen die Schulen vor erheblichen Herausforderungen durch
die hohe Figendynamik der aktuellen Innovationsdynamik der IT inbe-
sondere in Fragen der Konvergenz der Systeme und Mobilitdtsanspriiche
der Nutzer.

Grundlagen zur Erfillung der Anforderungen an schulische IT-Infrastruktur

von morgen

In der Informationstechnologie gibt es zwei langanhaltende Mega-Trends, die
auch vor Schule nicht halt machen und die Art und Weise, wie wir zukiinftig
mit IT arbeiten, grundlegend und nachhaltig verdndern werden. Diese beiden
Trends sind die Ablosung des klassischen PC durch unterschiedliche — zum
Teil heute noch gar nicht bekannt — Gerédte wie Smartphones, Tablet-PCs oder
Thin Clients sowie das Cloud-Computing.

Cloud-Computing

Durch die zunehmende Verfiigbarkeit von Internetverbindungen mit hohen
Bandbreiten sowie durch ein hohes Mafi an Standardisierung im Bereich der
Internettechnologien sind die Voraussetzungen dafiir geschaffen worden, nicht
nur einzelne Anwendungen sondern ganze IT-Infrastrukturen nicht mehr dort
wo sie bendtigt werden, sondern zentralisiert fiir eine grofie Zahl von Nutzern
zu betreiben. Ergebnisse wie Bildschirmanzeigen, Druckdateien oder Multime-
diainhalte werden dann iiber das Netz an das Endgerat geliefert und dort aus-
gegeben. Genauso werden Benutzerinteraktionen vom Endgerit entgegenge-
nommen und an die zentral betriebene Anwendung geliefert. Der Wandel zu
diesem als ,, Cloud-Computing” bezeichneten Produktions- und Auslieferungs-
modell von IT wird allgemein auch als Industrialisierung von IT bezeichnet.
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Neben Herausforderungen insbesondere in den Bereichen Netzverfiigbarkeit,
Datenschutz und Datensicherheit sowie Herstellerabhangigkeiten, bietet Cloud
Computing fiir Anwender erhebliche Vorteile:

e FEin hoher Standardisierungsgrad, bessere Hardwareausnutzung und ins-
besondere Skaleneffekte ermoglichen eine deutlich wirtschaftlichere Be-
reitstellung von IT.

e Gerade im Vergleich zur Produktion von IT in sehr kleinen Einheiten wie
in Schulen ermoglicht Cloud-Computing eine deutlich hohere Qualitit,
weil die Produktion so erfolgt, wie sie nur beim Betrieb grofier Rechnen-
zentren moglich ist.

e  SchlieSlich ermoglicht Cloud-Computing die verbrauchsbezogene Abrech-
nung von Leistungen. Anwender miissen nicht mehr in Hardware, Soft-
ware oder Personal investieren und das Risiko erfolgreichen Betriebs tra-
gen sondern zahlen nur fiir die von ihnen genutzten Leistungen.

Das Ende der PC-Ara

Die zunehmende Verbreitung von Smartphones, Tablets und anderen Endgera-
ten, die hinsichtlich ihrer Leistungsfahigkeit vielen PCs nicht mehr nachstehen,
aber jederzeit verfiigbar sind, der zeitgleich zunehmende Anteil von Anwen-
dungen, die nicht mehr auf einem PC installiert, sondern lediglich mit Hilfe
eines Webbrowsers aufgerufen werden, fiithrt mittelfristig dazu, dass der klas-
sische (Microsoft Windows basierte) PC, der heute das dominierende Endgerat
ist, seine Bedeutung verlieren und durch eine Vielzahl unterschiedlicher Gerate
mit unterschiedlichen Betriebssystemen und Softwareausstattungen abgelost
werden wird. Dabei gibt es eine schon heute sichtbare Selbstverstarkung dieses
Trends: Weil immer mehr Nutzer beispielsweise mit iPads oder Android-
basierten Gerdaten auf Anwendungen und Daten zugreifen, setzen Anwen-
dungshersteller zunehmend auf plattformunabhéngige Bereitstellungstechno-
logien wie HTML5, was die Bedeutung des Windows-PCs weiter herabsetzt
und zu einer zusatzlichen Diversifizierung der Endgeratelandschaft bei gleich-
zeitiger Standardisierung der Bereitstellungswege fiir Anwendungen fiithren
wird.

Konsequenzen
Fiir die Zukunft kann deswegen erwartet werden, dass Anwender — unabhin-
gig davon, ob es sich dabei um Lehrer, Verwaltungsmitarbeiter, Schiiler oder
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Eltern handelt — auf die fiir sie wichtigen Anwendungen und Daten jederzeit,
von jedem Ort und jedem Gerit aus zugreifen und damit arbeiten kénnen wol-
len. In einer Welt, in der dies insbesondere mit allen Endverbraucher- und
vielen eGovernment-orientierten Anwendungen moglich ist, werden Lehrer
und Schiiler zu Recht nicht mehr akzeptieren, in der Schule auf den jederzeit
moglichen Zugriff auf Wissen zu verzichten und Anwendungen nur deswegen
nicht benutzen zu konnen, weil sie auf einem PC gerade nicht installiert sind
oder Daten sich in einem nicht erreichbaren Netzwerk befinden.

Eine verldssliche IT-Infrastruktur, die schulische Anforderungen an IT von
morgen erfiillen will, muss sich diesem Paradigmenwechsel stellen und die
Voraussetzungen dafiir schaffen. Gleichzeitig soll sie die Handlungs- und Ent-
scheidungsfahigkeit von Schulen nicht unnétig einschranken und muss insbe-
sondere die im Bereich von Datenschutz und Herstellerabhéngigkeiten liegen-
den Herausforderungen von Cloud-Computing adressieren.

Notwendig ist deswegen zunichst eine verldssliche, zentral verwaltete und
sichere Netzwerkinfrastruktur mit zeitgemafien Bandbreiten zu allen Schulen,
um den Zugriff auf Ressourcen im Internet, auf zentral betriebene Anwendun-
gen oder Cloud-basierte Dienste iiberhaupt zuverldssig zu ermoglichen. Not-
wendig ist aber auch ein verldssliches ,Ende” dieser Infrastruktur in den Schu-
len, das ihnen den Betrieb nicht nur von Anmeldediensten, Datenablagen oder
Druckern unabhéngig von zentralen Diensten, sondern auch die Zwischen-
speicherung bandbreitenintensiver Inhalte ermoglicht, wie sie beispielsweise
bei der Verteilung von Software oder der Darstellung von Multimediainhalten
anfallen.

Eine wesentliche Voraussetzung fiir den sicheren Betrieb von zentralen An-
wendungen oder Cloud-Diensten sowie fiir die Kontrolle des Zugriffes darauf
und die Abrechnung ist auflerdem ein schuliibergreifendes Identitymanage-
mentsystem. Schon ein zentral betriebener E-Mailserver macht es erforderlich,
dass dieser Zugangsinformationen der zugreifenden Benutzer {iberpriifen
kann. Und insbesondere bei von externer Seite angebotenen Anwendungen
wird sich die Abrechnung ggf. danach richten, wieviele Benutzer wie lange mit
den entsprechenden Anwendungen arbeiten, so dass hier ein Zuordnung zu
den entsprechenden Schulen notwendig wird.

256



Michael Wilmes, Peter Ganten

Bemerkungen zur Architektur der IT-Infrastruktur fir die Berliner Schulen

Aus den beschriebenen Anforderungen ergeben sich die folgenden Eckpunkte
fir die Architektur der zurzeit im Roll-Out befindlichen IT-Infrastruktur, die
als Ausgangspunkt fiir die Integration weiterer Bereiche dienen kann:

1.

Im Mittelpunkt der Losung stehen zentrale Benutzerdatenbanken. Diese
werden mit einem Verzeichnisdienst realisiert und enthalten im wesentli-
chen die fiir Identifikation, Authentifizierung und Autorisierung von Be-
nutzern bendtigten Informationen sowie Informationen zur Zuordnung
dieser Personen zu Gruppen und Rollen. Dadurch wird ein Konzept reali-
siert, welches bestimmte Rollen (Gast, Schiiler, Lehrer, Schuladministrator,
Administrator etc.) bereits definiert und einfach erweiterbar ist.

Zentral im Bereich der Senatsverwaltung ist eine Infrastruktur bestehend
aus Verzeichnisdienst und zentral bereitgestellten Anwendungen (im
Schulverwaltungsbereich beispielsweise die Schulverwaltungssoftware
und im edukativen Bereich perspektivisch zentrale Dienste wie Lernporta-
le) realisiert.

Die sichere Kommunikation von Systemen, Diensten und Anwendungen
mit dem Verzeichnisdienst erfolgt zertifikatsbasiert. Hierzu wird eine ei-
gene - liber den Verzeichnisdienst gesteuerte - Public-Key-Infrastructure
(PKI) realisiert. Daneben werden jedoch auch Sicherheitskontexte mit ei-
nem geringeren Sicherheitsniveau unterstiitzt. Dies wird durch selektive
Replikation dafiir geeigneter Datenteilmengen auf weitere Verzeichnis-
dienstserver, die nur einen lesenden Datenzugriff ermoglichen, realisiert.
Solche Sicherheitskontexte konnen beispielsweise dem mobilen Zugriff auf
Lerninhalte aus dem Internet dienen.

Fiir die Bereitstellung schulspezifischer Dienste und Daten werden Schul-
server realisiert. Diese befinden sich entweder in den Rdumen der betref-
fenden Schule selbst oder in einem Rechenzentrum und kénnen als physi-
kalische oder virtuelle Server realisiert sein. Die Schulserver erhalten
ebenfalls durch selektive Replikation die fiir die betreffende Schule rele-
vante Teilmenge der Benutzerdaten aus dem Verzeichnisdienst (beispiels-
weise also nur die Benutzerdaten der an der betreffenden Schule angemel-
deten Benutzer). Sie sind damit unabhingig von der Erreichbarkeit des
zentralen Verzeichnisdienstes voll funktionsfahig und sichern durch die
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Moglichkeit der lokalen Datenablage das Selbstbestimmungsrecht der
Schulen {iber ihre Daten. Gleichzeitig wird iiber den zentralen Verzeich-
nisdienst eine logische Gesamtsicht auf alle Daten und Systeme ermdglicht.

5. System- und Infrastrukturmanagement sind eng mit der Benutzerdaten-
bank verbunden und nutzen denselben Verzeichnisdienst. Alle Systeme
und viele Dienste benutzen eigene Benutzerkonten mit denen sie sicher,
zertifikatsbasiert und authentifiziert auf die Infrastruktur zugreifen. Uber
Benutzerberechtigungen wird dabei sichergestellt, dass die betreffenden
Systeme nur die fiir sie zugelassenen Funktionen und Daten verwenden
konnen. So wird beispielsweise gewahrleistet, dass ein Schulserver, der ja
Teile der Benutzerdatenbank halt, nur die ihm zugeordneten Benutzerkon-
ten sehen kann, weil die Berechtigungen seines Benutzerkontos keine wei-
teren Rechte beinhalten. Im Fall einer Entwendung des betreffenden Schul-
servers werden somit keine Daten anderer Schulen entwendet.

6. Aus Sicherheitsgriinden erfolgt der Zugriff auf Daten und Dienste aus dem
Internet ausschliefilich iiber ein zentrales Gateway. Dieses Gateway ge-
wahrleistet einen sicheren und authentifizierten Zugriff, es ermdglicht au-
Berdem eine schnelle und einfache Implementierung von Sicherheitspolici-
es und eine verhiltnisméafig einfache Pflege dieser sicherheitskritischen
Systemkomponente. Schulen miissen sich deswegen nicht mit den stren-
gen Sicherheitsanforderungen fiir die Bereitstellung von Daten und Diens-
ten im Internet auseinandersetzen.

7. Ebenso soll der Zugriff aus den Schulen in das Internet iiber ein zentrales
Gateway erfolgen. Uber dieses Gateway lassen sich grundlegende, fiir alle
Schulen geltende Sicherheits- und Filterregeln realisieren, an dieser Stelle
werden auflerdem zentrale Viren-, Spam- und Contentfilter realisiert.

Diese Architektur bietet die Moglichkeit, auf einfache und standardisierte Wei-
se alle an Schulen benétigten Basisdienste wie beispielsweise Rechnerverwal-
tung, Softwareverteilung, Netzwerk- und IP-Management, Druckeradministra-
tion, Anmelde- und Domaéanendienste oder Datenablagen zentral verwaltet
bereit zu stellen. Sie stellt auflerdem die sichere Plattform fiir den Datenaus-
tausch dar. Den Schulen kann dabei im Rahmen eines vordefinierten Rollen-
und Berechtigungskonzeptes die Moglichkeit zur Administration der fiir sie
relevanten System- und Benutzereigenschaften ermoglicht werden. Beispiele
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dafiir sind das Anlegen neuer Datenfreigaben oder Drucker oder das Zuriick-
setzen des Passwortes eines Benutzers.

Die Infrastruktur stellt gleichzeitig die Plattform fiir die Realisierung von
eGovernment-Anwendungen und weiteren schulspezifischen Applikationen
und Diensten dar, die in der Regel zentral bereitgestellt werden konnen. Diese
Anwendungen sind mit dem Identitymanagementsystem integriert und kon-
nen ebenfalls zentral gepflegt werden. Zu solchen Anwendungen und Diensten
gehoren:

1. die Internet-Gateways mit Firewalls, Content-, Spam- und Virenfiltern
sowie ggf. Intrusion Detection

2. E-Mail- und Collaboration-Plattformen
3. Lernplattformen

4. Portale fiir den mobilen Zugriff auf Anwendungen und Daten sowie fiir
den Zugriff von zuhause.

Auswahl und Bereitstellung vieler Anwendungen kann fiir die Schulen Portfo-
lio-orientiert erfolgen. Das bedeutet, dass die Schulen aus einem Angebot
(Portfolio) gepriifter und standardisierter Pakete wihlen konnen. Beispiele
dafiir sind Joomla (Content-Managementsystem, beispielsweise fiir den Auf-
bau von Internet-Auftritten von Schulen), Mediawiki, Moodle oder ein digita-
ler Lehrerkalender.

Abschlieflend sei auch noch ein weiterer, hdufig unterschatzter Vorteil einer
einheitlichen Plattform hervorgehoben: In Berlin ist es gelungen mit den Be-
schiftigtenvertretungen eine Dienstvereinbarung iiber den Aufbau von
eGovernment@School abzuschlieffen und auch der Datenschutzbeauftragte des
Landes ist in den Prozess eng eingebunden. Hierdurch entsteht eine vollig
neue Qualitdt der gemeinsamen Handlungsfahigkeit der verschiedenen Stake-
holder beim gemeinsamen Aufbau der bei der Aneignung der neuen Techno-
logien notwendigen organisatorisch-technischen Kompetenzen.
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MyMobile — Mobiles Lernen mit dem Handy: Herausforderung
und Chance fur den Unterricht oder das Smartphone als
,digitales Schweizer Taschenmesser” verstehen

Zusammenfassung / Projektziele:

Handys und Smartphones spielen im Alltag von Kindern und Jugendlichen
eine immer grofiere Rolle. Dabei ist die Funktion des Telefonierens nur eine
von vielen Nutzungsmoglichkeiten an den mobilen Gerdten (siehe JIM-Studie
2011). Mit dem FEinsatz des Handys in der Schule ging medien+bildung.com
das Experiment MyMobile - Handy im Unterricht ein. Ziel des Projekts ist es,
die Moglichkeiten und Einsatzbereiche fiir den Unterricht und das individuelle
Lernen auszuloten.

Im Zentrum des padagogischen Ansatzes des Projekts steht die Frage, welchen
Beitrag das Handy im Hinblick auf verschiedene Aspekte des schulischen
Handelns leisten kann. Diese Aspekte sind die Integration des informellen
Lernens in den Unterricht, die Nutzung der Alltagskompetenzen der Schiiler/-
innen als sog. ,,naive Experten”, das Einbeziehen der Handlungs- und Medien-
raume der Schiilerinnen und Schiiler sowie die technischen Ressourcen der
kleinen Multimedia-Gerite.

Das Projekt MyMobile hat sich das Ausleuchten von unterschiedlichen Unter-
richtssituationen vorgenommen und beschreibt didaktische Mdoglichkeiten bei
der Verwendung des Handys. Die technologischen Innovationen unterliegen
heute einer standigen Veranderung und zeigen deutlich das rasante Wachstum
im Bereich Mobiles Lernen. Vermutlich wird in weiteren finf Jahren die
Smartphone-Vollausstattung bei Schiilern erreicht sein. Heute liegt sie laut JIM-
Studie 2011 des Medienpéadagogischen Forschungsverbunds bei 96% fiir Han-
dys und 25% bei Smartphones. Die im Projekt hauptsachlich genutzten Projekt-
bzw. Schiilergerdte waren mehrheitlich ,Handys” und wiirden bei einem jetzi-
gen Projektstart wahrscheinlich durch Smartphones abgeldst werden. Mobiles
Lernen ist dabei ein umfassender Begriff, der technisch betrachtet alle tragba-
ren Gerdte mit einbezieht. Von Buch bis Tablet-PC nutzt diese Form des Ler-
nens die Moglichkeit ,immer und tberall”, eben mobil, auf Wissensarchive
zuzugreifen und zwar unabhangig vom Gerét (Friedrich 2012).
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Das Projekt MyMobile hat u.a. in den Unterrichtsfachern Mathematik, Natur-
wissenschaften und Deutsch Entwicklungs- und Lernkontexte der Schiiler/-
innen entdeckt und konnte damit an das Unterrichtsgeschehen andocken.

Ziel des Projekts war es, ,Kommunikationsbriicken” in die Alltagswelten zu
bauen und sinnvoll fiir Lernprozesse zu nutzen. Dabei beziehen sich die Ak-
teure auf das Konzept von , conversational threads” im Sinne von Diana Lau-
rillard und die didaktischen Eckpunkte zum Mobilen Lernen nach Bachmair.
Die wissenschaftliche Betreuung erfolgte durch Prof. Ben Bachmair. Diese Zu-
sammenarbeit ermoglichte ein Projekt, in der sich Theorie und Praxis auf Au-
genhohe begegnen und voneinander lernen konnten.

Die Umsetzung des Projektvorhabens

Bereits mit dem Projekt taschenfunk hat medient+bildung.com vor allem die
kreativen Moglichkeiten des Handys in der Ganztagsschule erprobt, mit My-
Mobile halt das Handy Einzug in den Fachunterricht. Das Projekt MyMobile
sah vor, dass der Einsatz von Handys im Unterricht im Schuljahr 2009/2010 an
sechs verschiedenen Schulen erprobt und in einer Publikation dokumentiert
wurde.

Fiir Schiiler/-innen sind Handys ein standiger Begleiter, Kommunikationsmittel
und auch Statussymbol. Schulleitungen und Lehrkréfte empfinden das Handy
in der Schule hingegen meist als Storfaktor. Ein aktuelles Konzept von Medi-
enkompetenz muss jedoch das Thema Handy beriicksichtigen und durchaus
kritisch die damit einhergehenden Probleme beleuchten. Handys sind eine Art
,Schweizer Messer” der digitalen Medientechnik. MyMobile zielt darauf, diese
Eigenschaften als mediales Universalwerkzeug fiir den Fachuntericht fruchtbar
werden zu lassen. Das Projektteam konnte Lehrer/-innen dafiir interessieren
und hat mehrere Partnerschulen zur Umsetzung in Rheinland-Pfalz gewinnen
konnen. Die Praxisaktivititen von MyMobile starteten im September 2009 und
werden in verschiedenen Kooperationen auch nach dem Pilotprojekt fortge-
fiihrt (www.mymobile-online.de).
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Ab hier:

(7

iz
4

Handyverbot fiir Schiiler!

Abb. 1: Beim Betreten des Schulgeldandes gelten meist , eigene Regeln”.

Mit dem Handy konnen sich Schiilerinnen und Schiiler nicht nur Handlungs-,
Lern- und Entwicklungsrdume erschlieflen, sondern sie selber generieren und
gestalten. Wenn der Unterricht dafiir offen ist, konnen diese Materialien an die
Lernaufgaben des Lernplans andocken. Bachmair beschreibt dieses Material als
sog. Nutzer generierten Kontext. Die Erfahrung aus MyMobile zeigen dabei
gute Ergebnisse, beispielsweise beim Bezug von Mathematik in den Lebensall-
tag. Die Schiiler haben Videos zu verschiedenen Winkelgrofien gedreht und
konnten in einer spateren Unterrichtsphase das Thema ,Kugelkoordinaten”
mit GPS-Aktivitdten wie Geocaching verbinden.

Abb. 2: Handy und Cache liegen bereit, um Kugelkoordinaten mit GPS-Daten sinnvoll zu
verbinden.
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Hier kann es gelingen zwischen dem informellem Alltagslernen und den schu-
lischen Lernthemen eine Verbindung herzustellen. Die einfachste Weise dafiir
ist das Fotografieren einer Alltagssituation mit dem Handy, die dann im Unter-
richt reflektiert wird. Der Fremdsprachenunterricht an der Forderschule kann
neben den Vokalen aus dem Heft auch mit Begriffen aus dem Alltag ergénzt
werden. Die Schiiler/-innen fotografieren Begriffe, die ihnen auf dem Schulweg
und in der Freizeit begegnen. Die Foto-Vokabeln wie ,Sale”, ,Download” oder
,,Coffee to go” werden in das Vokabelheft aufgenommen. Die Fremdsprache
gewinnt so einen Alltagsbezug und erweitert den Wortschatz.

Womit wird gearbeitet?

Das Handy ist bereits ein multimedialer Mini-Computer, eine Schnittstelle der
Medienkonvergenz und dabei hochst mobil im Einsatz. Das Smartphone bietet
vergleichsweise noch mehr Moglichkeiten und ist mit einer funktionsfahigen
Internetverbindung und entsprechenden Apps ein ,, Alles-Kénner”.

Diese Funktionen und Schnittstellen sind im Alltdglichen und in der Schule
vielfdltig einsetzbar. Fiir Lernzwecke eignet sich das Handy als mobiler Multi-
media-Computer und bietet sich mit seiner standigen personlichen Verfiigbar-
keit an. Die JIM-Studie 2011 zeigt, dass die Medienausstattung mit Handys
sehr hoch ist. Inzwischen bieten diese Gerdte Medienfunktionen mit sehr guter
Qualitat an. Video-, Foto- und Musikanwendungen konnen aktiv eingesetzt
werden. Die Schiiler/-innen werden Produzenten von medialen Produkten. Als
Alltagsexperten nutzen sie Anwendungen auch fiir die Alltagsorganisation.
Kalender, Wecker und Navigation konnen aber auch fiir schulische Zwecke
genutzt werden, um beispielsweise Kleingruppenarbeit zeitlich zu strukturie-
ren.

Neben diesen Anwendungen und Apps stehen interne Speicher oder zusatzli-
che Karten mit hoher Kapazitat zur Verfiigung. Die vielfaltigen Moglichkeiten
zur personlichen Kommunikation per SMS, MMS oder Internet konnen eben-
falls zum Einsatz kommen. Besonders beim Einsatz mit Schiilern sind dabei die
anfallenden Kosten zu bedenken. In dem Projekt MyMobile kamen daher nur
kostenlose Anwendungen zum Einsatz. Das Recherchieren im Internet konnte
beispielsweise iiber das vorhandene Schulnetzwerk praktiziert werden.
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Alltagsorganisation Video
Kalender eigene Videoproduktion
Wecker @ Video-Player
Taschenrechner Schnittprogramm
NavilGPS
Schnittstelle Audio
Bluetooth Memo-Funktion
Datenkabel i Diktiergerat
Interaktives MP3-Player
Whiteboard Soundrecorder
Internet ; Kommunikation
WLAN-Router Telefon
Twitter SMS
Weblog MMS
Google Memo-Funktion
»Apps« Foto Cellcast

eigene Fotos machen
digitale Bildbearbeitung
Diashow erstellen

Abb. 3: Das Handy mit den Funktionen eines , digitalen Schweizer Messers”
(Bach/ Friedrich/ Risch 2011)

Die Leitlinien des Projekts

Das Handy als Kulturressource in der mobilen, individualisierten und
vernetzten Welt

Aus Sorge um die Personlichkeits- und Lernentwicklung der Kinder und Ju-
gendlichen verbieten die meisten Schulen die Nutzung des Handys im Unter-
richt oder auf dem Schulhof. Mobbing mit dem Handy oder Zugang zu ent-
wicklungsbeeintrachtigenden Websites per Handy sind dafiir einige der
Griinde. Dies sind jedoch auch fiir die Schule relevante Erziehungsaufgaben
und sollten von den Fachkréften offen angegangen werden. Die stindige Ver-
fiigbarkeit informeller Kommunikation wie SMS oder What's-App-
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Nachrichten scheint eine zielgerichtete Auseinandersetzung mit dem Lernthe-
ma schwer zu machen. Zuviel Ablenkung durch mediales Dauerrauschen sind
Griinde, das allgegenwartige Handy aus der Schule herauszuhalten.

MyMobile beschreibt den Einsatz des Handys jedoch auch als eine Chance zum
kritischen Umgang mit Medien und Teil der Medienkompetenzforderung.
Schliefilich ist das Handy/ Smartphone immer starker auch der Zugang zu
webbasierten Informationsquellen. Es erscheint mir daher widersinnig, dass
selbstverstandliche Nutzen in Familien und Freizeit aus dem Bildungsbetrieb
Schule auszusperren. Die Funktionen des Handys/ Smartphones miissen
selbstverstandlich von Fach zu Fach, von Klassenstufe zu Klassenstufe auf ihre
Sinnhaftigkeit zum Lernen gepriift werden. Diese Aufgaben konnen Fach-
gruppe oder Stufenteam gemeinsam erarbeiten.

Die Funktionsvielfalt der mobilen Gerite, besonders der individuelle und ver-
netzte Zugang zur Massenkommunikation, sind entscheidende Ressourcen fiir
das Hineinwachsen in die Informationsgesellschaft. Auch hier ist die Schule ein
Begleiter, ein Wegweiser zur kompetenten Nutzung und Lernraum zum Er-
proben von Kompetenzen. Dafiir sind zwei Zielrichtungen wichtig. Zum einen
geht es um das Handy als Lernressource. Zum anderen ist das Handy eine
Ressource fiir die Teilhabe an Gesellschaft und Kultur. Fiir die Schule steht die
Teilhabe an Bildung und formellem Lernen im Vordergrund.

Handy als Lern-Ressource: Alltagsexperten bringen informelles Wissen ein

Der Einsatz des Handys/ Smartphones kann als eine Kommunikationsbriicke
zwischen informellem Alltagslernen und dem Lernen, das der Lehrplan vor-
gibt fungieren. Die Offnung des Unterrichts fiir dieses Alltagswerkzeug ermdg-
licht didaktisch die Chance, die vielfaltigen Lernprozesse von Kindern und
Jugendlichen zu ergédnzen, zu verbinden, zu ,assimilieren” (Bachmair/Fried-
rich/Risch 2011).

Bereits Piaget betonte die Entwicklungs- und Lernchancen indem neu Erlerntes
und Unbekanntes in vertraute Zusammenhénge hineingebracht werden. Hier
setzt auch Bachmair’s Assimilationsansatz im Unterricht an. Er beschreibt da-
mit, wie Kinder und Jugendliche heute stindig vor Entwicklungsaufgaben
gestellt sind, die der Fahigkeit der Assimilation bediirfen. Webbasierte Ange-
bote dndern heute standig ihren , Look”, bieten neue Funktionen an oder fiih-
ren neue Datenschutzrichtlinien ein. Hier sind Kompetenzen gefragt, die den
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Alltagsexperten fordern. Die Schule darf sich nicht als isolierte Lerninsel sehen,
die keine Anbindung zu der digital vernetzten Welt hat. Eine assimilative Di-
daktik der Schule bietet Anschlussmdéglichen an informelles Lernen des All-
tags. Als eine Leitlinie dafiir beschreibt Bachmair das , Bauen” von Kommuni-
kationsbriicken. Werkzeug und Lern-Ressource ist dabei das Handy bzw.
Smartphone. Hier sind Fachkrifte gefordert, die ihren Schiiler/-innen den Wis-
sensvorsprung in Sachen Handytechnik ggf. zugestehen, aber als kritischer
Begleiter fiir das Erreichen der Lernziele zur Verfligung zu stehen. Schiilerin-
nen und Schiiler werden dabei als Experten der Alltagswelt anerkannt.

Situiertes Lernen als Raum fiir den Alltagsexperten

Die sog. Native Experts, die Alltagsexperten bendtigen Raum zum Entfalten
ihres Wissens. In einer 45-Minuten Taktung des {iblichen Schulalltags ist das
nicht optimal, aber moglich. Stichworte sind hier das Situierte Lernen, koopera-
tiver Wissensaufbau und Wochenplan-Unterricht.

Im Unterricht sollen auf diese Weise Raume eroffnet werden, in denen Schiile-
rinnen und Schiilern die Bedeutung eines Sachverhalts wie beispielsweise
,rechte Winkel messen” selber entwickeln. Diese Situationen bieten Lernpha-
sen, in denen neue, vernetzte, mobile und individualisierte Massenkommuni-
kationsmoglichkeiten zum Einsatz kommen kénnen. Hier bieten sich Handy
und Smartphone an, da die Funktionen optimal in einem Gerdt zusammen
gefiihrt werden.

Beispielsweise kann ein Text im Fach Deutsch mit einer Bildreihe von fiinf
Fotografien zusammengefasst werden. Die Schiiler/-innen kénnen eine Textin-
terpretation mit grafischen Elementen untermauern und einen Bezug zur eige-
nen Lebenswelt herstellen. In dem Projekt MyMobile konnte dies im Rahmen
des Unterrichtsthemas ,Zeitalter der Aufkldrung” in einer zwdolften Klasse
(Leistungskurs Deutsch) erarbeitet werden.

Der Einsatz des Handyvideos ist ebenso simpel. Schiiler/-innen erarbeiten kur-
ze Erklérstiicke nach dem Prinzip , one minute, one take”. In einer Einstellun-
gen werden in 60 Sekunden die wichtigsten Informationen in einem Kurzbrie-
fing formuliert und auf einer Lehr-Lern-Plattform wie Moodle abgelegt. Eine
Plattform wie Moodle kann als digitaler Aktenschrank zur Materialsammlung
und als Klassen-Archiv dienen. Auf diese Weise kénnen sich Schiilerinnen und
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Schiiler nicht nur Handlungs-, Lern- und Entwicklungsrdume erschliefien,
sondern sie selber generieren und anderen zur Verfiigung stellen.

Das Situierte Lernen macht es moglich, dass diese Nutzer generierte Kontexte
thematisch an die Lernaufgaben des Lehrplans anschliefen. Das Projekt My-
Mobile zeigt, dass diese Arbeitsform auch innerhalb einer Schulstunde reali-
sierbar ist, wenn die Beteiligten diese Arbeitsform kennen. Dabei wird der
lehrergeleitete Unterricht gezielt gedffnet und episodisch gearbeitet. Das heifst,
das Handy wird fiir eine bestimme Phase eingeschaltet und eingesetzt.

Diese Form der Aneignung und des selbststeuerten Lernens wurde in anderen
padagogischen Feldern eingesetzt und wesentlich anerkannt. Was im Rahmen
der auflerschulischen (Medien-)Pddagogik umgesetzt wird, kann in den schuli-
schen Kontext iibertragen werden. Ein ansprechendes Beispiel dafiir ist die
Ausstellung ,Moving Types” im Mainzer Gutenberg Museum. Der Besucher
kann mit einem kostenlos ausleihbarem iPad verschiedene Filmsequenzen und
Erklarstiicke abrufen, indem der entsprechende QR-Code eingescannt wird.
Die Form der Aneignung ermoglicht eine individuelle Auswahl der Inhalte

und bietet Chancen zur selbstbestimmten Wiederholung bzw. Zeiteinteilung.
Auch fiir den Unterricht konnen solche Phasen mit handygestiitzten Episoden
eine Chance sein, Lernen selbstgesteuert zu ermdglichen. Die Materialien stellt
der Lehrer bereit, eigene Materialien konnen diesen Fundus jedoch ergidnzen
und wiederum geteilt werden.

Abb. 4 und 5: Selbstgesteuertes Lernen mit mobilen Gerdten in der Ausstellung ,Moving
Types” des Gutenberg Museums in Mainz.
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Eckpunkte einer Didaktik des mobilen Lernens (nach Bachmair)

Ein Ziel des Handy-Einsatzes im Unterricht ist es, die typische Medienkultur
der Schiiler/-innen in die Lernformen der Schule zu integrieren. Dazu gehort
auch die auflerhalb der Schule erworbene Kompetenz im Umgang mit den
vernetzten digitalen Medien, die vom Computer bis zum Internet (Medienkon-
vergenz) reichen. Das Handy kann zudem den Lernerfolg in der Schule mit
neuen Lernformen fordern.

Warum?

Mobiles Lernen ist die didaktische Antwort auf die veranderte Medien- und
Lernkultur vieler Kinder und Jugendlicher. Die neue und sehr dominante Me-
dienkultur des Alltags ist individualisiert, mobil und konvergent.

Mobiles Lernen ist daher eine didaktische Antwort auf den aktuellen Individu-
alisierungsschub mit der mobilen und vernetzten Massenkommunikation. Eine
spezifische Didaktik des mobilen Lernens reagiert auf den aktuellen sozialkul-
turellen und technologischen Wandel, bei dem das alltdgliche Handy den all-
gegenwartigen und individuellen Zugang zu Kommunikation, Unterhaltung,
Konsum, Internet, Medienangeboten oder auch zu Wissensarchiven liefert. Mit
dem Einsatz des Handys im Rahmen von Unterricht und curricularem Lernen
tragt Schule der immer bedeutsamer werdenden Alltagsfunktion des Handys
als Multimediagerat Rechnung. Wichtig sind auch die Funktionen des Handys
als Zugangsmedium zum Web 2.0 und zu den verschiedenen sozialkulturellen
Milieus.

Zunehmende Bedeutung erhidlt das informelle Lernen ebenso durch die ab-
nehmende Reichweite schulischen Lernens. Mobiles Lernen ist eine didaktische
Antwort auf die wachsende Bedeutung des informellen Lernens und des
,Uberall-Lernens” auflerhalb der Schule sowie auf die hohe Zahl bildungsfer-
ner Risikolerner in der Schule. Gerade fiir bildungsferne Schiilerinnen und
Schiiler lasst sich mit dem Handy das informelle Lernen ihres Alltags in den
Schulunterricht integrieren. Das Handy erdffnet Chancen fiir die Assimilation
von informellem und formalem Lernen, indem es die vielfaltigen Themen und
unterschiedlichen Erlebnisweisen von Schiilerinnen und Schiilern einer frag-
mentierten Gesellschaft unterstiitzt. Ziel ist es, den schulischen Lernerfolg zu
fordern.
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Die Strukturmerkmale des mobilen Lernens (vgl. Bachmair/Friedrich/Risch
2011, S.5)

1. Mit dem Handy informelles Lernen in die Schule integrieren.

Das Alltagsmedium Handy bietet die Moglichkeit, informelles Lernen und
Wissen des Alltags in die Schule zu einzubinden. Es kann als Schnittstelle zwi-
schen der Kinder- bzw. Jugendkultur und dem gezielten Lernen im Unterricht
funktionieren.

2. Mit dem Handy Episoden situierten Lernens schaffen.

Das Handy und seine Nutzungsmoglichkeiten bieten neue Formen des situier-
ten Lernens. So ldsst sich der vom Lehrer geleitete Unterricht mit Episoden
handygestiitzter Schiileraktivititen verbinden. Bildlich formuliert, erweitern
die Lernplédtze der Schiiler (= Episoden des situierten Lernens) die Lernstrafie
des Lehrers (= Phasen des lehrergeleiteten Lernens)

3. Mit dem Handy Lern- und Medienkontexte generieren.

Das Handy ist ein Instrument, mit dem Schiiler und Lehrer neue Lernkontexte
schaffen. Diese Lernkontexte entstehen an der Schnittstelle der Medienkonver-
genz von Internet, Unterhaltungsmedien der Lebenswelt und der Schule. Die
mit dem Handy generierten Kontexte sind weit {iber die Schule hinausgreifen-
de Situationen. In diesen Situationen lernen Schiiler, indem sie selber ihr Wis-
sen schaffen konnen und Wissen nicht nur tibernehmen miissen. Handy gene-
rierte Kontexte sind Gelegenheiten zum situierten Lernen, die die LernstrafSen
der Schule zu Lernplédtzen erweitern. Diese Lernpldtze verbinden sie mit der
vernetzten Medienwelt.

4. Mit dem Handy Kommunikationsbriicken schaffen.

Das Handy und seine Nutzungsmoglichkeiten bieten Kommunikationsbriicken
zwischen Alltag und Schule. Kommunikationsbriicken sind Verbindungslinien
zwischen dem richtigen Leben auflerhalb der Schule und dem schulischen
Lernen.

Mit dem Handy die Schiilerinnen und Schiiler als Experten ihres Alltagslebens
in der Schule individuell aktiv werden lassen.
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Im Prozess der Individualisierung und Fragmentierung unserer Gesellschaft
werden Schiilerinnen und Schiiler zu vielféltigen Alltagsexperten. Dabei spielt
das standig verfiigbare Handy eine wichtige Rolle. Mit der Nutzung des Han-
dys auf den Lernstrafien des geleiteten Lernens und in den Episoden des situ-
ierten Lernens (Lernplétze) wird es moglich, die vielfaltigen Handlungs- und
Lernmuster der Schiilerinnen und Schiiler auch fiir den Lernerfolg in der Schu-
le fruchtbar zu machen.

MyMobile — Handyeinsatz im Unterricht - Ein Fazit

Das Pilotprojekt MyMobile — Mobiles Lernen mit dem Handy zeigt die Ergeb-
nisse des mobilen Lernens mit dem Handy in der Schule. Der Einsatz des
Smartphones und entsprechender Apps wurde bis 2010 aus Kostengriinden
vermieden. Die rasante Entwicklung zeigt jedoch deutlich, dass die Schiiler/-
innen zunehmend iiber Smartphones verfiigen und die Ausstattung sehr rasch
sehr gut wird.

Mit MyMobile konnte das Handy in verschiedenen Fachern erfolgreich einge-
setzt werden. Das Projekt bezieht Grund- und Hauptschulen, IGS und Gymna-
sium mit ein; auch eine Berufsbildende Schule ist mit dabei. Die Didaktik des
mobilen Lernens, besonders der Einsatz des Handys, konnte dabei neue Lern-
raume fur die Schiiler/innen schaffen.

Insgesamt wurde das Projekt von den teilnehmenden Schiiler/-innen und Leh-
rern als sehr positiv wahrgenommen und bewertet. Die Schiiler waren anfang-
lich iiberrascht, dass der Einsatz des Handys wirklich erlaubt war. Nach und
nach trauten sie sich ,ihr Handywissen” in die Umsetzung der schulischen
Aufgaben einzubringen. Sie beraten sich gegenseitig bei der Anwendung von
Software und geben sich Tipps zum Ubertragen von Daten auf den PC. Die
unterschiedlichen filmischen Ergebnisse, Fotos und Texte wurden innerhalb
der Klasse sehr interessiert aufgenommen und wirkten motivierend auf die
Stimmung innerhalb des Unterrichts. Auch technische Hiirden wurden ge-
meinsam angegangen. Die Lehrer/-innen waren erstaunt, was fiir eine Vielfalt
an technischen Funktionen und Gestaltungsmoglichkeiten tatsachlich genutzt
werden konnten. Besonders die Kamerafunktion konnte schon in der Grund-
schule aktiv eingesetzt werden. Hier war es wichtig, die Eltern in das Projekt-
vorhaben einzubinden. Die beteiligten Medienpddagogen/-innen konnten in
dem Projekt neue Einblicke in den Unterricht gewinnen und die Lehrer/-innen
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in ihrer Unterrichtsplanung unterstiitzen. Auch diese Erfahrung war fiir alle
Beteiligten wertvoll und wird in andere Projekte weitergetragen.

Die methodischen Ergebnisse aus MyMobile wurden in der Publikation Mobi-
les Lernen mit dem Handy: Herausforderung und Chance fiir den Unterricht
zusammengetragen. Flinfzig Lernszenarien beschreiben das praktische Vorge-
hen zu Handyeinsatz im Unterricht, die Anbindung an die Theorie des mobilen
Lernens und geben Anregungen fiir die Umsetzung im Unterricht. Der QR-
Code (Abb. 6) fithrt zu Materialien und Anleitungen, die auf www.mymobile-
online.de zur Verfiigung stehen. Dies sind u.a. , 10 goldene Regeln” zu ver-
schiedenen Funktionen des Handys und die Anleitung zu einem eigenen Kin-
derstadtplan im Netz.

Die Erfahrungen und didaktischen Innovationen aus sechs rheinland-
pfalzischen Schulen konnen auf weitere Bildungstrager transferiert werden,
sowie zusitzliche Technologien einbinden. Insbesondere die Didaktik des mo-
bilen Lernens kann hier als ein theoretisches Konzept zur Gestaltung von Lern-
szenarien herangezogen werden und die handlungsorientierten Konzepte in
der Praxis unterstiitzen. Hier werden die Bereiche Kompetenzentwicklung und
didaktische Innovation angesprochen. Bei dem Einsatz des Handys im Unter-
richt geht es nicht um neue Technik um der Technik Willen, sondern vielmehr
darum, neues Lernen zu ermdglichen. Das Handy und seine Nutzungsmog-
lichkeiten bieten u.a. Kommunikationsbriicken zwischen Alltag und schuli-
schem Lernen. Diese Aspekte schaffen dem Lernenden neue Zugangsmoglich-
keiten zu den Lerninhalten.
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Maren Risch arbeitet seit August 2007 als Medienpddagogin fiir m+b.com. Sie
ist aktiv in den Lernwerkstédtten Schule, Universitat und KiTa. Fachhochschul-
Studium fiir Sozialwesen (Hildesheim), sowie Medien- und Kommunikations-
wissenschaft und Pddagogik an der Universitdt Gottingen. Die Arbeit in der
Jugendhilfe war fiir sie der Einstieg in die Medienarbeit mit Jugendlichen.
Nach dem Uni-Abschluss erfolgte eine Zeit als selbststandige Referentin fiir
Medienpadagogik im gesamten Bundesgebiet. In den Fortbildungen fiir Erzie-
her/innen und Lehrkrifte konnte sie ihre langjahrige praktische Erfahrung und
die Kenntnisse um die Lebenswelt der Kinder einbringen. Medienpddagogi-
sche Projekte in Thailand, Luxemburg und den Vereinigten Arabischen Emira-
ten erweiterten ihre Kompetenzen im interkulturellen Bereich, der fiir die Situ-
ation an den Ganztagsschulen besonders wertvoll ist.

Als Teil des Mainzer Teams ist sie mit Lehrauftrdgen in der Lehrerausbildung
an der Universitdt Mainz beauftragt. In die Seminare fliefen die Erfahrungen
aus der Ganztagsschulpraxis ein und geben zukiinftigen Lehrkraften die Medi-
en als Werkzeug fiir den Unterricht in die Hand. Die Durchfiithrung zeigt einen
wunderbaren Synergieeffekt. Ergebnisse aus der Uni werden in andere Lern-
werkstdtten getragen und Ergebnisse aus den Schulen bringen die Studieren-
den zur Entwicklung von Unterrichtseinheiten. Der medienpadagogische Er-
zieherinnen Club wird von Maren Risch im Rahmen einer Promotion zur
Medienkompetenz in der frithkindlichen Bildung evaluiert.

Schwerpunkte: Erprobung Mobiler Medien im Unterricht, Video- und Trick-
filmarbeit, Fotografie, Promotionsvorhaben: ,Medienkompetenz in der vor-
schulischen Bildung”, Konzeption und Evaluierung eines Verbundprojektes.
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Freie Bildung: Web 2.0-Tools als Turéffner fur die Wirtschaft

Zusammenfassung

Flickr, Prezi, Mixxt, Twitter, oder Facebook — das ganze natiirlich per iPad. Wir
haben uns bereits die moderne Wunderwelt der so genannten Web 2.0-Tools
zu Nutze gemacht; die Vorteile und Moglichkeiten sind iiberwéltigend. Doch
kann man sie wirklich bedenkenlos im Bereich der Bildung — insbesondere der
Schule - einsetzen? Sind diese Dienste wirklich nur , Tools”, also reine Werk-
zeuge, oder doch eher gefahrliche Lockangebote? Wie steht es um das verstark-
te Engagement von grofien IT-Konzernen z.B. auf dem Schulbuchmarkt?

Ausgehend von den Erfahrungen wahrend des Studiums an der Padagogi-
schen Hochschule Karlsruhe und der langjahrigen Tatigkeit im Rahmen des
Projekts ,,Chaos macht Schule” [0] des Chaos Computer Clubs soll dieser Be-
richt als eine Art Warnung vor einem unkritischen Umgang der Padagogen —
und in Folge auch der Kinder — mit Hard- und Software sein. Zudem dient er
der Voriiberlegung, wie und ob das Thema fiir eine mdgliche wissenschaftliche
Ausarbeitung dienen kann.

Was ist ein Werkzeug?

Jede wissenschaftliche Disziplin hat ihre eigene Fachsprache. Es ldsst sich da-
her nicht vermeiden, dass es zu begrifflichen Unklarheiten kommt, wenn zwei
Fachgebiete — hier die Informatik und die Pddagogik — zusammentreffen. Im
vorliegenden Fall reicht allerdings ein grobes Alltagsverstandnis aus, um die
obige Frage zu kldren. Sie ldsst sich leicht mit einem Beispiel beantworten: Ein
Hammer ist ein Werkzeug.

Einen Hammer zeichnen einige interessante Eigenschaften aus. Er eignet sich
hervorragend um Négel in ein Brett zu schlagen, aber zum Sagen ist er unge-
eignet. Wenn man also eine Holzhiitte bauen will, benétigt man mehrere unter-
schiedliche Werkzeuge. Gliicklicherweise braucht man meist jeweils nur ein
Werkzeug einer Sorte, denn ein Hammer verschwindet — bis auf Verschleif —
nicht einfach, er verandert den Ausgangsstoff, wird nicht Teil des Ergebnis, des
Produkts. Das Produkt ist daher auch unabhingig vom Werkzeug, d.h. der
Nagel féllt nicht aus dem Brett, wenn der Hammer beispielsweise verloren
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wird. Zu guter Letzt muss ein Werkzeug immer benutzt werden. Ein Hammer
macht nichts von sich aus; weder andert er sich selbst, noch die Produkte ohne
einen initialen Anstof$ von aufen.

Diese grundlegenden Eigenschaften finden sich auch bei Softwarewerkzeu-
gen/-tools. Programme werden teilweise explizit nach diesem alltaglichen
Werkzeugbegriff modelliert. So schreibt Douglas Mcllroy [1] beispielsweise:

“This is the Unix philosophy: Write programs that do one thing and do it well. Write
programs to work together. Write programs to handle text streams, because that is a
universal interface.”

Riickiibersetzt in das Alltagsverstandnis bedeutet das, dass Werkzeuge genau
eine Aufgabe erledigen sollen, eben die, fiir die sie geschaffen wurden. Ist die
Aufgabe grofier, so braucht man mehrere Werkzeuge, die reibungslos zusam-
menarbeiten. Um das zu garantieren bendtigt man eine ,, universelle Schnittstel-
le”. Hier ist die Analogie problematisch, weshalb zum besseren Verstiandnis
folgende Gedanken wichtig sind:

* Nach der Anwendung eines Werkzeugs kann das Produkt fertig sein oder
weiterverarbeitet werden.

e Nach der Verarbeitung bestehen keine Abhdngigkeiten zwischen dem
Produkt und dem genutzten Werkzeug, d.h. eine Anderung am Werkzeug
hat keine Auswirkungen mehr auf das schon verarbeitete Produkt.

e Die Funktion von Werkzeugen bleibt gleich, es sei denn sie wird aktiv
gedndert.

Zusammenfassend lassen sich also folgende Merkmale sowohl im Alltagsge-
brauch, wie auch bei Programmen festhalten:

e  Spezialisierung auf eine Aufgabe

e mogliche Weiterverarbeitung des Produkts

e Produkt und Werkzeug sind nach der Verarbeitung unabhéngig
e Das Werkzeug wird nicht verbraucht

e Werkzeug verdndert sich nicht unbeabsichtigt

e Verwendungszweck ist nicht vorbestimmt
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e Aktivierung durch den Nutzer

Warum sind viele Web 2.0-Tools keine Werkzeuge?

Wenn Trent Batson [2] die Frage stellt, ob ein Auto ein Werkzeug ist, ist die
Antwort eigentlich klar: Ein Gabelstapler mag als Werkzeug gelten, aber ein
eigenes Auto ist viel mehr: Es steht fiir Mobilitdit und Unabhangigkeit. Thm
geht es nicht um die Technik, sondern um deren Bedeutung und Nutzen. Ana-
log argumentiert er im Rahmen von ePortfolios, dass diese ebenfalls kein
, Tool” sind, sondern fiir viel mehr stehen.

Auch aus einem weiteren Grund ist der Werkzeugbegriff fiir ePortfolios prob-
lematisch. Fiir Pddagogen ist zwar in erster Linie die Verwendung der Technik
in einem Lehr-Lern-Kontext und die daraus resultierenden Ergebnisse interes-
sant, doch darf die darunter liegende technische Schicht nicht ausgeklammert
werden — erst dort kann man namlich das eigentliche Werkzeug verorten. Lasst
man diese tieferen Schichten zu, fachert sich der Begriff des ePortfolios weiter
auf. Da eine scharfe Trennung der Begrifflichkeiten kaum moglich ist, folgt der
Versuch einer Begriffsklarung anhand einer Beispielgeschichte:

John Doe hat von ePortfolios gehort und will sie selbst in Form eines Blogs
ausprobieren. Er entscheidet sich daher fiir einen der vielen kostenlosen Anbie-
ter und erstellt sich ein Weblog bei wordpress.com. Hinter diesem Angebot
steht das Unternehmen Automattic. Die eingesetzte Software heifit ebenfalls
Wordpress; man kann sie sogar kostenlos unter einer freien Lizenz auf word-
press.org herunterladen.

Blog beschreibt hier die iibergeordnete Kategorie, die grundlegende technische
Idee. Die eigentliche Software ist eine Implementierung dieser Idee, sie ist im
technischen Sinne die Anwendung bzw. Application. Die eigentliche Anwen-
dung der Technik, also im Sinne eines Einsatzzwecks, ist das ePortfolio. Die
Technik wird in diesem Beispiel von einem Unternehmen als eine Dienstleis-
tung angeboten. Hier geschieht das in der Basisversion kostenlos, aber prinzi-
piell ist jedes Geschaftsmodell denkbar.

Blog Idee, Begriff, Technik
Wordpress-Software Implementierung (IT: Anwendung)
ePortfolio Anwendung, Sinn, Nutzung, Einsatzzweck
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Wordpress.com Service
Automattic Unternehmen

Der Werkzeugbegriff taucht hier gar nicht auf; er lasst sich am ehesten noch fiir
die konkrete Software-Implementation verwenden. Diese kann man als eine fiir
einen Einsatzzweck gerichtete Biindelung von Tools auffassen — im Gegensatz
zu einzelnen Tools, die zwar eine bestimmte Arbeit erledigen, deren Einsatz-
zweck allerdings nicht vorbestimmt ist.

Problem des Werkzeugbegriffs im Bereich der Bildung

Der Toolbegriff verbirgt Komplexitit, was durchaus legitim sein kann. Proble-
matisch wird es allerdings dann, wenn diese Vereinfachung das kritische Hin-
terfragen rein auf die Funktion einengt. Gerade da die meisten ,Tools” in
Wirklichkeit Dienstleistungen eines Unternehmens sind und meist komplexe
AGB und Datenschutzbestimmungen mit sich bringen, lohnt es sich hier ge-
nauer hinzusehen:

Viele der Angebote sind in einer Basisversion kostenlos verfiigbar, bieten aller-
dings auch kostenpflichtige Premiumdienste an. Konnen diese die laufenden
Kosten fiir die vielen nicht zahlenden Nutzer wirklich decken? Wenn nein, wie
finanziert sich der Dienst? Werbung? Nutzeranalyse?

Ein weiteres Themenfeld ist die Kontrolle iiber die Inhalte. Wer erstellt sie und
sind sie wirklich verldsslich bzw. vertrauenswiirdig? Was passiert mit eigenen
Inhalten, die man beim jeweiligen Dienst einstellt? Darf der Betreiber diese
verwenden, sie ohne Ankiindigung 16schen oder sie gar verkaufen?

In der heutigen Zeit geht man meist von standiger Verfiigbarkeit der Dienste
aus, doch selbst groSer Anbieter haben durchaus Probleme diese zu gewahr-
leisten [3]. Und was ist, wenn der Betreiber aufgekauft wird, bankrott geht oder
schlicht seinen kostenfreien Zugang einstellt?

Fiir die letzteren Falle sollte man vorgesorgt haben und die benétigten Daten
regelmafliig lokal abspeichern. Doch kann man das tiberhaupt? Bekommt man
diese nur in einem proprietaren Format, das nur der Anbieter lesen kann? Oder
erhdlt man nur die jeweiligen Endprodukte und muss beim Export auf die
Rohdaten verzichten?

278



Boris Kraut

Das konnte zu einem Vendor-Lock-In fiihren, also der ungewollten Bindung an
einen Anbieter, da man die Daten ggf. nach langer Nutzung nicht zu einem
anderen Anbieter mitnehmen kann. Aber gibt es iiberhaupt Alternativen? Wo
liegen deren Starken und Schwéachen? Vergleichen lohnt sich!

Dies sollen nur einige der Fragen sein, die man sich bei einer wirklichen kriti-
schen Betrachtung stellen sollte und die bei der Vorstellung dieser Dienste als
,Tool” gar nicht aufkommen. Es ist wichtig, dass man jetzt nicht im Umkehr-
schluss alle dieser Dienste verteufelt. Es geht um eine sachgeméafe Uberprii-
fung und Einordnung. Dafiir ist zudem noch ein weiterer Punkt essentiell:

Es gilt zu kldren, wer die Angebote nutzen soll. Wenn man als Privatperson
sich fiir den einen oder anderen Dienst entscheidet, ist das grofitenteils unprob-
lematisch. Doch schon wenn die Nutzung als Lehrperson, d.h. im Rahmen von
Lehrveranstaltungen, erfolgt, gibt es weitere zu kldrende Fragen: Welchen
Einfluss hat die eigene Auswahl auf die Lernenden? Kann es als Werbung
missverstanden werden? Sollen die Lernenden gar selbst aktiv werden, wird es
noch problematischer. Da Schule nicht optional ist, kann es hier schnell passie-
ren, dass man die Lernenden zur Nutzung — und damit zur Zustimmung zu
AGB und Datenschutzbestimmungen — notigt.

Unter dem Deckmantel des Toolbegriffs verbreitet sich zunehmend Soft- und
Hardware im Bildungsbereich, deren AGB und Lizenzen nur selten gelesen
und verstanden werden. Es muss daher genau beobachtet werden, ob und wie
privatwirtschaftliche Unternehmen dies zur Einflussnahme auf Inhalte nutzen
oder sich eine Abhédngigkeit von einzelnen Anbietern ergibt.

Fazit

Der Werkzeugbegriff ist meist unpassend und verharmlosend, weil damit die
heutige Hard- und Softwarewelt rein auf die Funktion und den momentanen
Nutzwert reduziert wird. Damit werden viele Fragen ausgeblendet, die fiir
eine kritische Reflexion nétig sind. Erst wenn Funktionen und - nicht nur mo-
netdre — Kosten gegeneinander abgewogen wurden, kann man die Entschei-
dung dartiber treffen, ob der private Einsatz, der Einsatz als Lehrperson oder
gar der Einsatz durch Schulpflichtige zu rechtfertigen ist.
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Lernszenarien fiir die Schule 2.0

Zusammenfassung

Um den schulischen Alltag zu unterstiitzen, wurde die Bildungsplattform
»Bildung im Dialog« iiber einen Zeitraum von nunmehr gut zehn Jahren in
einem evolutiondren Prozess unter Benutzerbeteiligung entwickelt und konti-
nuierlich verbessert. In diesem Beitrag soll gezeigt werden, wie eine nachhalti-
ge Unterstiitzung gelingt, indem nicht die prinzipiellen Moglichkeiten netzba-
sierten Arbeitens in den Mittelpunkt gestellt werden, sondern die Alltagspraxis
als Ausgangspunkt dient. Um zu entscheiden, wie in einer konkreten Ausge-
staltung der schulische Einsatz optimal unterstiitzt werden kann, entwickeln
wir »Lernszenarien«. Ausgehend von einer didaktischen Vorgehensweise wer-
den dazu ein technisches Konzept sowie ein Nutzungsleitfaden konzipiert.

Einleitung

Im Schulumfeld werden netzbasierte Dienste zu verschiedensten Zwecken
genutzt, die liber die reine Prdsentation einer Schule durch Webseiten weit
hinausgehen. Neben dem Einsatz im Unterricht selbst spielen dabei die schul-
interne und auch o6ffentliche Kooperation, Kommunikation und Koordination
eine wichtige Rolle, also Aktivitaten, die iiber das Lernen im engeren Sinne
hinausgehen und beispielsweise die Vorbereitung der nachsten Klassenfahrt
oder Informationen fiir die Eltern von Kindern einer bestimmten Klasse unter-
stiitzen. Seltener im Unterricht als beim heimischen Lernen, den Hausaufga-
ben, der Nachbereitung oder individueller Férderung kommen auch Lernplatt-
formen zum Einsatz.

Um den schulischen Alltag durchgédngig zu unterstiitzen, wurde die Bildungs-
plattform »Bildung im Dialog« (kurz: bid) iiber einen Zeitraum von nunmehr
gut zehn Jahren in einem evolutiondren Prozess unter Benutzerbeteiligung
entwickelt und kontinuierlich verbessert. Unsere Erfahrungen legen nahe, dass
eine nachhaltige Unterstiitzung gelingt, indem nicht die prinzipiellen Moglich-
keiten netzbasierten Arbeitens in den Mittelpunkt gestellt werden, sondern die
Alltagspraxis als Ausgangspunkt dient. Sowohl die Basisfunktionen des Sys-
tems als auch die weiteren Entwicklungen orientierten sich daher immer an
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den Erfordernissen, die sich aus der schulischen Situation ergaben. Wenn auch
dieser Ansatz zundchst konservativ anmutet, ergeben sich dennoch innovative
Losungen fiir den Unterricht und die Betreuung von Schiilern, da sich die von
der Plattform zur Verfiigung gestellten Instrumente sehr flexibel nutzen lassen
und von Lehrern so kombiniert werden, dass eine Unterrichtssequenz entspre-
chend des gewiinschten didaktischen Ansatzes durchgefiihrt werden kann.

Die Erfahrungen zeigen allerdings, dass es auch Lehrern, die iiber eine umfas-
sende Methodenkompetenz im Bereich der Didaktik verfiigen, nicht leicht fallt,
die konkreten Unterstiitzungspotentiale der von der Plattform bereitgestellten
Moglichkeiten fiir ihren Unterricht zu nutzen. Das Zusammenspiel aus einem
didaktischen Ansatz mit einer oder mehreren technischen Komponenten sowie
einem Handlungsleitfaden zur Durchfithrung bezeichnen wir als ein »Lernsze-
nario«. Ein solcher Handlungsleitfaden kann als Dokument vorliegen oder in
Teilen der Anwendungsstruktur modelliert sein.

Im Folgenden soll zunéchst dargestellt werden, auf welche Weise die Anforde-
rungen aus der Alltagspraxis erhoben wurden und wie die Plattform konzi-
piert und weiterentwickelt wurde. Im Anschluss daran werden beispielhaft
zwei Lernszenarien vorgestellt und gezeigt, wie die von der Plattform bereitge-
stellten Funktionalitdten durch den Lehrer so konfektioniert werden, dass sein
Unterricht wie gewiinscht unterstiitzt wird. Abschlieffend wird skizziert, wie
die Erkenntnisse aus diesen konkreten Beispielen allgemein zur Entwicklung
von Lernszenarien genutzt werden kénnen und die Perspektive auf einen Bau-
kasten fiir Lernszenarien erdffnet, der eine vereinfachte Umsetzung einer di-
daktischen Methode auf Basis einer geeigneten Bildungsplattform ermdoglichen
soll.

Bildung im Dialog: Gestaltung einer Plattform fir den Schulalltag

Die erste Version der Plattform »Bildung im Dialog« (bid) entstand aus dem
Bedarf, Fortbildungsmaterialien fiir Lehrer nicht nur fiir die Unterrichtsvorbe-
reitung, sondern auch fiir den Einsatz im Unterricht selbst sowie die Schiilerar-
beit bereitstellen zu konnen. Nachdem sich existierende Content-Management-
Systeme als zu komplex fiir diese Aufgabe erwiesen, wurde eine eigene Platt-
form entwickelt, die von Lehrern wie Schiilern gleichermafien als eine Art
»elektronische Schultasche« verwendet werden konnte. Auf diese Weise wur-
den Medienbriiche vermieden, da die Materialien — insbesondere im Rahmen
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der mustergiiltigen Infrastruktur der Lernstatt Paderborn (vgl. Michaelis
(2006)) — durchgéngig verfiigbar waren.

Wissensarbeit in der Schule

Von Beginn an sollte keine mediale Einbahnstrafse umgesetzt werden, die zwar
die schnelle und flexible Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien bei allen
Lehr- und Lernaktivititen ermoglicht, jedoch die erweiterten (technischen)
Moglichkeiten, die mit digitalen Medien einhergehen nicht ausschopfen. Be-
trachtet man den Alltag von Lehrern und Schiilern, stellt man fest, dass die
aktive Bearbeitung und das Ausarbeiten von Materialien durch alle beteiligten
Akteure erfolgt. Lehrende wie Lernende arbeiten mit selbst erstellten und vor-
gefertigten Materialien, die sie miteinander in Beziehung setzen, auswahlen,
kommentieren, ergdnzen, modifizieren usw. Wichtig ist dabei, dass von ande-
ren Autoren erstelltes Material nicht die semantischen Zusammenhéange ver-
korpert, die beispielsweise die Lehrenden zur Unterstiitzung des Lernprozes-
ses bendtigen. Dies ist insbesondere dann wichtig, wenn auf die aktuelle
Situation und auf die individuelle Verstandnislage der jeweiligen Lernenden
Bezug genommen werden soll. Das Gleiche gilt fiir die Lernenden, die sich
selbst aktiv gestaltend Inhalte erschlieffen miissen und dies nicht nur in rein
rezeptiv lesender Form, sondern auch in Form von Ubungen, Ausarbeitungen,
Recherchen, Kommentierungen etc.

Als einfaches Beispiel zur Verdeutlichung sei die Analyse eines historischen
Dokuments angefiihrt. Der Lehrer wird den Text ggf. nicht vollstandig, son-
dern in gekiirzter Form bereitstellen. Er wird ihn auflerdem mit Fragestellun-
gen oder Aufgaben versehen wollen und eventuell Erlauterungen fiir den
Schiilern unbekannte Begriffe oder Personen hinzufiigen. SchliefSlich méochte er
moglicherweise zundchst nur den Anfang des Texts herausgeben und erst im
Laufe des Unterrichts weitere Passagen ergdnzen — oder verschiedene Schiiler-
gruppen sollen sich mit unterschiedlichen Abschnitten des Texts beschaftigen,
das Ergebnis jedoch anschliefsend fiir alle zusammengefiihrt werden.

Eine solche Prozesssicht auf Lernen und Wissensarbeit wird in Keil (2007) dar-
gelegt. Sie bildete die Grundlage fiir den bei der Gestaltung der bid-Plattform
verfolgten Ansatz, bei dem von vornherein die Schiiler nicht nur als Rezipien-
ten, sondern auch als Produzenten von Material angesehen wurden und frith-
zeitig Konzepte des spateren Web 2.0 in die Schule gebracht wurden. Die in der
ersten Entwicklungsstufe umgesetzte Funktionalitdt der »elektronischen Schul-
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tasche« ermoglichte die Ablage und damit den Transport von Dokumenten, die
so — sofern ein Internet-Anschluss zugéanglich war — an jedem Ort zur Verfii-
gung standen, wo sie benotigt wurden. Gleichzeitig jedoch wurden bereits
verschiedene Moglichkeiten zur Kooperation angeboten, die dem Bereich Soci-
al Software zugerechnet werden konnen. Uber die Referenzen zu WWW-
Adressen konnten beispielsweise in einem Gruppenarbeitsbereich gemeinsame
Lesezeichen-Listen (Social Bookmarks) gepflegt werden. Mit einem speziellen
Ordnertyp war eine arbeitsteilige Erstellung von Texten mdglich, indem ein-
zelnen Schiilern (oder Gruppen) ein Textteil zugeordnet wurde, an dem ledig-
lich diese Schreibrechte besafsen. So war es moglich, ein gemeinsames Doku-
ment zu erstellen, wobei der aktuelle Arbeitsstand jederzeit fiir alle Beteiligten
dokumentiert war.

Orientierung auf Alltagspraxis

Fiir die Entwicklung des Systems wurden die Anforderungen erhoben, indem
zundchst ein Content-Management-System als Prototyp diente. In regelmaf3i-
gen Sitzungen einer Gruppe, der neben Lehrern verschiedener Schulformen
auch der fiir die Medienbildung verantwortliche Referent der Bezirksregierung
Detmold und weitere Personen angehorten, konnten die unmittelbaren Erfah-
rungen der Mitglieder und deren Kollegen sowie Riickmeldungen im Rahmen
von Schulungen beriicksichtigt werden. Prototypische Umsetzungen wurden
zundchst in dieser Gruppe gepriift, modifiziert und anschliefend zunéchst
einem kleinen Benutzerkreis vorgestellt. In dem von der Heinz Nixdorf Stif-
tung und der Bertelsmann Stiftung durchgefiihrten Projekt ,School Wide Web
— Intranets in Schulen” (Dankwart, 2005) wurde das System an drei Schulen
systematisch eingefiihrt und evaluiert. Zahlreiche Anforderungen des Katalogs
wurden bereits in dieser Version des Systems erfiillt, insbesondere die Funkti-
onen zum Dokumentenmanagement, zur Rechtevergabe sowie zur Suche. De-
fizite hingegen wies das System bei den Funktionen auf, die in jenem Projekt
als Groupware bezeichnet, jedoch zumindest in der Anfangsphase des Projekts
als weniger wichtig angesehen wurden. Genannt wurden hier Diskussionsfo-
ren, eine Chat-Funktion, E-Mail-Verteiler sowie Terminkalender fiir Einzelper-
sonen und Gruppen.

Fir die weitere Entwicklung wurden jedoch nicht technische Aspekte in den
Vordergrund gestellt, sondern stets der Unterrichtsalltag als Ausgangspunkt
gewdhlt. Die Frage lautete daher nicht, wie man Diskussionsforen im Unter-
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richt einsetzen kann, sondern welche Kommunikationsprozesse im Unterricht
oder auch im schulischen Umfeld von einer technischen Unterstiitzung profi-
tieren konnen. So bestand das Ziel weniger darin, neue Unterrichtsformen zu
entwickeln, die durch neue Technologien wie Foren, Wikis, Blogs oder Po-
dcasts ermdglicht werden, auch wenn entsprechender Bedarf aus der Schiiler-
und Lehrerschaft gemeldet wurde. Die Erfahrungen aus dem universitdren
Umfeld (vgl. Keil-Slawik, Selke (1998)) zeigten uns, dass Ansitze, die einen
fortwéhrend erhohten Aufwand fiir die Lehrenden bedeuteten, weniger nach-
haltig wirkten als solche, die auf eine Rationalisierung des Mediengebrauchs
zielten und bei denen Technik, Didaktik und curriculare Entwicklung mitei-
nander verzahnt werden.

Anhand des im vorangegangenen Abschnitt angefiihrten Beispiels soll der
Prozess der Entwicklung und Konzeption illustriert werden. Ausgangspunkt
sind die beteiligten Personen (in diesem Fall ein Lehrer sowie die Schiiler einer
Klasse) sowie die bendtigten Materialien: Zu Beginn liegen der zu analysieren-
de Text sowie vom Lehrer entworfene Fragestellungen oder Aufgaben vor. Bei
der Durchfiihrung des Unterrichts erstellen die Schiiler einzeln oder in Grup-
pen eigene Texte oder auch Illustrationen. Am Ende der Unterrichtseinheit
schliefflich soll eine Ergebnissicherung mit allen relevanten Beitrdgen stehen.
Als Basisfunktionalitdt wird daher ein Ordner benétigt, in dem der Lehrer den
Text sowie die Fragestellung ablegen kann und auf den die Schiiler der Klasse
lesenden Zugriff haben. Da die Schiiler eigene Beitrdage verfassen sollen, die
ihnen anschlieffend zugeordnet werden kénnen, diirfen andere Benutzer oder
die Offentlichkeit keine Zugriffsrechte erhalten. Zusitzlich benétigen die Schii-
ler die Moglichkeit, ihre eigenen Beitrdge in einem gemeinsam genutzten Ord-
ner abzulegen. Da diese Beitrdge eventuell auch in Gruppenarbeit erstellt wer-
den sollen, benodtigen mehrere Schiiler Schreibrechte fiir diese Beitrdge. Je nach
Zielsetzung des Lehrers und Zusammensetzung der Klasse konnen die Berech-
tigungen auf technischer Ebene umgesetzt werden (was zumeist eine aufwén-
dige manuelle Vergabe von Zugriffsrechten erfordert) oder durch soziale Kon-
ventionen. Nach Abschluss der Unterrichtseinheit sollten die erarbeiteten
Ergebnisse nicht mehr verandert werden, was ebenfalls technisch oder durch
Vereinbarung umgesetzt werden kann.

Was auf den ersten Blick so aussieht, als ginge es ausschliefilich um Rationali-
sierung, bietet tatsdchlich neue unterrichtliche Potentiale. Zunachst wire die
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Moglichkeit zu nennen, das Ergebnis am Ende auch fiir andere Benutzer frei-
zugeben, so dass ein (schul-)offentlich sichtbares Produkt entsteht. Aber auch
der Entstehungsprozess selbst kann je nach gewahlter Umsetzung neue Quali-
taten gewinnen. Wird beispielsweise ein Editor verwendet, der die kollaborati-
ve Texterstellung in Echtzeit (WYSIWIS) ermoglicht, kann die Erstellung ge-
meinsamer Texte statt in Arbeitsteilung auch in Kooperation erfolgen. Auch
ohne einen solchen Editor ist es moglich, dass die Schiiler iiber den Fortschritt
der anderen informiert sind, wenn Zwischenergebnisse bereits in dem gemein-
samen Ordner abgelegt werden und diese auch fiir die anderen sichtbar sind.
Bei Verwendung eines Versionierungssystems schliefllich werden alle Zwi-
schenversionen gespeichert, so dass der Entstehungsprozess der einzelnen
Dokumente anschlieffend wiederum zum Gegenstand des Unterrichts werden
kann — und natiirlich auch zur Bewertung herangezogen werden kann, wenn
der Lehrer diesen zusatzlichen Aufwand auf sich nehmen mdochte.

Bei der technischen Umsetzung steht nun nicht die Abbildung aller dieser
Moglichkeiten im Vordergrund. Vielmehr wird der Moglichkeitsraum so ein-
geschrankt, dass die aus didaktischer Sicht wiinschenswerten Aspekte und die
Handhabbarkeit mit den technischen Moglichkeiten in Einklang gebracht wer-
den. Es zeigt sich, dass es haufig nicht sinnvoll ist, die »Maximallosung« anzu-
streben. So wird beispielsweise die Vergabe von Zugriffsrechten zum optima-
len Schutz vor unabsichtlicher Verdnderung eines Dokuments durch andere
Benutzer in kooperativen Szenarien zu aufwéndig, um sie im Unterrichtsalltag
durchzufithren. Auch kann die Transparenz des Bearbeitungsprozesses (wer
hat wann welche Anderungen an welchem Dokument vorgenommen) Daten-
schutzprobleme verursachen oder dazu fiihren, dass Schiiler Vorabversionen
aufgrund befiirchteter Fehler nicht bereitstellen.

Die Plattform »Bildung im Dialog« wurde vor diesem Hintergrund so entwi-
ckelt, dass sie eine Vielzahl von technischen Komponenten bereitstellt, die
sowohl von den Lehrenden wie von den Lernenden genutzt werden kénnen.
Die meisten bislang umgesetzten Komponenten umfassen dabei keine spezifi-
schen Handlungsabfolgen (im Gegensatz beispielsweise zu einer programmier-
ten Unterweisung). In welcher Weise die Komponenten in einem konkreten
Lehr- oder Lernkontext genutzt werden, bleibt daher den Handelnden {iberlas-
sen. Im folgenden Abschnitt werden zwei solcher Komponenten vorgestellt.
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Lernszenarien

Um zu entscheiden, wie in einer konkreten Ausgestaltung der schulische Ein-
satz optimal unterstiitzt werden kann, entwickeln wir »Lernszenarien«. Aus-
gehend von einem didaktischen Ansatz werden dazu ein technisches Konzept
sowie ein Handlungsleitfaden konzipiert. Lernszenarien sind damit hochgra-
dig auf den Kontext bezogen.

Im schulischen Umfeld wird der didaktische Ansatz zunichst {iblicherweise
durch den Lehrenden vorgegeben. Beispielsweise wahlt er die Methode, nach
der der Unterricht durchgefiihrt werden soll. Dabei flieen fachliche Erforder-
nisse ebenso ein wie die Kompetenzen der Schiiler und die Gréfie der Gruppe,
die unterrichtet werden soll. Bei Schiileraktivititen, wie beispielsweise der
Erarbeitung eines Texts, konnen ebenfalls verschiedene Methoden zum Einsatz
kommen, die sich von Schiiler zu Schiiler unterscheiden kénnen. Im Unterricht
werden daher didaktische Methoden sowohl durch den Lehrer wie auch durch
die Schiiler verwendet (vgl. dazu beispielsweise Mattes, 2002).

Um einen didaktischen Ansatz zu unterstiitzen, kann bei einem Lernszenario
technische Unterstiitzung verwendet werden. Diese kann z. B. Arbeitsablaufe
organisieren oder die Handhabung von Dokumenten vereinfachen, die bei der
Durchfithrung der didaktischen Methode verwendet werden. Das Problem
besteht darin, dass es Lehrern nicht moglich ist, die geeigneten Funktionen
auszuwahlen, die den gewdhlten didaktischen Ansatz bestmoglich unterstiit-
zen, da sie nicht vollstindig abschitzen konnen, welche Potentiale und Be-
schrankungen eine konkrete technische Komponente zur Unterstiitzung eines
didaktischen Ansatzes besitzt. Die Entwickler andererseits sind nicht in der
Lage, alle denkbaren Nutzungsszenarien zu antizipieren.

Einen Losungsweg, wie der didaktische Ansatz mit den technischen Kompo-
nenten kombiniert werden kann, zeigt der Handlungsleitfaden auf. Dieser wird
in enger Kooperation zwischen Didaktik-Experten und Entwicklern erstellt
und beschreibt detailliert, wie mit den gegebenen technischen Komponenten
eine Unterrichtseinheit durchgefiihrt werden kann. Dazu gehort eine Beschrei-
bung, welche Funktionen dem Lehrenden zur Verfiigung stehen um die Lerni-
nhalte zu vermitteln, welche Organisationschritte notig sind und welche Schrit-
te die Lernenden ausfithren sollen. Die folgende Abbildung zeigt den
schematischen Aufbau eines Lernszenarios.
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Abbildung 1: Schematischer Aufbau eines Lernszenarios

Das kooperative Schreiben eines Textes im Schulunterricht mit Hilfe eines Wi-
kis ist ein Beispiel fiir ein Lernszenario. Der didaktische Ansatz ist in diesem
Fall die Aufgabe an eine Gruppe von Schiilern, ein Thema zu erarbeiten und
dieses arbeitsteilig aufzuschreiben. Geiibt werden in diesem Fall z. B. das Erar-
beiten eines Themas mit vorgegebenen Quellen, die Bewertung der Informati-
onen sowie die Koordination des Arbeitsprozesses und das Aufschreiben der
Ergebnisse.

Wird bei dieser Aufgabe ein Wiki fiir das Aufschreiben eingesetzt, so kann die
Arbeit an einigen Stellen vereinfacht werden. Die Schiiler konnen parallel das
Wiki bearbeiten und an mehreren Aspekten des Themas gleichzeitig schreiben.
Bei einem Dokument in einer Textverarbeitung konnen nicht mehrere Personen
zum selben Zeitpunkt schreiben. Das Wiki, auf einer Lernplattform eingesetzt,
ermoglicht es weiter, dass die Schiiler auch verteilt schreiben kénnen, z. B. in
der Schule oder zu Hause.

Die Vorgehensweise, wie ein Wiki bei der Erarbeitung eines Themas eingesetzt
werden soll, beschreibt der Handlungsleitfaden. In diesem wird die Briicke
zwischen didaktischem Ansatz und technischer Komponente geschlagen. Im
vorgestellten Wiki-Beispiel konnte der Handlungsleitfaden beschreiben, dass
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bei der Erarbeitung eines Themas zuerst Stichpunkte in einem Wiki-Dokument
gesammelt werden sollen; diese werden im Anschluss an das Sammeln in ei-
nem weiteren Wiki-Dokument sortiert und gruppiert, um daraufhin in einem
dritten Wiki-Dokument in einem Text ausformuliert zu werden. Jeder Gruppe
wird ein eigener Abschnitt in dem Dokument zugewiesen, in dem ausschlief3-
lich sie schreibt. Jeder von der Gruppe gespeicherte Zwischenstand kann von
allen anderen Schiilern eingesehen werden, so dass schon bei der Erstellung
des gemeinsamen Texts Beziige zu anderen Abschnitten hergestellt werden
konnen.

Hier beschreibt der Handlungsleitfaden sowohl technische Aspekte wie die zu
verwendenden Wiki-Dokumente, als auch didaktische Aspekte, ndmlich den
Arbeitsablauf. Die drei Bestandteile technische Komponente Wiki, didaktischer
Ansatz Thema erarbeiten und der Handlungsleitfaden ergeben somit ein Lern-
szenario. Im Folgenden werden zwei in der Plattform »Bildung im Dialog«
umgesetzte Lernszenarien erlautert.

Lernszenario Fragebogen

Das erste Szenario, das hier vorgestellt werden soll, ist eine fiir die Plattform
entwickelte Komponente zur Erstellung und Auswertung von Fragebogen.
Seinen Ursprung hat das Lernszenario Fragebogen in klassischen auf Papier
auszufiillenden Fragebogen. Im Unterricht kann ein Fragebogen beispielsweise
im Physikunterricht genutzt werden, indem verschiedene Gruppen von Schii-
lern ein Experiment durchfiihren sollen und die Ergebnisse in dem Fragebogen
eintragen. Nach Abschluss der Experimente und Erfassen der Ergebnisse wer-
den diese zusammengetragen, entweder in einer Gruppendiskussion zur Ver-
tiefung der Inhalte oder durch den Lehrer zur Bewertung.

Fiir einen Fragebogen sind generell also das Erfassen von Ergebnissen und
deren Auswertung wichtig. An genau diesen beiden Punkten kann man mit
einer technischen Komponenten ansetzen, die das Erfassen von Ergebnissen
sowie deren Auswertung verbessert oder vereinfacht. Fiir diese beiden Aspekte
haben wir eine technische Komponente entwickelt, die das Erstellen, Bearbei-
ten und Auswerten von Fragebogen auf einer Lernplattform ermdoglicht.

Das Erstellen eines Fragebogens durch den Lehrer erfolgt dabei mit Standard-
bausteinen fiir verschiedene Fragetypen, z. B. fiir Freitext oder Auswahlfragen.
Nach der Erstellung des Bogens wird dieser auf der Lernplattform fiir die
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Schiiler zur Bearbeitung freigegeben. Die Schiiler tragen auf der Lernplattform
die Ergebnisse ein und nach Abschluss werden die Ergebnisse durch das im
Fragebogen mitgelieferte Auswertungswerkzeug analysiert. Der Lehrer kann
dabei konfigurieren, ob der Fragebogen durch jeden Schiiler nur ein einziges
Mal oder auch mehrfach ausgefiillt und abgegeben werden kann, um mehrere
Messungen in unterschiedlichen Datensédtzen zu erfassen. Er kann auflerdem
einen Zeitpunkt angeben, nach dem der Fragebogen den Schiilern nicht mehr
zur Verfligung steht, und festlegen, ob ein Schiiler seine eigenen Antworten in
dem Fragebogen nach der Abgabe, aber vor Erreichen dieses Zeitpunkts noch
modifizieren darf, um eventuelle falsche Eintrdge zu korrigieren.

Ein physikalisches Experiment, das mit Hilfe der Fragebogen bearbeitet wer-
den kann, ist die Messung der Erdanziehungskraft durch einen Fallversuch. Bei
der Messung durch die Schiiler werden Messungenauigkeiten auftreten, die
beim Zusammentragen der Ergebnisse mit Hilfe der Fragebogen deutlich wer-
den. Diese Ergebnisse befinden sich jedoch in einem Bereich um den realen
Wert fiir die Erdanziehung herum. Mit der Auswertung durch die Fragebogen
konnen also die Berechnung der Erdanziehung sowie die auftretende Proble-
matik der Messungenauigkeit erldutert werden. Fiir dieses Experiment wird
ein Fragebogen in der Lernplattform erstellt, Ergebnisse werden durch Schiiler
eingetragen und die Auswertungsfunktion ermittelt automatisch den Mittel-
wert iiber die gemessenen Ergebnisse, die dann im Fortlauf des Unterrichts
diskutiert werden kénnen.
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Task 1

Bill and Tom are brothers. It\'s Tuesday morning and they must get up and go to school. Tom feels just as bad as
Bill does this morning, so that he agrees to whatever Bill says.
Use \"so...\" or \"nor/neither ...\" or \"... either\".

1. Bill: | don't want to get up.

Tom: | ... either.

2. Bill: | feel ill.

Tom: So ...

3. Bill: | wasn't able to sleep.

Tom:

4. Bill: 1 didn't drink too much beer at the party.

Tom:

Abbildung 2: Fragebogen fiir einen Grammatik-Test

Fiir den konkreten Anwendungsfall der Messwerterfassung liefSe sich auch ein
spezialisiertes Werkzeug erstellen, das genau dieses Szenario optimal unter-
stiitzt. Geméafs dem hier gewihlten Ansatz wurde jedoch eine Komponente
entwickelt, die zu verschiedenen Zwecken genutzt werden kann. So wird der
Fragebogen beispielsweise auch genutzt, damit Schiiler ihre eigenen Kompe-
tenzen in einem Unterrichtsfach einschitzen und individuellen Foérderbedarf
melden koénnen. Damit die Fragebdgen auch dort genutzt werden konnen, ist
dieser lediglich anders zu konfigurieren. Wie die Konfiguration in den jeweili-
gen Anwendungsfillen am besten vorgenommen wird und was dabei zu be-
achten ist (ob z. B. Daten anonym erhoben werden und welche Daten zwar
erfasst, aber nicht in die Auswertung {ibernommen werden sollen), wird in den
Handlungsleitfdden zu den entsprechenden Szenarien wie »Messwerterfas-
sung« oder »Meldung von individuellem Foérderbedarf« beschrieben.

Die technische Komponente des Fragebogens liegt durch Weiterentwicklung
mittlerweile in zwei Versionen vor. In der ersten Version wurden Basisfunktio-
nalitdten wie die Erstellung, Bearbeitung und Auswertung umgesetzt. Durch
Erprobung im Alltag in der Lernplattform mit Lehrern und Schulklassen wur-
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den diese Funktionen evaluiert und fithrten dann zu einer zweiten Version, die
in Riickkopplung mit den Lehrern entstand und Losungen fiir die im Alltag
aufgetretenen Anforderungen integrierte. Verbessert wurden in der zweiten
Version insbesondere die Bedienbarkeit sowie die Auswahl an Fragetypen und
die Auswertungsmoglichkeiten. Dariiber hinaus wurde die technische Kompo-
nente der Fragebogen fiir andere Szenarien modifiziert: Die Arbeitsblatter-
Online unterstiitzen ein Szenario, in dem fiir Schiiler multimediale Arbeitsblat-
ter bereitgestellt und bearbeitet werden; das Rapid-Feedback ist ein aus der
Universitdt stammendes Szenario, bei dem Dozenten Kurzumfragen in Vorle-
sungen durchfiihren.

Lernszenario Portale

In der Plattform »Bildung im Dialog« dienen sogenannte Portale der Aufberei-
tung und Présentation von Inhalten. Seinen Ursprung hat dieses Szenario im
schulischen Umfeld in der Pradsentation von Inhalten z. B. auf Postern oder in
Collagen, mit denen Schiiler erarbeitete Inhalte prasentieren. Durch die Ver-
breitung des Internets sowie der Vorteile der digitalen Medien, hat sich die
Erstellung und Prasentation von Inhalten in Richtung digitaler Medien ver-
schoben. Es konnen jetzt auch Webseiten anstelle von Postern fiir die Erstel-
lung und Présentation von Inhalten verwendet werden. Die Erstellung von
Webseiten setzt jedoch ein gewisses technisches Verstandnis bei Lehrern und
Schiilern voraus, insbesondere wenn neben Texten und Bildern auch Tondo-
kumente und Filme oder auch interaktive Komponenten Bestandteil der Seite
sein sollen. Oft sind Defizite hier eine Hiirde, die den Einsatz von Webseiten
zur Préasentation von Inhalten im Schulunterricht verhindert.

Das Lernszenario Portale und die dazugehorenden technischen Komponenten
setzen genau an dieser Stelle an, indem sie die Erstellung von 6ffentlichen und
nicht-6ffentlichen Webseiten ohne tiefgreifende technische Kenntnisse ermogli-
chen. Ein Portal kann durch die Auswahl von Elementen, sogenannten Portlets,
aus einem Standardbaukasten gestaltet werden. Das Portal ist dabei in ein bis
drei Spalten aufgeteilt, in die jeweils mehrere Portlets eingesetzt werden kon-
nen. Der Gestalter wahlt ein Portlet aus, befiillt es mit Inhalt und setzt es in
eine Spalte ein. Der Gestalter kann dabei nur Spalte und Reihenfolge der Port-
lets innerhalb der Spalten auswiahlen und beeinflussen, komplexe Gestal-
tungsmoglichkeiten wie z. B. durch Cascading Stylesheets stehen nicht zur
Verfiigung. Diese Einschrankung der Funktionalitat ermoglicht genau die Ver-
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einfachung der Bedienung und eréffnet die Gestaltung von Webseiten durch
Portale einem breiten, technisch nicht so versierten Benutzerkreis.
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Abbildung 3: Portal fiir den Fremdsprachenunterricht

Bei den Portlets gibt es verschiedene einfache Grundbausteine fiir Uberschrif-
ten, Text, Bilder und Medienelemente, die von komplexen aktiven Portlets z. B.
RSS-Feedreader oder interaktiven Abstimmungskomponenten erganzt werden.
Bei der Entwicklung des Portals wurde dabei insbesondere auf Erweiterbarkeit
wert gelegt, so konnen modular neue Portlets entwickelt werden, womit der
Funktionsumfang des Portals kontinuierlich erweitert werden kann.

Ein Beispiel fiir den Einsatz der Portale ist die Bearbeitung von Themen im
Religionsunterricht. Der Religionslehrer erstellt ein Portal, das nur Elemente
mit Schlagworten zu einem bestimmten Thema enthilt. Die Schiiler miissen
dann dieses Portal um Inhalte ergdnzen, indem sie diese Begriffe auf der
Grundlage eines zuvor besprochenen theologischen Texts ausformulieren. Die
Arbeitsaufgabe, wie dabei vorzugehen ist, wird nicht im Portal abgelegt son-
dern im Unterricht besprochen. Den Schiilern, die in verschiedenen Gruppen
verschiedene Themen bearbeiten, stehen dabei alle Portlets im Portal fiir die
Inhaltsausgestaltung zur Verfiigung, die der Lehrer zuvor dort bereitgestellt
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hat; der Lehrer kann die Zugriffsrechte jedoch auch so vergeben, dass auch die
Schiiler selber weitere Portlets hinzufiigen konnen. Die verschiedenen Grup-
pen konnen gleichzeitig an einer Portalseite arbeiten, wobei die Zwischener-
gebnisse aller Gruppen schon wéhrend der Bearbeitung fiir die anderen Grup-
pen einsehbar sind. Nach Abschluss der Bearbeitung kann die gemeinsame
Portalseite sehr einfach auch fiir andere Leser freigegeben und im Internet
prasentiert werden.

Die technische Komponente fiir die Portale wurde genauso wie die Fragebogen
durch Riickkopplung mit den Nutzern weiterentwickelt. Die in der ersten Ver-
sion bestehenden Einschrankungen, wie die beschrankte Menge an Portalele-
menten und deren eingeschrankte Funktionalitit wurden in einer zweiten Ver-
sion verbessert. In der zweiten Version der Portale sind die drei Portalspalten
frei mit Elementen aus dem Baukasten befiillbar und konfigurierbar. Die dritte
Version der Portale, die sich zurzeit in der Entwicklung befindet, vereinfacht
die Gestaltung und Bedienung der Portale weiter. In dieser kommen interakti-
ve Ajax-basierende Elemente zum Einsatz, die z. B. Funktionen fiir automati-
sches Speichern bieten.

Vom Lernszenario zum Lernszenariobaukasten

Das Konzept der Lernszenarien im Gegensatz zu Werkzeugen auf anderen
Lernmanagementsystemen besteht darin, dass bei den Lernszenarien auch
immer ein Handlungsleitfaden mitgeliefert wird. Ein Lernszenario ist also nicht
nur ein Werkzeug, mit dem ein didaktischer Ansatz umgesetzt werden kann,
sondern beinhaltet zusdtzlich auch immer ein Konzept, wie ein didaktischer
Ansatz umgesetzt werden kann. Der Handlungsleitfaden kann neben der Do-
kumentation auch in das Werkzeug integriert sein.

Dass die Erarbeitung eines Handlungsleitfadens sehr komplex und aufwendig
sein kann, zeigt beispielsweise die ebenfalls von uns als Lernszenario umge-
setzte Pyramidendiskussion (vgl. Blanck, 2006). Die Pyramidendiskussion ist
ein Diskursstrukturierungsverfahren, das in Kursen verwendet wird, um die
Fahigkeiten der Teilnehmer im strukturierten Durchfithren von Diskussionen
zu fordern.

Der erste Schritt der Pyramidendiskussion ist das Aufteilen der Teilnehmer in
Gruppen. Alle Gruppen erhalten die gleiche Problemstellung, zu der sie eine
gemeinsame Position erarbeiten sollen. Dann werden jeweils zwei Gruppen
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zusammengefiigt, mit dem Ziel festzustellen, ob die Positionen vereinbar sind.
Gelingt dies, kann die Pyramide weitergefithrt werden. Im Prozess werden
dann so lange Gruppen zusammengefiigt und Positionen erarbeitet, bis alle
Teilnehmer der Pyramidendiskussion in einer Gruppe eine gemeinsame Positi-
on erarbeitet haben.

Runde 1 Position A Position B Position C Position D

Runde 2

Gesamt-
position

Abbildung 4: Ablauf einer Pyramidendiskussion

Bei der Pyramidendiskussion werden Elemente wie Gruppenverwaltung und
Texteditor verwendet, die sich auch in anderen Lernmanagementsystemen
wieder finden. Die Verbindung und Vorstrukturierung der Gruppenstruktur
geht aber iiber diese Standardkomponenten hinaus und ist Teil des Hand-
lungsleitfadens, die dem Lehrer vorgibt, wie eine Pyramidendiskussion konk-
ret durchzufiihren ist. In diesem Szenario gibt die Anwendungsstruktur die
wesentlichen Teile des Ablaufs vor. Fiir die Durchfithrung notwendig ist zu-
sétzlich eine Dokumentation, die den Ablauf erklart.

Fazit

Die mehrjahrige Entwicklung und Evaluation von Lernplattformen unter all-
tagspraktischen Bedingungen hat gezeigt, dass die Kombination von techni-
schen Komponenten mit didaktischen Ansédtzen zu Problemen fiihrt, die weder
von Didaktikern noch von Technikern allein gelost werden konnen. Erfolgrei-
ches Lernen mit technischer Unterstiitzung setzt voraus, dass Didaktiker und
Techniker gemeinsam Losungen fiir die Probleme erarbeiten. Deutlich wurde
dies durch unsere Forschung im Bereich der Lernplattformen, die zu der Ent-
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wicklung der Lernszenarien gefiihrt hat. Handlungsleitfaden bilden dabei eine
Briicke, die bei der Losung dieser Probleme hilft.

Lernszenarien haben also den Vorteil, dass sie spezifisch auf einen didakti-
schen Ansatz angepasst sind und diesen korrekt durch Anwendungslogik und
Dokumentation unterstiitzen. Jedoch braucht man fiir die Entwicklung von
Lernszenarien Techniker und Methodenexperten, die zusammenarbeiten, um
genau diesen Handlungsleitfaden und die Anpassung der Standardkomponen-
ten zu entwickeln.

Da der Prozess zur Erstellung eines solchen Lernszenarios zum einen aufwen-
dig ist und zum anderen insofern unflexibel, als nur vorab entsprechend ent-
wickelte Szenarien zur Verfiigung stehen, ist fiir die Zukunft geplant, einen
Methodenbaukasten zu schaffen, mit dem Methodenexperten ohne die Hilfe
von Technikern Lernszenarien entwickeln konnen. Um dies zu erreichen, muss
der Methodenbaukasten alle technischen Probleme 16sen, die aus der Kombina-
tion von Komponenten zum Lernszenario entstehen. Dazu ist es zundchst er-
forderlich, die Grundbausteine fiir die Entwicklung von Lernszenarien zu
identifizieren und eine geeignete Modellierungstechnik zu finden, die es Me-
thodenexperten ermoglicht, Lernszenarien auf dieser Basis umzusetzen.
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eXplorarium — eLearning im Unterricht von Anfang an

Experimentieren mit Strom in einer 1. Klasse/ Foto: Miriam Asmus, LIFE e.V.

Zusammenfassung

Das Projekt eXplorarium wurde 2005 vom Berliner Bildungssenat begriindet,
um ausgewdhlte Schulen in sozialen Brennpunkten an den Umgang mit digita-
len Medien heranzufiihren und sie dabei zu unterstiitzen, die Ziele des neuen
eEducation Berlin Masterplan zu verwirklichen.

Das Projekt wurde praktisch von Anfang 2006 bis Ende 2011 durchgefiihrt. Es
haben sich insgesamt 19 Schulen mit unterschiedlicher Laufzeit und unter-
schiedlichen Typs, wenn auch tiberwiegend Grundschulen, beteiligt. Bisher
sind rund 5000 Kinder und Jugendliche (Anfangsunterricht bis Abitur) und
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mehr als 500 Erwachsene auf den Lernplattformen des Projekts aktiv gewesen.
Es wurden {iber 500 Kurse zu Unterrichtsthemen entwickelt und durchgefiihrt.

Das Projekt hat sich anfangs an bereits erprobten Strategien aktiven und kolla-
borativen Lernens im Netz orientiert (Webquests, Internet-Kooperationen wie
,Journey North”) und dann zunehmend eine grofie Breite an Unterrichtsideen
entwickelt, die sich am Konzept des ,Inquiry based learning” orientieren und
reale und virtuelle Welt miteinander verbinden. Entdeckendes Lernen, Freinet-
Padagogik und Lernwerkstatt-Arbeit standen dabei Pate. Kinder und Jugendli-
che haben die Lernanreize mit Begeisterung aufgenommen, Lehrkréfte zeigten
sich oft erstaunt dariiber, wie interessant und ideenreich Unterricht doch sein
kann - unabhéngig von der neuen Technik.

Das Projekt konnte zeigen, dass eLearning erfolgreich zum alltdglichen Unter-
richt beitragen kann. Dariiber hinaus wurde deutlich, dass sich eLearning auf
der Lernplattform ,Moodle” hervorragend als Lernwerkzeug eignet, um inno-
vative didaktische Ideen zu realisieren und Kinder und Jugendliche zum ei-
genstandigen Lernen zu motivieren, auch iiber den Rahmen der Schulklasse
hinaus.

Wie im eXplorarium kann an allen Schulen gearbeitet werden, vorausgesetzt

e es gibt eine Basis interessanter, gut ausgearbeiteter Blended-Learning-
Kurse, die an die jeweilige Unterrichtssituation angepasst werden konnen,

e auf einer nutzerfreundlichen Lernplattform wie Moodle, die auch von zu
Hause aus zu erreichen ist,

e die Lehrkrifte begriifen die neuen Moglichkeiten und haben gentigend
Zeit fiir anspruchsvolle Fortbildungen

e und werden bei den ersten Schritten der Realisierung durch Coaching
direkt im Unterricht unterstiitzt.

Ausgangssituation und Ziele der eXplorarium-Projekte

Das erste eXplorarium-Projekt wurde 2005 von LIFE e.V. im Auftrag des Berli-
ner Bildungssenats und geférdert vom Europédischen Sozialfonds begriindet,
um ausgewahlte Schulen in sozialen Brennpunkten in Kreuzberg und Neukdlln
an den Umgang mit digitalen Medien heranzufiihren und sie dabei zu unter-
stiitzen, die Ziele des zu diesem Zeitpunkt verdffentlichten eEducation Berlin
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Masterplan zu verwirklichen. Dazu sollten Lernangebote fiir Kinder entwickelt
und durchgefithrt und Lehrkréfte und Eltern fortgebildet werden. Langfristi-
ges Ziel war die Ubernahme der entwickelten Angebote und Strategien in den
normalen Schulalltag.

Zum damaligen Zeitpunkt waren die Schulen dafiir in der Regel technisch
nicht gut ausgestattet und insbesondere in Grundschulen zeigte man sich von
der ersten Welle der IT-Orientierung, bei der es vor allem um Office-
Programme und Lernspiele gegangen war, eher enttauscht. Gab es einen PC-
Raum an der Schule, so wurde er fiir Ubungsprogramme, gelegentliche Inter-
net-Recherchen und Computer-AGs genutzt, gab es PCs in der Klasse, so wur-
den an ihnen Texte geschrieben. Engagierte Lehrkrifte gestalteten daraus Pro-
jekt-Websites fiir die Schule. Einige Grundschulen fiihrten Kinder ab der 3.
Klasse in die Nutzung des PC zum Schreiben, an die Internet-Recherche und
das Schreiben von e-Mails heran. Die erworbenen Qualifikationen spielten im
Unterricht selten eine Rolle. Fiir die Kinder verband sich ein Computer vor
allem mit Spielen.

Durch den eEducation Masterplan war es mdglich, die Schulen nach und nach
mit moderner Hardware auszustatten. Dies sollte jedoch nicht alles sein — der
Masterplan konzipierte auch ein umfangreiches, gestuftes Fortbildungspro-
gramm fiir alle Lehrkrifte und rief , Leitprojekte” ins Leben, die neue Wege des
IT-gestiitzten Lernens in der Schule erproben sollten. Eins davon war das eX-
plorarium. Angesiedelt bei der Bildungsorganisation LIFE e.V. konnte bei der
Konzipierung des Projekts auf Erfahrungen mit Blended Learning unter Nut-
zung der Lernplattform Moodle zuriickgegriffen werden — wenn auch fiir Er-
wachsene. Gleichzeitig gab es einen reichhaltigen Schatz von Erfahrungen im
aktiven und entdeckenden Lernen zu naturwissenschaftlichen Themen mit
Schiilerinnen und Schiilern — allerdings ohne Nutzung digitaler Medien. Ob
sich aus diesen beiden Ansétzen innovative Angebote fiir die Schulen wiirden
entwickeln lassen, war zundchst eine offene Frage. Die EU-Forderung machte
es moglich, ihr nachzugehen.

Die Projektgruppe kam mit interessierten Schulleiter/innen und Lehrkréften ins
Gesprach und nach und nach wurden die Ziele konkretisiert:

e Die Lernangebote sollten zeigen, auf welche Weise Computernutzung und
eLearning Teil des normalen Unterrichts sein kénnen. Es sollten demzufol-
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ge keine Freizeit-, Wahl- oder Zusatzangebote entwickelt werden und es
sollte auch nicht nur um die Medien ,an sich” gehen, sondern um einen
neu gestalteten Unterricht.

¢ Um dies zu erreichen, sollten eLearning-Angebote modellhaft in Koopera-
tion von externer eLearning-Expertin und Lehrkraft durchgefiihrt werden.

e Die Angebote sollten didaktisch innovativ sein und weitere Strategien der
Berliner Schulreform unterstiitzen (JiL, Kompetenzerwerb, problemorien-
tiertes und kollaboratives Lernen).

¢ In umfangreichen Fortbildungen sollten pro Schule einige Lehrkrafte ler-
nen, selbst Kurse zu entwickeln, und anschliefend ihr Wissen im Kollegi-
um weitergeben.

e  Weitere Fortbildungen zu PC-Basisqualifikationen sollten bei Lehrkraften
und Eltern fiir mehr Aufgeschlossenheit gegeniiber der Nutzung digitaler
Medien sorgen.

Organisatorische Umsetzung

Projekt- und Finanzierungsphasen

Das Projekt wurde praktisch von Anfang 2006 bis Ende 2011 in unterschiedli-
chen Finanzierungsphasen durchgefiihrt. Es wurden nicht nur Kurse entwi-
ckelt und angeboten und vielfaltige Fortbildungen durchgefiihrt, sondern auch
zwei wissenschaftliche Studien in Auftrag gegeben, ein Katalog von Qualitéts-
kriterien fiir eXplorarium-Kurse entwickelt und ein Modell zur rechtssicheren
Kurslizenzierung und —weitergabe erarbeitet.

In weiteren Phasen des Projekts kamen neue Schulen aus Neukolln und Fried-
richshain-Kreuzberg, aus Mitte und aus Reinickendorf zum Projekt hinzu,
wahrend andere sich verabschiedeten. In der Projektphase ab 2009 wurde die
Fortbildungsstrategie geandert. Teil des Projekts wurde die Entwicklung von
Fortbildungsmodulen zum , Advanced Multimedia Teacher” laut Masterplan,
die moglichst viele Lehrkrafte durchlaufen sollten. Uber diese Fortbildungen
konnten inzwischen Lehrkréfte aus ganz Berlin erreicht werden.

Wahrend die Schulen seit Anfang 2012 selbstéandig, aber gut mit dem eXplora-
rium vernetzt weiterarbeiten, konzentriert sich das eXplorarium aktuell auf die
Konzeption und Begleitung multimedialer Lernwerkstétten an Schulen.
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Am Projekt haben sich bis Ende 2011 insgesamt 19 Schulen mit unterschiedli-
cher Laufzeit und unterschiedlichen Typs, liberwiegend Grundschulen, betei-
ligt. Bisher sind rund 5000 Kinder und Jugendliche vom Anfangsunterricht bis
zum Abitur und mehr als 500 Erwachsene als Lehrkréfte und in Fortbildungen
auf den Lernplattformen des Projekts aktiv gewesen. Es wurden iiber 500 Kur-
se zu Unterrichtsthemen entwickelt und durchgefiihrt. Sechs Schulen haben
durch das eXplorarium inzwischen mehr als die Halfte ihrer Schiilerinnen und
Schiiler mit eLearning vertraut gemacht.!

elLearning-Anteil im Vergleich zu allen Schiiler/-innen (100%)

1 —— i S

O Schiiler/-innen
ohne
eXplorarium

m Schitler/-innen
Schulen aus mit mindestens

eXplorarium I 1 Kurs im
eXplorarium I

Vorgehen bei der Einfiihrung des Projekts
Im ersten Projektjahr wurde eine idealtypische Strategie fiir die Verbreitung
der Projektangebote im Schulalltag entwickelt:

1. Interessierte Lehrkrafte arbeiten im Unterricht mit den externen Dozentin-
nen zusammen und beschliefSen, iiber den eLearning-Ansatz mehr zu ler-
nen.

1 Zahlen und Fakten sind in den verschiedenen Projektberichten nachzulesen, die tiber die
Website des eXplorarium zu erreichen sind:
http://www.explorarium.de/veroeffentlichungen.html
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2. Falls nétig, frischen sie ihre IT-Basis-Kenntnisse auf.

3. Sie nehmen an der Fortbildung zur Kursentwicklung teil und lernen, eige-
ne eLearning-Angebote zu entwickeln.

4. Bei ihrem ersten eigenen Angebot werden sie von einer Dozentin unter-
stiitzt und gecoacht.

5. Wahrenddessen hat bereits eine andere Lehrkraft zeitversetzt diesen Pro-
zess begonnen.

6. An der Schule entsteht ein Netzwerk von Interessierten, die sich nach und
nach gegenseitig unterstiitzen.

7. Im Gesamt-Netzwerk entstehen immer mehr Kurse, die untereinander
weitergegeben werden konnen.

8. Die externe Dozentin wird allmdhlich zur Begleiterin und kann sich
schliefllich aus der Schule zuriickziehen.

Dieser Prozess erfuhr in den sechs Jahren der geforderten Projektaktivitat viel-
féltige Abwandlungen. Parallel eingefiihrte weitreichende Verdnderungen in
der Berliner Schullandschaft wie das jahrgangsiibergreifende Lernen und die
Schulstrukturreform banden engagierte Lehrkréfte an anderer Stelle, das Fort-
bildungsprogramm , Advanced Multimedia Teacher” bot den Lehrkraften
weniger Unterstiitzung bei der eigenen Kursentwicklung als das projektinterne
Programm der ersten Jahre, und vielen Lehrkréften reichte die Tandem-Arbeit
iiber ein halbes Schuljahr und einen Kurs nicht aus, um sich anschliefend bei
eigenstdndigen eLearning-Angeboten sicher genug zu fithlen. Der Verdnde-
rungsprozess verlief demnach nicht immer so schnell wie erhofft. Das Projekt
erweiterte deshalb seine Begleitangebote im Unterricht und entwickelte neue
Fortbildungsformen, die Schulen setzten eigene Mittel ein, um mehr Lehrkraf-
ten Unterstiitzung bieten zu konnen.

Trotz der dadurch erreichten Kompetenz und Selbstdndigkeit mochten die
Schulen aber nicht auf das eXplorarium verzichten:

¢ Die externen, aber in Absprache entwickelten eLearning-Kurse sind gut
durchdacht und padagogisch innovativ, wahrend fiir eine derartige Kurs-
entwicklung innerhalb der Schule meist die Zeit fehlt.
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Das eXplorarium unterstiitzt aufgrund seiner vielfaltigen Verbindungen
dabei, ungewohnliche, iiber den Unterricht hinausgehende Ideen zu reali-
sieren, z.B. die Zusammenarbeit mit Kulturprojekten.

Es reizt die Moglichkeiten der internationalen Zusammenarbeit
(COMENIUS, Austausch mit den USA) aus und zeigt ihre Machbarkeit,
weil dies ein genuiner Vorteil von eLearning ist.

Aufgrund der direkten praktischen Umsetzbarkeit sind Fortbildungen und
Coaching-Angebote hochgradig wirksam.

Die Zusammenarbeit mit vertrauten AuSenstehenden sorgt in den Schulen
fiir Verbindlichkeit und Mut zur Innovation.

LIFE e.V. arbeitet deshalb an Moglichkeiten, das eXplorarium auch nach dem
Ende der EU-Forderung zu einer verlasslichen Einrichtung zu machen.

Technische Realisierung des Projekts

Die

meisten Kursangebote werden in der Schule als normaler Unterricht

durchgefiihrt, die Lernplattform ist dabei ein Lernwerkzeug unter anderen.

Um

im eXplorarium arbeiten zu konnen, sind eine schnelle und belastbare

Internet-Verbindung und ein aktueller Browser noétig. Einfache Programme

zum Schreiben, Zeichnen und fiir die Bildbearbeitung sind hilfreich.

Im Laufe der Jahre sind drei grundlegende Organisationsmodelle entstanden:
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Wochentlicher Kurs im PC-Raum: Die Kinder bzw. Jugendlichen arbeiten
in zwei Teilungsgruppen jeweils 90 Minuten in einem Kurs, der sich iiber
mehrere Wochen, oft {iber da